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Resumen


El siguiente trabajo —como parte de la Tesis de Maestría sobre representaciones e identidad de 
los nuevos grupos migratorios en el Uruguay actual— centra su interés en los inmigrantes 
peruanos. El objetivo principal es conocer cómo la prensa uruguaya representