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al. (cited in Costello & Crane, 2009) argues video feedback 
aff ords mul  ple communica  on beneÞ ts not otherwise 
possible such as body language, facial expressions, ob-
jects, demonstra  ons, etc.

However, to conclude, Henderson & Phillips 
(2015, p.52) has affi  rmed that the “use of video recordings 
of educators as part of assessment feedback in academic 
studies, has received li  le considera  on in the research 
literature”. Also, it is diffi  cult to Þ nd empirical studies re-
la  ng to the use of video-based feedback in response to 
academic tasks. And as part of those studies, this paper 
would try to contribute to high light the use of videos as 
an element of a Þ nal feedback aligned to the par  cular 
context of a public university.

Methodology
Kind of study
This study had a sequen  al exploratory design “to explore 
a phenomenon” (Creswell, 2003) where documented 
analysis of the proposal was used to iden  fy how the cross 
curricular subjects are presented in the English classes; all 
of this based on gathering data through video material. 

For instance, the analysis of the qualita  ve data 
was wri  ng down students’ opinions about the Þ ve axes 
meanwhile the quan  ta  ve data followed the path of 
grouping the diff erent cross curricular subjects into Þ ve 
categories and in the end, the repe   ons from the diff er-
ent subjects were counted. 

Par  cipants
The subject of Foreign Language English in this school is 
taught in diff erent modali  es (face to face, blended and 
distance); speciÞ cally, in the face to face courses, the FGU 
English language subjects have four levels with 64 hours 
each to cover. The Þ rst two courses belong to the basic 
levels, the next two to the pre-intermediate ones.

In brief, the Faculty of Public Accoun  ng, which 
is located in the main campus of the BUAP, has a large 
number of enrolled students, and groups are formed with 
a range of 40-55 students each, who take courses at dif-
ferent schedules from 7 am to 9 pm. There are English 
teachers who can teach up un  l 5 groups, enriching the 
teaching and learning processes due to the large number 
of students and diversity in classrooms. So, the accoun  ng 
school features helped to develop the ac  vity considering 
the large groups, diff erent kind of students and the diff er-
ent schedules.
       Then, the par  cipants in this process were 30 vol-
unteer learners from the fourth level, ages among 20-24. 
They were in three diff erent schedules (morning, noon 
and a  ernoon) and were invited to par  cipate in the re-

ß ec  ons as part of a Þ nal reß ec  on ac  vity. All of them 
had taken the previous courses with diff erent teachers 
from the ones gathering this informa  on. Hence, they had 
diff erent contexts and ways of developing in classes. 

Instruments 
a) The ac  vity
This ac  vity was part of a task designed to collect data 
remembering it was a volunteer ac  vity which permi  ed 
to iden  fy and understand assump  ons and percep  ons 
about the prac  ces in the classroom (Benson & Voller, 
1997). The Þ rst process was personal and the Þ nal reß ec-
 on was the data chosen to analyze.

For this reason, it allowed par  cipants to reß ect 
about how they had performance in the English language 
and their development along the four English courses 
regarding their diff erent contexts. Designing the ac  vity, 
researches focused on what Degeling & Prilla (2012) es-
tablished as a process to provide reß ec  on. 

 Students were, then, asked to record a reß ec  on 
about their experiences in the four level English courses 
considering everything they learnt and/or acquire. One of 
the condi  ons to do it was to record 5-minute-long video 
using a web 2.0, all of this to have the poten  al to en-
hance learning in diff erent ways (Abrahamson, 2010, cited 
in Henderson & Phillips, 2014). Besides video Þ les pro-
vided a permanent record (McCarthy, 2015) what allowed 
researchers to play the video as many  mes as necessary 
to understand the students’ point of view related to the 
axes in MUM.  

As a result, students had a three-step process, 
and as all this process was conducted in the target lan-
guage, it made them to use the language and at the same 
 me plan their Þ nal outcome. Firstly, they remembered 

experience(s) from the four levels thinking about behav-
iors, ideas or feelings a  ached to those courses, all of this 
in an one-hour class; the introduc  on to the project was 
to remember in groups what they had learnt in their dif-
ferent classes. At this point, they were asked to describe 
informa  on about their past performances (Blanchard, 
2011) trying not to judge themselves; meaning to think 
about posi  ve aspects and the best part in each English 
level. The teachers’ role was to encourage coopera  on 
among students in the class and inspire discussion; they 
were just monitors and didn’t par  cipate in the reß ec  on 
at all. Students began the process as a chat where there 
were Þ ve ques  ons to discuss. These ques  ons were part 
of the class ac  vity previous to the video recording:

1. What ac  vity do you remember the most?
2. Who was there?
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3. What did you do or say?
4. Why do you remember it?
5. What did you learn or acquire for that ac  vity?

Secondly, they began a reß ec  ve process at home. 
The teacher requested them to iden  fy experiences, more 
than one, when having classes, a  ending to feelings and 
evalua  ng what they had done more than learning the 
language. They had to write down a list to share next class 
with the same group they worked in. Doing again the pro-
cess at home, students began a self-aware process reß ect-
ing on previous experiences and making them conscious 
of all the content, values, behavior and prac  ces they 
learned just as Morin (2011) also remarked. 

Finally, the process of the recording required a 
long and well-structured process in which students had 
to think, plan, organize, learn, prac  ce, record and edit, if 
deemed appropriate. Students designed how to present 
the outcomes commitment to ac  on. 

b) The check lists
The Þ ndings were divided into six sec  ons for its under-
standing (Language and Communica  on (English Language 
Skills),  ICTs (Use of Technology), Social and Human De-
velopment (Values), Thinking Skills (Reß ec  ng, explaining, 
reasoning) and Researching (Right to pur-
sue, enquiring). All of this with the main 
purpose to iden  fy how the FGU English 
language contributes to the students’ for-
ma  on based on the cross curricular axes 
(see appendix A).

Therefore, qualita  ve data gathering 
was taken from the analyzed videos using an 
observa  on sheet (see appendix A) where 
comments about the MUM axes were writ-
ten down. On the other hand, in the quan  -
ta  ve sec  on repe   ons related to the Þ ve 
axes were controlled in a small chart contain-
ing the  mes they were men  oned in the 
videos (see appendix B) and a graphic sum-
marizes what students men  oned about the 
diff erent axes from the MUM.

Findings
This ac  vity allowed students to create cross cultural and 
coopera  ve connec  ons to explore and build knowledge 
in their areas, as well as develop ethics and social respon-
sibility supported by technological tools (Vicerrectoría de 
Docencia, 2016). 
 Figure 1 shows the  mes an axis was men  oned 
during the videos. The language and communica  on skill 

had opinions with diff erent interpreta  ons; some of them 
were just for the English language and others to generalize 
communica  on. The rest of the axes were analyzed in the 
same way the MUM presents them, (2007). 

a) ICTs
Based on what Paris y Ayres (1999) stated, reß ec  ons pre-
sented here as a Þ nal product may make students acquire 
knowledge in a greater or lesser degree with diff erent 
strategies depending on the teachers and rela  onships in 
classes. Thus, beginning with the ICTs axis, it was the area 
having the least men  ons. A few students commented the 
English teachers taught them to use some applica  ons. 
They had to develop some projects using technology and 
that was part of their Þ nal evalua  on.  Students says us-
ing technology was an extra they had in their classes even 
they had problems when using it.  Using technology was a 
problem when not having the teacher’s support, because 
the expert was the teacher and they were just students 
learning more than English. However, students also stat-
ed they could use those applica  ons in diff erent classes 
having success in their presenta  ons by being pioneering 
when not using the tradi  onal power point.

Graph 1. Axes men  oned

Therefore, the beliefs students had were about 
using diff erent audiovisual materials on line, they thought 
that using basic pages as Facebook or mails were enough 
but in the English class they learnt about the use of more 
applica  ons: “Teacher make us use tools we didn’t know 
were on line!” (Student 20). Other student men  oned 
“Thanks to the tool the teacher taught me I could present 
my work in the cost subject” (Student 10). Finally, other 
student men  oned “I remember the most when the teach-
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er made us use Pixton to represent a situa  on… I didn’t 
know how to use the applica  on but when I prac  ced at 
home I got an excellent work” (Student 30).

nem saw sixa sih t ,yllacisaB  oned as the following 
rank order:

1. Using new tools
2. Using tools with the English teacher help
3. Using the tools for other class
4. Iden  fying how to use diff erent tools by themselves
5. Understanding why to use technology in the English 

class.

 Thus, the English teachers are using tools to 
support their prac  ce, and it can be stated the subject 
is following the cross curricular connec  ons in this axis. 
However, this axis was not as men  oned as others, infer-
ring the condi  ons of large groups could be a weakness to 
use technology for learning ac  vi  es.

b) Thinking skills
Taking about the thinking skills with 12%, students re-
marked in some classes games, readings and essays made 
them think and reß ect about their lives and school prob-
lems because teachers set situa  ons they had to solve. Hav-
ing tasks allowed them to simulate an everyday situa  on 
which makes them appreciate what we had, therefore stu-
dents used cogni  ve and emo  onal informa  on in order to 
plan, synthesize and evaluate data (Costa & Kallick, 2008). 

Generally, students showed interest and mo  va  on 
to do ac  vi  es when dealing with diffi  cul  es and Þ nding al-
terna  ves to accomplish the real situa  ons. Even more, the 
best answers were the winners for extra par  cipa  ons in 
classes, developing a sense of competence and in this case 
the class was also empowering leaders (MUM, 2007). 

To prac  ce, English students had to perform dif-
ferent ac  vi  es where teachers reß ected about situa-
 ons according to the book content. “…in one ac  vity, the 

teacher made us to evaluate informa  on and choose rel-
evant bits and pieces […] she taught us how to summarize 
informa  on” (Student 2). Other student stated, “For the Þ -
nal exam I had to do a presenta  on and the teacher made 
us use just photos, no words…” (Student 25).  Another said 
“My English teacher 1 always asked me WHY, I couldn’t 
take [uh-eh] make it, it was hard working but for level 4 I 
can explain everything… (Student 3).
 The thinking skill axis was men  oned as follows:

1. Wri  ng summaries.
2. Reß ec  ng in class with ques  ons. 

3. Understanding why I selected a speciÞ c op  on.
4. Trying not to write everything and speak more.
5. Making mind maps.

English teachers now recognize the direc  on of 
making a school curriculum thinking-integrated.  In diff er-
ent levels teachers are trying to employ thinking strategies 
to help students. But, even this axis was men  oned more 
than the ICTs, it didn’t have a high remark neither an in-
dica  on on how those ac  vi  es helped students in their 
other subjects.

c) Researching 
The 32% corresponded to the researching area. This axis 
was an important one in English classes, as they learnt to 
look up for speciÞ c informa  on previous to lessons. The 
main allusions were related to ß ipping the class to contex-
tualize it “the teacher made me research about the culture 
all the classes” (Student 19) in a nega  ve opinion one stu-
dent men  oned in the video “I failed the oral exam be-
cause the teacher didn’t accept my project… I learnt to pay 
a  en  on to instruc  ons” (Student 29). What meant by re-
ß ec  ng on videos not to use moralist speech but waking 
up cri  cal thinking skills and being honest about the use 
of sources (Bartolomé, 1999). On second place, pupils say 
the English classes also helped them to dis  nguish about 
are reliable sources. Thus, skills and abili  es impacted stu-
dent development even then such students may have dif-
ferent grades of achievement “my English teacher in level 
3 told us to do a project… and … I had to look for informa-
 on but she told me -do not use Wikipedia-” (Student 3).  “I 

learnt not to use el “Rincón del vago”, copy and paste were 
not good ideas in the papers” (Student 14). 

To sum up, the reß ec  ons given in the videos stu-
dents provided personally relevant informa  on to help 
teachers or stakeholders make informed decisions about 
how to behave in their teaching prac  ces (Blanchard, 
2014). This axis is a strong point in English classes, as it 
was indicated many  mes in videos basically according to 
two aspects:

1. To look up for previous informa  on (ß ipped class-
room).

2. As support for projects in classroom or oral exams/
presenta  ons.

 Just to conclude the axis and to clarify, students 
didn’t men  on if what they learnt about researching in 
the classes helped in other subjects; thus, this axis didn’t 
achieve completely the cross curricular ac  on.
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d) Language and communica  on
Next in the graphic, the language axis had 15% of the total 
men  ons. Students revealed aspects such as the diff erent 
skills they learnt in their four level classes, giving emphasis to 
the interac  ons they had in classes. Examples of the above 
said are exemplify in here: “I learnt to speak and organize 
my ideas in English!” (Student 16), “Ac  vi  es I like the most 
were reading and speaking about the reading” (Student 7). 
Moreover, students said the listening comprehension was 
the most diffi  cult in the four levels as they were not used to 
the diff erent accents “I didn’t like the book, well the listen-
ing, I preferred when my teacher used songs” (student 17). 
Other said, “I remember the listening exercises, they were 
diffi  cult for me because people speak too fast!” (Student 6).

 Talking about the 13% in communica  on, students 
said they achieved other language skills such as improvise 
when speaking in front of the class and put away nervous-
ness; so pupils did not only develop  those strategies for the 
English classes, but for their other subjects in their profes-
sional areas. With the above statements, students accom-
plished one of the facts in MUM (2007) because this is a 
cross curricular subject developing skills for their own bach-
elor’s degree. “I remember when I couldn’t speak in front 
of the class and my teacher told me -look at their head not 
their eyes-” (Student 10). On the other hand, also they men-
 oned “some  mes I didn’t remember what I had memorize 

(giggling) but my teacher told me I was the expert I can say 
about my topic what I remember not all” (Student 8). “The 
teacher I like the most was from English 1, he told me invent 
but do not be quiet… I prac  ce that and I had a ten in the 
end but also I did my presenta  on in laws and I invented 
some informa  on, sorry but it was a good  p” (Student 24).

Summarizing other opinions expressed for this axis, 
students pointed out improvement in their language skills. 
Readings, allowed them to learn topics that were useful in 
their daily life because the books contained informa  on 
from many diverse themes made them know culture of 
other countries. The wri  en skill allowed them to clarify on 
formality and informality wri  en. 

Therefore, skills as they were numbered by stu-
dents:

1.  Speaking
2. Reading
3. Wri  ng
4. Listening

Meanwhile the communica  on skills were related to:

1. Doing presenta  ons
2. Techniques for nervousness
3. Improvising

So, focused on language and communica  on stu-
dents clarify their performance delivering high quality in-
forma  on about their learning (Nicol & Macfarlane, 2006); 
students obviously men  oned several skills related to the 
language but working as a cross curricular subject it helps 
students in other subjects, at that point it is working as the 
MUM presented it.

e) Social and human development
Finally, the 21% was for the social and human develop-
ment area. Students´ opinions were related to values. Ac-
cording to students, the English teachers developed be  er 
prac  ces and made them improve their punctuality,  di-
ness, responsibility, respect to each other (tolerance) and 
some students men  oned when working in teams they 
could have be  er rela  onships or friendships which other 
subjects in the accountancy area did not enable them to 
make. What means, English classes also fulÞ ll the MUM 
vision when considering the inclusion, promo  ng respon-
sibility for students’ own learning, and genera  ng knowl-
edge that aff ects social development.

Students said, “My teacher always arrived on 
 me… I had to make an eff ort to get up earlier” (student 

9). Other two teachers emphasized, “I had to clean up my 
room because the ac  vity was to describe a photo of my 
room (giggling) and my mom was happy” (Student 27). “I 
remember when the teacher told us, please write date, it’s 
important for you to order…then I began to do it in other 
subjects, it really helps me” (Student 17).

One point stressed by 11 students was teamwork. 
English teachers emphasized teamwork because of the 
number of pupils; thus they used the team’s strategy to 
make presenta  ons more agile and in less  me. In addi-
 on, teamwork allowed them to meet diff erent partners 

when working with diff erent people in the classes and not 
just with friends, strengthen new rela  onships.

In rela  on to this context, students cited, “Thanks 
to the class I could make more friends and now they are 
with me in other classes” (student 2). “I liked the English 
students because we were in teams; in other classes we 
don’t work in teams” (student 30). “I like the concursos 
(contests) [in Spanish] they make me pay a  en  on and try 
to win” (Student1).
For those opinions, this axis was related to:

1. Values
2. Team work
3. Make new rela  onships

English teachers dis  nguish the path of making 
students work together to construct knowledge. They are 
employing collabora  ve works to help students and to 
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work be  er in large groups. Moreover, they teach giving 
example to show values as punctuality and respect which 
help students in other subjects. Thus, this last axis is also 
fulÞ lling the challenges immerse in the cross curricular 
subjects.

Conclusions
In this sec  on relevant informa  on related to Lengua Ex-
tranjera Inglés (English as a Foreign Language), as part of 
the cross curricular subjects that BUAP students must course 
at the beginning of their major, is presented. In this ar  cle 
important ideas and analysis are shown as future work to 
be developed in order to con  nue searching for students’ 
opinions about diverse topics.

In this project a sequen  al exploratory method was 
applied through qualita  ve data collec  on and quan  ta  ve 
data analysis in order to iden  fy the contribu  on that the 
foreign language courses have in students’ learning process 
as part of the diff erent axes of the MUM curricula. It was 
shown that in the English classes it is possible to work on 
mul  disciplinary projects to promote the use of the foreign 
language.

Talking about the data, on the one hand, we have 
students who learnt about the language, culture and estab-
lished friendly rela  ons in class learning how to be respect-
ful, tolerant and organized in their group work. On the other 
hand, English subject does contribute in the cross curricular 
aspects of the university taking part in their higher educa-
 on and voca  onal training.

Performing in front of a camera was a great chal-
lenge and most of the ac  ons, recogni  ons and judgments 
were carried out consciously. Videos allowed students to 
construct concepts and rela  onships in diff erent contexts 
that involved diff erent teaching styles, making the teacher 
become a guide to produce the recording. Using videos, 
thus, is a good op  on to receive Þ nal feedbacks focused on 
previous experiences to reevaluate a subject. Images, faces, 
movements and the way to interpret a story make them a 
valuable op  on for the Formación General Universitaria 
(FGU) English classes. Videos, recorded at the end of the 
course in the English class, mean a way of expression show-
ing deep meanings as a necessity to know more about that 
reß ec  on (Bartolomé, 1999).  
 A  er analyzing the results of this project, the stored 
data may not be lost even if the use of the ac  vity was the 
ending of a learning process. The next part of the work will 
fall in being evaluated by the FGU English Academy to cor-
roborate the shortcomings of this teaching prac  ce as well 
as lis  ng the beneÞ ts of having the English subject in the 
transverse axes fulÞ lling the MUM requirements (2007), try-
ing to adopt the use of videos as a way to do Þ nal feedbacks.

 The use of videos incorporates what is stated in 
the Modelo Universitario Minerva (MUM) since it pro-
motes the development of competences by applying the 
use of technology, cri  cal thinking, research work and lan-
guage skills, as well.  For this reason, video recordings al-
low students to be conscious of their own learning process 
since they analyze the progress they achieved along their 
four English courses by giving opinions not only about the 
foreign language, but also about others aspects involved 
in their educa  on.
 Thus, English teachers guide students in such a 
way that it helps them realize about the importance of the 
English language inside and outside their classrooms, inte-
gra  ng abili  es and knowledge of other subjects since the 
moment they organize their work and select appropriate 
technological tools un  l they Þ nally decide to record their 
videos.
 Once students have had enough prac  ce to ex-
press their opinions in class, they become conscious 
about the reß ec  ve process in which they are going to be 
involved when recording in a video since they create cross 
cultural and coopera  ve connec  ons during the  me they 
take the four courses assigned in the curricula of their 
major. It is a learning process where students strengthen 
their communica  ve abili  es and feel self-conÞ dent when 
speaking in English in front of a video camera and/or mo-
bile phone.
  Finally, it is asserted that with the use of videos 
students are conscious of their own planning, progress, 
work and learning which lead to an adequate reß ec  ve 
process where students express their opinions about the 
learning environment.
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Appendix A

OBSERVATION SHEET (Per video)

Student: ________________________________________________________________________________________

Dura  on: ________________________________________________________________________________________

INSTRUCTION: Watch the video and iden  fy characteris  cs for the MUM axes presented.

Write important opinions.

Language and Communica  on

(English Language Skills)

ICTs

(Use of Technology)

Social and Human Development

(Values)

Thinking Skills

(Reß ec  ng, explaining, reasoning)

Researching

(Right to pursue, enquiring)

Others

(Diff erent experiences and useful ac-
 vi  es men  oned)

Appendix B

Repe   ons about the Þ ve axes

Axes

Language

Communica  on

Social and Human Development

ICTs

Thinking Skills

Researching
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Resumen
La muerte es un tema tabú en muchas culturas, un tópico 
que se evita, una no  cia di  cil de enfrentar para la que 
rara vez se está preparado. Ser el portador de tan mala 
no  cia, como es el fallecimiento de un ser amado, es en sí 
di  cil, en ocasiones la tarea se vuelve aún más tormentosa 
cuando ha de anunciarse el triste suceso a un niño. El pre-
sente ar  culo tuvo como obje  vo determinar las semejan-
zas y desemejanzas en el discurso de na  vos del inglés en 
comparación con el de na  vos del español, observando el 
posible uso de eufemismos, al decir a un niño que su pa-
dre ha muerto. Se u  lizó un método cualita  vo de recolec-
ción de datos a través de entrevistas grabadas y se analizó 
la información para especiÞ car los contrastes culturales y 
el uso de recursos evasivos entre ambas lenguas.

Palabras clave: eufemismo, muerte, contraste, inglés, es-
pañol.

Abstract
Death is a taboo topic in many cultures, a topic to avoid; 

  .deraperp ylerar era ew hcihw rof dna ecaf ot drah swen
Being the bearer of bad news, such as the passing of a 
loved one, is diffi  cult, even more when the sad event in-
volves the death of a child. The purpose of this ar  cle 
was to determine the similari  es and diff erences in the 
speech of English na  ve speakers in comparison to that 
of Spanish na  ve speakers, observing the possible use of 
euphemisms, when giving the bad news to a child about 
her father’s death. A qualita  ve method was employed to 
collect the informa  on through recorded interviews, the 
analysis of informa  on was carried out to specify cultural 
contrasts and the u  liza  on of hedging resources in both 
languages.

Keywords: euphemism, death, contrast, English, Spanish.
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Introducción
La muerte es un tema tabú en México. Si bien se celebra el 
Día de los Muertos, el tema sólo se toca a modo de broma 
con las calaveras literarias y los dulces  picos, se evade la 
seriedad del tópico y se percibe engorroso ser el respon-
sable de anunciar el triste evento del fallecimiento de un 
ser amado; más tortuoso aún es transmi  r la no  cia a un 
infante.

Surgen preguntas sobre cómo se anuncia la muer-
te, los recursos que se u  lizan y si tales caracterís  cas son 
culturalmente compar  das por hablantes de dis  ntas len-
guas. La mayoría de las sociedades no suelen educar sobre 
la muerte como proceso natural, sino más bien se observa 
como un suceso trágico e inesperado. Dar tal no  cia a un 
menor es par  cularmente complicado. 

Al respecto, Pérez-Islas (2011) argumenta que, en 
México, los niños son culturalmente excluidos y sobrepro-
tegidos de aquello referente a la muerte, se les habla de 
forma román  ca sobre lugares y se les hacen promesas so-
bre un futuro del que realmente no se  ene conocimiento. 
Los niños perciben la gravedad de una situación y el ego-
centrismo infan  l los lleva a creerse culpables del dolor 
que notan, por lo que es esencial explicar la situación. La 
autora también enfa  za la importancia de contestar sus 
preguntas con respuestas acordes a su nivel de entendi-
miento, y considera como vital que los niños crean en algo 
y sean conscientes de que la muerte no es un Þ nal absolu-
to. Su enfoque es más bien espiritual, pero cada cultura ve 
a la muerte de dis  ntas formas, no todas usarán recursos 
religiosos para hablar sobre un deceso.

Para lograr una mayor comprensión, par  mos del 
concepto de eufemismo que se deÞ ne como “the use of 
a mild or vague or periphras  c expression as a subs  tute 
for blunt precision or disagreeable use” (Modern English 
Usage, citado en Holder, 2008, p. vii). Esto nos sirve para 
comprender más a fondo el signiÞ cado del término, que 
se reÞ ere a palabras o frases que se usan de manera oral 
o escrita para tratar con temas tabúes o sensibles. Bien 
podemos decir que los eufemismos son el lenguaje de las 
evasivas, aunque existen otros recursos y dis  ntas situa-
ciones en las que se  ende a evadir un tema.

Para complementar lo anterior, en palabras de 
Samoskaite (2011, p. 6), eufemismo es “a subs  tu  on of 
an agreeable or less off ensive expression in place of one 
that may off end or suggest something unpleasant to the 
receiver, or to make it less troublesome for the speaker.” En 
ambas deÞ niciones observamos que un eufemismo reem-
plaza a otra expresión, ahora bien, el signiÞ cado que se le 
da a las palabras es de vital importancia y los eufemismos 
 enen una función importante en el lenguaje, sirven para 

atenuar información que se percibe como delicada.

La verdadera incógnita es el porqué de la nece-
sidad del uso de eufemismos. Para tener una visión más 
amplia de un eufemismo, recurrimos a Holder (2008) en 
cuanto a la razón de ser de la atenuación de la idea de 
muerte; él declara que es un acto de nobleza que se conce-
de a un niño o a la persona aß igida a través de las palabras 
más aceptables para suavizar la realidad de su mortalidad. 
Así pues, el eufemismo es un escudo protector que custo-
dia al des  natario de una realidad di  cil de enfrentar, los 
eufemismos esconden aquello a lo que tememos. 

Por otro lado, Rawson (1980) llama a los eufemis-
mos, la “lingua non franca” de la sociedad que está inmer-
sa en ansiedades, conß ictos, miedos y vergüenzas. El autor 
plantea la clasiÞ cación de eufemismos, dividiéndolos en 
posi  vos y nega  vos. Los primeros son aquellos que mag-
niÞ can la realidad, mientras que los segundos la minimi-
zan. De ahí que, al hablar de un concepto tabú como la 
muerte, los eufemismos  enden a ser del  po nega  vo, 
empequeñeciendo la idea de mortalidad para presentar la 
información de la forma más su  l posible, evadiendo ser 
directo para no agravar al receptor del mensaje.

A lo anterior, Samoskaite (2011) añade que los 
eufemismos son necesidades sociales y emocionales para 
abordar temas tabúes como el sexo, la apariencia personal 
o la religión. Se inÞ ere entonces que son las emociones 
precisamente las que hablan de manera extensa de la so-
ciedad y sus esquemas preconcebidos. Es el modelo cul-
tural, es decir, el acumulado de conocimiento implícito y 
representaciones mentales aprendidos sobre aspectos del 
mundo (Holland & Quinn, 1987), lo que determina aque-
llo que encontramos ofensivo o lo que se debe evitar. Al 
contrastar el anuncio de la muerte en dos culturas se ven 
reß ejados los modelos culturales de los hablantes de am-
bas lenguas, el contraste se realiza con la idea de observar 
similitudes y diferencias en la comunicación de la misma 
no  cia y el poder que se les otorga a ciertas expresiones.

Por supuesto las palabras y el signiÞ cado que les 
damos juegan un papel importan  simo en nuestro día 
a día. Comenzando con la denotación de una palabra 
(Kearns, 2011), es decir lo que es, esa parte de la reali-
dad a la que está vinculada la expresión y que depende del 
sen  do, en otras palabras, del contenido o deÞ nición de 
una palabra. La muerte denota Þ n de vida y connota tris-
teza, impotencia y demás emociones nega  vas, por lo cual 
no es de sorprenderse que el sen  do que se le impregna 
lleve al hablante a evitar su uso directo.

Adentrándonos en el plano semán  co, el referen-
te o denotación (Saeed, 2009) es la acción de iden  Þ carse 
con las palabras y cómo usamos el lenguaje para describir 
el mundo. Los eufemismos denotan una relación entre la 
expresión lingüís  ca y el mundo donde el hablante selec-
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ciona las palabras adecuadas que conecten con el contex-
to en el que se encuentra, evitando romper el vínculo con 
el des  natario. 

Saeed (2009) describe un enfoque representacio-
nal donde el signiÞ cado deriva del lenguaje como reß exión 
de estructuras conceptuales. Esto va de la mano con el 
modelo cultural y los esquemas preestablecidos del ha-
blante a la hora de tratar el tema del concepto de muerte, 
es decir que, dependiendo las palabras que se usen, será 
el resultado de la reacción que obtendrá del des  natario. 
El signiÞ cado que lleva la expresión u  lizada, dependerá 
de la estructura que se emplee.

Acercándose al plano pragmá  co, la orientación 
va a la idea de “face work”. “Face” (Brown & Levinson, 
1987) es la imagen pública que desea proyectar un indi-
viduo y consiste en dos aspectos: nega  vo (territorio, 
conservación, distracción) y posi  vo (imagen personal, 
personalidad). En el uso de eufemismos de muerte, el ha-
blante desea conservar “face” ante el oyente y esto re-
quiere el uso de las palabras adecuadas, el hablante sabe 
que el des  natario espera frases evasivas y puede ofen-
derse si la muerte se menciona de forma directa. Así pues, 
el hablante usa eufemismos a la hora de dar información 
sobre la mortalidad como un recurso para mantener su 
imagen pública íntegra y mostrar comprensión ante la si-
tuación. Los eufemismos a u  lizar no son necesariamente 
culturalmente intercambiables, por ejemplo, no todas las 
sociedades  enen un enfoque espiritual.

Aunado a lo anterior, Leech (citado en Archer, Aj-
mer & Wichmann, 2012) reconoce que la presión de ser 
cortés puede ser muy poderosa y propone seis máximas 
de cortesía interpersonal -tacto, generosidad, aprobación, 
modes  a, acuerdo y simpa  a- que han de seguirse para 
no perder la elegancia del discurso. Los eufemismos van 
ligados a dichas máximas ya que se requiere de tacto para 
hablar sobre la muerte, se demuestra generosidad al usar 
otros recursos de evasión, con lo que el des  natario de la 
información aprueba el mensaje, se despierta su simpa  a, 
pues al usar eufemismos el hablante se muestra compren-
sivo y humilde, lo que lleva al oyente a estar de acuerdo 
con la información dada.

Una vez establecidas las bases teóricas, se presen-
ta el proceso metodológico desarrollado con base en los 
conceptos expuestos.

Método
La inves  gación que aquí se presenta enfocó su interés en 
contrastes culturales a la hora de comunicarle a un niño 
la no  cia sobre un fallecimiento, por lo que se consideró 
apropiado usar un método cualita  vo que permi  ese ob-
servar el fenómeno como un todo. La inves  gación cuali-

ta  va se basa en la descripción de datos que no requieren 
del uso de procesos estadís  cos para su análisis (Mackey 
& Gass, 2010).

ReÞ riendo a la inves  gación cualita  va, Duff  
(2010) expone que ésta es hermenéu  ca y es más apro-
piada para contextos educa  vos, ya que se asocia con et-
nogra  as, estudios de caso, observación, interpretación, 
orientación humanista y realidades múl  ples. La esencia 
del actual estudio requirió interpretar la realidad vista por 
dis  ntos sujetos sobre un mismo fenómeno, la muerte, 
explicando la naturaleza del lenguaje en un contexto su-
mamente especíÞ co.

El estudio realizado se basa en un análisis contras-
 vo de aspectos lingüís  cos y culturales de hablantes na-
 vos del inglés y del español sobre el anuncio del deceso 

de un familiar. A con  nuación, se detalla la inves  gación.

Descripción de la inves  gación
Por principio de cuentas, se plantearon las preguntas de 
inves  gación que rigieron el camino a seguir y moldearon 
el obje  vo, elección y diseño del instrumento. Las pregun-
tas se plantearon de la siguiente manera: ¿Qué similitu-
des y diferencias culturales se iden  Þ can en el discurso de 
na  vos del inglés en comparación con el de na  vos del 
español al dar la no  cia a un niño sobre la muerte de un 
ser querido? ¿A qué eufemismos de muerte recurre el ha-
blante na  vo?

Como propósito general se buscó determinar las 
semejanzas y desemejanzas en el discurso de na  vos del 
inglés en comparación con el de na  vos del español, ob-
servando el posible uso de eufemismos, al decir a un niño 
que su padre ha muerto.

La inves  gación tuvo lugar en la ciudad de Tolu-
ca de Lerdo, capital del estado de México ubicada a corta 
distancia de la capital del país. En Toluca, el español es la 
lengua principal de comunicación, sin embargo, el interés 
de saber una lengua extranjera, especíÞ camente inglés, es 
notable. Gracias al alto estatus del que goza la lengua in-
glesa en la educación, es posible ubicar na  vos del inglés 
establecidos en la ciudad, usualmente laborando como 
docentes de la lengua.

Par  cipantes
Respecto al número elegido de par  cipantes, se u  lizó 
una muestra intencional seleccionada con base en crite-
rios especíÞ cos (Mackey & Gass, 2010). La inves  gación se 
llevó a cabo con la colaboración voluntaria de 6 par  cipan-
tes: 3 hablantes na  vos de diferentes variantes del inglés 
(canadiense, estadounidense y británico) y 3 hablantes 
na  vos del español de México. Cada trío estuvo confor-
mado por dos mujeres y un hombre, y el rango de edad 
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iba de 35 hasta 65 años, con un promedio de edad de 48.5 
años. Todos los par  cipantes son docentes de inglés como 
lengua extranjera en dis  ntas ins  tuciones en la ciudad de 
Toluca.
 A con  nuación, se describe el instrumento em-
pleado en la inves  gación.

Diseño de los instrumentos
El instrumento u  lizado (Ver Anexo I y II) fue una entrevis-
ta donde los par  cipantes recreaban una situación dada 
al realizar un juego de roles con la inves  gadora. El ins-
trumento se elaboró y se aplicó en la lengua madre de los 
par  cipantes, en inglés y en español.

Al comienzo, se les mostró una fotogra  a de una 
niña y se les solicitó que calcularan la edad de la misma, 
dato a tomar en cuenta más adelante. El siguiente paso 
en el protocolo fue dar una idea general de la ac  vidad, la 
razón de la misma y pedir el consen  miento para grabar 
la conversación.

Después, la inves  gadora comenzó la grabación 
solicitando datos personales como: nombre, edad, lugar 
de nacimiento y profesión. Se procedió a pedir al par  -
cipante, en su lengua madre, que imaginara la siguiente 
situación:

Usted conoce a esta pequeña –el inves  gador mues-
tra la foto- Ella es familiar suyo o una de sus alum-
nas. Desafortunadamente, su padre acaba de morir 
en un accidente automovilís  co, su madre está in-
dispuesta y se le ha pedido a usted que dé la mala 
no  cia a la niña acerca de la muerte de su padre. 
Ahora imagine que yo soy la pequeña Mary y estoy 
jugando en mi cuarto. Usted entra a darme la mala 
no  cia ¿Qué me dice?

Cada par  cipante dio la no  cia mientras la inves  -
gadora, representando el papel de la niña, hacía preguntas 
cortas o daba indicación que estaba escuchando el men-
saje, permi  endo que los entrevistados fueran los que 
controlaban la conversación. Los resultados presentados 
son una pequeña muestra del contraste cultural entre el 
inglés y español a la hora de anunciar la muerte de un ser 
amado.

Resultados
La muestra analizada arrojó gran can  dad de información 
que ayudó a dar respuesta a las preguntas de inves  gación 
formuladas:

¿Qué similitudes y diferencias culturales se iden  -
Þ can en el discurso de na  vos del inglés en compa-

ración con el de na  vos del español al dar la no  cia 
a un niño sobre la muerte de un ser querido?

Similitudes
1. Se  ene en cuenta el contexto o ambiente preparatorio 
antes de dar la no  cia.
 La mayoría de los par  cipantes tuvo cuidado de 
establecer un diálogo preparatorio y de establecer un en-
torno agradable antes de dar la no  cia. Para ilustrar:

�� “Mary, come sit next to me”.
�� Te ves muy linda hoy ¿Qué estás jugando? Quiero ju-

gar con  go, vamos a jugar. Te voy a contar un cuento.
�� Mary, vamos a jugar al parque.

2. Se hace mención de dis  ntos sen  mientos y emociones.
En todos los casos se hace uso de palabras como amor, 
preocupación, felicidad, enojo; con el predominio en el 
uso de la palabra triste/ “sad”.

3. Se ofrece apoyo.
En cuatro de los seis casos, dos hablantes del español y 
dos del inglés, ofrecen su apoyo emocional a la pequeña:

�� “You can be with me and I’ll give you a big hug.”
�� “We’re going to do everything possible to make her 

(mom) feel be  er.”
�� Cuentas conmigo.

�� Ven, te voy a dar un abrazo.
�� Voy a estar aquí con  go, no vas a estar sola.

Diferencias
1. El hablante na  vo del español explica la mortalidad.
Los tres par  cipantes se dieron a la tarea de explicar, a su 
manera, la mortalidad del ser humano. En ninguna de las 
contribuciones de los hablantes del inglés se presentó esta 
caracterís  ca a la hora de dar la no  cia del fallecimiento. 
Aquí los ejemplos:

�� Las personas tenemos un  empo para convivir con  -
go… es un ciclo de vida

Todas las personas nos tenemos que ir en un momento, 
no damos aviso, no decimos como, pero está bien.

Está en otra parte que muy pronto tal vez cualquier per-
sona puede llegar.

�� Mary, tú sabes que todos en la vida vamos al cielo y 
que el cielo es un lugar maravilloso y cuando las per-
sonas van al cielo están cerca de Dios y se convierten 

en ángeles, en ángeles que nos cuidan y que velan por 
nosotros donde quiera que vayamos.
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�� ¿qué vas a hacer cuando Fluff y (tu mascota) ya no esté 
aquí en este mundo?

Todas las personas y todos los seres vivos que estamos en 
este mundo en algún punto dejamos de estar aquí por-

que nos vamos con Dios.
Pasa con todas las cosas vivas en este mundo, igual que 

las ß orecitas.
Dios también nos  ene a todos en la  erra prestados. Que 

en algún punto él nos va a llamar porque también nos 
necesita él allá, es porque también hemos cumplido 

una misión aquí y ahora debemos ir con él.

2. El hablante na  vo del español pregunta por el estado.
El na  vo del español comienza la charla solicitando infor-
mación sobre el estado emocional de la pequeña con la 
pregunta ¿Cómo estás Mary? Los na  vos del inglés co-
mienzan con la preparación para dar la no  cia sin necesi-
dad de indagar sobre el estado de la niña.

3. El hablante na  vo del español  ende a tomar un enfo-
que espiritual.
 Los par  cipantes de habla española, sin excepción 
hacen mención de Þ guras religiosas, mientras que el ha-
blante del inglés es más prác  co y conciso y no hace uso 
de tales recursos. Algunos ejemplos son:

�� Se ha ido al cielo.
�� Está con papá Dios.

�� Tú  enes un súper ángel que te va a cuidar.
�� Dios nos llama.

4. El hablante na  vo del inglés da una misión.
 Los hablantes del inglés llevan la atención a lo que 
aún se  ene, en este caso la madre. Además, le dan a la 
receptora de la no  cia un propósito o tarea en la que en-
focarse, ejemplo:

�� “Your mom is s  ll here.”
�� “Your mom needs your a  en  on and you need her 

a  en  on so you two should try to be close, as close 
as you can, be there for each other.”

�� “Your mom needs you, she’s not well. We’re going to 
do everything possible to make her feel be  er.”

5. El hablante na  vo del español habla de la posibilidad de 
un encuentro futuro.
 A diferencia de los na  vos del idioma inglés que 
hacen patente que no hay retorno de la muerte, el mexi-
cano hace referencia a un reencuentro futuro, dando al 
receptor de la no  cia la esperanza de ver a su ser querido 
una vez más o informa que la presencia del fallecido sigue 

en este mundo. Ilustrando lo anterior están las frases si-
guientes:

�� Siempre va a vivir en tu corazón y siempre va a estar 
viendo y te va a cuidar.

�� Muy pronto cualquier persona puede llegar con él.
�� Lo vas a visitar cuando Dios te llame y vas a volver a 

estar con papá.
�� Tú  enes un súper ángel que te va a cuidar toda la 

vida.

6. El hablante na  vo del inglés usa más estrategias evasivas.
 Uno de los par  cipantes hablante del inglés, evitó 
ser directo al u  lizar frases introductorias como: “It’s pos-
sible that”… “I’ve heard that”… “I don’t think”… “If he’s 
not coming back”… “Ehrm… your dad, you know, well”… 
 Otra de las par  cipantes llevó las evasivas al ex-
tremo al decir a la niña que su papá se encontraba en el 
hospital y no podía recibir visitas, esto dice mucho sobre 
la diÞ cultad de hablar sobre la muerte.

En cuanto a la segunda pregunta planteada en la 
inves  gación:

¿A qué eufemismos de muerte recurre el hablante 
na  vo?

 
 Al examinar las grabaciones se pudo constatar el 

uso de eufemismos para atenuar la no  cia de la muerte 
del familiar. Los eufemismos más u  lizados son aquellos 
que se reÞ eren a un viaje en el que el fallecido ha tenido 
que par  r y del que no le es posible regresar, aquí algunos 
ejemplos:

�� “He’s not going to come back or Daddy is not coming 
back.”

�� “Your dad is not going to be with you anymore.”
�� Tu papá ya se ha ido lejos.

�� En algún punto dejamos de estar aquí. Nos vamos con 
Dios.

�� Ya no está aquí en la  erra, está en un lugar muy bo-
nito.

 El eufemismo más u  lizado por hablantes na  vos 
del inglés es “He is not coming back”. Es la frase que pre-
dominó en la conversación, seguida de otras frases como: 
“He didn’t survive” e incluso una de las par  cipantes min-
 ó, usando una estrategia para retrasar la no  cia al u  lizar 

frases como: “He is very sick in the hospital” and “He’s 
too ill to have visitors”. 

 Otro elemento interesante es el eufemismo con 
 ntes religiosos al que todos los hablantes del español 
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recurrieron, frases que ejempliÞ can este fenómeno son: 
Está con Dios, se convierten en ángeles, hemos cumplido 
una misión y ahora debemos ir con Dios. Como estos, más 
ejemplos pueden ilustrar el enfoque espiritual del mexica-
no al hablar sobre la muerte.

Un detalle interesante es que los dos par  cipantes va-
rones se notaron más directos, el par  cipante canadiense 
u  lizó la palabra tabú al decir “Daddy died in the accident”, 
por otro lado, el par  cipante mexicano u  lizó un eufemismo 
que no minimiza con gran intensidad la mortalidad, esto al 
decir Él ha fallecido. La muestra no es lo suÞ cientemente sig-
niÞ ca  va para hablar de generalidades, pero es, a lo menos, 
un dato curioso que ambos par  cipantes del sexo masculino 
eligieran ser más explícitos en la no  cia.

Otros aspectos
Además de las similitudes, diferencias y eufemismos encon-
trados en las muestras, se observaron frases recurrentes al 
dar la mala no  cia. Las frases más comunes son:

Na  vos del inglés Na  vos del español
We need to talk

I have some bad news…

I’m afraid that…

I know this is very diffi  cult for you...

I’m really sorry to say this but

This is awful for you to hear but

Tú debes de saber que

Lo que te quiero decir es que

Quiero que en  endas que

Tengo que decirte algo…

Discusión
Al considerar los resultados obtenidos, se observa el aspec-
to espiritual mencionado por Pérez-Islas (2011) apoyado 
por recursos religiosos que estuvieron presentes en todas 
las muestras de hablantes del español mexicano. Sin duda 
alguna la palabra muerte se ve atenuada con el uso de eufe-
mismos que dan evasivas y suavizan la realidad; los eufemis-
mos latentes son, en su mayoría, nega  vos (Rawson, 1980) 
pues minimizan la realidad de la muerte, sin embargo, los 
eufemismos de  ntes religiosos suelen ser posi  vos porque 
magniÞ can la realidad hablando de una presencia espiritual 
y un reencuentro futuro.

Sin duda los eufemismos son necesidades sociales y 
emocionales de ambas culturas analizadas donde sus esque-
mas preconcebidos (Samoskaite, 2011) y modelos cultura-
les (Holland & Quinn, 1987) contrastan en ciertos aspectos, 
mientras que comparten elementos, como la tristeza que 
connota la muerte en las dos lenguas. 

El emisor del mensaje busca u  lizar su expresión lin-
güís  ca eligiendo las palabras apropiadas que se adecuen a 
la situación y las estructuras conceptuales del infante para 
conservar su imagen pública y mostrar comprensión ante la 
situación. También, se observan las máximas de cortesía de 
Leech (citado en Archer et al., 2012) al contemplar la no  cia 
con tacto al usar eufemismos, con generosidad al mostrar 
apoyo, con modes  a, y sobre todo con simpa  a.

En cuanto a la muestra u  lizada, se sugiere que se 
realice una réplica de la inves  gación analizando una mues-
tra más signiÞ ca  va. Lo ideal sería que las conversaciones 
fueran tomadas de situaciones reales, sin embargo, la muer-
te es un tema delicado, con comunicaciones di  ciles de 
capturar en grabaciones. Otra recomendación es establecer 
variables sociolingüís  cas como un rango de edad especíÞ co 
de los par  cipantes y un dialecto Þ jo.

Conclusión
Hablar sobre la muerte se tornó invariablemente di  cil 

para los hablantes, tanto de inglés como 
de español, sin embargo, incluso con una 
muestra de seis par  cipantes se pudieron 
observar claros contrastes culturales entre 
el discurso de los na  vos de una lengua en 
comparación con los de la otra. 

El contraste de los dis  ntos as-
pectos del intercambio comunica  vo ana-
lizado arrojó datos que permiten echar 
un vistazo a la psique del na  vo hablante 
y sus supuestos culturales. Más aún, des-
pierta la curiosidad sobre otras diferencias 
relacionadas con la visión lingüís  ca de 
aspectos del día a día y genera nuevas in-
cógnitas sobre el uso de la lengua en con-

textos tabúes o poco estudiados.
En deÞ ni  va, acaecen fenómenos que esperan ser 

explorados con mayor profundidad para dejar su huella en 
el mundo, tanto del inves  gador como del diseñador de ma-
teriales o del profesor en el aula. Así pues, ampliar el conoci-
miento sobre diferencias culturales y lingüís  cas de aspectos 
especíÞ cos, como los eufemismos de muerte, puede ser de 
gran ayuda a la hora de preparar al estudiante para desem-
peñarse en dichas situaciones, así como promover cambios 
en los libros de texto, agregando ac  vidades que equipen 
a sus usuarios para desenvolverse en situaciones relevantes 
en dis  ntas culturas, pero amoldándose a los esquemas de 
la lengua de estudio. 

Finalmente, hablar de muerte está vetado en mu-
chas culturas, pero es labor del inves  gador adentrarse en 
temas que causen incomodidad para develar conocimiento 
nuevo y adentrarse un poco más en la comprensión del fun-
cionamiento de las lenguas. 
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ANEXO I
How old do you think this girl is? Keep that in mind, please.

Mary

I’m going to ask you to imagine a situa  on to role play with me. This is for one of my master’s degree projects and I need 
your permission to record this conversa  on.

(Recorder on)

First I need some informa  on about you:
What’s your name?
How old are you?
Where are you from?
What do you do?
Ok. Now…

Picture this scene: You know this li  le girl –researcher shows a picture- She is your rela  ve or may be of your stu-
dents. Unfortunately, her father has just died in a car crash. Her mother is unwell and you’ve been asked to break the 
bad news to her about her father’s death. 

Now, imagine I am this li  le girl, Mary, and I’m in my room playing. You come in to tell me the bad news. What do 
you say to me?

Thank you. Was that diffi  cult? Why?
One last ques  on: Is it diff erent to inform about someone’s death to a child than an adult? How is it diff erent?
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ANEXO II
¿Cuántos años crees que  ene esta niña? Tenlo presente, por favor.

Mary

Voy a pedirle que imagine una situación para actuar conmigo, esto para un proyecto de maestría y requiero su autori-
zación para grabar la conversación.

(Comienza la grabación)

Primero necesito algunos datos personales.
¿Cuál es su nombre?
¿Cuántos años  ene?
¿De dónde es originario?
¿A qué se dedica?
Bien, ahora…

Imagine lo siguiente: Usted conoce a esta pequeña –el inves  gador muestra la foto- Ella es familiar suyo o una de sus 
alumnas. Desafortunadamente, su padre acaba de morir en un accidente automovilís  co, su madre está indispuesta y 
se le ha pedido a usted que dé la mala no  cia a la niña acerca de la muerte de su padre. 

Ahora imagine que yo soy la pequeña Mary y estoy jugando en mi cuarto. Usted entra a darme la mala no  cia ¿Qué 
me dice?

Gracias. ¿Le pareció di  cil la tarea? ¿Por qué?

Una úl  ma pregunta: ¿Es diferente dar la no  cia de una muerte a un niño y a un adulto? ¿De qué forma?

112 Lenguas en Contexto 113

La cortesía verbal en la cultura mexicana: Los halagos

Año 8, No. 8, agosto de 2017 - julio de 2018

La cortesía verbal en 
la cultura mexicana: 
Los halagos
Recibido el 3 de julio de 2017     
Aceptado el 26 de agosto de 2017

Resumen
La cortesía verbal en el español está determinada de 
acuerdo a las reglas y los componentes de proximidad 
social. Al conocer de manera más profunda los aspectos 
socioculturales y lingüís  cos que subyacen en el español, 
nos adentraremos en el entendimiento de los elementos 
de la cortesía. Los datos se analizaron a par  r de las res-
puestas brindadas por ocho informantes mexicanos en un 
cues  onario que abarca ocho situaciones, las cuales dan 
cuenta de tres indicadores importantes: el contexto situa-
cional, la conÞ guración de los factores sociológicos y el 
tema del cumplido, además del grado de familiaridad, dis-
tancia y jerarquía. Los resultados muestran que, en la emi-
sión de los halagos, los mexicanos preÞ eren u  lizar formas 
directas; mientras que, en las respuestas a los cumplidos, 
sobresalen las estrategias de aceptación, estrategias que 
expresan incredulidad y resignación, estrategias de desvío 
relacionadas con las bromas y de otro  po como el silencio 
y los gestos.

Palabras clave: cortesía verbal, imagen, actos del habla, 
.odilpmuc le ne saigetartse ,odil pmuc

Abstract
Politeness in Mexico is conveyed by the rules and com-
ponents of social closeness. By deeply understanding the 
sociocultural and linguis  c aspects that underlie Spanish 
language, we will look into the elements of politeness in 
this country. The data was analyzed based on the answers 
given by eight Mexican par  cipants in a ques  onnaire con-
taining eight situa  ons which account for: the context, the 

Sayan Itzel Sánchez Bau  sta
kaisercito3@hotmail.com

Universidad Autónoma del Estado de México

social factors and the compliments, as well as the degree 
of familiarity, distance and hierarchy. The results show 
that, when giving compliments, Mexican people choose 
direct forms, while when answering to compliments, they 
prefer: acceptance, deference, and incredulity strategies, 
apart from those concerned with jokes, silence and ges-
tures. 
Key words: Verbal Politeness, image, acts of speech, com-
pliments, compliments´ strategies.

INTRODUCCIÓN
Gracias a que el ser humano cuenta con un sin número de 
opciones para u  lizar la lengua, cada individuo elige las 
estructuras sintác  cas que más le convienen para sus pro-
pósitos comunica  vos. Es por ello que, a pesar de que las 
oraciones enunciadas por los hablantes sean idén  cas, la 
intención con la que se dicen puede recrear acciones tales 
como pe  ciones, mandatos, promesas, halagos, reclamos, 
entre otros. En cada acto del habla intervienen elementos 
de cortesía que, de no ser llevados a cabo de acuerdo a 
los estándares socioculturales, interrumpen el proceso de 
comunicación efec  va. 
A cada comunidad lingüís  ca corresponden también dife-
rentes reglas de cortesía, las cuales guían el comportamien-
to de los hablantes y dan cuenta del grado de aser  vidad 
o desaser  vidad que alcanzan las interacciones comuni-
ca  vas. Lo que es aceptado en una cultura puede ser muy 
mal visto en otra debido a los patrones preestablecidos y 
aceptados por los hablantes.

Los actos del habla, la imagen y la cortesía verbal 
Par  endo del concepto de la pragmá  ca como el estudio 
de la acción comunica  va en su contexto social, el estu-
dio de los actos del habla se vuelve imprescindible. Aus  n 
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(1962), quien es el primero en dirigir un estudio sobre los 
actos del habla resalta la idea de que emi  mos enunciados 
que van más allá de un mero propósito descrip  vo, de un 
hecho o estado de las cosas, ya que al emi  rlos realizamos 
actos performa  vos (Archer, Ajmer & Wichmann, 2012). 
Es decir, actos que pueden estar realizando una sugeren-
cia, una pe  ción, un rechazo, una disculpa, un desa  o, un 
halago o una despedida (Volio, 2010).

De acuerdo con Aus  n (1962), la emisión de los 
enunciados se divide en tres facetas: lo locu  vo (la emi-
sión misma), lo ilocu  vo (la fuerza o intención que  ene 
el hablante al emi  rlo) y lo perlocu  vo (los efectos que 
el enunciado produzca en el oyente). Sin embargo, Searle 
(1969) menciona que existen enunciados que por ser in-
directos no muestran una relación entre la proposición y 
la fuerza ilocu  va del mismo. El realizar un acto de habla, 
por lo tanto, supone un análisis lingüís  co de los par  ci-
pantes, cuyas emisiones están basadas tanto en procesos 
cogni  vos como en elementos contextuales. Brown y Le-
vinson (1987), por su parte, asumen tres elementos que 
subyacen al proceso de comunicación: el principio de coo-
peración, las máximas conversacionales de Grice (citado 
en Curcó 1998), así como la teoría de los actos del habla 
(Herrero, 2006). 

Derivado de las propuestas de Brown y Levinson 
sobre los actos del habla, también se a  ende al concep-
to de imagen propuesto por Goff man en 1959. Brown y 
Levinson (1987) sugieren que la imagen social conlleva 
acciones coopera  vas basadas en la vulnerabilidad de las 
interacciones y que son coopera  vas debido a que su úl-
 mo Þ n es preservar la imagen de los individuos. Dentro 

de este concepto se asumen elementos relevantes como 
el poder rela  vo, la distancia social, el grado de imposi-
ción y el nivel de cortesía empleado. Asimismo, destacan 
que a pesar de que el concepto de imagen pública varíe de 
acuerdo a cada cultura, la imagen pública y la necesidad 
de interacción son factores universales.

En 1996, Haverkate deÞ ne los componentes de 
la imagen social, mencionados por Durkheim y Goff man: 
la imagen posi  va y la imagen nega  va. La primera hace 
alusión a la imagen posi  va que el individuo  ene de sí 
mismo y que aspira a que sea reconocida y reforzada por 
otros miembros de la sociedad de la que forma parte, 
mientras que la segunda se reÞ ere al deseo de cada indi-
viduo de que sus actos no se vean impedidos por otros. Es 
decir, al deseo de mantener su libertad personal de acción 
que se aleja de la imposición. Cabe señalar que el uso de la 
imagen posi  va o nega  va depende de las convenciones 

sociales y culturales. En las culturas de mayor solidaridad 
los interlocutores valoran la proximidad (Haverkate, 1996; 
Briz, 2007), mientras que en las culturas mayormente in-
dividualistas se preÞ ere el distanciamiento. El desconoci-
miento del  po de cortesía que se maneja en cada grupo 
lingüís  co puede causar disrupción en la comunicación 
entre los par  cipantes. 

En el ejercicio de salvaguardar la imagen pública, 
los actuantes maniÞ estan actos de (des) cortesía. Be    
(2009, p. 15) menciona que la cortesía es la base de las 
relaciones sociales. Ferguson (en Be   , 2009), Brown & 
Levinson (1987) y Briz (2007) la consideran como un fe-
nómeno universal que busca un equilibrio social. Oropeza 
(2007) añade otro elemento esencial a tomar en cuenta al 
hablar de cortesía que se reÞ ere a los patrones conversa-
cionales de cada cultura, los cuales marcan tendencias de 
interpretación para el logro o fracaso de la comunicación 
eÞ ciente. Leech (1983), por su parte, toma en cuenta los 
costes y beneÞ cios que resultarán de este proceso inte-
rac  vo y Fraser & Nolan, la relacionan con los derechos 
y obligaciones del hablante y el oyente (citados en Briz, 
2005). El hablar de cortesía implica, por lo tanto, el cono-
cimiento de las dinámicas de las que cada cultura se vale, 
así como del predominio de las estructuras lingüís  cas 
para poder llevar a cabo las prác  cas comunica   ed sav 
manera eÞ caz.

A Þ n de interpretar los enunciados emi  dos por 
los par  cipantes mexicanos, me apegaré a los supues-
tos propuestos por Brown & Levinson sobre los factores 
que interÞ eren en la preservación de la imagen pública. 
En este trabajo, nos concentraremos en la distancia social 
para lograr conocer el nivel de cortesía que se maneja en 
diferentes contextos.

La cortesía verbal en el español de México 
El hablar de la cortesía supone considerar aspectos de la 
imagen posi  va y nega  va. Bravo (2004) argumenta que 
existe una conÞ guración sociocultural para cada grupo o 
sociedad. Es decir que para cada grupo cultural existen pa-
trones sociolingüís  cos propios y funcionales acordados 
por sus miembros y que, de ser trasladados a otras cul-
turas, podrían afectar la comunicación de los miembros 
implicados.  

La cortesía mexicana, así como la imagen so-
cial han sido analizadas en trabajos anteriores por Curcó 
(1998) y Briz (2012) en donde se expresa la preferencia de 
los mexicanos por incorporar a sus interacciones la corte-
sía posi  va, ya que es a través de los es  los comunica  vos 
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que los seres humanos damos cuenta de los valores cul-
turales establecidos por la sociedad a la que pertenece-
mos. Es por ello que la universalidad expresada por Brown 
& Levinson (1987) quedaría descartada como fenómeno 
aplicable a la cortesía verbal. 

Tomando en cuenta que la sociedad mexicana 
está regida por el respeto, la conÞ anza y la reciprocidad, 
podemos establecer que estos rasgos se orientan a la sal-
vaguarda de la imagen grupal sobre la imagen individual 
y, a pesar de pertenecer a una cultura occidental, pare-
ciera que los rasgos se asemejan a las culturas orientales 
también. Esto no signiÞ ca, sin embargo, que los mexicanos 
dejen de lado la independencia en algunas de sus interac-
ciones verbales ya que resultaría extremista generalizar 
los contextos y situaciones dadas.

El español usado en México pertenece a las len-
guas románicas, por lo tanto, las convenciones de corte-
sía están marcadas de acuerdo a las reglas sociales y a 
los componentes de honor y dignidad. En este sen  do, la 
lengua y la cortesía parecieran ser dos elementos que ac-
túan de manera independiente, aunque se entrelazan en 
la interacción.

El acto del cumplido
El cumplido dentro de la teoría de los actos del habla está 
clasiÞ cado de diferentes maneras de acuerdo al punto de 
vista del autor del que se hable. Choi (2008, p. 146), men-
ciona que puede ser presentado como un acto compara  -
vo, expresivo y representa  vo.

Cuando halagamos o elogiamos a alguien realiza-
mos actos de habla que parecieran realzar la imagen po-
si  va. Sin embargo, dentro de la literatura se encuentran 
opiniones encontradas al respecto. Algunos autores como 
Brown & Levinson (1987) hacen referencia a estos actos 
como actos que amenazan la imagen del interlocutor ya 
que al realizar una valoración de algún objeto o caracterís-
 ca del oyente se está dañando su imagen (Reyes, 2014). 

Kerbrat-Orecchioni (1996) y Haverkate (citado en Reyes, 
2014) hacen referencia a Leech (1983) y Bernal (2007), 
quienes los ubican dentro de la categoría de “Face-Fla  e-
ring Acts” al considerar que realzan la imagen posi  va del 
interlocutor.
  A pesar de las discrepancias, el cumplido  e-
ne rasgos que comparten las diferentes culturas. Manes 
& Wolfson (citados en Reyes, 2014) lo expresan de la si-
guiente manera: 1) siguen patrones formulaicos de tres 
 pos: aceptación, mi  gación y rechazo; y, 2) expresan soli-

daridad entre los interlocutores. Derivado de los patrones 
formulaicos mencionados en el primer inciso, Pomerantz 
(1978) menciona que existen dos posibilidades ante el ha-
lago: a) estar de acuerdo o, b) evitar el auto halago. Ante 
cualquier decisión, el oyente tendrá que ac  var ciertas 
estrategias conversacionales que le permitan actuar de 
acuerdo a la situación presentada. Las reacciones que se 
den a par  r de este acto del habla dependerán de la co-
munidad lingüís  ca a la que nos reÞ ramos. Es tarea del 
interlocutor, por lo tanto, interpretar y saber responder a 
las intenciones de los hablantes. Las elecciones que realice 
para dar respuesta al halago emergerán de factores varios 
como: la temá  ca del cumplido, el contexto, la distancia 
social entre los interlocutores, la jerarquía o el poder del 
otro, así como el sexo de quien realiza el halago y de quien 
lo recibe (Choi, 2008). 

Cabe resaltar que, en estudios realizados por Ro-
dríguez et Jiménez (citado en Orle    & Mario   ni, 2010) y 
Reyes (2014), se menciona la importancia que  ene para 
los mexicanos la valoración de la parte humanitaria por 
sobre la parte material. Además, en cuanto a la valora-
ción de la persona, los mexicanos toman más en cuen-
ta la apariencia y cualidades naturales que aquellas que 
conllevan un esfuerzo. Por otra parte, se observa que, al 
dar respuesta a un cumplido, sobresalen las estrategias 
de aceptación.

El estudio
El presente estudio es un estudio de caso que indaga 
sobre los halagos en la cultura mexicana. Se describe el 
comportamiento de dicha en  dad social y se analizan los 
resultados para proporcionar un panorama general de la 
actuación de los mexicanos ante este acto del habla en 
cuanto a la emisión y contestación del mismo.

La información se obtuvo a par  r de la aplicación 
de un cues  onario para la población mexicana. El cues-
 onario consta de ocho situaciones que se seleccionaron 

de un estudio realizado por Choi en el 2008, las cuales 
dan cuenta de tres indicadores importantes: el contexto 
situacional, la conÞ guración de los factores sociológicos y 
el tema del cumplido. De las doce situaciones que presen-
ta Choi en su estudio, se tomaron dos situaciones bajo el 
tema de apariencia  sica, dos bajo el tema de habilidades, 
dos bajo el tema de pertenencias y otras dos bajo el tema 
de personalidad. Además de lo planteado, las ocho situa-
ciones con  enen variables como: grado de familiaridad, 
distancia social y jerarquía (véase Tabla 1).
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Tabla 1. Variables contextuales de cada situación

Situación Grado de familiaridad Distancia Jerarquía Tema

S1 Alto Corta Superior Apariencia
S2 Alto Corta Igualdad Habilidad
S3 Baja Grande Superior Habilidad
S4 Alto Grande Igualdad Pertenencias
S5 Baja Grande Igualdad Apariencia
S6 Alto Corta Inferior Personalidad
S7 Alto Corta Superior Pertenencias
S8 Alto Grande Igualdad Personalidad

 Cabe mencionar que el cues  onario está diseñado 
para analizar tanto las estrategias al decir un halago como 
el  po de respuesta al mismo que se elige de acuerdo al 
contexto. El análisis de estas estrategias está basado en el 
estudio de Choi (2008), las cuales se presentan a con  nua-
ción:

�� Estrategias de referencia directa: Están deÞ nidas 
por sus caracterís  cas sintác  cas y semán  cas, 
cuya fuerza ilocu  va determina su direc  vidad y 
las cuales son reconocidas como cumplidos.

�� Estrategias de referencia indirecta: Se realiza el 
acto del cumplido, aunque de manera indirec-
ta, es decir que el halago recae sobre un objeto 
o situación y no sobre el sujeto. Dentro de esta 
categoría se encuentran estrategias como: iden  -
Þ car, hacer preguntas, dar opinión personal o eva-
luación y añadir explicación, hacer bromas, hacer 
pe  ciones o sugerencias, expresar envidia, com-
prometerse a emular al des  natario, además de 
las interjecciones exclama  vas que sirven como 
intensiÞ cadores del cumplido.

�� Estrategias mixtas: Se usan estrategias directas e 
indirectas para expresar el halago.

 En cuanto a las respuestas se reÞ ere, se realizó 
una adecuación a la lista propuesta por Fernández (2015) 
y se incluyeron posibles respuestas dejando también una 
línea en blanco con opción a otra respuesta diferente a las 
propuestas.

1. Silencio
2. Gracias

3. Muchas gracias
4. Muchísimas gracias
5. Se lo agradezco
6. Te lo agradezco
7. No sabe cuánto se lo agradezco
8. No sabes cuánto te lo agradezco
9. Otra respuesta: ___________________________

Con el Þ n de saber la estrategia usada para cada  po 
de respuesta seleccionada, se tomó también la clasiÞ ca-
ción de Choi (2008, p. 309-322), quien presenta las estra-
tegias de la siguiente manera:

�� Aceptación
�� Rechazo
�� Elaboración posi  va: dar explicaciones, respon-

der el cumplido, ofrecer, recomendar o dar con-
sejo, expresar alegría, expresar esperanza.

�� Elaboración nega  va: quitar importancia o re-
bajarse, expresar incredulidad, reasignar y ex-
presar sorpresa.

�� Desvío: hacer bromas, cambiar el tema, hacer 
preguntas, responder al reconocimiento, pedir 
consejo o ayuda, comprometerse.

�� Elaboración neutral: aÞ rmaciones breves.
�� No decir nada.

 Dentro de estas categorías se añaden dos más de-
bido a que estas respuestas forman parte de los hallazgos 
encontrados 

�� Gestos 
�� Resignación
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 Los informantes que se seleccionaron para este 
estudio son ocho: cuatro mujeres y cuatro hombres de 
edades entre 19 y 28 años de edad, alumnos de una uni-
versidad de Toluca en el Estado de México.

Resultados
Los resultados presentados son una muestra de la socie-
dad mexicana ya que dan cuenta de la forma en la que se 
expresan los cumplidos y la forma de cortesía verbal que 

u  lizan, así como de las estrategias en la realización del 
halago y en la manera en la que responden al mismo.

Se analizan los datos a través de la comparación y 
el contraste de los mismos y se procede a su clasiÞ cación 
en concordancia con los temas y las variables presentadas. 
En la Tabla 2 se describen las situaciones presentadas y se 
e  quetan como S1, S2, S3, S4, S5, S6, S7 y S8 para referirse 
al número de situación. 

Tabla 2. Situaciones contextuales

Situación Español
-efid amrof anu ed olep le odatroc ah es saíd sol sodot isac sev euq al a aroseforp aL1S

rente de lo habitual.
 euq ,sélgni neib yum albah agima anu euq serbucseD2S  ene un nivel muy alto.

 al nE3S Þ esta que se celebra en la empresa en la que estás haciendo prác  cas desde 
hace poco, pruebas la comida que ha traído el jefe. La comida está muy rica.

 odatse sah euq al noc y nóicazinagro al a raroprocni ed abaca es euq acihc anU4S
hablando un rato ofrece darte un ride a tu casa en su carro. Es un carro bueno y de 
úl  mo modelo.

 sám ev es lé y senoicacav sal ed séupsed dadinumoc al ed oretrop la sartneucne eT5S
joven y  ene un aspecto saludable, porque ha adelgazado mucho.

 y odnum le odot noc etnemelbama yum atropmoc es sajabart euq le noc ocihc nU6S
 ene buen sen  do del humor.

lú sE .oveun ralulec nu órpmoc es dadisrevinu al ed otceyorp nu egirid euq efej lE7S  mo 
modelo y el diseño es precioso.

 arac aneub noc ojabart us noc elpmuc bulc la esaroprocni ed abaca euq aroñes anU8S
a pesar de las broncas con  nuas con el presidente del club.

En la Tabla 3 se presentan las estrategias de cumplido usadas en cada situación.

Tabla 3. Estrategias usadas por los mexicanos 
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En la situación 1 (ver Tabla 3) se puede observar 
una alta tendencia por parte de los par  cipantes mexica-
nos a usar estrategias directas, seis par  cipantes recurrie-
ron a ellas, seguidas de las estrategias indirectas y mixtas 
que fueron usadas el mismo número de ocasiones. En lo 
que respecta a la situación número 2, encontramos que 
las estrategias directas e indirectas son usadas a la par por 
seis interlocutores, mientras que los dos restantes preÞ -
rieron usar estrategias mixtas. La situación 3, por su parte, 
muestra una mayor preferencia por parte de seis interlo-
cutores por las estrategias directas, en tanto que solo uno 
preÞ rió usar una estrategia indirecta y el otro una mixta. 
Se observa, en la situación 4, el predominio de las estra-
tegias directas por parte de seis de los ocho par  cipantes, 
solo uno usó la estrategia indirecta y uno la mixta. Con res-
pecto a la situación 5, podemos notar que cinco preÞ eren 
usar estrategias directas, dos estrategias mixtas y solo uno 
opta por la estrategia indirecta. La situación 6 denota una 

alta preferencia por las estrategias directas también, aun-
que aquí no se reß eja la selección de estrategias indirectas 
ya que los dos par  cipantes restantes eligen estrategias 
mixtas. En cuanto a la situación 7, es la que presenta ma-
yor equilibrio en la elección de sus estrategias al reß ejarse 
cuatro veces el uso de la estrategia directa y dos veces el 
uso de la mixta y la indirecta. Como en la situación ante-
rior, la situación 8 también presenta un uso equilibrado de 
las estrategias, ya que tres de ellos eligieron las estrategias 
directas, otros tres las indirectas y dos de ellos, las mixtas.

Tipo de respuestas y estrategias usadas al responder el 
halago
Como se puede notar en el siguiente gráÞ co (véase Tabla 
4), el  po de respuestas que predomina es la de “gracias” 
en las situaciones 1 y 6, seguidas de “muchas gracias” en 
la situación 4; además de que llama la atención la promi-
nencia de “otro  po de respuesta” para la situación 8. 

Tabla 4. Tipo de respuesta

Tabla 5. Tipo de estrategia para responder el halago
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La tabla anterior muestra las estrategias más re-
currentes en cada situación. Como se puede observar, los 
mexicanos u  lizan mayormente las estrategias de acepta-
ción en cada situación, exceptuando la situación 7, segui-
das de las estrategias de elaboración nega  va, las cuales 
se observan en las situaciones 1, 7 y 8. En lo que respecta 
a las estrategias de elaboración posi  va, solo se observa 
su aparición en las situaciones 3, 4, 5 y 7. Posteriormen-
te encontramos las estrategias gestuales y de silencio, 
las cuales se encuentran al mismo nivel, aunque en di-
ferentes situaciones. Las estrategias gestuales se hallan 
presentes en las situaciones 1, 2 y 5, mientras que las de 
silencio en las situaciones 2, 4 y 7. El penúl  mo lugar de 
frecuencia de uso lo ocupan las estrategias de desviación 
las cuales fueron usadas por los par  cipantes en dos oca-
siones en la situación 6 y, por úl  mo, las de elaboración 
neutral a la que se recurrió únicamente en una ocasión.     

Análisis de la información 
En este apartado observaremos y analizaremos los su-
puestos sobre los que se basa la emisión de los halagos 
expresados, es decir las estrategias que eligen los par  ci-
pantes al expresar el halago, así como la respuesta a estos 
cumplidos según la situación y las variables propuestas 
(grado de familiaridad, distancia, jerarquía y tema) con-
forme a los datos obtenidos. Presentaremos primero el 
análisis de la emisión de los halagos para cada situación y, 
posteriormente, la emisión de las respuestas.

En función de los datos obtenidos en la emisión 
de los halagos, podemos notar que los mexicanos pre-
Þ eren u  lizar formas directas, es decir que la acción del 
halago recae directamente sobre el sujeto. Es importan-
te destacar que en las situaciones 1, 3, 4 y 6, las formas 
directas fueron mayormente usadas, a pesar de que el 
grado de familiaridad fuera bajo; es decir: en donde la 
distancia social era mayor. Estos datos concuerdan con 
el estudio de Choi (2008), en cuanto a la emisión de los 
halagos por parte de los españoles, quienes también em-
plearon estrategias de referencia directa en situaciones 
donde la distancia social era grande. Es decir que, a ma-
yor distancia social, los mexicanos  enden a emi  r reali-
zaciones directas que denotan amabilidad y sensibilidad 
hacia los interlocutores.

En cuanto a la distancia social, las formas indirec-
tas son mayormente u  lizadas en situaciones donde el 
grado de familiaridad es alto y la distancia social es cor-
ta. Es decir, en las situaciones 2 y 7, lo cual reß eja que, a 
mayor cercanía, los hablantes se atreven a dar opiniones 

personales o a hacer bromas por la conÞ anza que existe 
entre los interlocutores. En grado de jerarquía destacan, 
de nuevo, las estrategias directas debido al bajo grado de 
familiaridad y la gran distancia social. En cuanto al tema, 
se observa que se preÞ eren las formas mixtas al hablar 
de personalidad, especíÞ camente en las situaciones 5 y 8.

Las estrategias de aceptación que destacaron en 
las respuestas emi  das por los par  cipantes de mayor a 
menor frecuencia son: “gracias”, “muchas gracias”, “mu-
chísimas gracias”, “se lo agradezco”, “te lo agradezco”, 
“no sabe cuánto se lo agradezco” y “no sabes cuánto te 
lo agradezco”.  Por otra parte, no se presentaron estra-
tegias de rechazo, más sí se encontraron estrategias de 
elaboración nega  va como la expresión de incredulidad y 
la resignación (que proponemos aquí como estrategia de 
elaboración nega  va, aunque no se menciona en Choi). 
Las estrategias de desvío que se presentaron están rela-
cionadas con las bromas y, por úl  mo, se usaron aÞ rma-
ciones breves que pertenecen a la elaboración neural. 
Además de que se encontraron otro  po de estrategias 
como el silencio y los gestos.

Conclusiones
Al emi  r un cumplido y al responderlo interÞ eren facto-
res socioculturales que marcan la elección de las estrate-
gias a usar. La cultura mexicana opta por las estrategias 
directas en cuanto a la emisión y por las estrategias de 
aceptación en cuanto a la respuesta. Las formas indirec-
tas y mixtas se preÞ eren con grados de familiaridad y cer-
canía mayores. 

De acuerdo con el  po de estrategias usadas tan-
to en las emisiones de los halagos como en las respuestas 
presentadas, se encuentran caracterís  cas que se adhie-
ren a la cortesía posi  va en las diferentes situaciones ya 
que se denotan rasgos de amabilidad y sensibilidad hacia 
los interlocutores; además de que resalta el trato de ca-
lidez e involucramiento con las personas en general sin 
importar su nivel de jerarquía.

En las respuestas destacan las estrategias de 
aceptación, estrategias que expresan incredulidad y resig-
nación, estrategias de desvío relacionadas con las bromas 
y de otro  po como el silencio y los gestos.

Es importante hacer notar que este estudio ofre-
ce una aproximación a la cortesía verbal al expresar el 
halago; sin embargo, los hallazgos manifestados por los 
mexicanos reaÞ rman las manifestaciones expresadas en 
los trabajos presentados sobre la cortesía verbal en Mé-
xico.
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Resumen
El obje  vo de este trabajo es describir los recursos de 
construcción del mundo experiencial – transi  vidad - y de 
posicionamiento interpersonal – valoración - en introduc-
ciones de tesis de licenciatura en antropología social de la 
Universidad de Quintana Roo. A par  r del análisis de un 
corpus de 20 introducciones, encontramos que prevale-
cen los procesos materiales, seguidos por los relacionales 
y que la mayoría de las cláusulas no presentan recursos 
de valoración propios del subsistema de la ac  tud. La ac-
 tud se acopla en mayor medida con los procesos relacio-

nales que con los materiales a pesar de que los segundos 
ocurren con mucha mayor frecuencia, lo cual apunta a la 
existencia de una preferencia semán  ca o coligación en 
este subgénero. A la luz de la escala de la Individuación, 
estos resultados sugieren que los tesistas usan la valora-
ción posi  va de su propio trabajo para establecer vínculos 
de Þ liación con la comunidad de discurso meta.

Palabras clave: LSF, Valoración, Transi  vidad, Individua-
ción, Acoplamiento

Abstract
The goal of this paper is to describe the resources used 
to construct experience – transi  vity - and interpersonal 
posi  oning- appraisal - in introduc  ons of BA theses in 
social anthropology of the university Universidad de Quin-
tana Roo. From an analysis of a corpus of 20 introduc  ons, 
we Þ nd that material clauses are the most prevalent, with 
rela  onal ones at a distant second. Most clauses do not 
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realize a   tude, but those who do couple mostly with re-
la  onal processes rather than material ones despite the 
la  er’s much higher frequency. This suggests the existence 
of a seman  c preference or colliga  on in this subgenre. 
From the perspec  ve of Individua  on, the results suggest 
that the students use posi  ve appraisals of their own work 
to establish bonds with their target discourse community. 

Keywords: SFL, Appraisal, Transi  vity, Individua  on, Cou-
pling

Introducción
El obje  vo de este trabajo es dar cuenta de los resultados 
de un proyecto de inves  gación que examinó los recur-
sos semió  cos para la construcción del mundo experien-
cial - transi  vidad - y del posicionamiento interpersonal 
– valoración - en un corpus de tesis de licenciatura en 
antropología social de la Universidad de Quintana Roo. El 
trabajo se enmarca en la Escuela de Sydney de la Lingüís-
 ca Sistémico-Funcional (LSF), la cual modela los recursos 

lexicograma  cales que realizan la semán  ca discursiva en 
el nivel textual. 
 La escritura estudian  l de nivel universitario en 
lengua española ha sido abordada recientemente desde 
diversas perspec  vas funcionales. Por ejemplo, varios es-
tudios han analizado la estructura de movimientos retóri-
cos de los subgéneros que componen las tesis de pregrado 
y de grado en varias disciplinas (Perales, Sima & Valdez, 
2012; Tapia, 2012; Jara, 2013). Una línea de inves  gación 
en LSF, muy fruc  fera en México, es la que surge del pro-
yecto CLAE (Corpus del Lenguaje Académico en Español). 
Los estudios emanados de este proyecto de LSF se han 
ocupado de la expresión de la transi  vidad y, en par  cu-
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lar, de los procesos verbales en el género del ensayo de 
nivel licenciatura (Igna  eva & Zamudio, 2013; Igna  eva, 
Herrero, Rodríguez & Zamudio, 2013). En otra línea de in-
ves  gación, Castro y Sánchez (2013) se han centrado en la 
expresión de la ac  tud, también en el género del ensayo. 
Estos estudios son signiÞ ca  vos ya que contribuyen a re-
velar las par  cularidades de la escritura estudian  l univer-
sitaria. Así, comienzan a ofrecer una radiogra  a del estado 
de los géneros y registros universitarios en México, es de-
cir, de los signiÞ cados que textualizan los estudiantes uni-
versitarios en nuestro país. De esta forma, proporcionan 
valiosos datos de par  da que pueden alimentar tanto la 
realización de diagnós  cos lingüís  cos como el diseño de 
intervenciones y programas educa  vos de alfabe  zación 
académica. 
 La inves  gación informada en este ar  culo con  -
núa la línea de estudios de la transi  vidad en la escritura 
estudian  l y se enmarca en el proyecto “Procesos verba-
les y aÞ nes en la escritura académica estudian  l”. Al en-
foque dedicado al estudio de la transi  vidad añadimos la 
perspec  va interpersonal de la ac  tud. Esta adición nos 
parece relevante debido a que, como se explicará más am-
pliamente en el marco teórico, es en parte a través de los 
recursos de ac  tud y de otros más de la valoración que el 
inves  gador novel puede expresar su posicionamiento res-
pecto del conocimiento generado por otros y del propio. 
Como han señalado diversos autores, esta tarea discursiva 
de corte retórico reviste importancia para los procesos de 
enculturación disciplinar y para la textualización del cono-
cimiento. Esto se debe a que permite al inves  gador en 
formación construir y manejar el paisaje interpersonal de 
su disciplina (Perales & Reyes, 2014) e insertar su trabajo 
dentro de las pautas de construcción de conocimiento que 
corresponden a su comunidad discursiva (Swales, 1990). 
Adicionalmente, un interés de los estudios sistémico-
funcionales es inves  gar el acoplamiento o combinación 
de signiÞ cados propios de diferentes sistemas ya que ello 
permite arrojar luz sobre la forma en que el signiÞ cado se 
textualiza en las diferentes escalas postuladas por la LSF 
(Mar  n, 2008). En par  cular, Knight (2009) postula que 
el acoplamiento entre signiÞ cados idea  vos y valora  vos 
sirve para textualizar vínculos de Þ liación entre miembros 
de un grupo. Si consideramos que los procesos de alfabe  -
zación académica (a los cuales pertenece la tesis) implican 
el establecimiento de este  po de vínculos por parte del 
novicio con los miembros de una comunidad de discurso, 
el estudio de los acoplamientos textuales de ideación y va-
loración y los vínculos resultantes puede permi  r aproxi-
marse a esta dimensión de la alfabe  zación académica.

 Sin embargo, no hemos encontrado estudios publicados 
que examinen el acoplamiento de la transi  vidad y la ac-
 tud en el género de la tesis. No encontramos tampoco 

estudios que den cuenta de este fenómeno desde la esca-
la sistémica de la Individuación, misma que da cuenta de 
la forma en que ciertos  pos de recursos de signiÞ cación 
se distribuyen entre grupos sociales y se usan para darles 
cohesión a los mismos (Mar  n, 2009). Con el obje  vo de 
llenar estas lagunas en la caracterización de la escritura 
académica estudian  l, formulamos las siguientes pregun-
tas de inves  gación:

1. ¿Cuál es la proporción de cada  po de proceso del 
sistema de transi  vidad en un corpus de introduc-
ciones de tesis de licenciatura en antropología so-
cial de la Universidad de Quintana Roo?

2. ¿Qué proporción de las cláusulas expresan signiÞ ca-
dos valora  vos de ac  tud? 

3. ¿En qué proporción se acoplan los diferentes  pos 
de procesos con la ac  tud?

4. ¿Qué revelan los resultados sobre la Individuación 
de los signiÞ cados de transi  vidad y ac  tud y el es-
tablecimiento de vínculos con la comunidad de dis-
curso en el subgénero meta?

 Tras responder estas preguntas, adelantamos al-
gunas interpretaciones acerca de la construcción del mun-
do experiencial y del posicionamiento interpersonal en el 
corpus analizado. Discu  mos las implicaciones que estos 
fenómenos lingüís  co-discursivos  enen para los proce-
sos de alfabe  zación académica.

Marco Teórico
El sistema de transi  vidad
El sistema de transi  vidad de la LSF es un sistema de sig-
niÞ cados idea  vos que construye la realidad en el nivel 
clausular, reelaborando los conceptos tradicionales de 
transi  vidad, verbos, sustan  vos y complementos en tér-
minos de procesos, par  cipantes y circunstancias. Como 
señala Halliday (1970/1976, p. 159)

Transi  vity is the representa  on in language of PROCESS, 
the PARTICIPANTS therein, and the CIRCUMSTANTIAL 
features associated with them. This is an extension of a 
narrower meaning whereby the form refers simply to the 
types of process, as in “transi  ve and intransi  ve verbs”; 
we shall use it in the wider sense, so that transi  vity here 
refers to the “content”, or factual-no  onal structure of 
the clause in its en  rety. In other words, all those featu-
res of the clause which contribute to the linguis  c repre-

123

Acoplamiento de los sistemas de transitividad y valoración en introducciones de tesis de licenciatura en antropología social

Año 8, No. 8, agosto de 2017 - julio de 2018

senta  on of the speaker’s experience come under this 
heading.

 El análisis de transi  vidad se enfoca fundamental-
mente en la adscripción del verbo principal de la cláusula a 
uno de los  pos de procesos mediante pruebas sintác  cas 
y semán  cas (Gwilliams & Fontaine, 2015). Los procesos 
modelan los  pos de experiencias internas y externas sus-
cep  bles de ser percibidas por los seres humanos, y los 
par  cipantes a las en  dades involucradas en las experien-
cias. Halliday & Ma  hiessen (2004) postulan la existencia 
de tres  pos de procesos principales: 

1. Procesos materiales, que construyen las acciones 
de par  cipantes del mundo externo.

2. Procesos mentales, que construyen los eventos del 
mundo interno.

3. Procesos relacionales, que iden  Þ can y clasiÞ can a 
los par  cipantes internos o externos.

 Además de estos tres  pos principales, 
Halliday & Ma  hiessen (2004) plantean que exis-
ten otros tres  pos de procesos localizados entre 
los linderos de los tres anteriores:

4. Procesos conductuales, que representan 
la externalización de procesos internos, 
psicológicos o Þ siológicos y se ubican en-
tre los procesos materiales y los mentales.

5. Procesos verbales, o relaciones simbólicas construi-
das en la psiquis y actualizadas en el lenguaje, en 
las lindes entre los procesos mentales y los relacio-
nales.

6. Procesos existenciales, mediante los cuales se re-
conoce la existencia u ocurrencia de un fenómeno 
en el mundo externo, situados en la frontera de los 
procesos relacionales y materiales.

 Típicamente, los procesos se realizan en el gru-
po verbal, o segmento de la cláusula que expresa la ac-
ción. Para los dis  ntos  pos de procesos existen dis  ntos 
 pos de par  cipantes realizados por grupos nominales, 

los cuales man  enen dis  ntas relaciones semán  cas con 
los procesos. De hecho, una de las formas para adscribir 
un verbo a un  po de proceso, que fue seguida en este 
trabajo, consiste en iden  Þ car los  pos de par  cipantes 
en la cláusula. A con  nuación, se revisan estos  pos de 
par  cipantes y se ilustran con ejemplos del corpus.

Los procesos materiales (procesos de creación o transfor-
mación) involucran a un Actor como único par  cipante 
inherente, y opcionalmente pueden tener una Meta (a 
quién se dirige la acción), un beneÞ ciario o un rango, así 
como circunstancias. Responden a las preguntas “¿qué 
hizo x?” o “qué le hizo x a y?” o “¿qué sucedió?” (Bu  , 
Fahey, Feez, Spinks & Yallop, 2003).

El BeneÞ ciario es un par  cipante,  picamente un ser hu-
mano, que se beneÞ cia de la realización del proceso, ya 
sea porque se le dona un bien (en cuyo caso se le llama 
Recipiente) o porque recibe un servicio (en cuyo caso se 
le denomina Cliente). El Rango es un par  cipante que 
no es afectado por la realización del proceso, sino que 
construye el rango de acción del proceso o le da un sen-
 do especíÞ co al verbo principal del grupo verbal. Ello lo 

ejempliÞ can las siguientes cláusulas que, al igual que to-
dos los ejemplos restantes, han sido extraídas de nuestro 
corpus. 

Ejemplo 1. 
Las prác  cas culturales generan    una con  nuidad de la danza.
Actor                            Proceso     Meta

Ejemplo 2. 
El ritual    juega            un papel    en los jóvenes danzantes.
Actor    Proceso        Meta    Rango

 Los procesos mentales (procesos de emoción, 
percepción, cognición o deseo) se reÞ eren a cambios 
en el ß ujo de eventos de nuestro mundo sensorial in-
terno. Los par  cipantes en una cláusula mental son 
el Sensor, o en  dad consciente que experimenta el 
evento y el Fenómeno, aquello que es sen  do, perci-
bido, pensado o deseado. Cualquiera de los dos puede 
funcionar como sujeto. Un aspecto grama  cal crucial 
es que los procesos mentales de cognición y deseo sue-
len construir grama  calmente el Fenómeno como una 
cláusula proyectada, externa a la cláusula que con  e-
ne al Sensor y al proceso mental. Siguiendo a Eggins, 
Wignell & Mar  n (1993, p. 246) una proyección existe 
cuando una cláusula es proyectada en una segunda que 
puede ser de carácter dependiente o independiente 
(hipotaxis, enganche o parataxis); la cláusula que pro-
yecta con  ene el proceso Mental o Verbal en tanto que 
la proyectada puede tener cualquier  po de proceso. 
Esto lo muestra el ejemplo 3.
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Ejemplo 3. 
Los hombres y mujeres artesanos   piensan     que el mercado es importante.
Sensor                                                   Proceso     Proyección 

 Los procesos relacionales (procesos de ser o te-
ner) construyen relaciones de iden  dad o de descripción y 
categorización entre los par  cipantes de la cláusula. Pue-
den ser atribu  vos e iden  Þ ca  vos, y éstos pueden ser a 
su vez intensivos, circunstanciales o posesivos. Los par  ci-
pantes de los iden  Þ ca  vos pueden ser Símbolo (instan-
cia) o Valor (  po, clase o caso general); los par  cipantes 
de los atribu  vos pueden ser Portador y Atributo. Estos 
aspectos se resumen en la Tabla 1, cuyos ejemplos están 
tomados del corpus que sustenta este trabajo.

Tabla 1. Resumen de  pos de procesos Relacionales y sus 
par  cipantes.

Modo

Tipos

Atribu  vos Iden  Þ ca  vos

intensivos Portador/ 
Atributo

Ej. 4. Conocer 
las funciones 
básicas de los 
miembros es 
necesario

Iden  Þ cado/iden  -
Þ cador

Ej. 5. La globalización 
es el tema principal 
de debate de diver-
sos académicos

circunstanciales Ej. 6. La tesis 
se divide en 
cuatro capí-
tulos

No aparece en el 
corpus

posesivos Ej. 7. La pre-
sente tesis 
 ene por ob-

jeto la danza

No aparece en el 
corpus

 
 Los procesos verbales son procesos de decir. 
Construyen la experiencia en términos de par  cipante 
Hablante y otro Receptor 
a quien se le dirige el In-
forme (“verbiage”). Este 
úl  mo elemento corres-
ponde a lo dicho y se rea-
liza  picamente, pero no 
necesariamente, en una 
cláusula proyectada. Una 
aclaración importante es 

que existen dentro de la LSF dos po-
siciones respecto a la clasiÞ cación 
de los procesos verbales. La primera 
considera que el criterio deÞ nitorio 

de los procesos verbales es la posibilidad de proyectar 
cláusulas. Bajo esta postura, procesos como hablar o jus-
 Þ car no son verbales, sino conductuales (Ma  hiessen, 

1995; Mar  n, Ma  hiessen & Painter, 1997). La segunda 
postura, que sos  enen Caff arel (2006), Banks (2016) e 
Igna  eva (2014), es que todos los procesos que implican 
actos de decir son procesos verbales. En este trabajo, nos 
adherimos a esta segunda postura ya que es la asumida 
por la línea de inves  gación a la que damos con  nuidad, 
además de que, como ha señalado Banks (2016) e Igna-
 eva (2014), la argumentación que sustenta la primera 

postura presenta inconsistencias con respecto a la clasiÞ -
cación que hace Halliday de los  pos de procesos. Desde 
esta postura, el Hablante es el único elemento obligato-
rio en una cláusula verbal, como lo ejempliÞ ca la cláusula 
del ejemplo 8.
 Los procesos conductuales se reÞ eren 
a comportamientos psicológicos o Þ siológicos observa-
bles, como reír, llorar o respirar. Halliday & Ma  hiessen 
(2004) aÞ rman que este  po de proceso es el menos 
dis  n  vo ya que no presenta caracterís  cas propias. El 
par  cipante inherente, o Actante, se parece al Sensor de 
los procesos mentales en que es un ser consciente, pero 
el proceso es más parecido a uno material en el sen  do 
de que implica un hacer. Como ilustra el ejemplo 9, una 
cláusula conductual se compone del Actante, proceso y, 
opcionalmente, un Comportamiento, par  cipante análo-
go al Rango de los procesos Materiales.
 Los procesos existenciales, como su nom-
bre lo indica, se reÞ eren al estado de exis  r, suceder o 
venir a la existencia. Los  picos procesos que funcionan 
como existenciales son exis  r, presentarse, ocurrir, sur-
gir, aparecer o suceder. El par  cipante en un proceso 
existencial se denomina Existente, y puede ser una en  -
dad o un evento.

Ejemplo 8. El capítulo tres   menciona   las consecuencias que trajo en diversos sectores.
                    Hablante            Proceso      Informe 

Ejemplo 9. Los danzantes    lloran              de emoción.
                    Actante                Proceso  Comportamiento

Ejemplo 10. Surgieron  dudas     durante la realización de esta tesis.
                      Proceso     Existente    Circunstancia
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La Teoría de la valoración
Un sistema semán  co discursivo creado por la Escuela de 
Sydney de la LSF es el sistema de la valoración, también 
llamado Teoría de la Valoración, postulado por White 
(2002) y reÞ nado por Mar  n & White (2005). La Teoría 
de la Valoración “elabora la noción de signiÞ cado inter-
personal y explora, describe y explica el modo en el que 
el lenguaje se usa para evaluar, adoptar posiciones, cons-
truir personas textuales y manejar posturas y relaciones 
interpersonales” (González, 2011, p. 109). En otras pa-
labras, la Teoría de la Valoración permite describir de 
manera sistemá  ca “cómo se sienten los interlocutores, 
qué juicios emiten y qué valores asignan a los diferentes 
fenómenos de su experiencia” (ibid., 116), así como las 
iden  dades que crean en el discurso. La Teoría de la Va-
loración, fue formulada originalmente en inglés por Whi-
te (2002) y Mar  n & White (2005). En este trabajo, se usa 
la terminología en español de González (2011) y Perales 
& Sandoval (2016). 

La metodología de análisis de la valoración, tra-
ta de iden  Þ car los segmentos textuales que con  enen 
instancia de evaluación y toma de posturas y clasiÞ car-
los conforme a las opciones sistémicas de la valoración. 
Como el sistema completo de la valoración es muy com-
plejo, nos enfocamos solamente en el sub-sistema de la 
ac  tud, el cual incluye los recursos lingüís  cos para eva-
luar a personas o cosas y expresar sen  mientos. 

Dentro de la ac  tud, los recursos que expresan 
emociones subje  vas forman parte del dominio del afec-
to; los recursos que expresan evaluación de en  dades no 
humanas o aspectos esté  cos (es decir, dis  ntos de la 
conducta o el carácter) de los seres humanos forman par-
te de la apreciación, y los recursos para evaluar el com-
portamiento o carácter de sujetos humanos o en  dades 
humanizadas forman parte del juicio. Mar  n & White 
(2005) indican que el juicio y la apreciación son formas 
de expresión ins  tucionalizadas del afecto, es decir, que 
transcienden la subje  vidad individual y se adentran en 
la subje  vidad colec  va de valores compar  dos por una 
comunidad. Desde esa perspec  va, el juicio reanaliza los 
sen  mientos en términos de evaluación del comporta-
miento. La apreciación, por otro lado, reanaliza los sen-
 mientos en términos de proposiciones sobre el valor 

(esté  co o de otro  po) de las en  dades evaluadas, sean 
humanas o no. 

En cualquier secuencia de ac  tud, el sen  do o 
polaridad de la ac  tud puede ser posi  vo, nega  vo, o 
ambiguo (dependiente del contexto). Cuando el sen  do 
de la ac  tud es claramente posi  vo o nega  vo, se con-
sidera que la valoración es de  po inscrito o explícito. 
Cuando el sen  do de la ac  tud no es claro, y se  ene 
que recurrir al contexto o co-texto para determinarlo, se 
considera que la ac  tud es de  po evocado o implícito. 
Además, en toda secuencia de ac  tud hay un Valorador 

o fuente de la ac  tud, un Valorado u objeto de la ac  -
tud, y un Valorante o des  natario de la ac  tud (Perales 
& Sandoval, 2016).  

La escala de individuación
El elemento Þ nal de nuestro marco teórico es uno aún 
poco conocido dentro de los estudios sistémicos en len-
gua española: la escala de individuación. Su exposición 
requiere una mirada breve a las otras dos escalas de la 
LSF: la realización y la instanciación. La descripción que 
realizamos líneas abajo se inspira en Mar  n (2009). 

La arquitectura de la LSF como la postula Halli-
day se basa fundamentalmente en la noción de niveles 
anidados de la lengua (fono-grafémico, lexograma  cal y 
semán  co-discursivo) en las dos dimensiones de estrato 
y rango a las cuales se añaden las metafunciones lingüís-
 cas idea  va, interpersonal y textual en todos los niveles 

y en las dos dimensiones (Halliday & Ma  hiessen, 2004). 
Cada nivel realiza a los niveles jerárquicos superiores y es 
realizado por los niveles inferiores, un fenómeno llama-
do metarredundancia (Lemke, 1990). A este modelo se le 
llama escala de la realización. Mar  n (2009) indica que la 
realización es una escala analí  ca de abstracción.

Adicionalmente, la LSF postula la existencia de 
otra escala, llamada escala de la instanciación (Halliday, 
2005 [1995]). Esta escala se ocupa del hecho de que, del 
total de opciones ofrecidas a los usuarios por los diversos 
sistemas de la lengua en todos los niveles y dimensiones 
de la realización, las instancias individuales de uso del 
lenguaje (textos) y de reconstrucción de los signiÞ cados 
del mismo (lectura) consisten necesariamente de un nú-
mero limitado de opciones, es decir, de un subconjunto 
del total sistémico, cuya probabilidad de ocurrir en un 
texto especíÞ co es determinada por las variables de gé-
nero y registro. Es decir, la escala de la instanciación va 
del nivel general del sistema de la lengua (todo el con-
junto de sistemas) al nivel especíÞ co de un texto con-
creto, oral o escrito, pasando por el género y el registro. 
Siguiendo a Mar  n (2009), postulamos que la escala de 
la instanciación es una escala de generalización y especi-
Þ cación del potencial semán  co de todos los sistemas y 
estratos en actos especíÞ cos de producción de signiÞ ca-
do (textos y lecturas). 

A estas dos escalas postuladas por Halliday, Mar-
 n (2009) añade la escala de la individuación, con el 

obje  vo de dar cuenta no sólo del uso de la lengua en 
abstracto, sino de los usos par  culares de usuarios con-
cretos de la misma en su dimensión de personas sociales. 
Para Mar  n (2009), la escala de la individuación consta 
de dos subescalas. La primera, basada en el trabajo de 
Bernstein (2000) y Hasan (2005, 2009), recibe el nom-
bre de escala de la asignación (“alloca  on”) y se reÞ ere 
a la distribución diferenciada de los recursos semió  cos 
entre los usuarios de la lengua en términos de las opcio-
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nes sistémicas a su disposición y de la probabilidad de 
que las usen en instancias par  culares. Siguiendo la teo-
ría de los códigos de Bernstein, se asume que no todos 
los usuarios disponen de todos los recursos sistémicos 
de la lengua. Bernstein (2000) emplea los términos “re-
pertorio” (“repertoire”) y “reservorio” (“reservoir”) para 
describir las posibilidades semió  cas de los usuarios en 
relación con el sistema como un todo:

I shall use the term repertoire to refer to the set of 
strategies and their analogic poten  al possessed by 
any one individual and the term reservoir to refer to 
the total of sets and its poten  al of the community as 
a whole. Thus the repertoire of each member of the 
community will have both a common nucleus but there 
will be diff erences between the repertoires. There will 
be diff erences between the repertoires because of the 
diff erences between members arising out of diff erences 
in members’ context and ac  vi  es and their associated 
issues. (Bernstein 2000, 157; citado en Mar  n, 2009)

La otra subescala de la individuación es la Þ lia-
ción (“affi  lia  on”). Esta subescala captura las formas en 
que los individuos comparten recursos semió  cos comu-
nes para establecer vínculos grupales (Mar  n, 2009). De 
acuerdo a Mar  n (2009), estos vínculos pueden ser de 
orden local, como los vínculos entre colegas de un de-
partamento, o de nivel general, en el cual se establecen 
“iden  dades maestras” como la clase social, el género, o 
el grupo étnico. Además, Knight (2009) dis  ngue entre 
vínculo y vinculación; deÞ ne el primero como la asocia-
ción entre signiÞ cados idea  vos e interpersonales, y la 
segunda como el efecto retórico interpersonal de los vín-
culos, que es la de establecer lazos de Þ liación. 

Los planteamientos teóricos de la LSF expuestos 
arriba proporcionan herramientas robustas para exami-
nar la textualización de signiÞ cados de manera pautada 
en segmentos textuales más o menos largo, como las 
introducciones de tesis. La siguiente sección expone los 
elementos metodológicos que, junto con el marco teóri-
co, sustentaron esta inves  gación. 

Metodología
El corpus analizado en este trabajo consta de 19 intro-
ducciones de tesis de licenciatura en antropología social 
de la Universidad de Quintana Roo escritas y defendidas 
entre los años 2005 y 2015. Las mismas fueron elegidas 
al azar de entre un corpus más amplio de 53 tesis, que 
cons  tuyen el total de las tesis de este programa desde 
que la primera generación egresó en el año 2000. Como 
puede apreciarse, se trata de un programa muy peque-
ño, lo cual corresponde al hecho de que la Universidad 

de Quintana Roo, con una matrícula de menos de 5,000 
estudiantes y fecha de fundación en 1994, se cuenta en-
tre las más pequeñas y más jóvenes universidades esta-
tales del país. 

Estas introducciones fueron escaneadas y digita-
lizadas como archivos de texto sin formato (extensión.
txt) mediante so  ware de reconocimiento óp  co de ca-
racteres. Las mismas fueron analizadas manualmente 
por dos de los autores, cuyo análisis fue revisado y co-
rregido de manera con  nua y sistemá  ca por el primer 
autor. A cada texto se le asignó un código en función de 
un número consecu  vo, del género del par  cipante (fe-
menino o masculino) y del año de defensa de la tesis. 
El propósito de asignar estas e  quetas de género  ene 
que ver con un estudio más amplio con una muestra más 
extensa de otros géneros textuales que indaga posibles 
asociaciones entre el género y el uso de recursos valora-
 vos. En este trabajo en par  cular no se exploran tales 

posibilidades debido a la reducida muestra; se hace men-
ción del procedimiento solo para efectos de descripción 
metodológica.

El análisis consis  ó en segmentar los textos en 
cláusulas (se consideraron para el análisis las cláusulas 
incrustadas y las proyectadas), iden  Þ car el  po de pro-
ceso expresado por el verbo principal de cada cláusula, e 
iden  Þ car la presencia de ac  tud en cada proceso. Este 
análisis se fue capturando en una hoja de cálculo de Mi-
croso   Excel ©, a par  r de la cual se cuan  Þ caron las 
ocurrencias de los  pos de procesos y de las instancias 
de ac  tud. Para este trabajo especíÞ co, se descartó la 
realización de análisis más delicados por limitaciones de 
 empo, ya que el proyecto se enmarcó en una estancia 

de inves  gación de verano del segundo autor. Una vez 
completado el análisis, se buscaron tendencias en la in-
dividuación de los recursos semió  cos de la transi  vidad 
y la ac  tud así como en su instanciación en los subgéne-
ros. 

Resultados
La Tabla 2 presenta los resultados totales por cada texto 
para el subgénero de la introducción en cuanto al núme-
ro de cláusulas correspondientes a cada  po de proceso. 
Los  pos de procesos se representan con sus iniciales por 
razones de espacio (V= verbales, R = relacionales, Mat = 
materiales, E = existenciales, Ment = mentales, C = con-
ductuales). La penúl  ma columna de la derecha indica el 
número de cláusulas de cada texto. La úl  ma columna de 
la derecha indica la can  dad y proporción de cláusulas 
con presencia de ac  tud en cada uno de los textos.
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Tabla 2. Resultados totales por cada texto y  po de proceso.

Código V R Mat E Ment C Total Cláusulas Cláusulas ac  tud

7_M_2003 1/5.8% 3/17.6% 13/76.4% 0 0 0 17 4/23.5%

9_F_2005 0 16/44.4% 20/55.5% 0 0 0 36 7/19.4%

2_M_2000 2/6% 5/15.1% 25/75.7% 0 1/3% 0 33 5/15.2%

8_F_2003 0 14/25% 36/64.3% 1/1.8% 5/8.9% 0 56 5/8.9%

1_M_2001 0 13/16.4% 63/79.7% 3/3.8% 0 0 79 7/8.9%

10_F_2009 1/2.9% 4/11.8% 28/82.3% 0 1/2.9% 0 34 3/8.8%

4_M_2008 1/1.8% 14/25.5% 35/63.6% 3/5.4% 2/3.6% 0 55 4/7.2%

9_M_2008 9/6.4% 27/19.3% 89/63.6% 6/4.3% 5/3.6% 4/2.8% 140 10/7.1%

5_F_2011 3/2.5% 14/11.9% 93/78.8% 4/3.4% 2/1.7% 2/1.7% 118 13/5.5%

2_F_2000 0 16/17.6% 67/73.6% 3/3.3% 1/1.1% 4/4.4% 91 4/4.4%

7_F_2005 0 11/20.7% 35/66% 0 7/13.2% 0 53 2/3.8%

8_M_2005 6/7.9% 19/25% 47/61.2% 3/3.9% 1/1.3% 0 76 2/2.6%

5_M_2006 11/4.6% 43/17.9% 170/70.8% 0 16/6.7% 0 240 6/2.5%

6_F_2005 0 8/20% 28/70% 0 4/10% 0 40 1/2.5%

1_F_2009 3/4.3% 22/31.2% 30/43.5% 4/5.8% 7/10.1% 3/4.3% 69 1/1.4%

4_F_2005 0 12/12.8% 80/85% 1/1% 1/1% 0 94 1/1.1%

3_F_2005 2/2.8% 19/26.4% 50/69.4% 0 1/1.4% 0 72 0

3_M_2008 1/1.9% 25/47.2% 25/47.2% 1/1.9% 1/1.9% 0 53 0

6_M_1998 2/11.1% 2/11.1 13/72.2% 1/5.5% 0 0 18 0

Totales 42 287 947 30 55 13
1375 75/5.4%

Como muestra la Tabla 2, la asignación de los 
recursos de transi�vidad entre los textos en el subgé-
nero de la Introducción es rela�vamente pareja. Con la 
excepción de un caso en el que la proporción de proce-
sos materiales y relacionales es igual (3_M_2008), los 
procesos materiales representan una mayoría del total 
en cada texto, seguidos por los relacionales. Es decir, en 

este subgénero, los tesistas de la licenciatura en antro-
pología social �enden a construir, por un lado, un uni-
verso experiencial de en�dades que realizan acciones 
en el mundo externo, y, por otro lado, uno de relaciones 
de atribución o iden�ficación entre esas en�dades. Los 
ejemplos 11 (material) y 12 (relacional) ilustran estas 
tendencias.
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Ejemplo 11. De esta manera se trabajó con 
cuatro grupos juveniles…
Ejemplo 12. Los par  cipantes forman parte de 
esos grupos domés  cos.

En tercer y cuarto lugar aparecen los 
procesos mentales (ejemplo 13) y verbales 
(ejemplo 14), seguidos de los existenciales 
(ejemplo 15) y de los conductuales (ejemplo 
16) en un lejano quinto lugar. 

Ejemplo 13. Observamos cómo se maniÞ esta 
el apoyo mutuo en las mujeres…
Ejemplo 14. En el capítulo seis se habla sobre 
las relaciones de reciprocidad …
Ejemplo 15. En la Villa ha surgido una historia 
en relación a la danza …
Ejemplo 16. La inves  gación avanzaba… 

La Figura 1 muestra la distribución global de los  pos de 
procesos en términos de porcentajes.

 En cuanto a la ac  tud, cabe destacar en primer 
lugar que el número de cláusulas con recursos de ac  tud 
es muy bajo. Las 75 cláusulas con presencia de ac  tud co-
rresponden solamente al 5.4% del total de cláusulas. En lo 
que hace a la asignación, esta es muy desigual. Tres de los 
tesistas no hicieron uso de ningún recurso de ac  tud en 
las introducciones de sus tesis. En contraste, tres tesistas 
registran usos superiores al 10% de sus cláusulas, y uno de 
ellos (7_M_2003) los usa en un 23.5% de las cláusulas. 
 Analizamos ahora el acoplamiento entre los recur-
sos de ac  tud y transi  vidad en el subgénero de la Intro-
ducción. La Figura 2 representa el porcentaje de cada  po 
de proceso asociado a recursos de ac  tud.

 Los datos muestran que las pautas de acoplamien-
to no obedecen a una simple relación de frecuencias. Si 
así fuese, la ac  tud se haría presente predominantemen-
te en el  po de proceso más frecuente en las cláusulas, 
que son los procesos materiales (69% del total, ver Fig. 1). 

Sin embargo, ése no es el caso: Solo un 18% de 
las cláusulas con ac  tud son cláusulas mate-
riales. Sí es el caso que la ac  tud se acopla con 
el segundo  po de proceso más frecuente, los 
relacionales, ya que el 52% de las cláusulas con 
ac  tud corresponden a ese  po de procesos. 
Este dato sugiere la existencia de coligación 
entre los procesos relacionales y la ac  tud por 
parte de los tesistas para la instanciación del 
subgénero de la Introducción. En tercer lugar, 
por la frecuencia de acoplamiento con recur-
sos de ac  tud aparecen los procesos menta-
les, seguidos de los existenciales y verbales. 

 El predominio de la ac  tud acoplada con procesos 
relacionales se reß eja en el uso frecuente de expresiones 
que valoran posi  vamente la importancia o relevancia del 
tema a inves  gar o de aspectos metodológicos, como lo 
muestran los ejemplos de abajo:

Ejemplo 17. La observación par  cipante fue de suma im-
portancia… 

Ejemplo 18.  Las creencias son parte fundamental de los 
rituales.

Ejemplo 19. Esperamos que este trabajo sea más un delei-
te para el lector…
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Conclusiones
En este apartado, damos respuesta a las diferentes pregun-
tas de inves  gación, para luego discu  r las limitaciones e 
implicaciones de nuestro estudio. La primera pregunta se 
centró en la proporción de cada  po de proceso del siste-
ma de transi  vidad en el corpus. Como muestra la Figura 
1, los procesos materiales se encuentran presentes en mu-
cha mayor proporción que los demás (69%), seguidos de 
los relacionales (21%), mentales (4%), verbales (3%), exis-
tenciales (2%) y conductuales (1%). El predominio de los 
procesos materiales y de los relacionales en segundo lugar 
es consistente con estudios previos de la prosa académica, 
realizados en lengua inglesa. En contraste, la baja propor-
ción de procesos verbales va en sen  do opuesto de los ha-
llazgos de Igna  eva et al. (2013), quienes encontraron una 
proporción mayor de procesos verbales. Esta discrepancia 
puede deberse a diferencias disciplinares y/o genéricas.
 La segunda pregunta se reÞ rió a la proporción de 
las cláusulas que expresan ac  tud. Como se indicó líneas 
arriba, la proporción es del 5.4%, la cual parece ser baja. 
En cuanto a la tercera pregunta, sobre el acoplamiento de 
los diferentes  pos de procesos con la ac  tud, la Figura 2 
muestra claramente que la ac  tud se acopla preferente-
mente con los procesos relacionales, y en par  cular con 
“ser”, en este subgénero (52% frente al 18% correspon-
diente a los procesos materiales). Es decir, estamos ante 
un caso de preferencia semán  ca, que Hunston (2007, 
p. 266) deÞ ne como “the frequent co-occurrence of a 
lexical item with items expressing a par  cular evalua  ve 
meaning”. Una mirada cualita  va indica que esta prefe-
rencia semán  ca se expresa par  cularmente en la frase 
“es importante.” 
 La cuarta pregunta de inves  gación indaga sobre 
la interpretación de los resultados a la luz de la escala de 
la individuación y de los vínculos de Þ liación. Para darle 
respuesta, resulta relevante recuperar los conceptos de 
vínculo y vinculación. Recordemos que, siguiendo a Knight 
(2009) el vínculo es una asociación entre signiÞ cados idea-
 vos e interpersonales, en tanto que la vinculación se re-

Þ ere al efecto retórico interpersonal de los vínculos, que 
es la de establecer lazos de Þ liación. Entonces, desde la 
perspec  va de la Þ liación, la valoración posi  va que hacen 
los tesistas de constructos teóricos, procedimientos me-
todológicos y del propio trabajo a través de la asociación 
de la ac  tud con el verbo ser, puede interpretarse como 
un intento de establecer vínculos grupales con la comuni-
dad discursiva de los antropólogos. Es decir, a través del 
reconocimiento del valor de los temas disciplinares y del 
trabajo propio, los tesistas buscan ganar membresía y va-

loración posi  va por su comunidad discursiva meta. 
Desde la perspec  va paralela de la asignación, destaca la 
restricción en el número de  pos para expresar aprecia-
ción, el cual se restringe a derivados sustan  vos y adje  -
vos del lema “importan“ y a los adje  vos “fundamental” 
y “necesario”.  Al mismo  empo, la escasa proporción de 
cláusulas con ac  tud sugiere que los tesistas  enden a no 
ejercer el posicionamiento interpersonal en el apartado 
de introducción, o que quizás lo hagan preferentemente 
mediante recursos de compromiso. 
 Este trabajo resulta limitado debido al pequeño 
tamaño del corpus y al hecho de que todos los textos del 
mismo provienen de un único programa de licenciatura 
perteneciente a una universidad especíÞ ca. Por lo tanto, 
no es posible generalizar los resultados al subgénero de la 
introducción en antropología. Sin embargo, los resultados 
sí parecen generalizables al contexto de la Universidad de 
Quintana Roo debido a la representa  vidad de la muestra. 
Futuras inves  gaciones deben hacer uso de corpus más 
amplios y de so  ware especializado para su análisis. Asi-
mismo, es necesario comparar los resultados con este mis-
mo subgénero al ser realizado por estudiantes de maestría 
y doctorado y también en las introducciones de ar  culos 
publicados, ya que ello permi  ría examinar la individua-
ción a través de los procesos de enculturación disciplinar. 
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Resumen
El Código Nacional de Procedimientos Penales establece 
las normas en las que deben ser llevadas a cabo las au-
diencias en materia penal, con el sistema acusatorio, ad-
versarial y oral, asumiendo por su mismo ar  culado que 
no deberían de exis  r diferencias en ninguna de las en  -
dades federa  vas. El presente trabajo  ene por obje  vo 

snoc es euq ,oime orp le razilana  tuye en el primer ele-
mento discursivo iden  Þ cable en las audiencias penales, 
en los estados de México y Chihuahua, con el Þ n de corro-
borar si la estructura tanto formal como informal de esta 
sección es igual estructuralmente a pesar de la distancia 
geográÞ ca y las variantes dialectales regionales.

Palabras claves: Introducción, juicio penal, análisis del dis-
curso, legislación, homologación nacional

Abstract
The “Codigo Nacional de Procedimientos Penales” is a 
document where laws are wri  en; these laws establish 
the regula  ons in penal hearings in Mexico. According to 
the new accusatory, adversarial and oral system, the hear-
ings should not be diff erent in any state of the Mexican 
Republic. This ar  cle has as its objec  ve the analysis of the 
hearing’s prologue, which is the Þ rst discourse element 
no  ceable in penal hearings in the states of Mexico and 
Chihuahua, in order to assure if the formal and informal 
structure of this sec  on in the hearings are structurally the 
same despite the distance and the varia  ons of the lan-
guage.

Key words: Prologue, penal hearings, discourse analysis, 
legisla  on, na  onal homologa  on
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Introducción
El Código Nacional de Procedimientos Penales establecía 
que la estructura del procedimiento de esta materia debe 
ser igual en todo el territorio nacional, pero también se 
consideraba que el uso de la lengua es una caracterís  -
ca inherente de cada uno de los estados que conforman 
México.

 Considerando estos dos elementos surgió la inte-
rrogante para conocer cómo se llevarían a cabo los dos 
supuestos de manera simultánea, ¿se homologaría el 
lenguaje en materia jurídica? o bien ¿las diferencias en 
cuanto al uso de la lengua cambiarían en alguna forma los 
procesos penales? 

 Se consideraron los estados de Chihuahua y el Es-
tado de México porque el primero es la primera en  dad 
que aplicó esta nueva forma de impar  ción de jus  cia y el 
segundo es donde se estaba haciendo otro estudio de in-
ves  gación. Además, porque la distancia geográÞ ca entre 
estas dos en  dades ha marcado una diferencia en cuanto 
al uso del léxico y expresiones sociales, se estableció como 
obje  vo corroborar si exis  an diferencias también en la 
impar  ción de jus  cia para, en el caso de encontrarlas, 
determinar si tenían un impacto en la estructura de esta 
sección de la audiencia o si era irrelevante. 

 Por lo tanto, se inició la observación de las estruc-
turas de audiencias en los estados mencionados; para el 
presente ar  culo se realizaron 10 observaciones en el es-
tado de México y 10 en el estado de Chihuahua, todas las 
audiencias eran aleatorias, de diferentes  pos: iniciales, 
intermedias o de juicio; de igual manera se buscó hacer 
la observación en diferentes distritos judiciales de las dos 
en  dades federa  vas, con el Þ n de hacer la muestra re-
presenta  va del estado. 

El análisis del discurso
El análisis del discurso ha tenido muchas deÞ niciones, 
como un método, como una metodología y como una téc-
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nica de análisis (Sayago, 2014). Lo que resulta innegable 
es que se trata de una disciplina que surge en las ciencias 
sociales porque “amalgamaba desarrollos de la lingüís  -
ca, de la Þ loso  a, de la sociología, de la antropología, de 
la historia, de la psicología cogni  va y de la retórica” (Sa-
yago, 2014, p.3). Sebas  án Sayago (2014) destaca que el 
análisis del discurso es tanto un campo de estudio como 
una técnica de análisis, su explicación permite compren-
der sus argumentos. En cuanto a su técnica de análisis re-
salta la duc  bilidad como una cualidad.

 El análisis del discurso es una disciplina que per-
mite estudiar lo que se dice, cómo se dice y el impacto que 
 ene lo dicho; por ello ha sido recurrente en las Ciencias 

Sociales y Humanas. Lingüís  camente hablando, se trata 
de un movimiento que en su origen estudiaba la relación 
entre la necesidad de estudiar el lenguaje en uso, es decir, 
emisiones realmente emi  das por los hablantes, superan-
do el principio de inmanencia tan propio de la lingüís  ca 
saussureana, interesada en el sistema formal del lenguaje 
(llamado lengua), antes que en su uso real (el habla) (San-
tander, 2011). A ello se suma la valoración de lo que Verón 
(2009) y otros autores de la llamada segunda semiología, 
denominan la materialidad de los signos, es decir, los 
efectos sobre la realidad social que  enen los discursos 
(cons  tuidos por signos de diferente naturaleza) no sólo 
lingüís  cos.

 Como lo aÞ rma puntualmente Ibáñez (2003), la di-
cotomía que surge entre la mente y el mundo es reempla-
zada por la dualidad que forma el discurso con el mundo. 
A la vez Sayago (2014) aÞ rma que el Análisis del discur-
so  ene dos ver  entes en las que puede ser usado por 
un método hipoté  co-deduc  vo, porque la instancia de 
la construcción teórica precede a la instancia del trabajo 
empírico. También pueden usarse mediante un método 
induc  vo porque argumenta que la instancia del trabajo 
es anterior a la construcción teórica; y, Þ nalmente pueden 
usarse métodos con diferentes visiones porque ambos 
métodos se pueden desarrollar al mismo  empo, con la 
concien  zación de que se trata de un movimiento simul-
táneo entre las dos visiones.

 Esta disciplina estudia dos ver  entes: el discur-
so oral y el discurso escrito. El interés por la delimitación 
o comparación de las modalidades oral y escrita ha ido 
en aumento (Revuelta, 2014), porque los inves  gadores 
han encontrado diferencias entre ambas modalidades en 
cuanto a su producción, impacto e interacción. Se debe 
considerar que desde el análisis del discurso como desde 
la Pragmá  ca se toma en cuenta lo que el emisor desea 
trasmi  r y se evalúan aspectos lingüís  cos del discurso, 
como por ejemplo los medios empleados para hacerlo 
(Brown & Yule, 1983).

 El ar  culo que publicó Inmaculada Anaya Revuel-
ta (2014) señala que el  po de modalidad depende de las 
necesidades porque “revelan diferentes relaciones; los 
discursos expuestos oralmente tendrían una mayor pro-
ducción interac  va y los escritos una mayor producción 
informa  va”. (Cortés Rodríguez & Camacho Adarve, 2003, 
p.18). Es decir, que se aÞ rma la idea de que el análisis del 
discurso explica la dis  nción entre las formas discursivas, 
la parte que produce y la parte que recibe, esta sección o 
punto de par  da como obje  vo de esta disciplina, estudia 
las huellas, pistas, hebras, síntomas que el analista debe 
saber describir e interpretar (González-Cantalapiedra & 
Franco-Gámez,2015).

 De acuerdo a lo brevemente dicho, se sustenta la 
razón de que el analista del discurso debería asumir que 
el contenido maniÞ esto de un texto puede, en ciertas cir-
cunstancias, ser un dato engañoso, porque van a interferir 
con los resultados las intenciones y el público al que se 
dirigió el discurso. En ese sen  do, antes que rec  Þ carlo, a 
menudo hay que aceptar la rela  vidad del dato discursivo 
(Santander, 2011).

 Para Cortés (2008) cualquier análisis del discurso 
comprende dos  pos de par  cularidades: los condicio-
nantes y las realizaciones; los primeros van asociados a lo 
que este autor denomina variación externa y son previos 
al material discursivo; las realizaciones se asocian con la 
variación interna, lo escrito. Como principal diferencia 
Cortés (2011) establece dos planos: el secuencial y el 
enuncia  vo. El plano secuencial se debe centrar en el aná-
lisis de la secuencia, se forma por bloques rela  vamente 
amplios entendiendo ésta como una unidad del discurso 
superior al enunciado (Revuelta, 2014).

 En el plano enuncia  vo se analizan las estrategias y re-
percusiones del discurso, es decir los efectos del mensaje, 
de hecho este plano es el más usado por los analistas del 
discurso (Revuelta, 2014). Se habla entonces de un nivel 
de ejecución, donde la producción del discurso va enca-
minada al cumplimiento de un obje  vo. Este nivel es el 
marco en el que se analizan el empleo de las formas lin-
güís  cas y los recursos retóricos, así como los efectos que 
producen dichas selecciones (Revuelta, 2014).

 De acuerdo con lo planteado por John Langshaw 
Aus  n en 1962 y desarrollado posteriormente por John R. 
Searle en 1969 (ambos Þ lósofos del lenguaje) el discurso 
 ene un contenido intencional. Ese contenido intencional 

puede ser constatado en los enunciados integrados por 
actos de habla, que son considerados unidades dinámicas 
del discurso. (González-Cantalapiedra & Franco-Gámez, 
2015).

 Por ello, la realización del acto de habla está con-
dicionada, como mínimo, por los siguientes factores: El 
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sujeto y el des  natario (emisor y receptor) que poseen 
un fondo cultural general común. Estas son las condicio-
nes de realización de la ac  vidad discursiva, es decir, se 
cons  tuyen en el fragmento de la realidad sobre el cual se 
hace la comunicación. Estos factores cons  tuyen el lado 
pragmá  co del discurso y se relacionan con los usuarios 
del lenguaje, con sus intenciones comunica  vas, con el ca-
rácter contextual y referencial del discurso.

 Los actos del habla llevan asociados dos concep-
tos: el signiÞ cado (lo que dicen las palabras) y la fuerza 
(lo que hacen las palabras: aÞ rmar, jurar, pedir, ordenar...). 
Esto se produce en tres actos o fuerzas en conjunción: 
La fuerza locutoria (el signiÞ cado) es el nivel semán  co- 
sintác  co, donde las reglas grama  cales se presentan 
normalmente (González-Cantalapiedra & Franco-Gámez, 
2015).

 Un discurso en par  cular importante para los 
efectos de este ar  culo es el discurso jurídico. Este  po 
de discurso está cons  tuido sobre la base de enunciados 
connota  vos en los que se establecen “determinados sin-
cre  smos entre miembros pertenecientes a diversos pa-
radigmas léxico semán  cos o sistemas semió  cos” (Del 
Gesso, 1993, p.69)

 Para Del Gesso (1993) la principal caracterís  ca 
de este  po del discurso es producida por quien lo emite, 
que se trata de la misma persona que ejerce el poder, es 
decir, para la autora el discurso “  ene la función de hacer-
parecer-verdadero, aunque su ‘decir no sea verdad” (p. 
69), esto quiere decir que el lector interpretará mensajes 
diferentes según sea su grado de injerencia en el discurso 
emi  do. Esto porque la inves  gadora aÞ rma que los tex-
tos jurídicos  enen una estrecha relación con el sistema 
signiÞ cante albergado en él. Por ello concluye que el “dis-
curso jurídico es una re elaboración de la lengua natural, 
ésta es el molde sobre el cual se redactan las leyes” (p.70). 

Antecedentes de la Estandarización de Audiencias
El 18 de junio de 2008 se publicó, en el Diario OÞ cial de la 
Federación, el decreto por el que se reforman y adicionan 
diversos ar  culos de la Cons  tución Polí  ca de los Estados 
Unidos Mexicanos, mediante el cual se implanta el siste-
ma de jus  cia acusatorio y oral para dejar a un lado el in-
quisitorio. Estas reformas modiÞ caron la forma en la que 
se llevaban a cabo las actuaciones de las autoridades que 
intervenían en procesos judiciales, en todas las diferentes 
estancias, así, desde la etapa de inves  gación hasta la for-
ma en que se procedía con los recursos posteriores a la 
publicación de la sentencia, se vieron modiÞ cadas.

 Uno de los cambios que más llamó la atención fue 
el cambio de Juezi en un mismo procedimiento judicial. 
Este nuevo sistema inves  a de autoridad a un juzgador en 

la etapa preliminar, es decir, desde el momento de la eje-
cución de un ilícito hasta el momento en que se empezara 
el juicio; a esta autoridad se le denomina Juez de Control.

 Algunas funciones del Juez de Control son super-
visar la inves  gación, dar un  empo para que el inves  ga-
dor concluya sus funciones y determinar si es procedente 
llevar a juicio a la persona sujeta a proceso, o terminar con 
algún medio alterna  vo de solución de conß ictos, entre 
otras.

 Posteriormente, se presentará al juzgado ante 
el Juez de juicio, denominado de Juicio oral de primera 
instancia, ante el cual se desarrollará el desahogo de las 
pruebas y concluirá su par  cipación con la emisión de una 
sentencia; documento en el que se con  enen los argu-
mentos de la resolución para determinar si existe culpabi-
lidad o no, de la persona que fue some  da a juicio.

 Finalmente, existe la intervención de un tercer 
Juez, que es quien se encargará en los casos en que se le 
haya impuesto a la persona una pena priva  va de libertad, 
quien vigilará y controlará la ejecución de la pena, a este 
úl  mo Juez se le denomina Juez de Ejecución. La idea de-
trás de la implementación de estos tres juzgadores para 
un proceso penal es asegurar el debido proceso, que evite 
lo extenso de los procedimientos o que existan vicios por 
tener un solo juzgador.

 El documento que se encarga de formar estas Þ gu-
ras y establecer estos nuevos procedimientos es el Código 
Nacional de Procedimientos Penales. En este ordenamien-
to, especíÞ camente en su ar  culo segundo, transitorio, se 
supeditó su entrada en vigor a la legislación secundaria, es 
decir, se debía aplicar una vez hechas las adecuaciones a 
los Códigos Penales de cada una de las en  dades federa  -
vas, sin exceder el plazo de ocho años contados a par  r del 
día siguiente a la publicación de dicho decreto (18 de junio 
de 2008); término en el que las ins  tuciones involucradas 
en el proceso penal realizarán los cambios necesarios –en 
sus ámbitos de competencia– para su implementación.

 A par  r del 2016 y acorde con la citada reforma 
cons  tucional, el Código Nacional de Procedimientos Pe-
nales, publicado en el Diario OÞ cial de la Federación el 5 
de marzo de 2014, impone el modelo acusatorio como 
obligatorio para todo el país.

La Nueva Ley Nacional
El Código Nacional de Procedimientos Penales es una nor-
ma federal de aplicación en todo el territorio de la Repú-
blica Mexicana, como lo establece el mismo ordenamiento 
en su ar  culo primero (CNPP, 2016). Se trata de una ley 
que  ene por obje  vo: “establecer las normas que han de 
observarse en la inves  gación, el procesamiento y la san-
ción de los delitos, para esclarecer los hechos, proteger 
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al inocente, procurar que el culpable no quede impune y 
que se repare el daño…” (CNPP, 2016, ar  culo 1); es decir, 
presenta los principios sobre los cuales se desarrollarán 
los procesos penales.

 Este documento consta de 490 ar  culos, organi-
zados por libros,  tulos, capítulos, secciones y apartados. 
Adicionales a ellos  ene trece numerales denominados 
Transitorios que se localizan al Þ nal del ar  culado. Para 
concluir con la obra, las legislaciones publican al Þ nal y en 
orden cronológico, los decretos por los cuales se modiÞ can 
o reforman; en el caso de esta ley, se  enen tres decretos, 
el úl  mo de los cuales se publicó en el Diario OÞ cial de la 
Federación, el 17 de junio de 2016 (CNPP, 2016).

 El primer libro denominado Disposiciones Gene-
rales, aborda la parte dogmá  ca necesaria para los proce-
sos penales (CNPP, 2016), está conformado por seis  tulos 
sobre: disposiciones preliminares, principios y derechos 
en el procedimiento, competencia, actos procedimenta-
les, sujetos del procedimiento y sus auxiliares; y, medidas 
de protección durante la inves  gación, formas de conduc-
ción del imputado al proceso y medidas cautelares. Cada 
 tulo se conforma por capítulos y en caso de ser necesa-

rio, como el capítulo tercero del  tulo sexto, se divide en 
secciones, en cuyo caso  ene dos (CNPP, 2016).

 Para el caso del libro segundo denominado Del 
procedimiento, se abordan las partes pragmá  cas dentro 
de los juicios penales (CNPP, 2016). En este libro se en-
cuentran trece  tulos denominados: soluciones alternas y 
formas de terminación an  cipada, procedimiento ordina-
rio, etapa de inves  gación, de los datos de prueba, medios 
de prueba y pruebas, actos de inves  gación, audiencia 
inicial, etapa intermedia, etapa de juicio, personas inim-
putables, procedimientos especiales, asistencia jurídica in-
ternacional en materia penal, recursos; y, reconocimiento 
de inocencia del sentenciado y anulación de sentencia. De 
éstos úl  mos, el capítulo décimo segundo, en su capítulo 
dos, segunda sección, se divide en dos apartados, porque 
considera los dos recursos extraordinarios por separado 
(CNPP, 2016).

 Esta organización es visible dentro del índice de 
la misma legislación, ya que cada una de las separaciones 
 ene un nombre que le permite al lector iden  Þ car cuáles 

serán los puntos que desarrolla el legislador. Debe men-
cionarse que es necesario conocer las partes esenciales 
dentro del procedimiento penal, porque las denomina-
ciones que establece la legislación son las mismas que se 
usan para las etapas de los procesos penales.

Partes de la Audiencia
Las audiencias en materia penal, de acuerdo al Código 
Nacional de Procedimientos Penales, en su libro segundo, 

 tulos sexto y octavo, este úl  mo en su capítulo quinto 
(CNPP, 2016), establecen algunas de las formalidades que 
deben seguirse en las audiencias, como la forma en la que 
se no  Þ cará a las partes interesadas en el juicio, la deÞ -
nición de la etapa procesal que se trata, el orden de in-
tervención en el que el Juez debe otorgar la palabra, y el 
producto formal con el que se cierra dicha etapa procesal. 
Pero al analizar las audiencias podemos determinar que 
se dividen en tres momentos pragmá  camente marcados; 
su discurso puede dividirse en el proemio, el cuerpo de la 
audiencia y el cierre.ii

 El proemio es la introducción informal y posterior-
mente formal, del inicio de las audiencias. Empieza cuan-
do las partes acuden puntualmente a la cita marcada en 
sus no  Þ caciones. Se denominan en la jerga jurídica par-
tes a los Þ scales, el abogado defensor y el acusado, quie-
nes deben estar en la sala de audiencias el día y la hora 
señalados en sus citatorios. Cuando el momento de la ci-
tación llega, el técnico auxiliar de sala en uso de la palabra, 
da a conocer a las partes las reglas propias de la audiencia 
y las normas de conducta, como la imposibilidad de usar 
celulares, grabar o hacer comentarios sobre lo que se des-
ahogue durante el desarrollo de la audiencia; del mismo 
modo señala las sanciones en caso de incurrir en alguna 
de las infracciones ya mencionadas y advierte al público 
de la autoridad que inviste al Juez.

 Finalmente, solicita a los todos los que hayan acu-
dido a la audiencia, ponerse de pie para la entrada del Juez 
y es el mismo auxiliar de sala quien abre una puerta de-
dicada exclusivamente a la entrada y salida del Juez o del 
Tribunal, según sea el caso. Después de la entrada de la 
autoridad, el Juez o el presidente del Tribunaliii, solicita a 
los presentes tomar asiento y es cuando empieza a cubrir 
las formalidades que establece la ley para las audiencias, 
es decir se apega al protocolo establecido en el ar  culo 
308, si se trata de una audiencia inicial; en el numeral 344 
para el caso de las audiencias intermedias, y en el 391 si se 
trata de una etapa de juicio (CNPP, 2016).

 En las tres etapas, el Juez debe veriÞ car la presencia 
de los demás jueces, si el caso así lo requiere, así como “de 
las partes, de los tes  gos, peritos o intérpretes que deban 
par  cipar en el debate y de la existencia de las cosas que 
deban exhibirse en él y la declarará abierta”. (CNPP, 2016, 
Art.391). La norma también establece que es el propio Juez 
quien debe adver  r de la importancia de lo que se va a des-
ahogar, así como invitar al procesado a poner atención en 
todo lo que suceda. Una vez veriÞ cado lo anterior, el Juez 
anuncia que una vez conformadas las partes, se declara for-
malmente abierta la audiencia; posterior a su declaración da 
un golpe con el mallete, que se cons  tuye en un elemento 
paralingüís  co que anuncia que empieza la siguiente etapa.
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 En el cuerpo de la audiencia, el Juez permi  rá 
el uso de la palabra alternadamente para dar un control 
horizontal a las partes, y expongan lo que a sus intereses 
convenga. Los momentos en los que se desarrollan las au-
diencias en las diferentes etapas inicial, intermedia o de 
juicio,  enen sus normas especíÞ cas en cuanto a las for-
malidades en el mismo Código Nacional de Procedimien-
tos Penales (2016). Sin embargo, el común denominador 
en las tres etapas procesales del cuerpo de las audiencias 
es un documento formal, marcado en la misma legisla-
ción, con las formalidades que deberán otorgar validez del 
documento; para el caso de la audiencia inicial, se conclui-
rá con el Auto de Vinculación a Proceso (CNPP, 2016. Art. 
316y 317). Para concluir la etapa intermedia se emi  rá el 
Auto de apertura a juicio (CNPP, 2016, Art. 347), Þ nalmen-
te para concluir la etapa de juicio, se requiere de la emi-
sión del documento que lo inviste de formalidad y es la 
sentencia (CNPP, 2016, Art.403).

 Después de que se emite el documento, el Juez 
  setrap sal a dadinutropo ad lanubirT led etnediserp le o

de  que  expresen alguna  pe  ción  Þ   etnemlareneg  ;lan 
esta pauta permite a los abogados solicitar copias de las 
audiencias o ra  Þ car la fecha de la con  nuación de la au-
diencia, para el caso de la prórroga de las audiencias de 
juicio (CNPP, 2016, Art. 351). Una vez resueltas las pe  -
ciones, el Juez debe declarar formalmente suspendida o 
Þ nalizada -según sea el caso- la audiencia, acto seguido 
da un golpe con el mallete, que se cons  tuye otra vez en 
el elemento paralingüís  co que anuncia la conclusión de 
esa etapa. Si esta declaración se hace al Þ nal de la etapa 
del juicio, signiÞ cará que se ha concluido con el proceso 
penal.

Análisis Contras  vo del Proemio
Para veriÞ car que la homologación que establece el Código 
se lleve a cabo en los mismos términos, el proemio debe 
considerarse desde el inicio de la videograbación hasta el 
inicio del cuerpo de la audiencia, y se puede dividir en la 
parte informal y la formal. Entendemos por segmento in-
formal a toda acción que no esté regulada por los ar  culos 
del ordenamiento jurídico, y como formal a los actos que 
estén así enunciados por los diferentes ar  culos aplicables 
al acto jurídico.

 En total, podemos iden  Þ car tres momentos dis-
cursivos diferentes: La presentación de la audiencia, la 
enunciación de las normas para la dinámica de la audien-
cia y la iden  Þ cación de las partes. Antes de iniciar con el 
análisis contras  vo, debemos aclarar que los dos primeros 
son ejecutados en la parte informal, por el técnico auxiliar, 
mientras que los dos úl  mos están regulados por la legis-
lación y se llevan a cabo por el Juez.

 Para la presentación de la audiencia, tanto en el 
estado de México como en el estado de Chihuahua, in-
terviene efec  vamente un auxiliar de sala quien es el 
encargado de realizar este elemento discursivo con la vi-
deograbación; para ambos estados el inicio de la video-
grabación comienza con la iden  Þ cación del día, la hora 
y la causa penal por la que se encuentran reunidos en la 
audiencia. En el Estado de México, la técnico auxiliar al 
iniciar la grabación menciona qué  po de audiencia se de-
sarrollará, por ejemplo dice: “…nos encontramos aquí reu-
nidos para desahogar la audiencia de juicio derivada de…” 
o bien “…nos encontramos aquí reunidos para desahogar 
la audiencia intermedia derivada de…”.

 Esta presentación en el estado de Chihuahua cam-
bia un poco en el orden de su emisión, dice por ejemplo 
“hoy siendo el… (día, mes y año)…, siendo las…(hora), en 
la audiencia de juicio, de la causa…” o bien dicen “hoy 
siendo el…(día, mes y año)…, siendo las…(hora), en la au-
diencia intermedia, de la causa…” A pesar de la diferencia 
en el orden estructural de la oración, las audiencias  enen 
el mismo mensaje: dar a conocer o publicitar la tempora-
lidad de la audiencia, además hacerle conocer al público, 
qué  po de audiencia se llevará a cabo, porque no debe-
mos olvidar que las audiencias son públicas, es decir que 
cualquier persona puede ingresar a ellas, teniendo o no 
interés en las partes.

 Se considera que este elemento del proemio es 
igual porque cumple con la misma función en ambas en-
 dades federa  vas, además de que se considera que la 

variación en cuanto al orden de su emisión es natural. Es 
cierto que, a pesar de haber realizado observaciones en 
la misma en  dad federa  va, existen variaciones por parte 
de la técnico judicial, es decir que el orden puede cambiar, 
pero en todos los casos fueron mencionados los mismos 
elementos en el proemio, dentro de la primera idea enun-
ciada en la presentación.

 El segundo elemento que se iden  Þ có fue la 
enunciación de las normas para la dinámica de la audien-
cia, para este momento, el mismo auxiliar de sala es el 
encargado de mencionar las reglas generales de conducta 
que deben observar los asistentes durante el desarrollo de 
la audiencia. Para el caso del estado de México, la auxi-
liar menciona la prohibición de usar recursos electrónicos 
dentro de la sala, da a conocer a los asistentes las posibles 
sanciones en caso de presentar una conducta inadecuada 
a consideración del Juez, hace la iden  Þ cación de la auto-
ridad que debe presidir la audiencia –dando a conocer el 
nombre y grado académico- y concluye solicitando a los 
asistentes ponerse de pie para el ingreso de la autoridad.

 Este elemento fue el que presentó más disparidad 
aun dentro del mismo estado de México, porque si bien 
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es cierto que en todas las audiencias se mencionaron to-
dos los elementos, también lo es que el orden no siempre 
fue puntual, en algunas audiencias, el auxiliar omi  a las 
sanciones que podían ser aplicadas por faltas a las reglas 
de conducta mencionadas; en otros casos, mencionaba 
primero el nombre de la autoridad que presidía, por ejem-
plo en una audiencia se dijo: “…derivada de la causa penal 
número XXX que es presidida por el Juez XXX quien  ene 
en todo momento control de la audiencia, así mismo les 
solicito apagar cualquier teléfono celular o aparato alguno 
que tengan en su poder…”; mientras que en otra se dijo: 
“…derivada de la carpeta de inves  gación número XXX se 
les recuerda a los asistentes que se  ene prohibido el uso 
de cualquier aparato de telefonía celular, queda prohibi-
da la reproducción o videograbación de la presente para 
cualquier Þ n y que en todo momento el Juez  ene control 
de lo que aquí suceda. Les hago saber que la presente au-
diencia será presidida por el Juez XXX les pido ponerse de 
pie para que haga su entrada…”

 Como se observa en estos dos ejemplos, mientras 
que un auxiliar de sala primero anunció la iden  Þ cación 
de la autoridad, el otro, primero mencionó las reglas de 
conducta dentro de las audiencias; aunque son dos es  -
los discursivos diferentes, se considera que el obje  vo se 
cumple, es decir, en ambos casos se enunciaron los datos 
que permiten al público en general conocer la naturaleza 
del acto jurídico, así como el procedimiento que se llevará 
a cabo dentro él. 

 Ahora bien, en lo que respecta a las audiencias del 
estado de Chihuahua, este segundo elemento discursivo 
dentro del proemio informal presentó también sus varian-
tes en cuanto al orden pero, dentro de esta en  dad fede-
ra  va, sí tuvieron como coincidencia que seguida de los 
datos de iden  Þ cación de la audiencia, se daban los datos 
de iden  Þ cación del Juez, es decir los auxiliares de sala 
decían: “…audiencia de juicio, de la causa XXX, que es pre-
sidida por el Juez Maestro en XXX: XXX, nos encontramos 
aquí reunidos por la audiencia Þ jada para el día y la hora 
señaladas, haciéndoles saber que para su desarrollo…” o 
bien dicen “en la audiencia intermedia, de la causa XXX 
misma que será dirigida por el Juez Licenciado en Derecho 
XXX…, quien tendrá en todo momento la autoridad para 
solicitar a cualquiera de los presentes abandonar la sala en 
el caso de que…”

 Más allá de la elección del vocabulario que presen-
taron los dos auxiliares de sala, se considera el orden en el 
que dan a conocer el nombre de la autoridad que conduce 
la audiencia, seguido de la iden  Þ cación de la audiencia, 
esto indica que en el estado de Chihuahua es considerada 
la iden  Þ cación del Juez, como parte inherente de la iden-
 Þ cación de la audiencia, toda vez que es la persona que 

impondrá el orden en el transcurso del acto procedimen-
tal penal. Sin embargo, esta diferencia no implica que al 
hacer un cambio geográÞ co se desconozca el contenido o 
cause desacierto, más bien se debe entender como es  los 
de presentación de las audiencias diferentes, sin que en 
ello permanezca alguna diferencia.

 Hasta aquí hemos estudiado la parte no legislada 
de las audiencias, porque el actuar ha sido de los auxilia-
res de sala, elementos que  enen importancia para la for-
ma de las audiencias. En cambio, para el fondo de ellas, se 
considera el actuar de las autoridades, quienes por men-
ción expresa de las legislaciones solo pueden hacer lo que 
la ley les permita; además su actuar, el orden en el que 
introduzcan los actos y las formalidades deben estar jus  -
Þ cadas por el ar  culo correspondiente de la ley.

 Así, de acuerdo al Código Nacional de Procedi-
mientos Penales, como ya se ha mencionado en el aparta-
do anterior de partes de la audiencia, el Juez debe veriÞ car 
la asistencia de las partes, lo que se observó en ambos es-
tados es que los jueces efec  vamente, después de tomar 
asiento, veriÞ caban la iden  Þ cación de las partes, esto 
con el Þ n de tener la respec  va publicidad y certeza que 
deben proporcionar a las contrapartes, más allá de la cer-
teza de tener entre sus manos el documento que acredita 
la iden  Þ cación de las partes.

 Para el caso del estado de México la autoridad 
dijo: “Gracias, buenas tardes, pueden tomar asiento, da 
inicio la audiencia XXX indicada por el delito de XXX, en 
contra de XXX, bajo el número de causa XXX, les pido a las 
partes se iden  Þ quen por favor, primero el ministerio pú-
blico…, por la defensa…, el acusado, su nombre por favor… 
una vez iden  Þ cadas las partes se declara abierta esta au-
diencia” y da un golpe con el mallete. En todos los casos 
observados la audiencia siguió exactamente el mismo pro-
tocolo, exis  eron variaciones en cuanto a dar las gracias 
por haberse puesto de pie, o en el saludo que puede ser 
buenos días o buenas noches, pero a par  r de permi  r a 
los presentes tomar asiento no existe variación, esto se 
debe a que efec  vamente la ley establece que ese debe 
ser el orden en el que se lleven a cabo las audiencias.

 Para el caso de las audiencias de Chihuahua, ocu-
rrió bajo las mismas tesituras, puesto que la autoridad 
enunció: “Pueden sentarse, se inicia la audiencia XXX, ini-
ciada por el delito de XXX, en contra de XXX, bajo el nú-
mero de causa XXX, les pido a las partes se iden  Þ quen, 
ministerio público…, defensa…, acusado… una vez iden  Þ -
cadas las partes se declara abierta esta audiencia” y da un 
golpe con el mallete. Como se puede apreciar de la litera-
lidad de sus palabras la autoridad presenta a la audiencia 
que va a presidir, y otorga la palabra en el mismo orden 
que en el estado de México, en todos los casos de ambos 
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estados las partes ya saben que al otorgarles la palabra 
deben decir su nombre, la iden  Þ cación con que se pre-
sentan y el número de esa; para el caso del otorgamiento 
de la palabra al acusado, éste debe decir su nombre única-
mente, porque lo que se veriÞ ca es que en el audio quede 
registrado que está presente en el desarrollo de la audien-
cia del proceso en su contra. Dado que este actuar por 
parte de las autoridades está puntualmente mencionado 
por los ar  culos del Código Nacional de Procedimientos 
Penales, no presentó ninguna variante estructural.

Conclusiones
Después de analizar cada uno de los componentes que 
forman los proemios en las audiencias penales, se puede 
concluir que tanto en la parte formal como informal se  e-
ne la misma estructura en ambos estados analizados, por 
lo que el propósito del Código Nacional de Procedimientos 
Penales, sí se cumple, es decir, que logró la homologación 
de las actos penales en todo el territorio nacional, a pesar 
de las variantes dialectales propias del lugar de estudio, 
pero que de ninguna manera o forma alteran o modiÞ can 
el proemio.
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i Para este ar  culo se u  liza la mayúscula 
para el término porque se siguen los con-
vencionalismos propios del lenguaje jurídi-
co, ya que se trata de una autoridad.

ii  De acuerdo a las convenciones de las es-
tructuras de los escritos legales en el siste-
ma jurídico mexicano.

iii Cuando se reÞ ere al presidente del Tribunal, 
se reÞ ere a los casos en los que por la na-
turaleza del delito no es un solo Juez el que 
preside las audiencias, sino que se trata de 
un tribunal conformado por tres Jueces: el 
presidente, el secretario y el vocal. 
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al. (cited in Costello & Crane, 2009) argues video feedback 
aff ords mul  ple communica  on beneÞ ts not otherwise 
possible such as body language, facial expressions, ob-
jects, demonstra  ons, etc.

However, to conclude, Henderson & Phillips 
(2015, p.52) has affi  rmed that the “use of video recordings 
of educators as part of assessment feedback in academic 
studies, has received li  le considera  on in the research 
literature”. Also, it is diffi  cult to Þ nd empirical studies re-
la  ng to the use of video-based feedback in response to 
academic tasks. And as part of those studies, this paper 
would try to contribute to high light the use of videos as 
an element of a Þ nal feedback aligned to the par  cular 
context of a public university.

Methodology
Kind of study
This study had a sequen  al exploratory design “to explore 
a phenomenon” (Creswell, 2003) where documented 
analysis of the proposal was used to iden  fy how the cross 
curricular subjects are presented in the English classes; all 
of this based on gathering data through video material. 

For instance, the analysis of the qualita  ve data 
was wri  ng down students’ opinions about the Þ ve axes 
meanwhile the quan  ta  ve data followed the path of 
grouping the diff erent cross curricular subjects into Þ ve 
categories and in the end, the repe   ons from the diff er-
ent subjects were counted. 

Par  cipants
The subject of Foreign Language English in this school is 
taught in diff erent modali  es (face to face, blended and 
distance); speciÞ cally, in the face to face courses, the FGU 
English language subjects have four levels with 64 hours 
each to cover. The Þ rst two courses belong to the basic 
levels, the next two to the pre-intermediate ones.

In brief, the Faculty of Public Accoun  ng, which 
is located in the main campus of the BUAP, has a large 
number of enrolled students, and groups are formed with 
a range of 40-55 students each, who take courses at dif-
ferent schedules from 7 am to 9 pm. There are English 
teachers who can teach up un  l 5 groups, enriching the 
teaching and learning processes due to the large number 
of students and diversity in classrooms. So, the accoun  ng 
school features helped to develop the ac  vity considering 
the large groups, diff erent kind of students and the diff er-
ent schedules.
       Then, the par  cipants in this process were 30 vol-
unteer learners from the fourth level, ages among 20-24. 
They were in three diff erent schedules (morning, noon 
and a  ernoon) and were invited to par  cipate in the re-

ß ec  ons as part of a Þ nal reß ec  on ac  vity. All of them 
had taken the previous courses with diff erent teachers 
from the ones gathering this informa  on. Hence, they had 
diff erent contexts and ways of developing in classes. 

Instruments 
a) The ac  vity
This ac  vity was part of a task designed to collect data 
remembering it was a volunteer ac  vity which permi  ed 
to iden  fy and understand assump  ons and percep  ons 
about the prac  ces in the classroom (Benson & Voller, 
1997). The Þ rst process was personal and the Þ nal reß ec-
 on was the data chosen to analyze.

For this reason, it allowed par  cipants to reß ect 
about how they had performance in the English language 
and their development along the four English courses 
regarding their diff erent contexts. Designing the ac  vity, 
researches focused on what Degeling & Prilla (2012) es-
tablished as a process to provide reß ec  on. 

 Students were, then, asked to record a reß ec  on 
about their experiences in the four level English courses 
considering everything they learnt and/or acquire. One of 
the condi  ons to do it was to record 5-minute-long video 
using a web 2.0, all of this to have the poten  al to en-
hance learning in diff erent ways (Abrahamson, 2010, cited 
in Henderson & Phillips, 2014). Besides video Þ les pro-
vided a permanent record (McCarthy, 2015) what allowed 
researchers to play the video as many  mes as necessary 
to understand the students’ point of view related to the 
axes in MUM.  

As a result, students had a three-step process, 
and as all this process was conducted in the target lan-
guage, it made them to use the language and at the same 
 me plan their Þ nal outcome. Firstly, they remembered 

experience(s) from the four levels thinking about behav-
iors, ideas or feelings a  ached to those courses, all of this 
in an one-hour class; the introduc  on to the project was 
to remember in groups what they had learnt in their dif-
ferent classes. At this point, they were asked to describe 
informa  on about their past performances (Blanchard, 
2011) trying not to judge themselves; meaning to think 
about posi  ve aspects and the best part in each English 
level. The teachers’ role was to encourage coopera  on 
among students in the class and inspire discussion; they 
were just monitors and didn’t par  cipate in the reß ec  on 
at all. Students began the process as a chat where there 
were Þ ve ques  ons to discuss. These ques  ons were part 
of the class ac  vity previous to the video recording:

1. What ac  vity do you remember the most?
2. Who was there?

99

Students’ beliefs towards the University cross curricular subjects in the English class

Año 8, No. 8, agosto de 2017 - julio de 2018

3. What did you do or say?
4. Why do you remember it?
5. What did you learn or acquire for that ac  vity?

Secondly, they began a reß ec  ve process at home. 
The teacher requested them to iden  fy experiences, more 
than one, when having classes, a  ending to feelings and 
evalua  ng what they had done more than learning the 
language. They had to write down a list to share next class 
with the same group they worked in. Doing again the pro-
cess at home, students began a self-aware process reß ect-
ing on previous experiences and making them conscious 
of all the content, values, behavior and prac  ces they 
learned just as Morin (2011) also remarked. 

Finally, the process of the recording required a 
long and well-structured process in which students had 
to think, plan, organize, learn, prac  ce, record and edit, if 
deemed appropriate. Students designed how to present 
the outcomes commitment to ac  on. 

b) The check lists
The Þ ndings were divided into six sec  ons for its under-
standing (Language and Communica  on (English Language 
Skills),  ICTs (Use of Technology), Social and Human De-
velopment (Values), Thinking Skills (Reß ec  ng, explaining, 
reasoning) and Researching (Right to pur-
sue, enquiring). All of this with the main 
purpose to iden  fy how the FGU English 
language contributes to the students’ for-
ma  on based on the cross curricular axes 
(see appendix A).

Therefore, qualita  ve data gathering 
was taken from the analyzed videos using an 
observa  on sheet (see appendix A) where 
comments about the MUM axes were writ-
ten down. On the other hand, in the quan  -
ta  ve sec  on repe   ons related to the Þ ve 
axes were controlled in a small chart contain-
ing the  mes they were men  oned in the 
videos (see appendix B) and a graphic sum-
marizes what students men  oned about the 
diff erent axes from the MUM.

Findings
This ac  vity allowed students to create cross cultural and 
coopera  ve connec  ons to explore and build knowledge 
in their areas, as well as develop ethics and social respon-
sibility supported by technological tools (Vicerrectoría de 
Docencia, 2016). 
 Figure 1 shows the  mes an axis was men  oned 
during the videos. The language and communica  on skill 

had opinions with diff erent interpreta  ons; some of them 
were just for the English language and others to generalize 
communica  on. The rest of the axes were analyzed in the 
same way the MUM presents them, (2007). 

a) ICTs
Based on what Paris y Ayres (1999) stated, reß ec  ons pre-
sented here as a Þ nal product may make students acquire 
knowledge in a greater or lesser degree with diff erent 
strategies depending on the teachers and rela  onships in 
classes. Thus, beginning with the ICTs axis, it was the area 
having the least men  ons. A few students commented the 
English teachers taught them to use some applica  ons. 
They had to develop some projects using technology and 
that was part of their Þ nal evalua  on.  Students says us-
ing technology was an extra they had in their classes even 
they had problems when using it.  Using technology was a 
problem when not having the teacher’s support, because 
the expert was the teacher and they were just students 
learning more than English. However, students also stat-
ed they could use those applica  ons in diff erent classes 
having success in their presenta  ons by being pioneering 
when not using the tradi  onal power point.

Graph 1. Axes men  oned

Therefore, the beliefs students had were about 
using diff erent audiovisual materials on line, they thought 
that using basic pages as Facebook or mails were enough 
but in the English class they learnt about the use of more 
applica  ons: “Teacher make us use tools we didn’t know 
were on line!” (Student 20). Other student men  oned 
“Thanks to the tool the teacher taught me I could present 
my work in the cost subject” (Student 10). Finally, other 
student men  oned “I remember the most when the teach-
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er made us use Pixton to represent a situa  on… I didn’t 
know how to use the applica  on but when I prac  ced at 
home I got an excellent work” (Student 30).

nem saw sixa sih t ,yllacisaB  oned as the following 
rank order:

1. Using new tools
2. Using tools with the English teacher help
3. Using the tools for other class
4. Iden  fying how to use diff erent tools by themselves
5. Understanding why to use technology in the English 

class.

 Thus, the English teachers are using tools to 
support their prac  ce, and it can be stated the subject 
is following the cross curricular connec  ons in this axis. 
However, this axis was not as men  oned as others, infer-
ring the condi  ons of large groups could be a weakness to 
use technology for learning ac  vi  es.

b) Thinking skills
Taking about the thinking skills with 12%, students re-
marked in some classes games, readings and essays made 
them think and reß ect about their lives and school prob-
lems because teachers set situa  ons they had to solve. Hav-
ing tasks allowed them to simulate an everyday situa  on 
which makes them appreciate what we had, therefore stu-
dents used cogni  ve and emo  onal informa  on in order to 
plan, synthesize and evaluate data (Costa & Kallick, 2008). 

Generally, students showed interest and mo  va  on 
to do ac  vi  es when dealing with diffi  cul  es and Þ nding al-
terna  ves to accomplish the real situa  ons. Even more, the 
best answers were the winners for extra par  cipa  ons in 
classes, developing a sense of competence and in this case 
the class was also empowering leaders (MUM, 2007). 

To prac  ce, English students had to perform dif-
ferent ac  vi  es where teachers reß ected about situa-
 ons according to the book content. “…in one ac  vity, the 

teacher made us to evaluate informa  on and choose rel-
evant bits and pieces […] she taught us how to summarize 
informa  on” (Student 2). Other student stated, “For the Þ -
nal exam I had to do a presenta  on and the teacher made 
us use just photos, no words…” (Student 25).  Another said 
“My English teacher 1 always asked me WHY, I couldn’t 
take [uh-eh] make it, it was hard working but for level 4 I 
can explain everything… (Student 3).
 The thinking skill axis was men  oned as follows:

1. Wri  ng summaries.
2. Reß ec  ng in class with ques  ons. 

3. Understanding why I selected a speciÞ c op  on.
4. Trying not to write everything and speak more.
5. Making mind maps.

English teachers now recognize the direc  on of 
making a school curriculum thinking-integrated.  In diff er-
ent levels teachers are trying to employ thinking strategies 
to help students. But, even this axis was men  oned more 
than the ICTs, it didn’t have a high remark neither an in-
dica  on on how those ac  vi  es helped students in their 
other subjects.

c) Researching 
The 32% corresponded to the researching area. This axis 
was an important one in English classes, as they learnt to 
look up for speciÞ c informa  on previous to lessons. The 
main allusions were related to ß ipping the class to contex-
tualize it “the teacher made me research about the culture 
all the classes” (Student 19) in a nega  ve opinion one stu-
dent men  oned in the video “I failed the oral exam be-
cause the teacher didn’t accept my project… I learnt to pay 
a  en  on to instruc  ons” (Student 29). What meant by re-
ß ec  ng on videos not to use moralist speech but waking 
up cri  cal thinking skills and being honest about the use 
of sources (Bartolomé, 1999). On second place, pupils say 
the English classes also helped them to dis  nguish about 
are reliable sources. Thus, skills and abili  es impacted stu-
dent development even then such students may have dif-
ferent grades of achievement “my English teacher in level 
3 told us to do a project… and … I had to look for informa-
 on but she told me -do not use Wikipedia-” (Student 3).  “I 

learnt not to use el “Rincón del vago”, copy and paste were 
not good ideas in the papers” (Student 14). 

To sum up, the reß ec  ons given in the videos stu-
dents provided personally relevant informa  on to help 
teachers or stakeholders make informed decisions about 
how to behave in their teaching prac  ces (Blanchard, 
2014). This axis is a strong point in English classes, as it 
was indicated many  mes in videos basically according to 
two aspects:

1. To look up for previous informa  on (ß ipped class-
room).

2. As support for projects in classroom or oral exams/
presenta  ons.

 Just to conclude the axis and to clarify, students 
didn’t men  on if what they learnt about researching in 
the classes helped in other subjects; thus, this axis didn’t 
achieve completely the cross curricular ac  on.
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d) Language and communica  on
Next in the graphic, the language axis had 15% of the total 
men  ons. Students revealed aspects such as the diff erent 
skills they learnt in their four level classes, giving emphasis to 
the interac  ons they had in classes. Examples of the above 
said are exemplify in here: “I learnt to speak and organize 
my ideas in English!” (Student 16), “Ac  vi  es I like the most 
were reading and speaking about the reading” (Student 7). 
Moreover, students said the listening comprehension was 
the most diffi  cult in the four levels as they were not used to 
the diff erent accents “I didn’t like the book, well the listen-
ing, I preferred when my teacher used songs” (student 17). 
Other said, “I remember the listening exercises, they were 
diffi  cult for me because people speak too fast!” (Student 6).

 Talking about the 13% in communica  on, students 
said they achieved other language skills such as improvise 
when speaking in front of the class and put away nervous-
ness; so pupils did not only develop  those strategies for the 
English classes, but for their other subjects in their profes-
sional areas. With the above statements, students accom-
plished one of the facts in MUM (2007) because this is a 
cross curricular subject developing skills for their own bach-
elor’s degree. “I remember when I couldn’t speak in front 
of the class and my teacher told me -look at their head not 
their eyes-” (Student 10). On the other hand, also they men-
 oned “some  mes I didn’t remember what I had memorize 

(giggling) but my teacher told me I was the expert I can say 
about my topic what I remember not all” (Student 8). “The 
teacher I like the most was from English 1, he told me invent 
but do not be quiet… I prac  ce that and I had a ten in the 
end but also I did my presenta  on in laws and I invented 
some informa  on, sorry but it was a good  p” (Student 24).

Summarizing other opinions expressed for this axis, 
students pointed out improvement in their language skills. 
Readings, allowed them to learn topics that were useful in 
their daily life because the books contained informa  on 
from many diverse themes made them know culture of 
other countries. The wri  en skill allowed them to clarify on 
formality and informality wri  en. 

Therefore, skills as they were numbered by stu-
dents:

1.  Speaking
2. Reading
3. Wri  ng
4. Listening

Meanwhile the communica  on skills were related to:

1. Doing presenta  ons
2. Techniques for nervousness
3. Improvising

So, focused on language and communica  on stu-
dents clarify their performance delivering high quality in-
forma  on about their learning (Nicol & Macfarlane, 2006); 
students obviously men  oned several skills related to the 
language but working as a cross curricular subject it helps 
students in other subjects, at that point it is working as the 
MUM presented it.

e) Social and human development
Finally, the 21% was for the social and human develop-
ment area. Students´ opinions were related to values. Ac-
cording to students, the English teachers developed be  er 
prac  ces and made them improve their punctuality,  di-
ness, responsibility, respect to each other (tolerance) and 
some students men  oned when working in teams they 
could have be  er rela  onships or friendships which other 
subjects in the accountancy area did not enable them to 
make. What means, English classes also fulÞ ll the MUM 
vision when considering the inclusion, promo  ng respon-
sibility for students’ own learning, and genera  ng knowl-
edge that aff ects social development.

Students said, “My teacher always arrived on 
 me… I had to make an eff ort to get up earlier” (student 

9). Other two teachers emphasized, “I had to clean up my 
room because the ac  vity was to describe a photo of my 
room (giggling) and my mom was happy” (Student 27). “I 
remember when the teacher told us, please write date, it’s 
important for you to order…then I began to do it in other 
subjects, it really helps me” (Student 17).

One point stressed by 11 students was teamwork. 
English teachers emphasized teamwork because of the 
number of pupils; thus they used the team’s strategy to 
make presenta  ons more agile and in less  me. In addi-
 on, teamwork allowed them to meet diff erent partners 

when working with diff erent people in the classes and not 
just with friends, strengthen new rela  onships.

In rela  on to this context, students cited, “Thanks 
to the class I could make more friends and now they are 
with me in other classes” (student 2). “I liked the English 
students because we were in teams; in other classes we 
don’t work in teams” (student 30). “I like the concursos 
(contests) [in Spanish] they make me pay a  en  on and try 
to win” (Student1).
For those opinions, this axis was related to:

1. Values
2. Team work
3. Make new rela  onships

English teachers dis  nguish the path of making 
students work together to construct knowledge. They are 
employing collabora  ve works to help students and to 
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work be  er in large groups. Moreover, they teach giving 
example to show values as punctuality and respect which 
help students in other subjects. Thus, this last axis is also 
fulÞ lling the challenges immerse in the cross curricular 
subjects.

Conclusions
In this sec  on relevant informa  on related to Lengua Ex-
tranjera Inglés (English as a Foreign Language), as part of 
the cross curricular subjects that BUAP students must course 
at the beginning of their major, is presented. In this ar  cle 
important ideas and analysis are shown as future work to 
be developed in order to con  nue searching for students’ 
opinions about diverse topics.

In this project a sequen  al exploratory method was 
applied through qualita  ve data collec  on and quan  ta  ve 
data analysis in order to iden  fy the contribu  on that the 
foreign language courses have in students’ learning process 
as part of the diff erent axes of the MUM curricula. It was 
shown that in the English classes it is possible to work on 
mul  disciplinary projects to promote the use of the foreign 
language.

Talking about the data, on the one hand, we have 
students who learnt about the language, culture and estab-
lished friendly rela  ons in class learning how to be respect-
ful, tolerant and organized in their group work. On the other 
hand, English subject does contribute in the cross curricular 
aspects of the university taking part in their higher educa-
 on and voca  onal training.

Performing in front of a camera was a great chal-
lenge and most of the ac  ons, recogni  ons and judgments 
were carried out consciously. Videos allowed students to 
construct concepts and rela  onships in diff erent contexts 
that involved diff erent teaching styles, making the teacher 
become a guide to produce the recording. Using videos, 
thus, is a good op  on to receive Þ nal feedbacks focused on 
previous experiences to reevaluate a subject. Images, faces, 
movements and the way to interpret a story make them a 
valuable op  on for the Formación General Universitaria 
(FGU) English classes. Videos, recorded at the end of the 
course in the English class, mean a way of expression show-
ing deep meanings as a necessity to know more about that 
reß ec  on (Bartolomé, 1999).  
 A  er analyzing the results of this project, the stored 
data may not be lost even if the use of the ac  vity was the 
ending of a learning process. The next part of the work will 
fall in being evaluated by the FGU English Academy to cor-
roborate the shortcomings of this teaching prac  ce as well 
as lis  ng the beneÞ ts of having the English subject in the 
transverse axes fulÞ lling the MUM requirements (2007), try-
ing to adopt the use of videos as a way to do Þ nal feedbacks.

 The use of videos incorporates what is stated in 
the Modelo Universitario Minerva (MUM) since it pro-
motes the development of competences by applying the 
use of technology, cri  cal thinking, research work and lan-
guage skills, as well.  For this reason, video recordings al-
low students to be conscious of their own learning process 
since they analyze the progress they achieved along their 
four English courses by giving opinions not only about the 
foreign language, but also about others aspects involved 
in their educa  on.
 Thus, English teachers guide students in such a 
way that it helps them realize about the importance of the 
English language inside and outside their classrooms, inte-
gra  ng abili  es and knowledge of other subjects since the 
moment they organize their work and select appropriate 
technological tools un  l they Þ nally decide to record their 
videos.
 Once students have had enough prac  ce to ex-
press their opinions in class, they become conscious 
about the reß ec  ve process in which they are going to be 
involved when recording in a video since they create cross 
cultural and coopera  ve connec  ons during the  me they 
take the four courses assigned in the curricula of their 
major. It is a learning process where students strengthen 
their communica  ve abili  es and feel self-conÞ dent when 
speaking in English in front of a video camera and/or mo-
bile phone.
  Finally, it is asserted that with the use of videos 
students are conscious of their own planning, progress, 
work and learning which lead to an adequate reß ec  ve 
process where students express their opinions about the 
learning environment.
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Appendix A

OBSERVATION SHEET (Per video)

Student: ________________________________________________________________________________________

Dura  on: ________________________________________________________________________________________

INSTRUCTION: Watch the video and iden  fy characteris  cs for the MUM axes presented.

Write important opinions.

Language and Communica  on

(English Language Skills)

ICTs

(Use of Technology)

Social and Human Development

(Values)

Thinking Skills

(Reß ec  ng, explaining, reasoning)

Researching

(Right to pursue, enquiring)

Others

(Diff erent experiences and useful ac-
 vi  es men  oned)

Appendix B

Repe   ons about the Þ ve axes

Axes

Language

Communica  on

Social and Human Development

ICTs

Thinking Skills

Researching
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Resumen
La muerte es un tema tabú en muchas culturas, un tópico 
que se evita, una no  cia di  cil de enfrentar para la que 
rara vez se está preparado. Ser el portador de tan mala 
no  cia, como es el fallecimiento de un ser amado, es en sí 
di  cil, en ocasiones la tarea se vuelve aún más tormentosa 
cuando ha de anunciarse el triste suceso a un niño. El pre-
sente ar  culo tuvo como obje  vo determinar las semejan-
zas y desemejanzas en el discurso de na  vos del inglés en 
comparación con el de na  vos del español, observando el 
posible uso de eufemismos, al decir a un niño que su pa-
dre ha muerto. Se u  lizó un método cualita  vo de recolec-
ción de datos a través de entrevistas grabadas y se analizó 
la información para especiÞ car los contrastes culturales y 
el uso de recursos evasivos entre ambas lenguas.

Palabras clave: eufemismo, muerte, contraste, inglés, es-
pañol.

Abstract
Death is a taboo topic in many cultures, a topic to avoid; 

  .deraperp ylerar era ew hcihw rof dna ecaf ot drah swen
Being the bearer of bad news, such as the passing of a 
loved one, is diffi  cult, even more when the sad event in-
volves the death of a child. The purpose of this ar  cle 
was to determine the similari  es and diff erences in the 
speech of English na  ve speakers in comparison to that 
of Spanish na  ve speakers, observing the possible use of 
euphemisms, when giving the bad news to a child about 
her father’s death. A qualita  ve method was employed to 
collect the informa  on through recorded interviews, the 
analysis of informa  on was carried out to specify cultural 
contrasts and the u  liza  on of hedging resources in both 
languages.

Keywords: euphemism, death, contrast, English, Spanish.
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Introducción
La muerte es un tema tabú en México. Si bien se celebra el 
Día de los Muertos, el tema sólo se toca a modo de broma 
con las calaveras literarias y los dulces  picos, se evade la 
seriedad del tópico y se percibe engorroso ser el respon-
sable de anunciar el triste evento del fallecimiento de un 
ser amado; más tortuoso aún es transmi  r la no  cia a un 
infante.

Surgen preguntas sobre cómo se anuncia la muer-
te, los recursos que se u  lizan y si tales caracterís  cas son 
culturalmente compar  das por hablantes de dis  ntas len-
guas. La mayoría de las sociedades no suelen educar sobre 
la muerte como proceso natural, sino más bien se observa 
como un suceso trágico e inesperado. Dar tal no  cia a un 
menor es par  cularmente complicado. 

Al respecto, Pérez-Islas (2011) argumenta que, en 
México, los niños son culturalmente excluidos y sobrepro-
tegidos de aquello referente a la muerte, se les habla de 
forma román  ca sobre lugares y se les hacen promesas so-
bre un futuro del que realmente no se  ene conocimiento. 
Los niños perciben la gravedad de una situación y el ego-
centrismo infan  l los lleva a creerse culpables del dolor 
que notan, por lo que es esencial explicar la situación. La 
autora también enfa  za la importancia de contestar sus 
preguntas con respuestas acordes a su nivel de entendi-
miento, y considera como vital que los niños crean en algo 
y sean conscientes de que la muerte no es un Þ nal absolu-
to. Su enfoque es más bien espiritual, pero cada cultura ve 
a la muerte de dis  ntas formas, no todas usarán recursos 
religiosos para hablar sobre un deceso.

Para lograr una mayor comprensión, par  mos del 
concepto de eufemismo que se deÞ ne como “the use of 
a mild or vague or periphras  c expression as a subs  tute 
for blunt precision or disagreeable use” (Modern English 
Usage, citado en Holder, 2008, p. vii). Esto nos sirve para 
comprender más a fondo el signiÞ cado del término, que 
se reÞ ere a palabras o frases que se usan de manera oral 
o escrita para tratar con temas tabúes o sensibles. Bien 
podemos decir que los eufemismos son el lenguaje de las 
evasivas, aunque existen otros recursos y dis  ntas situa-
ciones en las que se  ende a evadir un tema.

Para complementar lo anterior, en palabras de 
Samoskaite (2011, p. 6), eufemismo es “a subs  tu  on of 
an agreeable or less off ensive expression in place of one 
that may off end or suggest something unpleasant to the 
receiver, or to make it less troublesome for the speaker.” En 
ambas deÞ niciones observamos que un eufemismo reem-
plaza a otra expresión, ahora bien, el signiÞ cado que se le 
da a las palabras es de vital importancia y los eufemismos 
 enen una función importante en el lenguaje, sirven para 

atenuar información que se percibe como delicada.

La verdadera incógnita es el porqué de la nece-
sidad del uso de eufemismos. Para tener una visión más 
amplia de un eufemismo, recurrimos a Holder (2008) en 
cuanto a la razón de ser de la atenuación de la idea de 
muerte; él declara que es un acto de nobleza que se conce-
de a un niño o a la persona aß igida a través de las palabras 
más aceptables para suavizar la realidad de su mortalidad. 
Así pues, el eufemismo es un escudo protector que custo-
dia al des  natario de una realidad di  cil de enfrentar, los 
eufemismos esconden aquello a lo que tememos. 

Por otro lado, Rawson (1980) llama a los eufemis-
mos, la “lingua non franca” de la sociedad que está inmer-
sa en ansiedades, conß ictos, miedos y vergüenzas. El autor 
plantea la clasiÞ cación de eufemismos, dividiéndolos en 
posi  vos y nega  vos. Los primeros son aquellos que mag-
niÞ can la realidad, mientras que los segundos la minimi-
zan. De ahí que, al hablar de un concepto tabú como la 
muerte, los eufemismos  enden a ser del  po nega  vo, 
empequeñeciendo la idea de mortalidad para presentar la 
información de la forma más su  l posible, evadiendo ser 
directo para no agravar al receptor del mensaje.

A lo anterior, Samoskaite (2011) añade que los 
eufemismos son necesidades sociales y emocionales para 
abordar temas tabúes como el sexo, la apariencia personal 
o la religión. Se inÞ ere entonces que son las emociones 
precisamente las que hablan de manera extensa de la so-
ciedad y sus esquemas preconcebidos. Es el modelo cul-
tural, es decir, el acumulado de conocimiento implícito y 
representaciones mentales aprendidos sobre aspectos del 
mundo (Holland & Quinn, 1987), lo que determina aque-
llo que encontramos ofensivo o lo que se debe evitar. Al 
contrastar el anuncio de la muerte en dos culturas se ven 
reß ejados los modelos culturales de los hablantes de am-
bas lenguas, el contraste se realiza con la idea de observar 
similitudes y diferencias en la comunicación de la misma 
no  cia y el poder que se les otorga a ciertas expresiones.

Por supuesto las palabras y el signiÞ cado que les 
damos juegan un papel importan  simo en nuestro día 
a día. Comenzando con la denotación de una palabra 
(Kearns, 2011), es decir lo que es, esa parte de la reali-
dad a la que está vinculada la expresión y que depende del 
sen  do, en otras palabras, del contenido o deÞ nición de 
una palabra. La muerte denota Þ n de vida y connota tris-
teza, impotencia y demás emociones nega  vas, por lo cual 
no es de sorprenderse que el sen  do que se le impregna 
lleve al hablante a evitar su uso directo.

Adentrándonos en el plano semán  co, el referen-
te o denotación (Saeed, 2009) es la acción de iden  Þ carse 
con las palabras y cómo usamos el lenguaje para describir 
el mundo. Los eufemismos denotan una relación entre la 
expresión lingüís  ca y el mundo donde el hablante selec-
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ciona las palabras adecuadas que conecten con el contex-
to en el que se encuentra, evitando romper el vínculo con 
el des  natario. 

Saeed (2009) describe un enfoque representacio-
nal donde el signiÞ cado deriva del lenguaje como reß exión 
de estructuras conceptuales. Esto va de la mano con el 
modelo cultural y los esquemas preestablecidos del ha-
blante a la hora de tratar el tema del concepto de muerte, 
es decir que, dependiendo las palabras que se usen, será 
el resultado de la reacción que obtendrá del des  natario. 
El signiÞ cado que lleva la expresión u  lizada, dependerá 
de la estructura que se emplee.

Acercándose al plano pragmá  co, la orientación 
va a la idea de “face work”. “Face” (Brown & Levinson, 
1987) es la imagen pública que desea proyectar un indi-
viduo y consiste en dos aspectos: nega  vo (territorio, 
conservación, distracción) y posi  vo (imagen personal, 
personalidad). En el uso de eufemismos de muerte, el ha-
blante desea conservar “face” ante el oyente y esto re-
quiere el uso de las palabras adecuadas, el hablante sabe 
que el des  natario espera frases evasivas y puede ofen-
derse si la muerte se menciona de forma directa. Así pues, 
el hablante usa eufemismos a la hora de dar información 
sobre la mortalidad como un recurso para mantener su 
imagen pública íntegra y mostrar comprensión ante la si-
tuación. Los eufemismos a u  lizar no son necesariamente 
culturalmente intercambiables, por ejemplo, no todas las 
sociedades  enen un enfoque espiritual.

Aunado a lo anterior, Leech (citado en Archer, Aj-
mer & Wichmann, 2012) reconoce que la presión de ser 
cortés puede ser muy poderosa y propone seis máximas 
de cortesía interpersonal -tacto, generosidad, aprobación, 
modes  a, acuerdo y simpa  a- que han de seguirse para 
no perder la elegancia del discurso. Los eufemismos van 
ligados a dichas máximas ya que se requiere de tacto para 
hablar sobre la muerte, se demuestra generosidad al usar 
otros recursos de evasión, con lo que el des  natario de la 
información aprueba el mensaje, se despierta su simpa  a, 
pues al usar eufemismos el hablante se muestra compren-
sivo y humilde, lo que lleva al oyente a estar de acuerdo 
con la información dada.

Una vez establecidas las bases teóricas, se presen-
ta el proceso metodológico desarrollado con base en los 
conceptos expuestos.

Método
La inves  gación que aquí se presenta enfocó su interés en 
contrastes culturales a la hora de comunicarle a un niño 
la no  cia sobre un fallecimiento, por lo que se consideró 
apropiado usar un método cualita  vo que permi  ese ob-
servar el fenómeno como un todo. La inves  gación cuali-

ta  va se basa en la descripción de datos que no requieren 
del uso de procesos estadís  cos para su análisis (Mackey 
& Gass, 2010).

ReÞ riendo a la inves  gación cualita  va, Duff  
(2010) expone que ésta es hermenéu  ca y es más apro-
piada para contextos educa  vos, ya que se asocia con et-
nogra  as, estudios de caso, observación, interpretación, 
orientación humanista y realidades múl  ples. La esencia 
del actual estudio requirió interpretar la realidad vista por 
dis  ntos sujetos sobre un mismo fenómeno, la muerte, 
explicando la naturaleza del lenguaje en un contexto su-
mamente especíÞ co.

El estudio realizado se basa en un análisis contras-
 vo de aspectos lingüís  cos y culturales de hablantes na-
 vos del inglés y del español sobre el anuncio del deceso 

de un familiar. A con  nuación, se detalla la inves  gación.

Descripción de la inves  gación
Por principio de cuentas, se plantearon las preguntas de 
inves  gación que rigieron el camino a seguir y moldearon 
el obje  vo, elección y diseño del instrumento. Las pregun-
tas se plantearon de la siguiente manera: ¿Qué similitu-
des y diferencias culturales se iden  Þ can en el discurso de 
na  vos del inglés en comparación con el de na  vos del 
español al dar la no  cia a un niño sobre la muerte de un 
ser querido? ¿A qué eufemismos de muerte recurre el ha-
blante na  vo?

Como propósito general se buscó determinar las 
semejanzas y desemejanzas en el discurso de na  vos del 
inglés en comparación con el de na  vos del español, ob-
servando el posible uso de eufemismos, al decir a un niño 
que su padre ha muerto.

La inves  gación tuvo lugar en la ciudad de Tolu-
ca de Lerdo, capital del estado de México ubicada a corta 
distancia de la capital del país. En Toluca, el español es la 
lengua principal de comunicación, sin embargo, el interés 
de saber una lengua extranjera, especíÞ camente inglés, es 
notable. Gracias al alto estatus del que goza la lengua in-
glesa en la educación, es posible ubicar na  vos del inglés 
establecidos en la ciudad, usualmente laborando como 
docentes de la lengua.

Par  cipantes
Respecto al número elegido de par  cipantes, se u  lizó 
una muestra intencional seleccionada con base en crite-
rios especíÞ cos (Mackey & Gass, 2010). La inves  gación se 
llevó a cabo con la colaboración voluntaria de 6 par  cipan-
tes: 3 hablantes na  vos de diferentes variantes del inglés 
(canadiense, estadounidense y británico) y 3 hablantes 
na  vos del español de México. Cada trío estuvo confor-
mado por dos mujeres y un hombre, y el rango de edad 
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iba de 35 hasta 65 años, con un promedio de edad de 48.5 
años. Todos los par  cipantes son docentes de inglés como 
lengua extranjera en dis  ntas ins  tuciones en la ciudad de 
Toluca.
 A con  nuación, se describe el instrumento em-
pleado en la inves  gación.

Diseño de los instrumentos
El instrumento u  lizado (Ver Anexo I y II) fue una entrevis-
ta donde los par  cipantes recreaban una situación dada 
al realizar un juego de roles con la inves  gadora. El ins-
trumento se elaboró y se aplicó en la lengua madre de los 
par  cipantes, en inglés y en español.

Al comienzo, se les mostró una fotogra  a de una 
niña y se les solicitó que calcularan la edad de la misma, 
dato a tomar en cuenta más adelante. El siguiente paso 
en el protocolo fue dar una idea general de la ac  vidad, la 
razón de la misma y pedir el consen  miento para grabar 
la conversación.

Después, la inves  gadora comenzó la grabación 
solicitando datos personales como: nombre, edad, lugar 
de nacimiento y profesión. Se procedió a pedir al par  -
cipante, en su lengua madre, que imaginara la siguiente 
situación:

Usted conoce a esta pequeña –el inves  gador mues-
tra la foto- Ella es familiar suyo o una de sus alum-
nas. Desafortunadamente, su padre acaba de morir 
en un accidente automovilís  co, su madre está in-
dispuesta y se le ha pedido a usted que dé la mala 
no  cia a la niña acerca de la muerte de su padre. 
Ahora imagine que yo soy la pequeña Mary y estoy 
jugando en mi cuarto. Usted entra a darme la mala 
no  cia ¿Qué me dice?

Cada par  cipante dio la no  cia mientras la inves  -
gadora, representando el papel de la niña, hacía preguntas 
cortas o daba indicación que estaba escuchando el men-
saje, permi  endo que los entrevistados fueran los que 
controlaban la conversación. Los resultados presentados 
son una pequeña muestra del contraste cultural entre el 
inglés y español a la hora de anunciar la muerte de un ser 
amado.

Resultados
La muestra analizada arrojó gran can  dad de información 
que ayudó a dar respuesta a las preguntas de inves  gación 
formuladas:

¿Qué similitudes y diferencias culturales se iden  -
Þ can en el discurso de na  vos del inglés en compa-

ración con el de na  vos del español al dar la no  cia 
a un niño sobre la muerte de un ser querido?

Similitudes
1. Se  ene en cuenta el contexto o ambiente preparatorio 
antes de dar la no  cia.
 La mayoría de los par  cipantes tuvo cuidado de 
establecer un diálogo preparatorio y de establecer un en-
torno agradable antes de dar la no  cia. Para ilustrar:

�� “Mary, come sit next to me”.
�� Te ves muy linda hoy ¿Qué estás jugando? Quiero ju-

gar con  go, vamos a jugar. Te voy a contar un cuento.
�� Mary, vamos a jugar al parque.

2. Se hace mención de dis  ntos sen  mientos y emociones.
En todos los casos se hace uso de palabras como amor, 
preocupación, felicidad, enojo; con el predominio en el 
uso de la palabra triste/ “sad”.

3. Se ofrece apoyo.
En cuatro de los seis casos, dos hablantes del español y 
dos del inglés, ofrecen su apoyo emocional a la pequeña:

�� “You can be with me and I’ll give you a big hug.”
�� “We’re going to do everything possible to make her 

(mom) feel be  er.”
�� Cuentas conmigo.

�� Ven, te voy a dar un abrazo.
�� Voy a estar aquí con  go, no vas a estar sola.

Diferencias
1. El hablante na  vo del español explica la mortalidad.
Los tres par  cipantes se dieron a la tarea de explicar, a su 
manera, la mortalidad del ser humano. En ninguna de las 
contribuciones de los hablantes del inglés se presentó esta 
caracterís  ca a la hora de dar la no  cia del fallecimiento. 
Aquí los ejemplos:

�� Las personas tenemos un  empo para convivir con  -
go… es un ciclo de vida

Todas las personas nos tenemos que ir en un momento, 
no damos aviso, no decimos como, pero está bien.

Está en otra parte que muy pronto tal vez cualquier per-
sona puede llegar.

�� Mary, tú sabes que todos en la vida vamos al cielo y 
que el cielo es un lugar maravilloso y cuando las per-
sonas van al cielo están cerca de Dios y se convierten 

en ángeles, en ángeles que nos cuidan y que velan por 
nosotros donde quiera que vayamos.
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�� ¿qué vas a hacer cuando Fluff y (tu mascota) ya no esté 
aquí en este mundo?

Todas las personas y todos los seres vivos que estamos en 
este mundo en algún punto dejamos de estar aquí por-

que nos vamos con Dios.
Pasa con todas las cosas vivas en este mundo, igual que 

las ß orecitas.
Dios también nos  ene a todos en la  erra prestados. Que 

en algún punto él nos va a llamar porque también nos 
necesita él allá, es porque también hemos cumplido 

una misión aquí y ahora debemos ir con él.

2. El hablante na  vo del español pregunta por el estado.
El na  vo del español comienza la charla solicitando infor-
mación sobre el estado emocional de la pequeña con la 
pregunta ¿Cómo estás Mary? Los na  vos del inglés co-
mienzan con la preparación para dar la no  cia sin necesi-
dad de indagar sobre el estado de la niña.

3. El hablante na  vo del español  ende a tomar un enfo-
que espiritual.
 Los par  cipantes de habla española, sin excepción 
hacen mención de Þ guras religiosas, mientras que el ha-
blante del inglés es más prác  co y conciso y no hace uso 
de tales recursos. Algunos ejemplos son:

�� Se ha ido al cielo.
�� Está con papá Dios.

�� Tú  enes un súper ángel que te va a cuidar.
�� Dios nos llama.

4. El hablante na  vo del inglés da una misión.
 Los hablantes del inglés llevan la atención a lo que 
aún se  ene, en este caso la madre. Además, le dan a la 
receptora de la no  cia un propósito o tarea en la que en-
focarse, ejemplo:

�� “Your mom is s  ll here.”
�� “Your mom needs your a  en  on and you need her 

a  en  on so you two should try to be close, as close 
as you can, be there for each other.”

�� “Your mom needs you, she’s not well. We’re going to 
do everything possible to make her feel be  er.”

5. El hablante na  vo del español habla de la posibilidad de 
un encuentro futuro.
 A diferencia de los na  vos del idioma inglés que 
hacen patente que no hay retorno de la muerte, el mexi-
cano hace referencia a un reencuentro futuro, dando al 
receptor de la no  cia la esperanza de ver a su ser querido 
una vez más o informa que la presencia del fallecido sigue 

en este mundo. Ilustrando lo anterior están las frases si-
guientes:

�� Siempre va a vivir en tu corazón y siempre va a estar 
viendo y te va a cuidar.

�� Muy pronto cualquier persona puede llegar con él.
�� Lo vas a visitar cuando Dios te llame y vas a volver a 

estar con papá.
�� Tú  enes un súper ángel que te va a cuidar toda la 

vida.

6. El hablante na  vo del inglés usa más estrategias evasivas.
 Uno de los par  cipantes hablante del inglés, evitó 
ser directo al u  lizar frases introductorias como: “It’s pos-
sible that”… “I’ve heard that”… “I don’t think”… “If he’s 
not coming back”… “Ehrm… your dad, you know, well”… 
 Otra de las par  cipantes llevó las evasivas al ex-
tremo al decir a la niña que su papá se encontraba en el 
hospital y no podía recibir visitas, esto dice mucho sobre 
la diÞ cultad de hablar sobre la muerte.

En cuanto a la segunda pregunta planteada en la 
inves  gación:

¿A qué eufemismos de muerte recurre el hablante 
na  vo?

 
 Al examinar las grabaciones se pudo constatar el 

uso de eufemismos para atenuar la no  cia de la muerte 
del familiar. Los eufemismos más u  lizados son aquellos 
que se reÞ eren a un viaje en el que el fallecido ha tenido 
que par  r y del que no le es posible regresar, aquí algunos 
ejemplos:

�� “He’s not going to come back or Daddy is not coming 
back.”

�� “Your dad is not going to be with you anymore.”
�� Tu papá ya se ha ido lejos.

�� En algún punto dejamos de estar aquí. Nos vamos con 
Dios.

�� Ya no está aquí en la  erra, está en un lugar muy bo-
nito.

 El eufemismo más u  lizado por hablantes na  vos 
del inglés es “He is not coming back”. Es la frase que pre-
dominó en la conversación, seguida de otras frases como: 
“He didn’t survive” e incluso una de las par  cipantes min-
 ó, usando una estrategia para retrasar la no  cia al u  lizar 

frases como: “He is very sick in the hospital” and “He’s 
too ill to have visitors”. 

 Otro elemento interesante es el eufemismo con 
 ntes religiosos al que todos los hablantes del español 
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recurrieron, frases que ejempliÞ can este fenómeno son: 
Está con Dios, se convierten en ángeles, hemos cumplido 
una misión y ahora debemos ir con Dios. Como estos, más 
ejemplos pueden ilustrar el enfoque espiritual del mexica-
no al hablar sobre la muerte.

Un detalle interesante es que los dos par  cipantes va-
rones se notaron más directos, el par  cipante canadiense 
u  lizó la palabra tabú al decir “Daddy died in the accident”, 
por otro lado, el par  cipante mexicano u  lizó un eufemismo 
que no minimiza con gran intensidad la mortalidad, esto al 
decir Él ha fallecido. La muestra no es lo suÞ cientemente sig-
niÞ ca  va para hablar de generalidades, pero es, a lo menos, 
un dato curioso que ambos par  cipantes del sexo masculino 
eligieran ser más explícitos en la no  cia.

Otros aspectos
Además de las similitudes, diferencias y eufemismos encon-
trados en las muestras, se observaron frases recurrentes al 
dar la mala no  cia. Las frases más comunes son:

Na  vos del inglés Na  vos del español
We need to talk

I have some bad news…

I’m afraid that…

I know this is very diffi  cult for you...

I’m really sorry to say this but

This is awful for you to hear but

Tú debes de saber que

Lo que te quiero decir es que

Quiero que en  endas que

Tengo que decirte algo…

Discusión
Al considerar los resultados obtenidos, se observa el aspec-
to espiritual mencionado por Pérez-Islas (2011) apoyado 
por recursos religiosos que estuvieron presentes en todas 
las muestras de hablantes del español mexicano. Sin duda 
alguna la palabra muerte se ve atenuada con el uso de eufe-
mismos que dan evasivas y suavizan la realidad; los eufemis-
mos latentes son, en su mayoría, nega  vos (Rawson, 1980) 
pues minimizan la realidad de la muerte, sin embargo, los 
eufemismos de  ntes religiosos suelen ser posi  vos porque 
magniÞ can la realidad hablando de una presencia espiritual 
y un reencuentro futuro.

Sin duda los eufemismos son necesidades sociales y 
emocionales de ambas culturas analizadas donde sus esque-
mas preconcebidos (Samoskaite, 2011) y modelos cultura-
les (Holland & Quinn, 1987) contrastan en ciertos aspectos, 
mientras que comparten elementos, como la tristeza que 
connota la muerte en las dos lenguas. 

El emisor del mensaje busca u  lizar su expresión lin-
güís  ca eligiendo las palabras apropiadas que se adecuen a 
la situación y las estructuras conceptuales del infante para 
conservar su imagen pública y mostrar comprensión ante la 
situación. También, se observan las máximas de cortesía de 
Leech (citado en Archer et al., 2012) al contemplar la no  cia 
con tacto al usar eufemismos, con generosidad al mostrar 
apoyo, con modes  a, y sobre todo con simpa  a.

En cuanto a la muestra u  lizada, se sugiere que se 
realice una réplica de la inves  gación analizando una mues-
tra más signiÞ ca  va. Lo ideal sería que las conversaciones 
fueran tomadas de situaciones reales, sin embargo, la muer-
te es un tema delicado, con comunicaciones di  ciles de 
capturar en grabaciones. Otra recomendación es establecer 
variables sociolingüís  cas como un rango de edad especíÞ co 
de los par  cipantes y un dialecto Þ jo.

Conclusión
Hablar sobre la muerte se tornó invariablemente di  cil 

para los hablantes, tanto de inglés como 
de español, sin embargo, incluso con una 
muestra de seis par  cipantes se pudieron 
observar claros contrastes culturales entre 
el discurso de los na  vos de una lengua en 
comparación con los de la otra. 

El contraste de los dis  ntos as-
pectos del intercambio comunica  vo ana-
lizado arrojó datos que permiten echar 
un vistazo a la psique del na  vo hablante 
y sus supuestos culturales. Más aún, des-
pierta la curiosidad sobre otras diferencias 
relacionadas con la visión lingüís  ca de 
aspectos del día a día y genera nuevas in-
cógnitas sobre el uso de la lengua en con-

textos tabúes o poco estudiados.
En deÞ ni  va, acaecen fenómenos que esperan ser 

explorados con mayor profundidad para dejar su huella en 
el mundo, tanto del inves  gador como del diseñador de ma-
teriales o del profesor en el aula. Así pues, ampliar el conoci-
miento sobre diferencias culturales y lingüís  cas de aspectos 
especíÞ cos, como los eufemismos de muerte, puede ser de 
gran ayuda a la hora de preparar al estudiante para desem-
peñarse en dichas situaciones, así como promover cambios 
en los libros de texto, agregando ac  vidades que equipen 
a sus usuarios para desenvolverse en situaciones relevantes 
en dis  ntas culturas, pero amoldándose a los esquemas de 
la lengua de estudio. 

Finalmente, hablar de muerte está vetado en mu-
chas culturas, pero es labor del inves  gador adentrarse en 
temas que causen incomodidad para develar conocimiento 
nuevo y adentrarse un poco más en la comprensión del fun-
cionamiento de las lenguas. 
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ANEXO I
How old do you think this girl is? Keep that in mind, please.

Mary

I’m going to ask you to imagine a situa  on to role play with me. This is for one of my master’s degree projects and I need 
your permission to record this conversa  on.

(Recorder on)

First I need some informa  on about you:
What’s your name?
How old are you?
Where are you from?
What do you do?
Ok. Now…

Picture this scene: You know this li  le girl –researcher shows a picture- She is your rela  ve or may be of your stu-
dents. Unfortunately, her father has just died in a car crash. Her mother is unwell and you’ve been asked to break the 
bad news to her about her father’s death. 

Now, imagine I am this li  le girl, Mary, and I’m in my room playing. You come in to tell me the bad news. What do 
you say to me?

Thank you. Was that diffi  cult? Why?
One last ques  on: Is it diff erent to inform about someone’s death to a child than an adult? How is it diff erent?
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ANEXO II
¿Cuántos años crees que  ene esta niña? Tenlo presente, por favor.

Mary

Voy a pedirle que imagine una situación para actuar conmigo, esto para un proyecto de maestría y requiero su autori-
zación para grabar la conversación.

(Comienza la grabación)

Primero necesito algunos datos personales.
¿Cuál es su nombre?
¿Cuántos años  ene?
¿De dónde es originario?
¿A qué se dedica?
Bien, ahora…

Imagine lo siguiente: Usted conoce a esta pequeña –el inves  gador muestra la foto- Ella es familiar suyo o una de sus 
alumnas. Desafortunadamente, su padre acaba de morir en un accidente automovilís  co, su madre está indispuesta y 
se le ha pedido a usted que dé la mala no  cia a la niña acerca de la muerte de su padre. 

Ahora imagine que yo soy la pequeña Mary y estoy jugando en mi cuarto. Usted entra a darme la mala no  cia ¿Qué 
me dice?

Gracias. ¿Le pareció di  cil la tarea? ¿Por qué?

Una úl  ma pregunta: ¿Es diferente dar la no  cia de una muerte a un niño y a un adulto? ¿De qué forma?
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Resumen
La cortesía verbal en el español está determinada de 
acuerdo a las reglas y los componentes de proximidad 
social. Al conocer de manera más profunda los aspectos 
socioculturales y lingüís  cos que subyacen en el español, 
nos adentraremos en el entendimiento de los elementos 
de la cortesía. Los datos se analizaron a par  r de las res-
puestas brindadas por ocho informantes mexicanos en un 
cues  onario que abarca ocho situaciones, las cuales dan 
cuenta de tres indicadores importantes: el contexto situa-
cional, la conÞ guración de los factores sociológicos y el 
tema del cumplido, además del grado de familiaridad, dis-
tancia y jerarquía. Los resultados muestran que, en la emi-
sión de los halagos, los mexicanos preÞ eren u  lizar formas 
directas; mientras que, en las respuestas a los cumplidos, 
sobresalen las estrategias de aceptación, estrategias que 
expresan incredulidad y resignación, estrategias de desvío 
relacionadas con las bromas y de otro  po como el silencio 
y los gestos.

Palabras clave: cortesía verbal, imagen, actos del habla, 
.odilpmuc le ne saigetartse ,odil pmuc

Abstract
Politeness in Mexico is conveyed by the rules and com-
ponents of social closeness. By deeply understanding the 
sociocultural and linguis  c aspects that underlie Spanish 
language, we will look into the elements of politeness in 
this country. The data was analyzed based on the answers 
given by eight Mexican par  cipants in a ques  onnaire con-
taining eight situa  ons which account for: the context, the 
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kaisercito3@hotmail.com

Universidad Autónoma del Estado de México

social factors and the compliments, as well as the degree 
of familiarity, distance and hierarchy. The results show 
that, when giving compliments, Mexican people choose 
direct forms, while when answering to compliments, they 
prefer: acceptance, deference, and incredulity strategies, 
apart from those concerned with jokes, silence and ges-
tures. 
Key words: Verbal Politeness, image, acts of speech, com-
pliments, compliments´ strategies.

INTRODUCCIÓN
Gracias a que el ser humano cuenta con un sin número de 
opciones para u  lizar la lengua, cada individuo elige las 
estructuras sintác  cas que más le convienen para sus pro-
pósitos comunica  vos. Es por ello que, a pesar de que las 
oraciones enunciadas por los hablantes sean idén  cas, la 
intención con la que se dicen puede recrear acciones tales 
como pe  ciones, mandatos, promesas, halagos, reclamos, 
entre otros. En cada acto del habla intervienen elementos 
de cortesía que, de no ser llevados a cabo de acuerdo a 
los estándares socioculturales, interrumpen el proceso de 
comunicación efec  va. 
A cada comunidad lingüís  ca corresponden también dife-
rentes reglas de cortesía, las cuales guían el comportamien-
to de los hablantes y dan cuenta del grado de aser  vidad 
o desaser  vidad que alcanzan las interacciones comuni-
ca  vas. Lo que es aceptado en una cultura puede ser muy 
mal visto en otra debido a los patrones preestablecidos y 
aceptados por los hablantes.

Los actos del habla, la imagen y la cortesía verbal 
Par  endo del concepto de la pragmá  ca como el estudio 
de la acción comunica  va en su contexto social, el estu-
dio de los actos del habla se vuelve imprescindible. Aus  n 
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(1962), quien es el primero en dirigir un estudio sobre los 
actos del habla resalta la idea de que emi  mos enunciados 
que van más allá de un mero propósito descrip  vo, de un 
hecho o estado de las cosas, ya que al emi  rlos realizamos 
actos performa  vos (Archer, Ajmer & Wichmann, 2012). 
Es decir, actos que pueden estar realizando una sugeren-
cia, una pe  ción, un rechazo, una disculpa, un desa  o, un 
halago o una despedida (Volio, 2010).

De acuerdo con Aus  n (1962), la emisión de los 
enunciados se divide en tres facetas: lo locu  vo (la emi-
sión misma), lo ilocu  vo (la fuerza o intención que  ene 
el hablante al emi  rlo) y lo perlocu  vo (los efectos que 
el enunciado produzca en el oyente). Sin embargo, Searle 
(1969) menciona que existen enunciados que por ser in-
directos no muestran una relación entre la proposición y 
la fuerza ilocu  va del mismo. El realizar un acto de habla, 
por lo tanto, supone un análisis lingüís  co de los par  ci-
pantes, cuyas emisiones están basadas tanto en procesos 
cogni  vos como en elementos contextuales. Brown y Le-
vinson (1987), por su parte, asumen tres elementos que 
subyacen al proceso de comunicación: el principio de coo-
peración, las máximas conversacionales de Grice (citado 
en Curcó 1998), así como la teoría de los actos del habla 
(Herrero, 2006). 

Derivado de las propuestas de Brown y Levinson 
sobre los actos del habla, también se a  ende al concep-
to de imagen propuesto por Goff man en 1959. Brown y 
Levinson (1987) sugieren que la imagen social conlleva 
acciones coopera  vas basadas en la vulnerabilidad de las 
interacciones y que son coopera  vas debido a que su úl-
 mo Þ n es preservar la imagen de los individuos. Dentro 

de este concepto se asumen elementos relevantes como 
el poder rela  vo, la distancia social, el grado de imposi-
ción y el nivel de cortesía empleado. Asimismo, destacan 
que a pesar de que el concepto de imagen pública varíe de 
acuerdo a cada cultura, la imagen pública y la necesidad 
de interacción son factores universales.

En 1996, Haverkate deÞ ne los componentes de 
la imagen social, mencionados por Durkheim y Goff man: 
la imagen posi  va y la imagen nega  va. La primera hace 
alusión a la imagen posi  va que el individuo  ene de sí 
mismo y que aspira a que sea reconocida y reforzada por 
otros miembros de la sociedad de la que forma parte, 
mientras que la segunda se reÞ ere al deseo de cada indi-
viduo de que sus actos no se vean impedidos por otros. Es 
decir, al deseo de mantener su libertad personal de acción 
que se aleja de la imposición. Cabe señalar que el uso de la 
imagen posi  va o nega  va depende de las convenciones 

sociales y culturales. En las culturas de mayor solidaridad 
los interlocutores valoran la proximidad (Haverkate, 1996; 
Briz, 2007), mientras que en las culturas mayormente in-
dividualistas se preÞ ere el distanciamiento. El desconoci-
miento del  po de cortesía que se maneja en cada grupo 
lingüís  co puede causar disrupción en la comunicación 
entre los par  cipantes. 

En el ejercicio de salvaguardar la imagen pública, 
los actuantes maniÞ estan actos de (des) cortesía. Be    
(2009, p. 15) menciona que la cortesía es la base de las 
relaciones sociales. Ferguson (en Be   , 2009), Brown & 
Levinson (1987) y Briz (2007) la consideran como un fe-
nómeno universal que busca un equilibrio social. Oropeza 
(2007) añade otro elemento esencial a tomar en cuenta al 
hablar de cortesía que se reÞ ere a los patrones conversa-
cionales de cada cultura, los cuales marcan tendencias de 
interpretación para el logro o fracaso de la comunicación 
eÞ ciente. Leech (1983), por su parte, toma en cuenta los 
costes y beneÞ cios que resultarán de este proceso inte-
rac  vo y Fraser & Nolan, la relacionan con los derechos 
y obligaciones del hablante y el oyente (citados en Briz, 
2005). El hablar de cortesía implica, por lo tanto, el cono-
cimiento de las dinámicas de las que cada cultura se vale, 
así como del predominio de las estructuras lingüís  cas 
para poder llevar a cabo las prác  cas comunica   ed sav 
manera eÞ caz.

A Þ n de interpretar los enunciados emi  dos por 
los par  cipantes mexicanos, me apegaré a los supues-
tos propuestos por Brown & Levinson sobre los factores 
que interÞ eren en la preservación de la imagen pública. 
En este trabajo, nos concentraremos en la distancia social 
para lograr conocer el nivel de cortesía que se maneja en 
diferentes contextos.

La cortesía verbal en el español de México 
El hablar de la cortesía supone considerar aspectos de la 
imagen posi  va y nega  va. Bravo (2004) argumenta que 
existe una conÞ guración sociocultural para cada grupo o 
sociedad. Es decir que para cada grupo cultural existen pa-
trones sociolingüís  cos propios y funcionales acordados 
por sus miembros y que, de ser trasladados a otras cul-
turas, podrían afectar la comunicación de los miembros 
implicados.  

La cortesía mexicana, así como la imagen so-
cial han sido analizadas en trabajos anteriores por Curcó 
(1998) y Briz (2012) en donde se expresa la preferencia de 
los mexicanos por incorporar a sus interacciones la corte-
sía posi  va, ya que es a través de los es  los comunica  vos 
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que los seres humanos damos cuenta de los valores cul-
turales establecidos por la sociedad a la que pertenece-
mos. Es por ello que la universalidad expresada por Brown 
& Levinson (1987) quedaría descartada como fenómeno 
aplicable a la cortesía verbal. 

Tomando en cuenta que la sociedad mexicana 
está regida por el respeto, la conÞ anza y la reciprocidad, 
podemos establecer que estos rasgos se orientan a la sal-
vaguarda de la imagen grupal sobre la imagen individual 
y, a pesar de pertenecer a una cultura occidental, pare-
ciera que los rasgos se asemejan a las culturas orientales 
también. Esto no signiÞ ca, sin embargo, que los mexicanos 
dejen de lado la independencia en algunas de sus interac-
ciones verbales ya que resultaría extremista generalizar 
los contextos y situaciones dadas.

El español usado en México pertenece a las len-
guas románicas, por lo tanto, las convenciones de corte-
sía están marcadas de acuerdo a las reglas sociales y a 
los componentes de honor y dignidad. En este sen  do, la 
lengua y la cortesía parecieran ser dos elementos que ac-
túan de manera independiente, aunque se entrelazan en 
la interacción.

El acto del cumplido
El cumplido dentro de la teoría de los actos del habla está 
clasiÞ cado de diferentes maneras de acuerdo al punto de 
vista del autor del que se hable. Choi (2008, p. 146), men-
ciona que puede ser presentado como un acto compara  -
vo, expresivo y representa  vo.

Cuando halagamos o elogiamos a alguien realiza-
mos actos de habla que parecieran realzar la imagen po-
si  va. Sin embargo, dentro de la literatura se encuentran 
opiniones encontradas al respecto. Algunos autores como 
Brown & Levinson (1987) hacen referencia a estos actos 
como actos que amenazan la imagen del interlocutor ya 
que al realizar una valoración de algún objeto o caracterís-
 ca del oyente se está dañando su imagen (Reyes, 2014). 

Kerbrat-Orecchioni (1996) y Haverkate (citado en Reyes, 
2014) hacen referencia a Leech (1983) y Bernal (2007), 
quienes los ubican dentro de la categoría de “Face-Fla  e-
ring Acts” al considerar que realzan la imagen posi  va del 
interlocutor.
  A pesar de las discrepancias, el cumplido  e-
ne rasgos que comparten las diferentes culturas. Manes 
& Wolfson (citados en Reyes, 2014) lo expresan de la si-
guiente manera: 1) siguen patrones formulaicos de tres 
 pos: aceptación, mi  gación y rechazo; y, 2) expresan soli-

daridad entre los interlocutores. Derivado de los patrones 
formulaicos mencionados en el primer inciso, Pomerantz 
(1978) menciona que existen dos posibilidades ante el ha-
lago: a) estar de acuerdo o, b) evitar el auto halago. Ante 
cualquier decisión, el oyente tendrá que ac  var ciertas 
estrategias conversacionales que le permitan actuar de 
acuerdo a la situación presentada. Las reacciones que se 
den a par  r de este acto del habla dependerán de la co-
munidad lingüís  ca a la que nos reÞ ramos. Es tarea del 
interlocutor, por lo tanto, interpretar y saber responder a 
las intenciones de los hablantes. Las elecciones que realice 
para dar respuesta al halago emergerán de factores varios 
como: la temá  ca del cumplido, el contexto, la distancia 
social entre los interlocutores, la jerarquía o el poder del 
otro, así como el sexo de quien realiza el halago y de quien 
lo recibe (Choi, 2008). 

Cabe resaltar que, en estudios realizados por Ro-
dríguez et Jiménez (citado en Orle    & Mario   ni, 2010) y 
Reyes (2014), se menciona la importancia que  ene para 
los mexicanos la valoración de la parte humanitaria por 
sobre la parte material. Además, en cuanto a la valora-
ción de la persona, los mexicanos toman más en cuen-
ta la apariencia y cualidades naturales que aquellas que 
conllevan un esfuerzo. Por otra parte, se observa que, al 
dar respuesta a un cumplido, sobresalen las estrategias 
de aceptación.

El estudio
El presente estudio es un estudio de caso que indaga 
sobre los halagos en la cultura mexicana. Se describe el 
comportamiento de dicha en  dad social y se analizan los 
resultados para proporcionar un panorama general de la 
actuación de los mexicanos ante este acto del habla en 
cuanto a la emisión y contestación del mismo.

La información se obtuvo a par  r de la aplicación 
de un cues  onario para la población mexicana. El cues-
 onario consta de ocho situaciones que se seleccionaron 

de un estudio realizado por Choi en el 2008, las cuales 
dan cuenta de tres indicadores importantes: el contexto 
situacional, la conÞ guración de los factores sociológicos y 
el tema del cumplido. De las doce situaciones que presen-
ta Choi en su estudio, se tomaron dos situaciones bajo el 
tema de apariencia  sica, dos bajo el tema de habilidades, 
dos bajo el tema de pertenencias y otras dos bajo el tema 
de personalidad. Además de lo planteado, las ocho situa-
ciones con  enen variables como: grado de familiaridad, 
distancia social y jerarquía (véase Tabla 1).
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Tabla 1. Variables contextuales de cada situación

Situación Grado de familiaridad Distancia Jerarquía Tema

S1 Alto Corta Superior Apariencia
S2 Alto Corta Igualdad Habilidad
S3 Baja Grande Superior Habilidad
S4 Alto Grande Igualdad Pertenencias
S5 Baja Grande Igualdad Apariencia
S6 Alto Corta Inferior Personalidad
S7 Alto Corta Superior Pertenencias
S8 Alto Grande Igualdad Personalidad

 Cabe mencionar que el cues  onario está diseñado 
para analizar tanto las estrategias al decir un halago como 
el  po de respuesta al mismo que se elige de acuerdo al 
contexto. El análisis de estas estrategias está basado en el 
estudio de Choi (2008), las cuales se presentan a con  nua-
ción:

�� Estrategias de referencia directa: Están deÞ nidas 
por sus caracterís  cas sintác  cas y semán  cas, 
cuya fuerza ilocu  va determina su direc  vidad y 
las cuales son reconocidas como cumplidos.

�� Estrategias de referencia indirecta: Se realiza el 
acto del cumplido, aunque de manera indirec-
ta, es decir que el halago recae sobre un objeto 
o situación y no sobre el sujeto. Dentro de esta 
categoría se encuentran estrategias como: iden  -
Þ car, hacer preguntas, dar opinión personal o eva-
luación y añadir explicación, hacer bromas, hacer 
pe  ciones o sugerencias, expresar envidia, com-
prometerse a emular al des  natario, además de 
las interjecciones exclama  vas que sirven como 
intensiÞ cadores del cumplido.

�� Estrategias mixtas: Se usan estrategias directas e 
indirectas para expresar el halago.

 En cuanto a las respuestas se reÞ ere, se realizó 
una adecuación a la lista propuesta por Fernández (2015) 
y se incluyeron posibles respuestas dejando también una 
línea en blanco con opción a otra respuesta diferente a las 
propuestas.

1. Silencio
2. Gracias

3. Muchas gracias
4. Muchísimas gracias
5. Se lo agradezco
6. Te lo agradezco
7. No sabe cuánto se lo agradezco
8. No sabes cuánto te lo agradezco
9. Otra respuesta: ___________________________

Con el Þ n de saber la estrategia usada para cada  po 
de respuesta seleccionada, se tomó también la clasiÞ ca-
ción de Choi (2008, p. 309-322), quien presenta las estra-
tegias de la siguiente manera:

�� Aceptación
�� Rechazo
�� Elaboración posi  va: dar explicaciones, respon-

der el cumplido, ofrecer, recomendar o dar con-
sejo, expresar alegría, expresar esperanza.

�� Elaboración nega  va: quitar importancia o re-
bajarse, expresar incredulidad, reasignar y ex-
presar sorpresa.

�� Desvío: hacer bromas, cambiar el tema, hacer 
preguntas, responder al reconocimiento, pedir 
consejo o ayuda, comprometerse.

�� Elaboración neutral: aÞ rmaciones breves.
�� No decir nada.

 Dentro de estas categorías se añaden dos más de-
bido a que estas respuestas forman parte de los hallazgos 
encontrados 

�� Gestos 
�� Resignación
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 Los informantes que se seleccionaron para este 
estudio son ocho: cuatro mujeres y cuatro hombres de 
edades entre 19 y 28 años de edad, alumnos de una uni-
versidad de Toluca en el Estado de México.

Resultados
Los resultados presentados son una muestra de la socie-
dad mexicana ya que dan cuenta de la forma en la que se 
expresan los cumplidos y la forma de cortesía verbal que 

u  lizan, así como de las estrategias en la realización del 
halago y en la manera en la que responden al mismo.

Se analizan los datos a través de la comparación y 
el contraste de los mismos y se procede a su clasiÞ cación 
en concordancia con los temas y las variables presentadas. 
En la Tabla 2 se describen las situaciones presentadas y se 
e  quetan como S1, S2, S3, S4, S5, S6, S7 y S8 para referirse 
al número de situación. 

Tabla 2. Situaciones contextuales

Situación Español
-efid amrof anu ed olep le odatroc ah es saíd sol sodot isac sev euq al a aroseforp aL1S

rente de lo habitual.
 euq ,sélgni neib yum albah agima anu euq serbucseD2S  ene un nivel muy alto.

 al nE3S Þ esta que se celebra en la empresa en la que estás haciendo prác  cas desde 
hace poco, pruebas la comida que ha traído el jefe. La comida está muy rica.

 odatse sah euq al noc y nóicazinagro al a raroprocni ed abaca es euq acihc anU4S
hablando un rato ofrece darte un ride a tu casa en su carro. Es un carro bueno y de 
úl  mo modelo.

 sám ev es lé y senoicacav sal ed séupsed dadinumoc al ed oretrop la sartneucne eT5S
joven y  ene un aspecto saludable, porque ha adelgazado mucho.

 y odnum le odot noc etnemelbama yum atropmoc es sajabart euq le noc ocihc nU6S
 ene buen sen  do del humor.

lú sE .oveun ralulec nu órpmoc es dadisrevinu al ed otceyorp nu egirid euq efej lE7S  mo 
modelo y el diseño es precioso.

 arac aneub noc ojabart us noc elpmuc bulc la esaroprocni ed abaca euq aroñes anU8S
a pesar de las broncas con  nuas con el presidente del club.

En la Tabla 3 se presentan las estrategias de cumplido usadas en cada situación.

Tabla 3. Estrategias usadas por los mexicanos 
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En la situación 1 (ver Tabla 3) se puede observar 
una alta tendencia por parte de los par  cipantes mexica-
nos a usar estrategias directas, seis par  cipantes recurrie-
ron a ellas, seguidas de las estrategias indirectas y mixtas 
que fueron usadas el mismo número de ocasiones. En lo 
que respecta a la situación número 2, encontramos que 
las estrategias directas e indirectas son usadas a la par por 
seis interlocutores, mientras que los dos restantes preÞ -
rieron usar estrategias mixtas. La situación 3, por su parte, 
muestra una mayor preferencia por parte de seis interlo-
cutores por las estrategias directas, en tanto que solo uno 
preÞ rió usar una estrategia indirecta y el otro una mixta. 
Se observa, en la situación 4, el predominio de las estra-
tegias directas por parte de seis de los ocho par  cipantes, 
solo uno usó la estrategia indirecta y uno la mixta. Con res-
pecto a la situación 5, podemos notar que cinco preÞ eren 
usar estrategias directas, dos estrategias mixtas y solo uno 
opta por la estrategia indirecta. La situación 6 denota una 

alta preferencia por las estrategias directas también, aun-
que aquí no se reß eja la selección de estrategias indirectas 
ya que los dos par  cipantes restantes eligen estrategias 
mixtas. En cuanto a la situación 7, es la que presenta ma-
yor equilibrio en la elección de sus estrategias al reß ejarse 
cuatro veces el uso de la estrategia directa y dos veces el 
uso de la mixta y la indirecta. Como en la situación ante-
rior, la situación 8 también presenta un uso equilibrado de 
las estrategias, ya que tres de ellos eligieron las estrategias 
directas, otros tres las indirectas y dos de ellos, las mixtas.

Tipo de respuestas y estrategias usadas al responder el 
halago
Como se puede notar en el siguiente gráÞ co (véase Tabla 
4), el  po de respuestas que predomina es la de “gracias” 
en las situaciones 1 y 6, seguidas de “muchas gracias” en 
la situación 4; además de que llama la atención la promi-
nencia de “otro  po de respuesta” para la situación 8. 

Tabla 4. Tipo de respuesta

Tabla 5. Tipo de estrategia para responder el halago
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La tabla anterior muestra las estrategias más re-
currentes en cada situación. Como se puede observar, los 
mexicanos u  lizan mayormente las estrategias de acepta-
ción en cada situación, exceptuando la situación 7, segui-
das de las estrategias de elaboración nega  va, las cuales 
se observan en las situaciones 1, 7 y 8. En lo que respecta 
a las estrategias de elaboración posi  va, solo se observa 
su aparición en las situaciones 3, 4, 5 y 7. Posteriormen-
te encontramos las estrategias gestuales y de silencio, 
las cuales se encuentran al mismo nivel, aunque en di-
ferentes situaciones. Las estrategias gestuales se hallan 
presentes en las situaciones 1, 2 y 5, mientras que las de 
silencio en las situaciones 2, 4 y 7. El penúl  mo lugar de 
frecuencia de uso lo ocupan las estrategias de desviación 
las cuales fueron usadas por los par  cipantes en dos oca-
siones en la situación 6 y, por úl  mo, las de elaboración 
neutral a la que se recurrió únicamente en una ocasión.     

Análisis de la información 
En este apartado observaremos y analizaremos los su-
puestos sobre los que se basa la emisión de los halagos 
expresados, es decir las estrategias que eligen los par  ci-
pantes al expresar el halago, así como la respuesta a estos 
cumplidos según la situación y las variables propuestas 
(grado de familiaridad, distancia, jerarquía y tema) con-
forme a los datos obtenidos. Presentaremos primero el 
análisis de la emisión de los halagos para cada situación y, 
posteriormente, la emisión de las respuestas.

En función de los datos obtenidos en la emisión 
de los halagos, podemos notar que los mexicanos pre-
Þ eren u  lizar formas directas, es decir que la acción del 
halago recae directamente sobre el sujeto. Es importan-
te destacar que en las situaciones 1, 3, 4 y 6, las formas 
directas fueron mayormente usadas, a pesar de que el 
grado de familiaridad fuera bajo; es decir: en donde la 
distancia social era mayor. Estos datos concuerdan con 
el estudio de Choi (2008), en cuanto a la emisión de los 
halagos por parte de los españoles, quienes también em-
plearon estrategias de referencia directa en situaciones 
donde la distancia social era grande. Es decir que, a ma-
yor distancia social, los mexicanos  enden a emi  r reali-
zaciones directas que denotan amabilidad y sensibilidad 
hacia los interlocutores.

En cuanto a la distancia social, las formas indirec-
tas son mayormente u  lizadas en situaciones donde el 
grado de familiaridad es alto y la distancia social es cor-
ta. Es decir, en las situaciones 2 y 7, lo cual reß eja que, a 
mayor cercanía, los hablantes se atreven a dar opiniones 

personales o a hacer bromas por la conÞ anza que existe 
entre los interlocutores. En grado de jerarquía destacan, 
de nuevo, las estrategias directas debido al bajo grado de 
familiaridad y la gran distancia social. En cuanto al tema, 
se observa que se preÞ eren las formas mixtas al hablar 
de personalidad, especíÞ camente en las situaciones 5 y 8.

Las estrategias de aceptación que destacaron en 
las respuestas emi  das por los par  cipantes de mayor a 
menor frecuencia son: “gracias”, “muchas gracias”, “mu-
chísimas gracias”, “se lo agradezco”, “te lo agradezco”, 
“no sabe cuánto se lo agradezco” y “no sabes cuánto te 
lo agradezco”.  Por otra parte, no se presentaron estra-
tegias de rechazo, más sí se encontraron estrategias de 
elaboración nega  va como la expresión de incredulidad y 
la resignación (que proponemos aquí como estrategia de 
elaboración nega  va, aunque no se menciona en Choi). 
Las estrategias de desvío que se presentaron están rela-
cionadas con las bromas y, por úl  mo, se usaron aÞ rma-
ciones breves que pertenecen a la elaboración neural. 
Además de que se encontraron otro  po de estrategias 
como el silencio y los gestos.

Conclusiones
Al emi  r un cumplido y al responderlo interÞ eren facto-
res socioculturales que marcan la elección de las estrate-
gias a usar. La cultura mexicana opta por las estrategias 
directas en cuanto a la emisión y por las estrategias de 
aceptación en cuanto a la respuesta. Las formas indirec-
tas y mixtas se preÞ eren con grados de familiaridad y cer-
canía mayores. 

De acuerdo con el  po de estrategias usadas tan-
to en las emisiones de los halagos como en las respuestas 
presentadas, se encuentran caracterís  cas que se adhie-
ren a la cortesía posi  va en las diferentes situaciones ya 
que se denotan rasgos de amabilidad y sensibilidad hacia 
los interlocutores; además de que resalta el trato de ca-
lidez e involucramiento con las personas en general sin 
importar su nivel de jerarquía.

En las respuestas destacan las estrategias de 
aceptación, estrategias que expresan incredulidad y resig-
nación, estrategias de desvío relacionadas con las bromas 
y de otro  po como el silencio y los gestos.

Es importante hacer notar que este estudio ofre-
ce una aproximación a la cortesía verbal al expresar el 
halago; sin embargo, los hallazgos manifestados por los 
mexicanos reaÞ rman las manifestaciones expresadas en 
los trabajos presentados sobre la cortesía verbal en Mé-
xico.
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Resumen
El obje  vo de este trabajo es describir los recursos de 
construcción del mundo experiencial – transi  vidad - y de 
posicionamiento interpersonal – valoración - en introduc-
ciones de tesis de licenciatura en antropología social de la 
Universidad de Quintana Roo. A par  r del análisis de un 
corpus de 20 introducciones, encontramos que prevale-
cen los procesos materiales, seguidos por los relacionales 
y que la mayoría de las cláusulas no presentan recursos 
de valoración propios del subsistema de la ac  tud. La ac-
 tud se acopla en mayor medida con los procesos relacio-

nales que con los materiales a pesar de que los segundos 
ocurren con mucha mayor frecuencia, lo cual apunta a la 
existencia de una preferencia semán  ca o coligación en 
este subgénero. A la luz de la escala de la Individuación, 
estos resultados sugieren que los tesistas usan la valora-
ción posi  va de su propio trabajo para establecer vínculos 
de Þ liación con la comunidad de discurso meta.

Palabras clave: LSF, Valoración, Transi  vidad, Individua-
ción, Acoplamiento

Abstract
The goal of this paper is to describe the resources used 
to construct experience – transi  vity - and interpersonal 
posi  oning- appraisal - in introduc  ons of BA theses in 
social anthropology of the university Universidad de Quin-
tana Roo. From an analysis of a corpus of 20 introduc  ons, 
we Þ nd that material clauses are the most prevalent, with 
rela  onal ones at a distant second. Most clauses do not 
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realize a   tude, but those who do couple mostly with re-
la  onal processes rather than material ones despite the 
la  er’s much higher frequency. This suggests the existence 
of a seman  c preference or colliga  on in this subgenre. 
From the perspec  ve of Individua  on, the results suggest 
that the students use posi  ve appraisals of their own work 
to establish bonds with their target discourse community. 

Keywords: SFL, Appraisal, Transi  vity, Individua  on, Cou-
pling

Introducción
El obje  vo de este trabajo es dar cuenta de los resultados 
de un proyecto de inves  gación que examinó los recur-
sos semió  cos para la construcción del mundo experien-
cial - transi  vidad - y del posicionamiento interpersonal 
– valoración - en un corpus de tesis de licenciatura en 
antropología social de la Universidad de Quintana Roo. El 
trabajo se enmarca en la Escuela de Sydney de la Lingüís-
 ca Sistémico-Funcional (LSF), la cual modela los recursos 

lexicograma  cales que realizan la semán  ca discursiva en 
el nivel textual. 
 La escritura estudian  l de nivel universitario en 
lengua española ha sido abordada recientemente desde 
diversas perspec  vas funcionales. Por ejemplo, varios es-
tudios han analizado la estructura de movimientos retóri-
cos de los subgéneros que componen las tesis de pregrado 
y de grado en varias disciplinas (Perales, Sima & Valdez, 
2012; Tapia, 2012; Jara, 2013). Una línea de inves  gación 
en LSF, muy fruc  fera en México, es la que surge del pro-
yecto CLAE (Corpus del Lenguaje Académico en Español). 
Los estudios emanados de este proyecto de LSF se han 
ocupado de la expresión de la transi  vidad y, en par  cu-

El análisis del lenguaje

122 Lenguas en Contexto

lar, de los procesos verbales en el género del ensayo de 
nivel licenciatura (Igna  eva & Zamudio, 2013; Igna  eva, 
Herrero, Rodríguez & Zamudio, 2013). En otra línea de in-
ves  gación, Castro y Sánchez (2013) se han centrado en la 
expresión de la ac  tud, también en el género del ensayo. 
Estos estudios son signiÞ ca  vos ya que contribuyen a re-
velar las par  cularidades de la escritura estudian  l univer-
sitaria. Así, comienzan a ofrecer una radiogra  a del estado 
de los géneros y registros universitarios en México, es de-
cir, de los signiÞ cados que textualizan los estudiantes uni-
versitarios en nuestro país. De esta forma, proporcionan 
valiosos datos de par  da que pueden alimentar tanto la 
realización de diagnós  cos lingüís  cos como el diseño de 
intervenciones y programas educa  vos de alfabe  zación 
académica. 
 La inves  gación informada en este ar  culo con  -
núa la línea de estudios de la transi  vidad en la escritura 
estudian  l y se enmarca en el proyecto “Procesos verba-
les y aÞ nes en la escritura académica estudian  l”. Al en-
foque dedicado al estudio de la transi  vidad añadimos la 
perspec  va interpersonal de la ac  tud. Esta adición nos 
parece relevante debido a que, como se explicará más am-
pliamente en el marco teórico, es en parte a través de los 
recursos de ac  tud y de otros más de la valoración que el 
inves  gador novel puede expresar su posicionamiento res-
pecto del conocimiento generado por otros y del propio. 
Como han señalado diversos autores, esta tarea discursiva 
de corte retórico reviste importancia para los procesos de 
enculturación disciplinar y para la textualización del cono-
cimiento. Esto se debe a que permite al inves  gador en 
formación construir y manejar el paisaje interpersonal de 
su disciplina (Perales & Reyes, 2014) e insertar su trabajo 
dentro de las pautas de construcción de conocimiento que 
corresponden a su comunidad discursiva (Swales, 1990). 
Adicionalmente, un interés de los estudios sistémico-
funcionales es inves  gar el acoplamiento o combinación 
de signiÞ cados propios de diferentes sistemas ya que ello 
permite arrojar luz sobre la forma en que el signiÞ cado se 
textualiza en las diferentes escalas postuladas por la LSF 
(Mar  n, 2008). En par  cular, Knight (2009) postula que 
el acoplamiento entre signiÞ cados idea  vos y valora  vos 
sirve para textualizar vínculos de Þ liación entre miembros 
de un grupo. Si consideramos que los procesos de alfabe  -
zación académica (a los cuales pertenece la tesis) implican 
el establecimiento de este  po de vínculos por parte del 
novicio con los miembros de una comunidad de discurso, 
el estudio de los acoplamientos textuales de ideación y va-
loración y los vínculos resultantes puede permi  r aproxi-
marse a esta dimensión de la alfabe  zación académica.

 Sin embargo, no hemos encontrado estudios publicados 
que examinen el acoplamiento de la transi  vidad y la ac-
 tud en el género de la tesis. No encontramos tampoco 

estudios que den cuenta de este fenómeno desde la esca-
la sistémica de la Individuación, misma que da cuenta de 
la forma en que ciertos  pos de recursos de signiÞ cación 
se distribuyen entre grupos sociales y se usan para darles 
cohesión a los mismos (Mar  n, 2009). Con el obje  vo de 
llenar estas lagunas en la caracterización de la escritura 
académica estudian  l, formulamos las siguientes pregun-
tas de inves  gación:

1. ¿Cuál es la proporción de cada  po de proceso del 
sistema de transi  vidad en un corpus de introduc-
ciones de tesis de licenciatura en antropología so-
cial de la Universidad de Quintana Roo?

2. ¿Qué proporción de las cláusulas expresan signiÞ ca-
dos valora  vos de ac  tud? 

3. ¿En qué proporción se acoplan los diferentes  pos 
de procesos con la ac  tud?

4. ¿Qué revelan los resultados sobre la Individuación 
de los signiÞ cados de transi  vidad y ac  tud y el es-
tablecimiento de vínculos con la comunidad de dis-
curso en el subgénero meta?

 Tras responder estas preguntas, adelantamos al-
gunas interpretaciones acerca de la construcción del mun-
do experiencial y del posicionamiento interpersonal en el 
corpus analizado. Discu  mos las implicaciones que estos 
fenómenos lingüís  co-discursivos  enen para los proce-
sos de alfabe  zación académica.

Marco Teórico
El sistema de transi  vidad
El sistema de transi  vidad de la LSF es un sistema de sig-
niÞ cados idea  vos que construye la realidad en el nivel 
clausular, reelaborando los conceptos tradicionales de 
transi  vidad, verbos, sustan  vos y complementos en tér-
minos de procesos, par  cipantes y circunstancias. Como 
señala Halliday (1970/1976, p. 159)

Transi  vity is the representa  on in language of PROCESS, 
the PARTICIPANTS therein, and the CIRCUMSTANTIAL 
features associated with them. This is an extension of a 
narrower meaning whereby the form refers simply to the 
types of process, as in “transi  ve and intransi  ve verbs”; 
we shall use it in the wider sense, so that transi  vity here 
refers to the “content”, or factual-no  onal structure of 
the clause in its en  rety. In other words, all those featu-
res of the clause which contribute to the linguis  c repre-
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senta  on of the speaker’s experience come under this 
heading.

 El análisis de transi  vidad se enfoca fundamental-
mente en la adscripción del verbo principal de la cláusula a 
uno de los  pos de procesos mediante pruebas sintác  cas 
y semán  cas (Gwilliams & Fontaine, 2015). Los procesos 
modelan los  pos de experiencias internas y externas sus-
cep  bles de ser percibidas por los seres humanos, y los 
par  cipantes a las en  dades involucradas en las experien-
cias. Halliday & Ma  hiessen (2004) postulan la existencia 
de tres  pos de procesos principales: 

1. Procesos materiales, que construyen las acciones 
de par  cipantes del mundo externo.

2. Procesos mentales, que construyen los eventos del 
mundo interno.

3. Procesos relacionales, que iden  Þ can y clasiÞ can a 
los par  cipantes internos o externos.

 Además de estos tres  pos principales, 
Halliday & Ma  hiessen (2004) plantean que exis-
ten otros tres  pos de procesos localizados entre 
los linderos de los tres anteriores:

4. Procesos conductuales, que representan 
la externalización de procesos internos, 
psicológicos o Þ siológicos y se ubican en-
tre los procesos materiales y los mentales.

5. Procesos verbales, o relaciones simbólicas construi-
das en la psiquis y actualizadas en el lenguaje, en 
las lindes entre los procesos mentales y los relacio-
nales.

6. Procesos existenciales, mediante los cuales se re-
conoce la existencia u ocurrencia de un fenómeno 
en el mundo externo, situados en la frontera de los 
procesos relacionales y materiales.

 Típicamente, los procesos se realizan en el gru-
po verbal, o segmento de la cláusula que expresa la ac-
ción. Para los dis  ntos  pos de procesos existen dis  ntos 
 pos de par  cipantes realizados por grupos nominales, 

los cuales man  enen dis  ntas relaciones semán  cas con 
los procesos. De hecho, una de las formas para adscribir 
un verbo a un  po de proceso, que fue seguida en este 
trabajo, consiste en iden  Þ car los  pos de par  cipantes 
en la cláusula. A con  nuación, se revisan estos  pos de 
par  cipantes y se ilustran con ejemplos del corpus.

Los procesos materiales (procesos de creación o transfor-
mación) involucran a un Actor como único par  cipante 
inherente, y opcionalmente pueden tener una Meta (a 
quién se dirige la acción), un beneÞ ciario o un rango, así 
como circunstancias. Responden a las preguntas “¿qué 
hizo x?” o “qué le hizo x a y?” o “¿qué sucedió?” (Bu  , 
Fahey, Feez, Spinks & Yallop, 2003).

El BeneÞ ciario es un par  cipante,  picamente un ser hu-
mano, que se beneÞ cia de la realización del proceso, ya 
sea porque se le dona un bien (en cuyo caso se le llama 
Recipiente) o porque recibe un servicio (en cuyo caso se 
le denomina Cliente). El Rango es un par  cipante que 
no es afectado por la realización del proceso, sino que 
construye el rango de acción del proceso o le da un sen-
 do especíÞ co al verbo principal del grupo verbal. Ello lo 

ejempliÞ can las siguientes cláusulas que, al igual que to-
dos los ejemplos restantes, han sido extraídas de nuestro 
corpus. 

Ejemplo 1. 
Las prác  cas culturales generan    una con  nuidad de la danza.
Actor                            Proceso     Meta

Ejemplo 2. 
El ritual    juega            un papel    en los jóvenes danzantes.
Actor    Proceso        Meta    Rango

 Los procesos mentales (procesos de emoción, 
percepción, cognición o deseo) se reÞ eren a cambios 
en el ß ujo de eventos de nuestro mundo sensorial in-
terno. Los par  cipantes en una cláusula mental son 
el Sensor, o en  dad consciente que experimenta el 
evento y el Fenómeno, aquello que es sen  do, perci-
bido, pensado o deseado. Cualquiera de los dos puede 
funcionar como sujeto. Un aspecto grama  cal crucial 
es que los procesos mentales de cognición y deseo sue-
len construir grama  calmente el Fenómeno como una 
cláusula proyectada, externa a la cláusula que con  e-
ne al Sensor y al proceso mental. Siguiendo a Eggins, 
Wignell & Mar  n (1993, p. 246) una proyección existe 
cuando una cláusula es proyectada en una segunda que 
puede ser de carácter dependiente o independiente 
(hipotaxis, enganche o parataxis); la cláusula que pro-
yecta con  ene el proceso Mental o Verbal en tanto que 
la proyectada puede tener cualquier  po de proceso. 
Esto lo muestra el ejemplo 3.
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Ejemplo 3. 
Los hombres y mujeres artesanos   piensan     que el mercado es importante.
Sensor                                                   Proceso     Proyección 

 Los procesos relacionales (procesos de ser o te-
ner) construyen relaciones de iden  dad o de descripción y 
categorización entre los par  cipantes de la cláusula. Pue-
den ser atribu  vos e iden  Þ ca  vos, y éstos pueden ser a 
su vez intensivos, circunstanciales o posesivos. Los par  ci-
pantes de los iden  Þ ca  vos pueden ser Símbolo (instan-
cia) o Valor (  po, clase o caso general); los par  cipantes 
de los atribu  vos pueden ser Portador y Atributo. Estos 
aspectos se resumen en la Tabla 1, cuyos ejemplos están 
tomados del corpus que sustenta este trabajo.

Tabla 1. Resumen de  pos de procesos Relacionales y sus 
par  cipantes.

Modo

Tipos

Atribu  vos Iden  Þ ca  vos

intensivos Portador/ 
Atributo

Ej. 4. Conocer 
las funciones 
básicas de los 
miembros es 
necesario

Iden  Þ cado/iden  -
Þ cador

Ej. 5. La globalización 
es el tema principal 
de debate de diver-
sos académicos

circunstanciales Ej. 6. La tesis 
se divide en 
cuatro capí-
tulos

No aparece en el 
corpus

posesivos Ej. 7. La pre-
sente tesis 
 ene por ob-

jeto la danza

No aparece en el 
corpus

 
 Los procesos verbales son procesos de decir. 
Construyen la experiencia en términos de par  cipante 
Hablante y otro Receptor 
a quien se le dirige el In-
forme (“verbiage”). Este 
úl  mo elemento corres-
ponde a lo dicho y se rea-
liza  picamente, pero no 
necesariamente, en una 
cláusula proyectada. Una 
aclaración importante es 

que existen dentro de la LSF dos po-
siciones respecto a la clasiÞ cación 
de los procesos verbales. La primera 
considera que el criterio deÞ nitorio 

de los procesos verbales es la posibilidad de proyectar 
cláusulas. Bajo esta postura, procesos como hablar o jus-
 Þ car no son verbales, sino conductuales (Ma  hiessen, 

1995; Mar  n, Ma  hiessen & Painter, 1997). La segunda 
postura, que sos  enen Caff arel (2006), Banks (2016) e 
Igna  eva (2014), es que todos los procesos que implican 
actos de decir son procesos verbales. En este trabajo, nos 
adherimos a esta segunda postura ya que es la asumida 
por la línea de inves  gación a la que damos con  nuidad, 
además de que, como ha señalado Banks (2016) e Igna-
 eva (2014), la argumentación que sustenta la primera 

postura presenta inconsistencias con respecto a la clasiÞ -
cación que hace Halliday de los  pos de procesos. Desde 
esta postura, el Hablante es el único elemento obligato-
rio en una cláusula verbal, como lo ejempliÞ ca la cláusula 
del ejemplo 8.
 Los procesos conductuales se reÞ eren 
a comportamientos psicológicos o Þ siológicos observa-
bles, como reír, llorar o respirar. Halliday & Ma  hiessen 
(2004) aÞ rman que este  po de proceso es el menos 
dis  n  vo ya que no presenta caracterís  cas propias. El 
par  cipante inherente, o Actante, se parece al Sensor de 
los procesos mentales en que es un ser consciente, pero 
el proceso es más parecido a uno material en el sen  do 
de que implica un hacer. Como ilustra el ejemplo 9, una 
cláusula conductual se compone del Actante, proceso y, 
opcionalmente, un Comportamiento, par  cipante análo-
go al Rango de los procesos Materiales.
 Los procesos existenciales, como su nom-
bre lo indica, se reÞ eren al estado de exis  r, suceder o 
venir a la existencia. Los  picos procesos que funcionan 
como existenciales son exis  r, presentarse, ocurrir, sur-
gir, aparecer o suceder. El par  cipante en un proceso 
existencial se denomina Existente, y puede ser una en  -
dad o un evento.

Ejemplo 8. El capítulo tres   menciona   las consecuencias que trajo en diversos sectores.
                    Hablante            Proceso      Informe 

Ejemplo 9. Los danzantes    lloran              de emoción.
                    Actante                Proceso  Comportamiento

Ejemplo 10. Surgieron  dudas     durante la realización de esta tesis.
                      Proceso     Existente    Circunstancia
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La Teoría de la valoración
Un sistema semán  co discursivo creado por la Escuela de 
Sydney de la LSF es el sistema de la valoración, también 
llamado Teoría de la Valoración, postulado por White 
(2002) y reÞ nado por Mar  n & White (2005). La Teoría 
de la Valoración “elabora la noción de signiÞ cado inter-
personal y explora, describe y explica el modo en el que 
el lenguaje se usa para evaluar, adoptar posiciones, cons-
truir personas textuales y manejar posturas y relaciones 
interpersonales” (González, 2011, p. 109). En otras pa-
labras, la Teoría de la Valoración permite describir de 
manera sistemá  ca “cómo se sienten los interlocutores, 
qué juicios emiten y qué valores asignan a los diferentes 
fenómenos de su experiencia” (ibid., 116), así como las 
iden  dades que crean en el discurso. La Teoría de la Va-
loración, fue formulada originalmente en inglés por Whi-
te (2002) y Mar  n & White (2005). En este trabajo, se usa 
la terminología en español de González (2011) y Perales 
& Sandoval (2016). 

La metodología de análisis de la valoración, tra-
ta de iden  Þ car los segmentos textuales que con  enen 
instancia de evaluación y toma de posturas y clasiÞ car-
los conforme a las opciones sistémicas de la valoración. 
Como el sistema completo de la valoración es muy com-
plejo, nos enfocamos solamente en el sub-sistema de la 
ac  tud, el cual incluye los recursos lingüís  cos para eva-
luar a personas o cosas y expresar sen  mientos. 

Dentro de la ac  tud, los recursos que expresan 
emociones subje  vas forman parte del dominio del afec-
to; los recursos que expresan evaluación de en  dades no 
humanas o aspectos esté  cos (es decir, dis  ntos de la 
conducta o el carácter) de los seres humanos forman par-
te de la apreciación, y los recursos para evaluar el com-
portamiento o carácter de sujetos humanos o en  dades 
humanizadas forman parte del juicio. Mar  n & White 
(2005) indican que el juicio y la apreciación son formas 
de expresión ins  tucionalizadas del afecto, es decir, que 
transcienden la subje  vidad individual y se adentran en 
la subje  vidad colec  va de valores compar  dos por una 
comunidad. Desde esa perspec  va, el juicio reanaliza los 
sen  mientos en términos de evaluación del comporta-
miento. La apreciación, por otro lado, reanaliza los sen-
 mientos en términos de proposiciones sobre el valor 

(esté  co o de otro  po) de las en  dades evaluadas, sean 
humanas o no. 

En cualquier secuencia de ac  tud, el sen  do o 
polaridad de la ac  tud puede ser posi  vo, nega  vo, o 
ambiguo (dependiente del contexto). Cuando el sen  do 
de la ac  tud es claramente posi  vo o nega  vo, se con-
sidera que la valoración es de  po inscrito o explícito. 
Cuando el sen  do de la ac  tud no es claro, y se  ene 
que recurrir al contexto o co-texto para determinarlo, se 
considera que la ac  tud es de  po evocado o implícito. 
Además, en toda secuencia de ac  tud hay un Valorador 

o fuente de la ac  tud, un Valorado u objeto de la ac  -
tud, y un Valorante o des  natario de la ac  tud (Perales 
& Sandoval, 2016).  

La escala de individuación
El elemento Þ nal de nuestro marco teórico es uno aún 
poco conocido dentro de los estudios sistémicos en len-
gua española: la escala de individuación. Su exposición 
requiere una mirada breve a las otras dos escalas de la 
LSF: la realización y la instanciación. La descripción que 
realizamos líneas abajo se inspira en Mar  n (2009). 

La arquitectura de la LSF como la postula Halli-
day se basa fundamentalmente en la noción de niveles 
anidados de la lengua (fono-grafémico, lexograma  cal y 
semán  co-discursivo) en las dos dimensiones de estrato 
y rango a las cuales se añaden las metafunciones lingüís-
 cas idea  va, interpersonal y textual en todos los niveles 

y en las dos dimensiones (Halliday & Ma  hiessen, 2004). 
Cada nivel realiza a los niveles jerárquicos superiores y es 
realizado por los niveles inferiores, un fenómeno llama-
do metarredundancia (Lemke, 1990). A este modelo se le 
llama escala de la realización. Mar  n (2009) indica que la 
realización es una escala analí  ca de abstracción.

Adicionalmente, la LSF postula la existencia de 
otra escala, llamada escala de la instanciación (Halliday, 
2005 [1995]). Esta escala se ocupa del hecho de que, del 
total de opciones ofrecidas a los usuarios por los diversos 
sistemas de la lengua en todos los niveles y dimensiones 
de la realización, las instancias individuales de uso del 
lenguaje (textos) y de reconstrucción de los signiÞ cados 
del mismo (lectura) consisten necesariamente de un nú-
mero limitado de opciones, es decir, de un subconjunto 
del total sistémico, cuya probabilidad de ocurrir en un 
texto especíÞ co es determinada por las variables de gé-
nero y registro. Es decir, la escala de la instanciación va 
del nivel general del sistema de la lengua (todo el con-
junto de sistemas) al nivel especíÞ co de un texto con-
creto, oral o escrito, pasando por el género y el registro. 
Siguiendo a Mar  n (2009), postulamos que la escala de 
la instanciación es una escala de generalización y especi-
Þ cación del potencial semán  co de todos los sistemas y 
estratos en actos especíÞ cos de producción de signiÞ ca-
do (textos y lecturas). 

A estas dos escalas postuladas por Halliday, Mar-
 n (2009) añade la escala de la individuación, con el 

obje  vo de dar cuenta no sólo del uso de la lengua en 
abstracto, sino de los usos par  culares de usuarios con-
cretos de la misma en su dimensión de personas sociales. 
Para Mar  n (2009), la escala de la individuación consta 
de dos subescalas. La primera, basada en el trabajo de 
Bernstein (2000) y Hasan (2005, 2009), recibe el nom-
bre de escala de la asignación (“alloca  on”) y se reÞ ere 
a la distribución diferenciada de los recursos semió  cos 
entre los usuarios de la lengua en términos de las opcio-
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nes sistémicas a su disposición y de la probabilidad de 
que las usen en instancias par  culares. Siguiendo la teo-
ría de los códigos de Bernstein, se asume que no todos 
los usuarios disponen de todos los recursos sistémicos 
de la lengua. Bernstein (2000) emplea los términos “re-
pertorio” (“repertoire”) y “reservorio” (“reservoir”) para 
describir las posibilidades semió  cas de los usuarios en 
relación con el sistema como un todo:

I shall use the term repertoire to refer to the set of 
strategies and their analogic poten  al possessed by 
any one individual and the term reservoir to refer to 
the total of sets and its poten  al of the community as 
a whole. Thus the repertoire of each member of the 
community will have both a common nucleus but there 
will be diff erences between the repertoires. There will 
be diff erences between the repertoires because of the 
diff erences between members arising out of diff erences 
in members’ context and ac  vi  es and their associated 
issues. (Bernstein 2000, 157; citado en Mar  n, 2009)

La otra subescala de la individuación es la Þ lia-
ción (“affi  lia  on”). Esta subescala captura las formas en 
que los individuos comparten recursos semió  cos comu-
nes para establecer vínculos grupales (Mar  n, 2009). De 
acuerdo a Mar  n (2009), estos vínculos pueden ser de 
orden local, como los vínculos entre colegas de un de-
partamento, o de nivel general, en el cual se establecen 
“iden  dades maestras” como la clase social, el género, o 
el grupo étnico. Además, Knight (2009) dis  ngue entre 
vínculo y vinculación; deÞ ne el primero como la asocia-
ción entre signiÞ cados idea  vos e interpersonales, y la 
segunda como el efecto retórico interpersonal de los vín-
culos, que es la de establecer lazos de Þ liación. 

Los planteamientos teóricos de la LSF expuestos 
arriba proporcionan herramientas robustas para exami-
nar la textualización de signiÞ cados de manera pautada 
en segmentos textuales más o menos largo, como las 
introducciones de tesis. La siguiente sección expone los 
elementos metodológicos que, junto con el marco teóri-
co, sustentaron esta inves  gación. 

Metodología
El corpus analizado en este trabajo consta de 19 intro-
ducciones de tesis de licenciatura en antropología social 
de la Universidad de Quintana Roo escritas y defendidas 
entre los años 2005 y 2015. Las mismas fueron elegidas 
al azar de entre un corpus más amplio de 53 tesis, que 
cons  tuyen el total de las tesis de este programa desde 
que la primera generación egresó en el año 2000. Como 
puede apreciarse, se trata de un programa muy peque-
ño, lo cual corresponde al hecho de que la Universidad 

de Quintana Roo, con una matrícula de menos de 5,000 
estudiantes y fecha de fundación en 1994, se cuenta en-
tre las más pequeñas y más jóvenes universidades esta-
tales del país. 

Estas introducciones fueron escaneadas y digita-
lizadas como archivos de texto sin formato (extensión.
txt) mediante so  ware de reconocimiento óp  co de ca-
racteres. Las mismas fueron analizadas manualmente 
por dos de los autores, cuyo análisis fue revisado y co-
rregido de manera con  nua y sistemá  ca por el primer 
autor. A cada texto se le asignó un código en función de 
un número consecu  vo, del género del par  cipante (fe-
menino o masculino) y del año de defensa de la tesis. 
El propósito de asignar estas e  quetas de género  ene 
que ver con un estudio más amplio con una muestra más 
extensa de otros géneros textuales que indaga posibles 
asociaciones entre el género y el uso de recursos valora-
 vos. En este trabajo en par  cular no se exploran tales 

posibilidades debido a la reducida muestra; se hace men-
ción del procedimiento solo para efectos de descripción 
metodológica.

El análisis consis  ó en segmentar los textos en 
cláusulas (se consideraron para el análisis las cláusulas 
incrustadas y las proyectadas), iden  Þ car el  po de pro-
ceso expresado por el verbo principal de cada cláusula, e 
iden  Þ car la presencia de ac  tud en cada proceso. Este 
análisis se fue capturando en una hoja de cálculo de Mi-
croso   Excel ©, a par  r de la cual se cuan  Þ caron las 
ocurrencias de los  pos de procesos y de las instancias 
de ac  tud. Para este trabajo especíÞ co, se descartó la 
realización de análisis más delicados por limitaciones de 
 empo, ya que el proyecto se enmarcó en una estancia 

de inves  gación de verano del segundo autor. Una vez 
completado el análisis, se buscaron tendencias en la in-
dividuación de los recursos semió  cos de la transi  vidad 
y la ac  tud así como en su instanciación en los subgéne-
ros. 

Resultados
La Tabla 2 presenta los resultados totales por cada texto 
para el subgénero de la introducción en cuanto al núme-
ro de cláusulas correspondientes a cada  po de proceso. 
Los  pos de procesos se representan con sus iniciales por 
razones de espacio (V= verbales, R = relacionales, Mat = 
materiales, E = existenciales, Ment = mentales, C = con-
ductuales). La penúl  ma columna de la derecha indica el 
número de cláusulas de cada texto. La úl  ma columna de 
la derecha indica la can  dad y proporción de cláusulas 
con presencia de ac  tud en cada uno de los textos.
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Tabla 2. Resultados totales por cada texto y  po de proceso.

Código V R Mat E Ment C Total Cláusulas Cláusulas ac  tud

7_M_2003 1/5.8% 3/17.6% 13/76.4% 0 0 0 17 4/23.5%

9_F_2005 0 16/44.4% 20/55.5% 0 0 0 36 7/19.4%

2_M_2000 2/6% 5/15.1% 25/75.7% 0 1/3% 0 33 5/15.2%

8_F_2003 0 14/25% 36/64.3% 1/1.8% 5/8.9% 0 56 5/8.9%

1_M_2001 0 13/16.4% 63/79.7% 3/3.8% 0 0 79 7/8.9%

10_F_2009 1/2.9% 4/11.8% 28/82.3% 0 1/2.9% 0 34 3/8.8%

4_M_2008 1/1.8% 14/25.5% 35/63.6% 3/5.4% 2/3.6% 0 55 4/7.2%

9_M_2008 9/6.4% 27/19.3% 89/63.6% 6/4.3% 5/3.6% 4/2.8% 140 10/7.1%

5_F_2011 3/2.5% 14/11.9% 93/78.8% 4/3.4% 2/1.7% 2/1.7% 118 13/5.5%

2_F_2000 0 16/17.6% 67/73.6% 3/3.3% 1/1.1% 4/4.4% 91 4/4.4%

7_F_2005 0 11/20.7% 35/66% 0 7/13.2% 0 53 2/3.8%

8_M_2005 6/7.9% 19/25% 47/61.2% 3/3.9% 1/1.3% 0 76 2/2.6%

5_M_2006 11/4.6% 43/17.9% 170/70.8% 0 16/6.7% 0 240 6/2.5%

6_F_2005 0 8/20% 28/70% 0 4/10% 0 40 1/2.5%

1_F_2009 3/4.3% 22/31.2% 30/43.5% 4/5.8% 7/10.1% 3/4.3% 69 1/1.4%

4_F_2005 0 12/12.8% 80/85% 1/1% 1/1% 0 94 1/1.1%

3_F_2005 2/2.8% 19/26.4% 50/69.4% 0 1/1.4% 0 72 0

3_M_2008 1/1.9% 25/47.2% 25/47.2% 1/1.9% 1/1.9% 0 53 0

6_M_1998 2/11.1% 2/11.1 13/72.2% 1/5.5% 0 0 18 0

Totales 42 287 947 30 55 13
1375 75/5.4%

Como muestra la Tabla 2, la asignación de los 
recursos de transi�vidad entre los textos en el subgé-
nero de la Introducción es rela�vamente pareja. Con la 
excepción de un caso en el que la proporción de proce-
sos materiales y relacionales es igual (3_M_2008), los 
procesos materiales representan una mayoría del total 
en cada texto, seguidos por los relacionales. Es decir, en 

este subgénero, los tesistas de la licenciatura en antro-
pología social �enden a construir, por un lado, un uni-
verso experiencial de en�dades que realizan acciones 
en el mundo externo, y, por otro lado, uno de relaciones 
de atribución o iden�ficación entre esas en�dades. Los 
ejemplos 11 (material) y 12 (relacional) ilustran estas 
tendencias.

El análisis del lenguaje

128 Lenguas en Contexto

Ejemplo 11. De esta manera se trabajó con 
cuatro grupos juveniles…
Ejemplo 12. Los par  cipantes forman parte de 
esos grupos domés  cos.

En tercer y cuarto lugar aparecen los 
procesos mentales (ejemplo 13) y verbales 
(ejemplo 14), seguidos de los existenciales 
(ejemplo 15) y de los conductuales (ejemplo 
16) en un lejano quinto lugar. 

Ejemplo 13. Observamos cómo se maniÞ esta 
el apoyo mutuo en las mujeres…
Ejemplo 14. En el capítulo seis se habla sobre 
las relaciones de reciprocidad …
Ejemplo 15. En la Villa ha surgido una historia 
en relación a la danza …
Ejemplo 16. La inves  gación avanzaba… 

La Figura 1 muestra la distribución global de los  pos de 
procesos en términos de porcentajes.

 En cuanto a la ac  tud, cabe destacar en primer 
lugar que el número de cláusulas con recursos de ac  tud 
es muy bajo. Las 75 cláusulas con presencia de ac  tud co-
rresponden solamente al 5.4% del total de cláusulas. En lo 
que hace a la asignación, esta es muy desigual. Tres de los 
tesistas no hicieron uso de ningún recurso de ac  tud en 
las introducciones de sus tesis. En contraste, tres tesistas 
registran usos superiores al 10% de sus cláusulas, y uno de 
ellos (7_M_2003) los usa en un 23.5% de las cláusulas. 
 Analizamos ahora el acoplamiento entre los recur-
sos de ac  tud y transi  vidad en el subgénero de la Intro-
ducción. La Figura 2 representa el porcentaje de cada  po 
de proceso asociado a recursos de ac  tud.

 Los datos muestran que las pautas de acoplamien-
to no obedecen a una simple relación de frecuencias. Si 
así fuese, la ac  tud se haría presente predominantemen-
te en el  po de proceso más frecuente en las cláusulas, 
que son los procesos materiales (69% del total, ver Fig. 1). 

Sin embargo, ése no es el caso: Solo un 18% de 
las cláusulas con ac  tud son cláusulas mate-
riales. Sí es el caso que la ac  tud se acopla con 
el segundo  po de proceso más frecuente, los 
relacionales, ya que el 52% de las cláusulas con 
ac  tud corresponden a ese  po de procesos. 
Este dato sugiere la existencia de coligación 
entre los procesos relacionales y la ac  tud por 
parte de los tesistas para la instanciación del 
subgénero de la Introducción. En tercer lugar, 
por la frecuencia de acoplamiento con recur-
sos de ac  tud aparecen los procesos menta-
les, seguidos de los existenciales y verbales. 

 El predominio de la ac  tud acoplada con procesos 
relacionales se reß eja en el uso frecuente de expresiones 
que valoran posi  vamente la importancia o relevancia del 
tema a inves  gar o de aspectos metodológicos, como lo 
muestran los ejemplos de abajo:

Ejemplo 17. La observación par  cipante fue de suma im-
portancia… 

Ejemplo 18.  Las creencias son parte fundamental de los 
rituales.

Ejemplo 19. Esperamos que este trabajo sea más un delei-
te para el lector…
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Conclusiones
En este apartado, damos respuesta a las diferentes pregun-
tas de inves  gación, para luego discu  r las limitaciones e 
implicaciones de nuestro estudio. La primera pregunta se 
centró en la proporción de cada  po de proceso del siste-
ma de transi  vidad en el corpus. Como muestra la Figura 
1, los procesos materiales se encuentran presentes en mu-
cha mayor proporción que los demás (69%), seguidos de 
los relacionales (21%), mentales (4%), verbales (3%), exis-
tenciales (2%) y conductuales (1%). El predominio de los 
procesos materiales y de los relacionales en segundo lugar 
es consistente con estudios previos de la prosa académica, 
realizados en lengua inglesa. En contraste, la baja propor-
ción de procesos verbales va en sen  do opuesto de los ha-
llazgos de Igna  eva et al. (2013), quienes encontraron una 
proporción mayor de procesos verbales. Esta discrepancia 
puede deberse a diferencias disciplinares y/o genéricas.
 La segunda pregunta se reÞ rió a la proporción de 
las cláusulas que expresan ac  tud. Como se indicó líneas 
arriba, la proporción es del 5.4%, la cual parece ser baja. 
En cuanto a la tercera pregunta, sobre el acoplamiento de 
los diferentes  pos de procesos con la ac  tud, la Figura 2 
muestra claramente que la ac  tud se acopla preferente-
mente con los procesos relacionales, y en par  cular con 
“ser”, en este subgénero (52% frente al 18% correspon-
diente a los procesos materiales). Es decir, estamos ante 
un caso de preferencia semán  ca, que Hunston (2007, 
p. 266) deÞ ne como “the frequent co-occurrence of a 
lexical item with items expressing a par  cular evalua  ve 
meaning”. Una mirada cualita  va indica que esta prefe-
rencia semán  ca se expresa par  cularmente en la frase 
“es importante.” 
 La cuarta pregunta de inves  gación indaga sobre 
la interpretación de los resultados a la luz de la escala de 
la individuación y de los vínculos de Þ liación. Para darle 
respuesta, resulta relevante recuperar los conceptos de 
vínculo y vinculación. Recordemos que, siguiendo a Knight 
(2009) el vínculo es una asociación entre signiÞ cados idea-
 vos e interpersonales, en tanto que la vinculación se re-

Þ ere al efecto retórico interpersonal de los vínculos, que 
es la de establecer lazos de Þ liación. Entonces, desde la 
perspec  va de la Þ liación, la valoración posi  va que hacen 
los tesistas de constructos teóricos, procedimientos me-
todológicos y del propio trabajo a través de la asociación 
de la ac  tud con el verbo ser, puede interpretarse como 
un intento de establecer vínculos grupales con la comuni-
dad discursiva de los antropólogos. Es decir, a través del 
reconocimiento del valor de los temas disciplinares y del 
trabajo propio, los tesistas buscan ganar membresía y va-

loración posi  va por su comunidad discursiva meta. 
Desde la perspec  va paralela de la asignación, destaca la 
restricción en el número de  pos para expresar aprecia-
ción, el cual se restringe a derivados sustan  vos y adje  -
vos del lema “importan“ y a los adje  vos “fundamental” 
y “necesario”.  Al mismo  empo, la escasa proporción de 
cláusulas con ac  tud sugiere que los tesistas  enden a no 
ejercer el posicionamiento interpersonal en el apartado 
de introducción, o que quizás lo hagan preferentemente 
mediante recursos de compromiso. 
 Este trabajo resulta limitado debido al pequeño 
tamaño del corpus y al hecho de que todos los textos del 
mismo provienen de un único programa de licenciatura 
perteneciente a una universidad especíÞ ca. Por lo tanto, 
no es posible generalizar los resultados al subgénero de la 
introducción en antropología. Sin embargo, los resultados 
sí parecen generalizables al contexto de la Universidad de 
Quintana Roo debido a la representa  vidad de la muestra. 
Futuras inves  gaciones deben hacer uso de corpus más 
amplios y de so  ware especializado para su análisis. Asi-
mismo, es necesario comparar los resultados con este mis-
mo subgénero al ser realizado por estudiantes de maestría 
y doctorado y también en las introducciones de ar  culos 
publicados, ya que ello permi  ría examinar la individua-
ción a través de los procesos de enculturación disciplinar. 
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Resumen
El Código Nacional de Procedimientos Penales establece 
las normas en las que deben ser llevadas a cabo las au-
diencias en materia penal, con el sistema acusatorio, ad-
versarial y oral, asumiendo por su mismo ar  culado que 
no deberían de exis  r diferencias en ninguna de las en  -
dades federa  vas. El presente trabajo  ene por obje  vo 

snoc es euq ,oime orp le razilana  tuye en el primer ele-
mento discursivo iden  Þ cable en las audiencias penales, 
en los estados de México y Chihuahua, con el Þ n de corro-
borar si la estructura tanto formal como informal de esta 
sección es igual estructuralmente a pesar de la distancia 
geográÞ ca y las variantes dialectales regionales.

Palabras claves: Introducción, juicio penal, análisis del dis-
curso, legislación, homologación nacional

Abstract
The “Codigo Nacional de Procedimientos Penales” is a 
document where laws are wri  en; these laws establish 
the regula  ons in penal hearings in Mexico. According to 
the new accusatory, adversarial and oral system, the hear-
ings should not be diff erent in any state of the Mexican 
Republic. This ar  cle has as its objec  ve the analysis of the 
hearing’s prologue, which is the Þ rst discourse element 
no  ceable in penal hearings in the states of Mexico and 
Chihuahua, in order to assure if the formal and informal 
structure of this sec  on in the hearings are structurally the 
same despite the distance and the varia  ons of the lan-
guage.

Key words: Prologue, penal hearings, discourse analysis, 
legisla  on, na  onal homologa  on
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Introducción
El Código Nacional de Procedimientos Penales establecía 
que la estructura del procedimiento de esta materia debe 
ser igual en todo el territorio nacional, pero también se 
consideraba que el uso de la lengua es una caracterís  -
ca inherente de cada uno de los estados que conforman 
México.

 Considerando estos dos elementos surgió la inte-
rrogante para conocer cómo se llevarían a cabo los dos 
supuestos de manera simultánea, ¿se homologaría el 
lenguaje en materia jurídica? o bien ¿las diferencias en 
cuanto al uso de la lengua cambiarían en alguna forma los 
procesos penales? 

 Se consideraron los estados de Chihuahua y el Es-
tado de México porque el primero es la primera en  dad 
que aplicó esta nueva forma de impar  ción de jus  cia y el 
segundo es donde se estaba haciendo otro estudio de in-
ves  gación. Además, porque la distancia geográÞ ca entre 
estas dos en  dades ha marcado una diferencia en cuanto 
al uso del léxico y expresiones sociales, se estableció como 
obje  vo corroborar si exis  an diferencias también en la 
impar  ción de jus  cia para, en el caso de encontrarlas, 
determinar si tenían un impacto en la estructura de esta 
sección de la audiencia o si era irrelevante. 

 Por lo tanto, se inició la observación de las estruc-
turas de audiencias en los estados mencionados; para el 
presente ar  culo se realizaron 10 observaciones en el es-
tado de México y 10 en el estado de Chihuahua, todas las 
audiencias eran aleatorias, de diferentes  pos: iniciales, 
intermedias o de juicio; de igual manera se buscó hacer 
la observación en diferentes distritos judiciales de las dos 
en  dades federa  vas, con el Þ n de hacer la muestra re-
presenta  va del estado. 

El análisis del discurso
El análisis del discurso ha tenido muchas deÞ niciones, 
como un método, como una metodología y como una téc-
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nica de análisis (Sayago, 2014). Lo que resulta innegable 
es que se trata de una disciplina que surge en las ciencias 
sociales porque “amalgamaba desarrollos de la lingüís  -
ca, de la Þ loso  a, de la sociología, de la antropología, de 
la historia, de la psicología cogni  va y de la retórica” (Sa-
yago, 2014, p.3). Sebas  án Sayago (2014) destaca que el 
análisis del discurso es tanto un campo de estudio como 
una técnica de análisis, su explicación permite compren-
der sus argumentos. En cuanto a su técnica de análisis re-
salta la duc  bilidad como una cualidad.

 El análisis del discurso es una disciplina que per-
mite estudiar lo que se dice, cómo se dice y el impacto que 
 ene lo dicho; por ello ha sido recurrente en las Ciencias 

Sociales y Humanas. Lingüís  camente hablando, se trata 
de un movimiento que en su origen estudiaba la relación 
entre la necesidad de estudiar el lenguaje en uso, es decir, 
emisiones realmente emi  das por los hablantes, superan-
do el principio de inmanencia tan propio de la lingüís  ca 
saussureana, interesada en el sistema formal del lenguaje 
(llamado lengua), antes que en su uso real (el habla) (San-
tander, 2011). A ello se suma la valoración de lo que Verón 
(2009) y otros autores de la llamada segunda semiología, 
denominan la materialidad de los signos, es decir, los 
efectos sobre la realidad social que  enen los discursos 
(cons  tuidos por signos de diferente naturaleza) no sólo 
lingüís  cos.

 Como lo aÞ rma puntualmente Ibáñez (2003), la di-
cotomía que surge entre la mente y el mundo es reempla-
zada por la dualidad que forma el discurso con el mundo. 
A la vez Sayago (2014) aÞ rma que el Análisis del discur-
so  ene dos ver  entes en las que puede ser usado por 
un método hipoté  co-deduc  vo, porque la instancia de 
la construcción teórica precede a la instancia del trabajo 
empírico. También pueden usarse mediante un método 
induc  vo porque argumenta que la instancia del trabajo 
es anterior a la construcción teórica; y, Þ nalmente pueden 
usarse métodos con diferentes visiones porque ambos 
métodos se pueden desarrollar al mismo  empo, con la 
concien  zación de que se trata de un movimiento simul-
táneo entre las dos visiones.

 Esta disciplina estudia dos ver  entes: el discur-
so oral y el discurso escrito. El interés por la delimitación 
o comparación de las modalidades oral y escrita ha ido 
en aumento (Revuelta, 2014), porque los inves  gadores 
han encontrado diferencias entre ambas modalidades en 
cuanto a su producción, impacto e interacción. Se debe 
considerar que desde el análisis del discurso como desde 
la Pragmá  ca se toma en cuenta lo que el emisor desea 
trasmi  r y se evalúan aspectos lingüís  cos del discurso, 
como por ejemplo los medios empleados para hacerlo 
(Brown & Yule, 1983).

 El ar  culo que publicó Inmaculada Anaya Revuel-
ta (2014) señala que el  po de modalidad depende de las 
necesidades porque “revelan diferentes relaciones; los 
discursos expuestos oralmente tendrían una mayor pro-
ducción interac  va y los escritos una mayor producción 
informa  va”. (Cortés Rodríguez & Camacho Adarve, 2003, 
p.18). Es decir, que se aÞ rma la idea de que el análisis del 
discurso explica la dis  nción entre las formas discursivas, 
la parte que produce y la parte que recibe, esta sección o 
punto de par  da como obje  vo de esta disciplina, estudia 
las huellas, pistas, hebras, síntomas que el analista debe 
saber describir e interpretar (González-Cantalapiedra & 
Franco-Gámez,2015).

 De acuerdo a lo brevemente dicho, se sustenta la 
razón de que el analista del discurso debería asumir que 
el contenido maniÞ esto de un texto puede, en ciertas cir-
cunstancias, ser un dato engañoso, porque van a interferir 
con los resultados las intenciones y el público al que se 
dirigió el discurso. En ese sen  do, antes que rec  Þ carlo, a 
menudo hay que aceptar la rela  vidad del dato discursivo 
(Santander, 2011).

 Para Cortés (2008) cualquier análisis del discurso 
comprende dos  pos de par  cularidades: los condicio-
nantes y las realizaciones; los primeros van asociados a lo 
que este autor denomina variación externa y son previos 
al material discursivo; las realizaciones se asocian con la 
variación interna, lo escrito. Como principal diferencia 
Cortés (2011) establece dos planos: el secuencial y el 
enuncia  vo. El plano secuencial se debe centrar en el aná-
lisis de la secuencia, se forma por bloques rela  vamente 
amplios entendiendo ésta como una unidad del discurso 
superior al enunciado (Revuelta, 2014).

 En el plano enuncia  vo se analizan las estrategias y re-
percusiones del discurso, es decir los efectos del mensaje, 
de hecho este plano es el más usado por los analistas del 
discurso (Revuelta, 2014). Se habla entonces de un nivel 
de ejecución, donde la producción del discurso va enca-
minada al cumplimiento de un obje  vo. Este nivel es el 
marco en el que se analizan el empleo de las formas lin-
güís  cas y los recursos retóricos, así como los efectos que 
producen dichas selecciones (Revuelta, 2014).

 De acuerdo con lo planteado por John Langshaw 
Aus  n en 1962 y desarrollado posteriormente por John R. 
Searle en 1969 (ambos Þ lósofos del lenguaje) el discurso 
 ene un contenido intencional. Ese contenido intencional 

puede ser constatado en los enunciados integrados por 
actos de habla, que son considerados unidades dinámicas 
del discurso. (González-Cantalapiedra & Franco-Gámez, 
2015).

 Por ello, la realización del acto de habla está con-
dicionada, como mínimo, por los siguientes factores: El 
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sujeto y el des  natario (emisor y receptor) que poseen 
un fondo cultural general común. Estas son las condicio-
nes de realización de la ac  vidad discursiva, es decir, se 
cons  tuyen en el fragmento de la realidad sobre el cual se 
hace la comunicación. Estos factores cons  tuyen el lado 
pragmá  co del discurso y se relacionan con los usuarios 
del lenguaje, con sus intenciones comunica  vas, con el ca-
rácter contextual y referencial del discurso.

 Los actos del habla llevan asociados dos concep-
tos: el signiÞ cado (lo que dicen las palabras) y la fuerza 
(lo que hacen las palabras: aÞ rmar, jurar, pedir, ordenar...). 
Esto se produce en tres actos o fuerzas en conjunción: 
La fuerza locutoria (el signiÞ cado) es el nivel semán  co- 
sintác  co, donde las reglas grama  cales se presentan 
normalmente (González-Cantalapiedra & Franco-Gámez, 
2015).

 Un discurso en par  cular importante para los 
efectos de este ar  culo es el discurso jurídico. Este  po 
de discurso está cons  tuido sobre la base de enunciados 
connota  vos en los que se establecen “determinados sin-
cre  smos entre miembros pertenecientes a diversos pa-
radigmas léxico semán  cos o sistemas semió  cos” (Del 
Gesso, 1993, p.69)

 Para Del Gesso (1993) la principal caracterís  ca 
de este  po del discurso es producida por quien lo emite, 
que se trata de la misma persona que ejerce el poder, es 
decir, para la autora el discurso “  ene la función de hacer-
parecer-verdadero, aunque su ‘decir no sea verdad” (p. 
69), esto quiere decir que el lector interpretará mensajes 
diferentes según sea su grado de injerencia en el discurso 
emi  do. Esto porque la inves  gadora aÞ rma que los tex-
tos jurídicos  enen una estrecha relación con el sistema 
signiÞ cante albergado en él. Por ello concluye que el “dis-
curso jurídico es una re elaboración de la lengua natural, 
ésta es el molde sobre el cual se redactan las leyes” (p.70). 

Antecedentes de la Estandarización de Audiencias
El 18 de junio de 2008 se publicó, en el Diario OÞ cial de la 
Federación, el decreto por el que se reforman y adicionan 
diversos ar  culos de la Cons  tución Polí  ca de los Estados 
Unidos Mexicanos, mediante el cual se implanta el siste-
ma de jus  cia acusatorio y oral para dejar a un lado el in-
quisitorio. Estas reformas modiÞ caron la forma en la que 
se llevaban a cabo las actuaciones de las autoridades que 
intervenían en procesos judiciales, en todas las diferentes 
estancias, así, desde la etapa de inves  gación hasta la for-
ma en que se procedía con los recursos posteriores a la 
publicación de la sentencia, se vieron modiÞ cadas.

 Uno de los cambios que más llamó la atención fue 
el cambio de Juezi en un mismo procedimiento judicial. 
Este nuevo sistema inves  a de autoridad a un juzgador en 

la etapa preliminar, es decir, desde el momento de la eje-
cución de un ilícito hasta el momento en que se empezara 
el juicio; a esta autoridad se le denomina Juez de Control.

 Algunas funciones del Juez de Control son super-
visar la inves  gación, dar un  empo para que el inves  ga-
dor concluya sus funciones y determinar si es procedente 
llevar a juicio a la persona sujeta a proceso, o terminar con 
algún medio alterna  vo de solución de conß ictos, entre 
otras.

 Posteriormente, se presentará al juzgado ante 
el Juez de juicio, denominado de Juicio oral de primera 
instancia, ante el cual se desarrollará el desahogo de las 
pruebas y concluirá su par  cipación con la emisión de una 
sentencia; documento en el que se con  enen los argu-
mentos de la resolución para determinar si existe culpabi-
lidad o no, de la persona que fue some  da a juicio.

 Finalmente, existe la intervención de un tercer 
Juez, que es quien se encargará en los casos en que se le 
haya impuesto a la persona una pena priva  va de libertad, 
quien vigilará y controlará la ejecución de la pena, a este 
úl  mo Juez se le denomina Juez de Ejecución. La idea de-
trás de la implementación de estos tres juzgadores para 
un proceso penal es asegurar el debido proceso, que evite 
lo extenso de los procedimientos o que existan vicios por 
tener un solo juzgador.

 El documento que se encarga de formar estas Þ gu-
ras y establecer estos nuevos procedimientos es el Código 
Nacional de Procedimientos Penales. En este ordenamien-
to, especíÞ camente en su ar  culo segundo, transitorio, se 
supeditó su entrada en vigor a la legislación secundaria, es 
decir, se debía aplicar una vez hechas las adecuaciones a 
los Códigos Penales de cada una de las en  dades federa  -
vas, sin exceder el plazo de ocho años contados a par  r del 
día siguiente a la publicación de dicho decreto (18 de junio 
de 2008); término en el que las ins  tuciones involucradas 
en el proceso penal realizarán los cambios necesarios –en 
sus ámbitos de competencia– para su implementación.

 A par  r del 2016 y acorde con la citada reforma 
cons  tucional, el Código Nacional de Procedimientos Pe-
nales, publicado en el Diario OÞ cial de la Federación el 5 
de marzo de 2014, impone el modelo acusatorio como 
obligatorio para todo el país.

La Nueva Ley Nacional
El Código Nacional de Procedimientos Penales es una nor-
ma federal de aplicación en todo el territorio de la Repú-
blica Mexicana, como lo establece el mismo ordenamiento 
en su ar  culo primero (CNPP, 2016). Se trata de una ley 
que  ene por obje  vo: “establecer las normas que han de 
observarse en la inves  gación, el procesamiento y la san-
ción de los delitos, para esclarecer los hechos, proteger 
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al inocente, procurar que el culpable no quede impune y 
que se repare el daño…” (CNPP, 2016, ar  culo 1); es decir, 
presenta los principios sobre los cuales se desarrollarán 
los procesos penales.

 Este documento consta de 490 ar  culos, organi-
zados por libros,  tulos, capítulos, secciones y apartados. 
Adicionales a ellos  ene trece numerales denominados 
Transitorios que se localizan al Þ nal del ar  culado. Para 
concluir con la obra, las legislaciones publican al Þ nal y en 
orden cronológico, los decretos por los cuales se modiÞ can 
o reforman; en el caso de esta ley, se  enen tres decretos, 
el úl  mo de los cuales se publicó en el Diario OÞ cial de la 
Federación, el 17 de junio de 2016 (CNPP, 2016).

 El primer libro denominado Disposiciones Gene-
rales, aborda la parte dogmá  ca necesaria para los proce-
sos penales (CNPP, 2016), está conformado por seis  tulos 
sobre: disposiciones preliminares, principios y derechos 
en el procedimiento, competencia, actos procedimenta-
les, sujetos del procedimiento y sus auxiliares; y, medidas 
de protección durante la inves  gación, formas de conduc-
ción del imputado al proceso y medidas cautelares. Cada 
 tulo se conforma por capítulos y en caso de ser necesa-

rio, como el capítulo tercero del  tulo sexto, se divide en 
secciones, en cuyo caso  ene dos (CNPP, 2016).

 Para el caso del libro segundo denominado Del 
procedimiento, se abordan las partes pragmá  cas dentro 
de los juicios penales (CNPP, 2016). En este libro se en-
cuentran trece  tulos denominados: soluciones alternas y 
formas de terminación an  cipada, procedimiento ordina-
rio, etapa de inves  gación, de los datos de prueba, medios 
de prueba y pruebas, actos de inves  gación, audiencia 
inicial, etapa intermedia, etapa de juicio, personas inim-
putables, procedimientos especiales, asistencia jurídica in-
ternacional en materia penal, recursos; y, reconocimiento 
de inocencia del sentenciado y anulación de sentencia. De 
éstos úl  mos, el capítulo décimo segundo, en su capítulo 
dos, segunda sección, se divide en dos apartados, porque 
considera los dos recursos extraordinarios por separado 
(CNPP, 2016).

 Esta organización es visible dentro del índice de 
la misma legislación, ya que cada una de las separaciones 
 ene un nombre que le permite al lector iden  Þ car cuáles 

serán los puntos que desarrolla el legislador. Debe men-
cionarse que es necesario conocer las partes esenciales 
dentro del procedimiento penal, porque las denomina-
ciones que establece la legislación son las mismas que se 
usan para las etapas de los procesos penales.

Partes de la Audiencia
Las audiencias en materia penal, de acuerdo al Código 
Nacional de Procedimientos Penales, en su libro segundo, 

 tulos sexto y octavo, este úl  mo en su capítulo quinto 
(CNPP, 2016), establecen algunas de las formalidades que 
deben seguirse en las audiencias, como la forma en la que 
se no  Þ cará a las partes interesadas en el juicio, la deÞ -
nición de la etapa procesal que se trata, el orden de in-
tervención en el que el Juez debe otorgar la palabra, y el 
producto formal con el que se cierra dicha etapa procesal. 
Pero al analizar las audiencias podemos determinar que 
se dividen en tres momentos pragmá  camente marcados; 
su discurso puede dividirse en el proemio, el cuerpo de la 
audiencia y el cierre.ii

 El proemio es la introducción informal y posterior-
mente formal, del inicio de las audiencias. Empieza cuan-
do las partes acuden puntualmente a la cita marcada en 
sus no  Þ caciones. Se denominan en la jerga jurídica par-
tes a los Þ scales, el abogado defensor y el acusado, quie-
nes deben estar en la sala de audiencias el día y la hora 
señalados en sus citatorios. Cuando el momento de la ci-
tación llega, el técnico auxiliar de sala en uso de la palabra, 
da a conocer a las partes las reglas propias de la audiencia 
y las normas de conducta, como la imposibilidad de usar 
celulares, grabar o hacer comentarios sobre lo que se des-
ahogue durante el desarrollo de la audiencia; del mismo 
modo señala las sanciones en caso de incurrir en alguna 
de las infracciones ya mencionadas y advierte al público 
de la autoridad que inviste al Juez.

 Finalmente, solicita a los todos los que hayan acu-
dido a la audiencia, ponerse de pie para la entrada del Juez 
y es el mismo auxiliar de sala quien abre una puerta de-
dicada exclusivamente a la entrada y salida del Juez o del 
Tribunal, según sea el caso. Después de la entrada de la 
autoridad, el Juez o el presidente del Tribunaliii, solicita a 
los presentes tomar asiento y es cuando empieza a cubrir 
las formalidades que establece la ley para las audiencias, 
es decir se apega al protocolo establecido en el ar  culo 
308, si se trata de una audiencia inicial; en el numeral 344 
para el caso de las audiencias intermedias, y en el 391 si se 
trata de una etapa de juicio (CNPP, 2016).

 En las tres etapas, el Juez debe veriÞ car la presencia 
de los demás jueces, si el caso así lo requiere, así como “de 
las partes, de los tes  gos, peritos o intérpretes que deban 
par  cipar en el debate y de la existencia de las cosas que 
deban exhibirse en él y la declarará abierta”. (CNPP, 2016, 
Art.391). La norma también establece que es el propio Juez 
quien debe adver  r de la importancia de lo que se va a des-
ahogar, así como invitar al procesado a poner atención en 
todo lo que suceda. Una vez veriÞ cado lo anterior, el Juez 
anuncia que una vez conformadas las partes, se declara for-
malmente abierta la audiencia; posterior a su declaración da 
un golpe con el mallete, que se cons  tuye en un elemento 
paralingüís  co que anuncia que empieza la siguiente etapa.
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 En el cuerpo de la audiencia, el Juez permi  rá 
el uso de la palabra alternadamente para dar un control 
horizontal a las partes, y expongan lo que a sus intereses 
convenga. Los momentos en los que se desarrollan las au-
diencias en las diferentes etapas inicial, intermedia o de 
juicio,  enen sus normas especíÞ cas en cuanto a las for-
malidades en el mismo Código Nacional de Procedimien-
tos Penales (2016). Sin embargo, el común denominador 
en las tres etapas procesales del cuerpo de las audiencias 
es un documento formal, marcado en la misma legisla-
ción, con las formalidades que deberán otorgar validez del 
documento; para el caso de la audiencia inicial, se conclui-
rá con el Auto de Vinculación a Proceso (CNPP, 2016. Art. 
316y 317). Para concluir la etapa intermedia se emi  rá el 
Auto de apertura a juicio (CNPP, 2016, Art. 347), Þ nalmen-
te para concluir la etapa de juicio, se requiere de la emi-
sión del documento que lo inviste de formalidad y es la 
sentencia (CNPP, 2016, Art.403).

 Después de que se emite el documento, el Juez 
  setrap sal a dadinutropo ad lanubirT led etnediserp le o

de  que  expresen alguna  pe  ción  Þ   etnemlareneg  ;lan 
esta pauta permite a los abogados solicitar copias de las 
audiencias o ra  Þ car la fecha de la con  nuación de la au-
diencia, para el caso de la prórroga de las audiencias de 
juicio (CNPP, 2016, Art. 351). Una vez resueltas las pe  -
ciones, el Juez debe declarar formalmente suspendida o 
Þ nalizada -según sea el caso- la audiencia, acto seguido 
da un golpe con el mallete, que se cons  tuye otra vez en 
el elemento paralingüís  co que anuncia la conclusión de 
esa etapa. Si esta declaración se hace al Þ nal de la etapa 
del juicio, signiÞ cará que se ha concluido con el proceso 
penal.

Análisis Contras  vo del Proemio
Para veriÞ car que la homologación que establece el Código 
se lleve a cabo en los mismos términos, el proemio debe 
considerarse desde el inicio de la videograbación hasta el 
inicio del cuerpo de la audiencia, y se puede dividir en la 
parte informal y la formal. Entendemos por segmento in-
formal a toda acción que no esté regulada por los ar  culos 
del ordenamiento jurídico, y como formal a los actos que 
estén así enunciados por los diferentes ar  culos aplicables 
al acto jurídico.

 En total, podemos iden  Þ car tres momentos dis-
cursivos diferentes: La presentación de la audiencia, la 
enunciación de las normas para la dinámica de la audien-
cia y la iden  Þ cación de las partes. Antes de iniciar con el 
análisis contras  vo, debemos aclarar que los dos primeros 
son ejecutados en la parte informal, por el técnico auxiliar, 
mientras que los dos úl  mos están regulados por la legis-
lación y se llevan a cabo por el Juez.

 Para la presentación de la audiencia, tanto en el 
estado de México como en el estado de Chihuahua, in-
terviene efec  vamente un auxiliar de sala quien es el 
encargado de realizar este elemento discursivo con la vi-
deograbación; para ambos estados el inicio de la video-
grabación comienza con la iden  Þ cación del día, la hora 
y la causa penal por la que se encuentran reunidos en la 
audiencia. En el Estado de México, la técnico auxiliar al 
iniciar la grabación menciona qué  po de audiencia se de-
sarrollará, por ejemplo dice: “…nos encontramos aquí reu-
nidos para desahogar la audiencia de juicio derivada de…” 
o bien “…nos encontramos aquí reunidos para desahogar 
la audiencia intermedia derivada de…”.

 Esta presentación en el estado de Chihuahua cam-
bia un poco en el orden de su emisión, dice por ejemplo 
“hoy siendo el… (día, mes y año)…, siendo las…(hora), en 
la audiencia de juicio, de la causa…” o bien dicen “hoy 
siendo el…(día, mes y año)…, siendo las…(hora), en la au-
diencia intermedia, de la causa…” A pesar de la diferencia 
en el orden estructural de la oración, las audiencias  enen 
el mismo mensaje: dar a conocer o publicitar la tempora-
lidad de la audiencia, además hacerle conocer al público, 
qué  po de audiencia se llevará a cabo, porque no debe-
mos olvidar que las audiencias son públicas, es decir que 
cualquier persona puede ingresar a ellas, teniendo o no 
interés en las partes.

 Se considera que este elemento del proemio es 
igual porque cumple con la misma función en ambas en-
 dades federa  vas, además de que se considera que la 

variación en cuanto al orden de su emisión es natural. Es 
cierto que, a pesar de haber realizado observaciones en 
la misma en  dad federa  va, existen variaciones por parte 
de la técnico judicial, es decir que el orden puede cambiar, 
pero en todos los casos fueron mencionados los mismos 
elementos en el proemio, dentro de la primera idea enun-
ciada en la presentación.

 El segundo elemento que se iden  Þ có fue la 
enunciación de las normas para la dinámica de la audien-
cia, para este momento, el mismo auxiliar de sala es el 
encargado de mencionar las reglas generales de conducta 
que deben observar los asistentes durante el desarrollo de 
la audiencia. Para el caso del estado de México, la auxi-
liar menciona la prohibición de usar recursos electrónicos 
dentro de la sala, da a conocer a los asistentes las posibles 
sanciones en caso de presentar una conducta inadecuada 
a consideración del Juez, hace la iden  Þ cación de la auto-
ridad que debe presidir la audiencia –dando a conocer el 
nombre y grado académico- y concluye solicitando a los 
asistentes ponerse de pie para el ingreso de la autoridad.

 Este elemento fue el que presentó más disparidad 
aun dentro del mismo estado de México, porque si bien 
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es cierto que en todas las audiencias se mencionaron to-
dos los elementos, también lo es que el orden no siempre 
fue puntual, en algunas audiencias, el auxiliar omi  a las 
sanciones que podían ser aplicadas por faltas a las reglas 
de conducta mencionadas; en otros casos, mencionaba 
primero el nombre de la autoridad que presidía, por ejem-
plo en una audiencia se dijo: “…derivada de la causa penal 
número XXX que es presidida por el Juez XXX quien  ene 
en todo momento control de la audiencia, así mismo les 
solicito apagar cualquier teléfono celular o aparato alguno 
que tengan en su poder…”; mientras que en otra se dijo: 
“…derivada de la carpeta de inves  gación número XXX se 
les recuerda a los asistentes que se  ene prohibido el uso 
de cualquier aparato de telefonía celular, queda prohibi-
da la reproducción o videograbación de la presente para 
cualquier Þ n y que en todo momento el Juez  ene control 
de lo que aquí suceda. Les hago saber que la presente au-
diencia será presidida por el Juez XXX les pido ponerse de 
pie para que haga su entrada…”

 Como se observa en estos dos ejemplos, mientras 
que un auxiliar de sala primero anunció la iden  Þ cación 
de la autoridad, el otro, primero mencionó las reglas de 
conducta dentro de las audiencias; aunque son dos es  -
los discursivos diferentes, se considera que el obje  vo se 
cumple, es decir, en ambos casos se enunciaron los datos 
que permiten al público en general conocer la naturaleza 
del acto jurídico, así como el procedimiento que se llevará 
a cabo dentro él. 

 Ahora bien, en lo que respecta a las audiencias del 
estado de Chihuahua, este segundo elemento discursivo 
dentro del proemio informal presentó también sus varian-
tes en cuanto al orden pero, dentro de esta en  dad fede-
ra  va, sí tuvieron como coincidencia que seguida de los 
datos de iden  Þ cación de la audiencia, se daban los datos 
de iden  Þ cación del Juez, es decir los auxiliares de sala 
decían: “…audiencia de juicio, de la causa XXX, que es pre-
sidida por el Juez Maestro en XXX: XXX, nos encontramos 
aquí reunidos por la audiencia Þ jada para el día y la hora 
señaladas, haciéndoles saber que para su desarrollo…” o 
bien dicen “en la audiencia intermedia, de la causa XXX 
misma que será dirigida por el Juez Licenciado en Derecho 
XXX…, quien tendrá en todo momento la autoridad para 
solicitar a cualquiera de los presentes abandonar la sala en 
el caso de que…”

 Más allá de la elección del vocabulario que presen-
taron los dos auxiliares de sala, se considera el orden en el 
que dan a conocer el nombre de la autoridad que conduce 
la audiencia, seguido de la iden  Þ cación de la audiencia, 
esto indica que en el estado de Chihuahua es considerada 
la iden  Þ cación del Juez, como parte inherente de la iden-
 Þ cación de la audiencia, toda vez que es la persona que 

impondrá el orden en el transcurso del acto procedimen-
tal penal. Sin embargo, esta diferencia no implica que al 
hacer un cambio geográÞ co se desconozca el contenido o 
cause desacierto, más bien se debe entender como es  los 
de presentación de las audiencias diferentes, sin que en 
ello permanezca alguna diferencia.

 Hasta aquí hemos estudiado la parte no legislada 
de las audiencias, porque el actuar ha sido de los auxilia-
res de sala, elementos que  enen importancia para la for-
ma de las audiencias. En cambio, para el fondo de ellas, se 
considera el actuar de las autoridades, quienes por men-
ción expresa de las legislaciones solo pueden hacer lo que 
la ley les permita; además su actuar, el orden en el que 
introduzcan los actos y las formalidades deben estar jus  -
Þ cadas por el ar  culo correspondiente de la ley.

 Así, de acuerdo al Código Nacional de Procedi-
mientos Penales, como ya se ha mencionado en el aparta-
do anterior de partes de la audiencia, el Juez debe veriÞ car 
la asistencia de las partes, lo que se observó en ambos es-
tados es que los jueces efec  vamente, después de tomar 
asiento, veriÞ caban la iden  Þ cación de las partes, esto 
con el Þ n de tener la respec  va publicidad y certeza que 
deben proporcionar a las contrapartes, más allá de la cer-
teza de tener entre sus manos el documento que acredita 
la iden  Þ cación de las partes.

 Para el caso del estado de México la autoridad 
dijo: “Gracias, buenas tardes, pueden tomar asiento, da 
inicio la audiencia XXX indicada por el delito de XXX, en 
contra de XXX, bajo el número de causa XXX, les pido a las 
partes se iden  Þ quen por favor, primero el ministerio pú-
blico…, por la defensa…, el acusado, su nombre por favor… 
una vez iden  Þ cadas las partes se declara abierta esta au-
diencia” y da un golpe con el mallete. En todos los casos 
observados la audiencia siguió exactamente el mismo pro-
tocolo, exis  eron variaciones en cuanto a dar las gracias 
por haberse puesto de pie, o en el saludo que puede ser 
buenos días o buenas noches, pero a par  r de permi  r a 
los presentes tomar asiento no existe variación, esto se 
debe a que efec  vamente la ley establece que ese debe 
ser el orden en el que se lleven a cabo las audiencias.

 Para el caso de las audiencias de Chihuahua, ocu-
rrió bajo las mismas tesituras, puesto que la autoridad 
enunció: “Pueden sentarse, se inicia la audiencia XXX, ini-
ciada por el delito de XXX, en contra de XXX, bajo el nú-
mero de causa XXX, les pido a las partes se iden  Þ quen, 
ministerio público…, defensa…, acusado… una vez iden  Þ -
cadas las partes se declara abierta esta audiencia” y da un 
golpe con el mallete. Como se puede apreciar de la litera-
lidad de sus palabras la autoridad presenta a la audiencia 
que va a presidir, y otorga la palabra en el mismo orden 
que en el estado de México, en todos los casos de ambos 
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estados las partes ya saben que al otorgarles la palabra 
deben decir su nombre, la iden  Þ cación con que se pre-
sentan y el número de esa; para el caso del otorgamiento 
de la palabra al acusado, éste debe decir su nombre única-
mente, porque lo que se veriÞ ca es que en el audio quede 
registrado que está presente en el desarrollo de la audien-
cia del proceso en su contra. Dado que este actuar por 
parte de las autoridades está puntualmente mencionado 
por los ar  culos del Código Nacional de Procedimientos 
Penales, no presentó ninguna variante estructural.

Conclusiones
Después de analizar cada uno de los componentes que 
forman los proemios en las audiencias penales, se puede 
concluir que tanto en la parte formal como informal se  e-
ne la misma estructura en ambos estados analizados, por 
lo que el propósito del Código Nacional de Procedimientos 
Penales, sí se cumple, es decir, que logró la homologación 
de las actos penales en todo el territorio nacional, a pesar 
de las variantes dialectales propias del lugar de estudio, 
pero que de ninguna manera o forma alteran o modiÞ can 
el proemio.
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i Para este ar  culo se u  liza la mayúscula 
para el término porque se siguen los con-
vencionalismos propios del lenguaje jurídi-
co, ya que se trata de una autoridad.

ii  De acuerdo a las convenciones de las es-
tructuras de los escritos legales en el siste-
ma jurídico mexicano.

iii Cuando se reÞ ere al presidente del Tribunal, 
se reÞ ere a los casos en los que por la na-
turaleza del delito no es un solo Juez el que 
preside las audiencias, sino que se trata de 
un tribunal conformado por tres Jueces: el 
presidente, el secretario y el vocal. 
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Editorial
 Quince años transcurrieron desde la publicación del primer nú-
mero de la revista Lenguas en Contexto en formato impreso, y 
ocho años desde que se volvió digital, favoreciendo así una más 
amplia difusión de las inves  gaciones llevadas a cabo por espe-
cialistas del área de lenguas extranjeras. Las contribuciones de 
esta edición, que giran principalmente en torno a problemá  cas 

del ámbito metodológico 
del proceso de aprendiza-
je enseñanza de lenguas 
extranjeras, reß ejan la 
preocupación de los in-
ves  gadores por enrique-
cer el campo de estudio 
y op  mizar recursos y 
estrategias empleados en 
el quehacer docente. De 
la misma manera, los ar-
 culos que pertenecen a 

la esfera de los estudios 
del lenguaje evidencian la 
per  nencia y el dinamis-
mo de la reß exión sobre el 
uso del discurso en el con-
texto de América la  na. 

 Para proporcionar a los lectores una mayor claridad, los 
ar  culos han sido reagrupados en tres secciones temá  cas: la en-
señanza de lenguas extranjeras desde la perspec  va del docen-
te, la enseñanza de lenguas extranjeras desde la perspec  va del 
alumno, y el análisis del lenguaje. 
 La primera sección inicia con el ar  culo de Isaac Frausto 
Hernández (Universidad de Guanajuato), “Factors inß uencing iden-
 ty construc  on and teaching prac  ce of BA TESOL transna  onal 

students”, que se centra en aclarar algunos de los factores que inß u-
yen en la construcción de iden  dad y mostrar cómo estos moldean 
la prác  ca docente de migrantes entre México y Estados Unidos, 
transnacionales, que optaron por la docencia. El enfoque cualita  vo 
permite ahondar en las experiencias vividas de estos par  cipantes 
en su proceso de migración e integración a la prác  ca docente.
 Por su parte, María de Lourdes Gu  érrez Aceves y Ale-
jandra Fentanes Miceli (Facultad de Lenguas C-I, Universidad Au-
tónoma de Chiapas), en su trabajo “Aspectos a considerar en el 
desarrollo de estrategias en la enseñanza del inglés a niños de 
ocho a doce años con Síndrome de Asperger”, hacen un recorrido 
sobre las caracterís  cas de desarrollo de los niños con el mencio-

nado síndrome, así como de los retos del docente de inglés lengua 
extranjera frente a este público par  cular, con el propósito de su-
gerir estrategias y recursos ú  les para el quehacer docente. 
 Norma Flores, Mónica Zamora y Vianey Castelán (BUAP), 
en su ar  culo “Tutoría entre pares: programa de asistencia es-
tudian  l mediante la asesoría”, nos presentan los resultados de 
una experiencia de tutoría a nivel licenciatura en el campo de la 
enseñanza de la lengua extranjera, para remediar problemas de 
reprobación en materias especíÞ cas. Este programa busca reducir 
los índices de reprobación curricular que las mis-mas autoras pre-
sentan en su trabajo. Los resultados posi  vos de la prác  ca invitan 
a su reproducción en otros ámbitos académicos. 
 La contribución  tulada “Implementación de un blog 
como estrategia pedagógica en las clases de francés”,  de Iveth 
Lozano Palacios, María Lilia López López (BUAP) y Karolina Vargas 
Berra (Universidad del Valle de Puebla), describe una experiencia 
llevada a cabo en el aula para generar la mo  vación y la autonomía 
en los alumnos por medio del uso de un blog como herramienta 
didác  ca. Se analizan los resultados obtenidos, enfa  zando la eÞ -
ciencia de esta herramienta tecnológica para op  mizar el aprendi-
zaje de la lengua meta. 
 Nidia Janneth López Rivera (Corporación Universitaria 
Iberoamericana (Bogotá - Colombia), en su inves  gación sobre “El 
rol del tutor dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje en la 
educación a distancia”, recorre el nuevo papel que  enen tanto los 
docentes como los discentes en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje en la modalidad de educación a distancia bajo tres ejes 
fundamentales: papel desempeñado, habilidad y competencia; 
caracterís  cas de los  pos de comunicación entre los actores del 
proceso y Þ nalmente, la retroalimentación en el ambiente virtual. 
Con esta discusión pone de maniÞ esto la necesidad de adoptar 
nuevas responsabilidades de acompañamiento, el cual genera 
procesos de reß exión y conocimiento. 
 La segunda sección de nuestro número, que da cuenta de 
las percepciones del alumnado, está conformada por cinco ar  cu-
los, la mayoría en inglés.
 El ar  culo de Óscar Narváez Trejo, Patricia Núñez Mer-
cado y Gabriela Estrada Sánchez (Universidad Veracruzana), 
“University Students Percep  ons of Eff ec  ve English Language Ins-
truc  on”, examina las percepciones de estudiantes de licenciatura 
sobre las caracterís  cas de los profesores de inglés para contribuir 
al debate acerca de lo que cons  tuye una enseñanza eÞ caz en 
la educación superior, con el propósito de mejorar el aprovecha-
miento estudian  l. Una de las conclusiones fue que la personali-
dad del maestro juega un papel relevante en el aprovechamiento 
del alumno.
 Juan Alberto Amador Cruz y Leonel Ojeda Ruiz (BUAP), en 
su contribución “Mundos Þ gurados en dos contextos de enseñan-
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za del inglés”, incursionan en los modelos culturales de estudiantes 
de inglés pertenecientes a dos programas dis  ntos. La recolección 
de datos se llevó a cabo por medio de un relato reß exivo que per-
mi  ó enfa  zar la presencia de dos mundos Þ gurados opuestos en 
los contextos de estudio de la población muestra, en cuanto a la 
preparación docente, el nivel de inglés y la evaluación. 
 En su contribución, “Conscious inferences as a while-rea-
ding strategy to cope with unknown vocabulary”, Esteban Juan Bau-
 sta Zárate Mejía (Universidad Veracruzana), se enfoca en la lectura 

que estudiantes de inglés hacen de textos en Lengua Extranjera y 
las estrategias que usan al enfrentarse a palabras desconocidas. La 
inves  gación reveló que las estrategias de lectura empleadas para 
tratar vocabulario desconocido fueron: combinar es  los de lectura, 
combinar habilidades y estrategias y hacer inferencias conscientes.
 Héctor Rubén Luna Mar  nez y Rebeca Elena Tapia Carlín 
(BUAP), exploran las perspec  vas de los estudiantes y de los profe-
sores sobre el uso de grupos de Facebook como recurso de apren-
dizaje interac  vo en su ar  culo “Facebook groups as an interac  ve 
learning resource”.  El estudio muestra que los estudiantes creen 
que la implementación de grupos de Facebook en sus lecciones ha 
sido de u  lidad para tener más interacción con la clase y el tema 
más allá del salón de clases.
 Las autoras, María del Carmen Rosas, Araceli Tecuatl 
Cuautle y Concepción Gu  érrez Aguilar (BUAP), con su ar  culo 
“Students’ beliefs towards the University cross curricular subjects in 
the English class”, ahondan en las perspec  vas y reß exiones de un 
grupo de alumnos sobre su experiencia durante un curso de Lengua 
Extranjera. El estudio se enfoca en los aprendizajes, habilidades, es-
trategias y conocimientos adquiridos a la par de los conocimientos 
de la Lengua Extranjera y que los alumnos consideraron importan-
tes para un mejor desempeño académico y social durante su estan-
cia en la universidad.
 La úl  ma sección de ar  culos presenta cuatro contribucio-
nes que ahondan en el análisis del lenguaje.
 Isabel Montserrat López Delgado (Universidad Autónoma 
del Estado de México), en su contribución  tulada “Anunciando la 
muerte: análisis contras  vo de aspectos culturales y eufemismos de 
muerte en inglés y en español”, nos comparte una reß exión sobre 
diferencias culturales en el uso de eufemismos para referirse al tema 
de la muerte, apoyándose en el análisis de discursos de locutores de 

lengua materna inglés o español. Resalta el carácter de necesidad 
social de los eufemismos en ambas culturas y se hacen visibles las ca-
racterís  cas culturales inherentes a ambas comunidades lingüís  cas.
 “La cortesía verbal en la cultura mexicana: los halagos”, 
ar  culo de Sayan Itzel Sánchez Bau  sta (Universidad Autónoma del 
Estado de México), nos adentra en la cortesía verbal en el contexto 
mexicano, enfa  zando aspectos socioculturales y lingüís  cos rela-
cionados con el idioma español. El estudio se enfoca en los com-
portamientos lingüís  cos de los locutores sujetos de la muestra, al 
u  lizar estrategias para realizar o contestar los halagos. El análisis 
de las entrevistas pone de evidencia cierta diversidad en el uso de 
dichas estrategias.  
  El ar  culo “Acoplamiento de los sistemas de transi  vidad 
y valoración en introducciones de tesis de licenciatura en antropo-
logía social”, de Moisés Damián Perales Escudero, Belem de los Án-
geles Mendoza Jarillo, y Ana Bertha Jiménez Castro (Universidad de 
Quintana Roo), propone el análisis de un corpus de introducciones 
de tesis, indagando en los recursos semió  cos para la construcción 
del mundo experiencial así como el posicionamiento interpersonal. 
Entre otros elementos, destaca el uso de la valoración posi  va de su 
trabajo por parte de los tesistas con el afán de evidenciar su relación 
con la comunidad de la lengua meta.
 Miriam Almazán Torres, (Universidad Autónoma del Esta-
do de México), en su ar  culo “Proemio en las audiencias penales 
en el Estado de México y Chihuahua”, nos adentra en el mundo del 
texto jurídico al analizar y poner bajo la luz las variantes regionales 
dialectales del primer elemento discursivo iden  Þ cable en las au-
diencias penales en dos estados de la República Mexicana, distan-
ciados geográÞ camente, con el Þ n de analizar su per  nencia y sus 
efectos. 
Las contribuciones que cons  tuyen esta publicación nos brindan un 
panorama bastante amplio de la inves  gación en el área de la do-
cencia y del uso de la lengua materna y de lenguas extranjeras en 
situaciones de comunicación, este abre pistas de reß exión y brinda 
espacios de intervención para los lectores.  Agradecemos encareci-
damente a los autores de los ar  culos que conforman este número 
de Lenguas en Contexto por compar  r sus trabajos y enriquecernos 
por su inves  gación, sus experiencias y su dedicación. 
 Esperamos que el lector disfrute de esta edición tanto 
como nosotras lo hicimos en conformarla.
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Abstract
According to Hallinger, Heck & Murphy (2014), a large 
amount of research has been carried out indica  ng that 
the quality of teachers signiÞ cantly aff ects student learn-
ing; therefore, it is important to consider the students’ 
understanding of eff ec  ve instruc  on in order to pur-
sue success in their learning. This study, conducted in a 
Mexican university, examined undergraduate English BA 
students’ percep  ons of eff ec  ve English teachers so as 
to contribute to the debate on what cons  tutes eff ec  ve 
language teaching in higher educa  on, this in order to 
improve students’ learning achievement. A free composi-
 on ac  vity, semi-structured interviews and a Likert-scale 

ques  onnaire were used to obtain students’ insights and 
elicit a list of a  ributes regarded as contribu  ng to eff ec-
 ve English teaching. Students’ insights about personal 

and professional characteris  cs are par  cularly revealing, 
indica  ng that in a combina  on of both types of a  ributes, 
the teacher’s personality may play a more important role 
than it is thought. 

Key words: Eff ec  ve instruc  on, students’ achievement, 
Language Teaching, undergraduates’ percep  ons.
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Resumen
De acuerdo con Hallinger, Heck & Murphy (2014), in-
ves  gaciones diversas indican que la calidad de ense-
ñanza impacta signiÞ ca  vamente el aprendizaje de los 
alumnos; por lo tanto es importante considerar lo que 
en  enden los alumnos por instrucción eÞ caz para tener 
éxito en su aprendizaje. Este estudio en una universidad 
mexicana examina las percepciones de estudiantes de li-
cenciatura sobre las caracterís  cas de los profesores de 
inglés para contribuir al debate acerca de lo que cons-
 tuye una enseñanza eÞ caz en la educación superior, 

con el propósito de mejorar el aprovechamiento estu-
dian  l. Se u  lizaron una composición libre, entrevistas 
semi-estructuradas y un cues  onario Likert para obtener 
las percepciones de estudiantes sobre los atributos que 
consideran contribuyen a una enseñanza eÞ caz del in-
glés. Los hallazgos sobre las caracterís  cas personales 
y profesionales fueron par  cularmente reveladoras, in-
dicando que en una combinación de estos atributos, la 
personalidad del maestro juega un papel más importan-
te de lo que se cree. 

Palabras clave: Instrucción eÞ caz, aprovechamiento estu-
dian   .soiratisrevinu ed senoicpecrep ,saugnel ed aznañesnE ,l 
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Introduc  on
Several authors have warned of the dangers of ignoring 
student beliefs about learning (Smyth & Ha  am, 2001; 
Narváez, 2007) as there may be a mismatch between what 
students expect and what teachers provide (Narváez, 
2009; Wulandari, 2016). If English teachers are truly to 
embrace a learner-centred methodology, reac  ve to stu-
dent needs to improve student outcomes, they must Þ rst 
understand what students deÞ ne as eff ec  ve instruc  on. 
Nevertheless, this is not to suggest that teachers use in-
forma  on about student learning beliefs and preferences 
to surrender to student wishes; it is simply a recommen-
da  on that all informa  on related to student beliefs and 
percep  ons be used for self-reß ec  on and to (re-)evalu-
ate teaching prac  ce. In some cases, teachers may aim to 
adjust to their students’ ideas; in some other cases, the 
informa  on about student beliefs may help teachers iden-
 fy certain a   tudes that students might need to change. 

In any case, the more informa  on about students that 
teachers have at hand, the be  er equipped they are to 
overcome areas of conß ict (Beaudrie, 2015; Tavakoli & 
Baniasad-Azad, 2017).

In previous papers, Narváez (2006, 2007, 2009) has 
highlighted the need to create opportuni  es for students 
to communicate their opinions about educa  onal ma  ers 
and the value of their views to improve our teaching prac-
 ce. Nonetheless, students are not always willing to ex-

press their opinions openly to their teachers as they might 
be afraid of teacher reac  ons. This some  mes creates sit-
ua  ons where teachers remain unmindful to the fact that 
some of their teaching behaviours or teaching prac  ces 
are neither favouring their students nor favoured by them. 
Therefore, it is essen  al to establish channels of commu-
nica  on between teachers and students so as to iden  fy 
students’ concerns and opinions. An anonymous student 
evalua  on of teachers is now an accepted way of obtain-
ing general course feedback from students at the ins  tu-
 on where this study took place. However, this evalua  on 

is provided post-course when there is no opportunity to 
adjust or change the course direc  on. Furthermore, rath-
er than being speciÞ c to a course or an instructor, it tends 
to be very general since a single ques  onnaire is used to 
evaluate all teachers regardless of the subject they are 
teaching, be it Biology, Physics or English. Consequently, 
these evalua  ons may not reveal par  cular opinions or 
concerns about speciÞ c teaching and learning behaviours. 
Therefore, research that provides addi  onal informa  on 
about students’ percep  ons of eff ec  ve teachers and 
teaching is needed to Þ ll this gap. Providing teacher-train-

ees and teachers with a broad base of informa  on about 
students’ percep  ons in diff erent contexts may help them 
to be be  er prepared to improve their teaching prac  ces 
(Shahvand & Rezvani, 2016; Uygun, 2013).

In spite of the relevance of knowledge about stu-
dents’ percep  ons as a source for more eff ec  ve teach-
ing, there is a lack of studies on this subject in the Þ eld 
of English as a Foreign Language (EFL), par  cularly in the 
Mexican context. The present study, therefore, addresses 
this knowledge gap. In par  cular, it iden  Þ es the charac-
teris  cs of eff ec  ve EFL teachers from the perspec  ve of 
Mexican university students, and inves  gates why these 
a  ributes were selected. The outcomes of this inves  ga-

-uts otni sthgisn i hserf gnidivorp ot etubirtnoc yam no 
dents’ views about eff ec  ve EFL teaching, which may 
prove to be informa  ve for teachers and teacher trainers 
working in higher educa  on ins  tu  ons in Mexico as well 
as in other contexts and/or educa  onal levels.

A Review of Previous Studies
In recent years, a growing number of studies into stu-
dents’ percep  ons of eff ec  ve teaching and teachers have 
been published, mainly from outside the EFL Þ eld. Salient 
from all these are studies involving general university stu-
dent popula  ons. For the sake of space and focus of the 
research, only those studies carried out in university set-
 ngs will be men  oned.

Research into learning and teaching in higher ed-
uca  on over recent years has provided a variety of con-
cepts, methods, and Þ ndings that are of both theore  cal 
interest and prac  cal relevance. Research has revealed 
the rela  onships between students’ approaches to study-
ing, their concep  ons of learning, and their percep  ons of 
their academic context (Axelrod, 2008; Georgakopoulos & 
Guerrero 2010; Mullock, 2003; Centra & Gaubatz, 2005). It 
has also revealed the rela  onships between teachers’ ap-
proaches to teaching, their concep  ons of teaching, and 
their percep  ons of the teaching environment (Duarte, 
2013; Harden & Crosby, 2000; Nonis & Hudson, 2004). In 
addi  on, it has provided a range of tools that may be used 
to develop our understanding of learning and teaching in 
par  cular contexts and for assessing and enhancing the 
student experience on speciÞ c courses and programs. In 
what follows, a brief discussion of the available literature 
will be presented.

Calaguas (2012), based on a study carried out 
with college students in the Philippines, suggests that 
both teachers’ personal and professional characteris  cs 
are equally valued in higher educa  on, and that eff ec  ve 
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teacher characteris  cs can be categorized into four ma-
jor themes: Teaching-related Behaviour, Rela  onal Exper-
 se, Subject Ma  er Exper  se, and Personality. Exploring 

students’ percep  ons of eff ec  ve and ineff ec  ve teach-
ers in face-to-face classroom instruc  on, Johnson (2012) 
also concluded that both interpersonal a  ributes (includ-
ing personality related traits) and professional a  ributes 
(teaching and prepara  on) were appreciated. Otani, Joon 
Kim and Cho (2012) found out that the four items rated as 
most inß uen  al in the overall eff ec  veness of instructors’ 
teaching are clear explana  on, eff ec  ve use of class  me, 
posi  ve learning environment, and s  mula  ng course ma-
terials. Therefore, teachers’ eff orts should be concentrat-
ed on improving these aspects to increase eff ec  veness 
and effi  ciency. 

Delaney (2010) reports a study on both on-cam-
pus and distance instruc  on, and iden  Þ ed nine charac-
teris  cs believed to be essen  al for eff ec  ve teaching. 
Although diff erent emphasis was placed on the signiÞ -
cance of each characteris  c, they were consistent across 
the two diff erent se   ngs, sugges  ng that eff ec  ve in 
either environment teachers should be: respec  ul of 
students, knowledgeable, approachable, engaging, com-
munica  ve, organized, responsive, professional, and hu-
morous. It is clear that a combina  on of interpersonal and 
professional a  ributes appears to be the key to eff ec  ve 
teaching; however, it can be observed that in this study, 
a greater number of characteris  cs related to personality 
were men  oned. 

During an inves  ga  on in a Bri  sh university, Al-
lan, Clarke and Jopling (2009) iden  Þ ed four domains of 
what cons  tutes eff ec  ve teaching: providing a support-
ive learning environment; having high expecta  ons; scaf-
folding learning; and providing clear explana  ons. Again, 
we can observe both interpersonal and professional char-
acteris  cs. Moreover, as in Delaney’s (2010) study, it is 
suggested that no  ons of eff ec  veness are predicated less 
on university teachers having high academic expecta  ons 
and more on the provision of a suppor  ve environment in 
which teachers scaff old learning eff ec  vely and promote 
eff ec  ve interac  on with their students. This probably 
indicates a tendency to focus on interpersonal a  ributes, 
such as Tello (2015) focuses on aff ec  ve factors as decisive 
in promo  ng language learning.

Similarly, Uche’s (2012) Þ ndings about the students’ 
percep  ons of the quality of academic staff  seem to indi-
cate that students highly value communica  on skills and 
teachers’ approachability as important elements for eff ec-
 ve course delivery. Moreover, Wohlfarth, Sheras, Benne  , 

Simon, Pimentel and Gabel (2008) found out that graduate 
students seem to develop their cri  cal thinking skills and 
self-directedness more successfully in learner-centred class-
rooms where they feel respected as learners. These Þ ndings 
may also indicate that students tend to regard personality 
traits as highly valuable for eff ec  ve instruc  on.

Other personal factors inß uencing students’ per-
cep  ons of eff ec  ve teaching that have been iden  Þ ed 
are gender, na  onality and program-  me of study (Pas-
carella, Trolian & Blaich, 2013). In this study, the team of 
researchers found out that a net of important confound-
ing a  ributes increases students’ overall exposure to clear 
and organized classroom instruc  on and enhances their 
use of deep approaches to learning. 

Finally, Dable, Pawar, Gade, Anandan, Nazirkar & 
Karani (2012), in an observa  onal study based on beliefs, 
opinions and personal experiences of senior faculty and 
students, observed that the respondents feel the need for 
student mo  va  on more than beginner teachers do. They 
concluded that there is a need of a teacher development 
program in order to sa  sfy the teachers’ demand for bet-
ter educa  onal policies. This appears to indicate that for 
eff ec  ve instruc  on to be possible, it is also important to 
provide teachers with the appropriate condi  ons to de-
velop themselves both professionally and personally.

Studies on EFL Teacher Eff ec  veness
As informa  ve as the previous studies might be, we should 
bear in mind that, even though carried out in higher edu-
ca  on se   ngs, they involve general educa  on students.  A 
review of them is presented below.

Lee (2010) reported a study of Japanese EFL learn-
ers’ percep  ons of some of the unique characteris  cs of 
EFL teachers that dis  nguish them from teachers of other 
subjects. Students’ responses were analyzed to iden  fy 
the characteris  cs that are exclusive to EFL teachers. The 
results indicated that these learners perceive EFL teach-
ers to be unique in four main ways: the complex nature 
of the subject ma  er, the content of teaching, teaching 
approach, and teacher personality. The Þ ndings also sug-
gested that the par  cularity of the sociocultural and edu-
ca  onal context may crucially inß uence how EFL teachers 
and their work are conceptualized by learners. Lee (2010) 
concluded that if language teacher educa  on is to pro-
vide a more nuanced explana  on of the uniqueness of EFL 
teachers and teaching that may be meaningful and rele-
vant working within par  cular contexts, the voices of all 
stakeholders involved in EFL educa  on need to be includ-
ed in the dialogue on what it means to be an EFL teacher.
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Chen (2012) inves  gated the favourable and unfa-
vourable characteris  cs of the EFL teachers perceived by 
Thai university students by means of open-ended ques-
 onnaires and semi-structured interviews. Chen’s Þ nd-

ings are very useful and beneÞ cial for the EFL teachers 
to reß ect their personal characteris  cs and to reconsider 
their classroom teaching, which may enable them to make 
some adjustment and prepara  on in their teaching to 
achieve be  er educa  on results.

As with studies in other Þ elds, research into EFL 
eff ec  ve instruc  on seems to indicate that interpersonal 
a  ributes are highly appreciated by students. Barnes and 
Lock (2010) studied student beliefs about the a  ributes of 
eff ec  ve EFL lecturers in a Korean university. They found 
that rapport-related a  ributes were viewed as par  cularly 
important since student anxiety when interac  ng in Eng-
lish o  en inhibits eff ec  ve English learning. Instruc  on-re-
lated a  ributes were generally suppor  ve of par  cipatory 
modes of teaching, but the students held diff erent views 
about how aggressively lecturers should enlist par  cipa-
 on. In 2013, Barnes and Lock carried out another study 

measuring the importance that students from a Korean 
university placed on a wide range of eff ec  ve foreign lan-
guage teacher a  ributes. Respondents placed high impor-
tance on rapport a  ributes, but also on delivery a  ributes. 
The former included characteris  cs such as friendliness, 
care, and pa  ence while the la  er included the provision 
of clear explana  ons, error correc  on, and a par  cipatory 
mode of teaching. Impar  ality, target language knowl-
edge, and good prepara  on were also rated highly Similar 
Þ ndings are reported by Taqi, Al-Nouh1 and Akbar (2014).

Likewise, Vo (2012), following a quan  ta  ve re-
search methodology, explored the percep  ons of English 
as Second Language (ESL) learners toward characteris  cs 
of eff ec  ve ESL instructors at Marshall University concern-
ing what they perceive to be good quali  es and character-
is  cs of ESL instructors. The Þ ndings suggested that the 
ESL students highly value respect and rapport from their 
instructors. The research also unveiled that it is important 
for them that their teachers explain everything clearly, en-
gage students in learning, and care about their students. 

When comparing teachers’ and students’ per-
cep  ons of eff ec  ve EFL instruc  on the literature seems 
to indicate that they diff er on what they perceive as the 
most important characteris  cs of an eff ec  ve EFL teacher. 
The Þ ndings of a study in a high school in Korea, by Park 
and Lee (2006), indicate that the teachers ranked English 
proÞ ciency as one of the most important characteris  cs, 
while students considered pedagogical knowledge more 

signiÞ cant. Student subgroups also held diff erent percep-
 ons of eff ec  ve teaching. The high achieving students re-

ported diff erent characteris  cs in pedagogical knowledge 
and socio-aff ec  ve skills from the low achieving students, 
whereas male and female students demonstrated diff er-
ent percep  ons regarding socio-aff ec  ve skills; which 
seems contradictory to those reported by Taqi1, Al-Nouh1 
and Akbar’s study (2014) which reported no gender diff er-
ences in percep  ons.

Shishavan and Sadeghi (2009) a  empted to char-
acterize quali  es of an eff ec  ve English language teacher 
(EELT) as perceived by Iranian English language teachers 
and learners in universi  es, high schools and language 
ins  tutes. In this study, teachers seemed to agree more 
strongly than students that an eff ec  ve English teacher 
should assign homework and include group ac  vi  es into 
the classroom. Other areas deemed more important by 
teachers included preparing the lesson well, using lesson 
plans and assessing what students have learned reason-
ably. Students, on the contrary, agreed more than teach-
ers that teaching English in students’ L1 was one of the 
prominent characteris  cs of an eff ec  ve teacher of Eng-
lish. Moreover, Shishavan and Sadeghi’s qualita  ve analy-
sis indicated that teachers perceived features such as the 
mastery of the target language, good knowledge of peda-
gogy and the use of par  cular techniques and methods as 
well as a good personality to make an eff ec  ve teacher. 
Whereas, learners gave more weight to characteris  cs re-
la  ng to teachers’ personality and the way they behave 
toward students as also supported by Hegde and Tungesh 
(2016).

Despite the scarcity of literature from the EFL 
Þ eld, the Þ ndings of the studies men  oned are informa-
 ve to this research as the characteris  cs iden  Þ ed are 

o  en applicable to other disciplines or teaching se   ngs. 
The present study seeks to contribute to the EFL-related 
studies by inves  ga  ng the percep  ons of Mexican EFL 
university students. Moreover, the present study helps to 
address the apparent dearth of literature about students’ 
percep  ons of a wide range of teacher a  ributes in the 
EFL Þ eld.

As in Barnes and Lock’s research (2010) the Þ nd-
ings of the present study emerged from the data, without 
considera  on of, or inß uence from, previous studies. That 
is, they were emically produced, grounded in the data. In 
fact, this study can be described as the result of progres-
sive ethnographic work; details of this will be provided be-
low, in the Methods sec  on. Nonetheless, the Þ ndings are 
remarkably similar to and can thus be framed according to 
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the a  ributes described by Barnes and Lock’s (2010) for 
easy cross referencing between this study, their study and 
other literature.

The Study 
Context
This study took place at a public university English De-
partment in Mexico in 2013. The aim of the programme 
is twofold. First, it aims to help students reach a good 
command of English equivalent to C1 of the Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages (CEFR). Ad-
di  onally, it aims to provide students with the necessary 
competences to teach EFL adequately at diff erent levels of 
educa  on. Given the characteris  cs of the major, English 
Language courses are a strong component; these range 
from Beginners to Advanced, corresponding to the CEFR 
levels A1+ to C1 (Table1).

Table 1. BA English courses levels

BA English Course CEFR level

+1AsrennigeB
2AyratnemelE

Pre-intermediate B1
Intermediate B2
Upper-Intermediate B2+

1CdecnavdA

The English courses are complemented by other 
courses in other areas of knowledge, in which English is 
the means of instruc  on; thus, students not only improve 
their English levels but also complement their professional 
forma  on. 

The teaching staff  within the program comprises 
66 professors, of which 32 are full  me teachers, 22 are 
permanent teachers and 12 have term-long contracts. 
12% of the professors hold a PhD degree, 75% hold a mas-
ters’ degree, 6% have a Diploma in TEFL while 7% have 
only a BA degree.

Par  cipants
The popula  on under study was a group of students from 
all the diff erent English levels studying a major in English 
language as prospectus EFL teachers. The total sample 
comprised 195 students, represen  ng 40% of the total 
students registered in the major at the  me of the study. 
From this sample, 35 students were asked to write the Þ ve 
most signiÞ cant characteris  cs of good/eff ec  ve teaching 

in a free composi  on ac  vity, 67 were interviewed and 
100 students were surveyed.

Methodology
The present study employed a mul  -method approach 
to data collec  on in an a  empt to enhance validity in the 
Þ ndings. It followed a mixed-approach since it included 
the collec  on and analysis of qualita  ve and quan  ta  ve 
data not only to enhance and enrich students’ perspec-
 ves but also to develop a more complete understand-

ing of the issue. The research consisted of three stages. 
In the Þ rst stage, a sample of 35 students from diff erent 
English levels was asked to write the Þ ve most signiÞ cant 
characteris  cs of eff ec  ve teaching and why they consid-
ered them important. The researcher provided a table in 
which students were asked to write, in Spanish, the top 
Þ ve characteris  cs and the reasons why they consider 
them relevant. The responses were analysed following the 
Constant Compara  ve Method (Strauss, 1987) by lis  ng 
the characteris  cs iden  Þ ed by two or more par  cipants 
and discarding features iden  Þ ed by only one par  cipant. 
A  er the compila  on of the inventory, the answers were 
translated into English and further elabora  ons were col-
lated under each iden  Þ ed a  ribute. These elabora  ons 
contained informa  on about why certain a  ributes were 
selected.

The second stage consisted in interviewing 67 
students from diff erent English levels using an interview 
guide. During the interviews par  cipants were asked to 
describe, in Spanish, the characteris  cs of eff ec  ve EFL 
teachers as well as the reasons why they perceived these 
features as important. These interviews allowed the re-
searcher to further elaborate on what students had men-
 oned previously. All interac  ons were recorded digitally, 

transcribed and translated into English.
The third and Þ nal stage of the study comprised 

surveying 100 students. The instrument employed: Barnes 
and Lock’s ques  onnaire (2013) which was translated into 
Spanish and slightly adapted to suit the context. All the 
stages gathered data in Spanish as the par  cipants are 
Spanish speakers and the inten  on was to obtain more 
accurate informa  on and giving them freedom to express 
themselves in their mother tongue. In what follows, the 
main Þ ndings of the study are presented.

Findings
Data was analysed in the same order as it was collected. 
Analysis of the free composi  on data resul  ng from 35 
students (FC1 to FC35) lis  ng the top Þ ve characteris  cs 
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of good/eff ec  ve teachers produced a list of 59 features. 
A  er discarding those features only men  oned once (34), 
an inventory of 25 was created. The top ranked a  ributes 
of eff ec  ve teachers were: Knowledge (23), Pa  ence (22), 
Instruc  on (16), Respect (11), and Responsibility (10). 
Surprisingly, three of these have to do with ‘personal’ at-
tributes rather than ‘technical’ features, which seems to 
indicate that even at university level, the aff ec  ve domain 
prevails.

Knowledge
Regarding this ‘technical’ a  ribute, students approved of 
teachers of English who 

 Know about the topic they are teaching
 Have a high level of English
 Have good pronuncia  on and accent 
 Have a wide vocabulary

 Similar to results reported by Kepol (2017) on 
teaching quality, students want their teachers to be fully 
proÞ cient in the English language. They elaborated on this 
issue by providing interes  ng insights as to why this a  ri-
bute is relevant. The following verba  m quota  ons serve 
as illustra  on:

• [Teacher knowledge is important] so they are conÞ -
dent about what they are doing. (FC7)

• This [teacher knowledge] is important so that stu-
dents understand be  er and grasp the contents of 
the course more easily. (F8)

• Teachers who know more can teach be  er. (FC22)
• A teacher who knows what s/he is teaching is really 

valuable. (FC24)

Pa  ence
It is relevant to observe how students perceive this ‘per-
sonal’ feature to be almost as important as knowledge 
and more important than the actual instruc  on. The fact 
that pa  ence is given almost an equal value as knowledge 
might imply that teachers at the inves  ga  on site may 
need to work on this. When explaining why pa  ence is im-
portant, students revealed that,

• In order for students to be conÞ dent to approach the 
teacher any  me he or she needs to, to get students’ 
conÞ dence. (FC2 )

• Because some students learn slowly. (FC27)
• This is important so they can solve our doubts. 

(FC32)

 It can be inferred that some  mes teachers may 
lose sight of the importance of providing  me for students 
to assimilate the informa  on; it appears that students feel 
resentment when teachers do not take into considera  on 
that learning a foreign language is a slow, long process 
that needs explana  ons and clariÞ ca  ons on their part. 
It seems that students favour -and grow conÞ dent- when 
teachers not only give them  me to grasp the contents, 
but are also willing to explain as many  mes as necessary 
for the ‘slow’ learners to understand. Students expect 
teachers to clarify any doubts and when this is not done, 
they believe that the teacher lacks pa  ence.

Instruc  on
The second of the ‘technical’ a  ributes, ranked third, in-
struc  on was closely related to dynamics and the ability 
to explain clearly. Students were able to express some of 
the characteris  cs commonly found in the literature. In 
students’ words, it is not only important for teachers to 
be proÞ cient in the language, but they must also be able 
to ‘teach well’. To describe what they consider as effi  cient 
teachers, students used words such as dynamic, prepared, 
humour, ß exibility, conÞ dence, good mood, interested 
in teaching, easy going, as well as being able to provide 
explana  ons and clarify doubts. However, something 
worthwhile highligh  ng is the emphasis they place on the 
teacher’s eff ect on student learning. This is illustrated in 
the following extracts:

• ... [the teacher] must know how to explain because 
if he/she doesn’t, nobody will learn anything. (FC2) 

• Each student has a diff erent learning style; there-
fore, the teacher has to Þ nd the best way to teach 
them. (FC6)

• It is important that their lessons are not boring so 
we can understand the topic well. (FC8)

 It is clear that the students par  cipa  ng in this 
study are quite aware of the features a good, eff ec  ve 
teacher must possess to teach at university level, par  cu-
larly on an English BA degree. They consider that teachers 
s  ll have a main role in their learning, that learning is the 
result of what teachers do within the classroom to pro-
mote this process.

Respect
This other ‘personal’ aspect is also somewhat surprising 
considering that it was university students who par  cipat-
ed in the study. The fact that this a  ribute was included 
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among the most important characteris  cs of good/eff ec-
 ve teaching seems to indicate that students have expe-

rienced some sort of disrespec  ul a   tude from some of 
the teachers at the ins  tu  on. By reading the exemplary 
extracts below, it becomes clear why these students em-
phasise this aspect:

• Teachers must be ethical and respect students, with-
out discrimina  ng them in any way. (FC4) 

• Respect is important to work in a nice environment. 
(FC8) 

• Equality and respect are important in order not to 
aff ect students’ mo  va  on. (FC14) 

• Respect is important because teachers and students 
must have a good rela  onship in and outside the 
classroom. (FC30)

Respect is expected among all the par  es involved 
at school. Teachers usually promote respect amongst 
classmates and also expect it for themselves; however, 
it appears that some  mes they may act in ways that stu-
dents interpret as disrespec  ul. That is, if teachers want to 
establish a pleasant, respec  ul environment they must set 
the example and be careful not to act in ways that may be 
understood as a lack of respect towards students. As one 
of the student men  oned, not showing respect to them 
may aff ect students’ mo  va  on to learn.

Responsibility
Ranked Þ  h, another personal a  ribute comes into play. 
Being responsible implies diff erent things from the stu-
dent perspec  ve: prepara  on, punctuality, organiza  on, 
professionalism and commitment. These are exempliÞ ed 
in the extracts below.

• It is important because they set the example. If they 
are responsible, we are responsible too. (FC8)

• Every single thing the teacher does, every ac  vity he 
does/sets must be done responsibly, ac  ng at the 
top of his capacity. (FC17)

• When [the teacher] sets homework, he [has to] re-
view [it], [make] observa  ons and [give it] back to 
the student. (FC27)

• In that way, if the teacher goes to classes always, 
is likely that students a  end the classes too. (FC31)

As may be understood, students are quite aware 
of teachers’ behaviours. Students’ interpreta  on of teach-
ers’ ac  ons is relevant and seems to be sending a cry for 
teachers to assume their job and perform professionally. 

In short, students want teachers to be commi  ed to their 
learning, and perform according to what is expected from 
a teacher.  
  The second set of data emerged from interviews 
to 67 students (I1 to I67) from three diff erent proÞ ciency 
levels (beginners, intermediate and advanced). Result-
ing from the analysis, the following seven features were 
considered as the most relevant for an effi  cient teacher to 
possess: 

Figure 1. Features emerging from interviews

  As can be seen in Figure 1, the Þ ndings from the 
interview data are consistent with those of the free com-
posi  on exercise described above; four of the character-
is  cs are the same: knowledge, pa  ence, instruc  on and 
respect (dark blue). These a  ributes emana  ng from the 
interview data can be further divided into personal and 
technical characteris  cs; that is, Knowledge, Instruc  on 
and Explaining can be catalogued as technical features as 
they have to do with the kind of abili  es and competen-
cies that can be developed in language teaching courses 
and programs.
  In rela  on to Knowledge, as we are talking about 
EFL teachers, students mostly emphasized that teachers 
should be proÞ cient in the language, which is consistent 
with the data obtained with the free composi  ons. The 
following, are the most representa  ve men  ons of this:
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• Full command of the language (I28)
• Command of the language in every skill(I29)
• The four skills wri  ng, speaking listening and read-

ing. General knowledge of grammar (I35)
• That s/he knows how to use the language well (I67)

  There were also some students who made ref-
erence to knowledge of the subject in general, without 
men  oning the language proÞ ciency: “Knowing their sub-
ject very well in order to be able to answer any ques  ons” 
(I10).   “S/He must know what s/he is teaching very well” 
(I17). “It is essen  al that s/he fully masters the topic” 
(I35), and “To know his/her subject very well” (I56), but 
they were being asked about the quali  es a good English 
teacher should have, which implies they all refer to lan-
guage proÞ ciency. 
  Other important aspects to men  on about the 
Knowledge feature is that some other students paid spe-
cial a  en  on to pronuncia  on: “Good language com-
mand or to have a good pronuncia  on” (I6).   “Good 
pronuncia  on in English” (I7); “Good pronuncia  on or 
very good” (I8), and “S/He must have knowledge of the 
language, good pronuncia  on” (I24), for example, which 
is also consistent with what students men  oned in the 
free composi  ons. 
         Moreover, as in Demiroz &Yesilyurt’s (2015) study, 
some students considered knowledge about culture an 
important element of language teaching eff ec  veness: 
“S/He must have a wide knowledge of the language and 
culture of the English-speaking countries” (I26), “Knowl-
edge of the language, knowledge of the culture of the 
language” (I12), and “To have a wide knowledge of the 
language. Cultural knowledge” (I4).
  The features of Instruc  on and Explaining corre-
spond to the feature of Instruc  on men  oned in the free 
composi  ons. Regarding Instruc  on, just as in the free 
composi  ons, students refer to the importance of having 
effi  cient teaching methods in order to be able to teach, to 
transmit the knowledge:

• Good teaching method (I8)
• That s/he knows how to teach (I30)
• To have good teaching strategies (I56)
• Capacity of knowledge transmission according to 

the context and the individuals immersed in it (I11)
  
  It is also important for them that the teacher 
knows how to explain and answer their ques  ons when 
they have them, which was also men  oned as part of the 
feature of Instruc  on in the free composi  ons. However, 

it appeared more  mes and more explicitly men  oned in 
the interviews, as can be seen in the following examples:

• S/he must have the ability to explain the students’ 
ques  ons clearly, whether they are about the lan-
guage or the culture (I25)

• To know how to explain and clarify doubts (I27) 
• That s/he explains well, that s/he answers my ques-

 ons and in some cases that s/he repeats something 
I didn’t understand (I53)

  The remaining a  ributes: pa  ence, dynamism, re-
spect, and tolerance, two of which were also men  oned in 
the free composi  ons, entail personal a  ributes that are 
neither the content of teaching programs nor part of pro-
fessional development courses; they are more innate at-
tributes. In the interviews, Pa  ence was o  en men  oned 
along with Respect and/or Tolerance, and o  en making 
reference to the importance of understanding that stu-
dents will make mistakes and that every student is diff er-
ent. As follows, the most representa  ve examples of this:

• Pa  ent and respec  ul (I31)
• Pa  ence and awareness that not every student 

learns at the same pace (I42)
• Pa  ence: since every student learns in a diff erent 

way, respect: it is not right to make students feel 
stupid (I46)

• Pa  ence… respec  ul (I47 and I 48)
• To be pa  ent with his/her students and tolerant, 

that s/he knows how to listen to diff erent opinions 
and worries (I60)

 Regarding Dynamism, the most representa  ve ex-
amples are:

• S/he must s  mulate his/her group with dynamics 
which are not very complicated and which are fun 
(I18)

• S/he must be able to maintain his/her students’ at-
ten  on and do not give a boring lesson, because 
many  mes students show lack of interest and this 
results in not a  ending to his/her class (I20)

• S/he must be dynamic, know how to manage a class, 
not like those who make you asleep when they start 
giving a lesson (I24)

  
  Although this feature might be related to Instruc-
 on, as it deals with the way of teaching, it was considered 

as a diff erent feature because it rather reß ects a personal 
a  ribute. A teacher may have knowledge about effi  cient 
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teaching techniques, but they might not necessarily be al-
ways dynamic. Moreover, Dynamism could be related to 
an extrovert teacher’s personality.

 Two other a  ributes that were iden  Þ ed in the 
interviews should be highlighted: devo  on to the profes-
sion and youth. The former has to do with the teacher’s 
involvement in the profession because they like it, and not 
just because they ‘landed’ in the job: 

• Good a   tude and actually enjoy teaching. Voca-
 on. (I9)

• To be commi  ed to students’ learning (I29)
• To have the voca  on, not only stand up there and 

talk (I61)
• That s/he is willing to teach, not only because s/he 

has to give a course (I67)

  Students recognize when teachers are passion-
ate about teaching and respond similarly. Youth is also 
interes  ng since these students match youth with good 
teaching, when asked about why this is relevant, students 
men  oned that usually, young teachers - recently gradu-
ated, younger than long-standing teachers are more prone 

to prepare, more ac  ve and tend to include visual material 
other than the textbook. This may have to do with older 
teachers’ burnout or with the fact that young teachers 
want to create a good impression and be hired perma-
nently. Whatever the case, this is an issue that demands 
further study.
  The third set of data emerged from a survey an-
swered by 100 students from diff erent levels. The ques-
 onnaire used was based on the one administered by 

Barnes and Lock (2013), then, translated into Spanish and 
slightly adapted to suit the context. The ques  onnaire is 
divided into three main categories. The Þ rst one relates 
to the features that a good English teacher must possess; 
the second sec  on of the ques  onnaire refers to a general 
overview of English teachers; the Þ nal sec  on is designed 
to collect informa  on about the students’ English learning 
background. 
  The results in the Þ rst sec  on of the survey 
showed that from the 41 a  ributes of eff ec  ve teachers 
depicted in this instrument, the following 5 top ranked at-
tributes emerged: Knowledge of vocabulary, Knowledge of 
grammar, Good planning of the class, Teaching of gram-
mar and Error correc  on while speaking. 

Figure 2. Top 10 characteris  cs of a good English teacher
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  Figure 2 presents the top 10 characteris  cs from 
the 41 answers provided in the survey. These Þ ndings are 
closely related to what the qualita  ve data showed. It is 
conÞ rmed that knowledge is an important a  ribute as it is 
planning and actual instruc  on. Regarding this last point, 
students consider important, and regard as a posi  ve a  ri-
bute, when teachers actually teach grammar. Whether this 
percep  on comes from experiencing grammar instruc  on 
or from a lack of, it is worth inves  ga  ng. Nonetheless, 
this expecta  on may go counter current teaching theories 
which tend to emphasize more the development of com-
petences and/or language skills, an issue that many teach-
ers have interpreted as overlooking grammar instruc  on. 
  From Figure 2, a feature that also needs to be 
highlighted since it had not been men  oned before is the 
one referring to teacher’s correc  on of the spoken skill. 
It seems that students like it when teachers correct their 
mistakes while speaking, contrary to the belief that doing 
so may aff ect student self-conÞ dence. It would be worth 
inves  ga  ng why these students expect teachers to cor-
rect them and whether doing so may help them build their 
conÞ dence.

Figure 3. General overview of teachers

and teaching skills are acquired at school, but the commu-
nica  on skills have to do more with the teacher’s person-
ality, and therefore cannot be learnt. These Þ ndings from 
the ques  onnaire data are consistent with those of the 
interview and the free composi  on discussed above. 

Conclusions and Implica  ons
Figure 4 summarizes the outcomes of the study. It includes 
the Þ ve most important teaching a  ributes iden  Þ ed in 
each set of data. 
  All a  ributes iden  Þ ed were taken into consid-
era  on as a way to make visible how the axiological at-
tributes are as relevant as the theore  cal and heuris  c 
a  ributes. Nonetheless, this does not mean that a teacher 
who may possess all of the personal a  ributes can be an 
eff ec  ve teacher as students demand that they also mas-
ter the language and instruc  onal skills. In a nutshell, an 
effi  cient EFL teacher is one third knowledgeable about the 
subject and teaching theories, one third prac  cum skills 
and one third personal values. It seems that in order to 
be considered a good teacher, an amalgam of knowledge, 
skills and values is needed. This is in line with what Celik, 
Arikan and Caner (2013) found in a study on the quali  es 
of successful language teachers in Turkey. The extent to 

which each element in the amal-
gam is more emphasized than 
the others may depend on many 
contextual condi  ons such as the 
content and aim of the lesson, 
purpose of the program, age of 
students, etc.
 From these elements, 
both theore  cal and heuris  c at-
tributes are usually the content 
of teaching programs and teach-
ing manuals which may lead us to 
think that they can be transferred 
somehow in a classroom. Howev-
er, the axiological a  ributes are 
rarely considered in such courses 
and handbooks. 

This study has established what the par  cipa  ng 
students perceived to be the a  ributes of eff ec  ve EFL 
teachers. Data indicates that students think that good 
teachers have a combina  on of characteris  cs. Ideally, 
teachers should master the English language, have op-
 mal teaching skills in order to be able to ‘transmit the 

knowledge’ they possess to students as well as a posi  ve 
personality. This includes being pa  ent and aware of the 

  The second sec  on of the ques  onnaire asked 
for a wide overview about the characteris  cs of English 
teachers. As can be seen in Figure 3, the results showed 
that, knowledge of the language is again the main factor 
to consider when describing a good English teacher. The 
second most important aspect for students is communica-
 on and teaching skills. These a  ributes can be divided 

into personal and technical characteris  cs as knowledge 
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students’ development through the course considering 
that not all students learn at the same pace. EFL teachers 
should be responsible so that students can be responsible 
too; that is, they are s  ll role models for these students. 
The explana  ons of why such characteris  cs have been 
singled out were also quite informa  ve and useful for 
gaining deeper insights into the mo  va  ons behind the 
students’ percep  ons. Zadeh (2016) and Kourieos & Evrip-
idou, (2013), have reported similar Þ ndings. 

Figure 4. Five most important teaching a  ributes

Free composi  on Interviews Survey Survey
wide view

Knowledge Knowledge Knowledge of 
vocabulary Knowledge

Pa  ence Pa  ence Knowledge of 
grammar Communica  on skills

Instruc  on Instruc  on Good planning 
of the class Instruc  on

Respect Dynamism Error correc  on 
while speaking

Organiza  on and 
prepara  on

Responsibility Explaining Grammar Instruc  on Honesty

These Þ ndings have the following speciÞ c implica-
 ons for exis  ng and prospec  ve EFL teachers in Mexico 

and elsewhere.

a) Considering the fact that teachers’ personal traits 
are considered as relevant as knowledge and in-
struc  on, it may be a good idea to include these in 
personal development courses in the curricula of 
EFL teacher training programmes. 

b) Given that how students interpret events in the 
classroom shape what they think, feel and (re)act, 
we should pursue understanding from the learn-
ers’ perspec  ve. Iden  fying what they expect from 
teachers in every single course should be the basis 
for course development, regardless of course level 
or content.

c) Considering the data hereby discussed, teachers 
face the challenge of a  aining informa  on about 
the lived experience of students to make sense of 
what learning EFL means to them and use this infor-
ma  on for (self) development.

d) Data seems to indicate that, even at this level of ed-
uca  on, students consider that it is s  ll the teach-

er’s task to provide the condi  ons for learners to 
meaningfully engage in learning ac  vi  es. That is, 
university students expect teachers to create ap-
propriate learning condi  ons, including a pleasant 
working atmosphere in which they feel conÞ dent to 
par  cipate. 

  Eff ec  ve teaching at EFL contexts and se   ngs 
such as the one inves  gated is crucial to the development 
of improved and new EFL curricula, and, as Zhang and 

Ben Said (2014) suggest, 
teacher training and profes-
sional development are key 
to achieve it. Considering 
that the site of inves  ga-
 on forms future teachers 

of English, this in turn may 
help to eventually over-
come the deÞ cient teaching 
of English in Mexico, which 
currently permeates all lev-
els of educa  on. This study 
has a  empted to build on 
exis  ng knowledge of how 
eff ec  ve EFL teaching is re-
garded at university level by 

gathering both qualita  ve and quan  ta  ve data in order 
to iden  fy what are perceived to be op  mal ways in which 
a range of main a  ributes involved in eff ec  ve EFL teach-
ing can be conÞ gured. It is hoped that the resul  ng picture 
of ‘eff ec  ve teaching’ will be of value to others working 
in similar contexts elsewhere, as the Þ nal goal is the stu-
dents’ success in their learning.

Further research
Even though this inves  ga  on provided valuable sug-
ges  ons about EFL teacher eff ec  veness, more in-depth 
studies are merited in order to have be  er tools to im-
prove students’ achievement. First, a broader quan  ta-
 ve follow-up would add signiÞ cant value to the Þ ndings 

in the present study. This would include researching an-
other body of students such as those a  ending English 
courses that the same university off ers on diff erent cam-
puses. This, in turn, could provide a wide picture of univer-
sity students’ percep  ons of eff ec  ve English instruc  on. 
By broadening the scope of the study, generaliza  ons of 
teacher a  ributes that Mexican university students favour 
could be made. Second, further inves  ga  ons into prefer-
ences for diverse teaching modali  es or modes are also 
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needed. Third, broadening the focus of the inves  ga  on 
to include the percep  ons of students from other majors 
would also be worth pursuing. Finally, including teachers’ 
perspec  ves on eff ec  ve teaching could not only be en-
riching but also help to broaden our understanding of the 
issue from the other main actor of the teaching/learning 
encounter. 
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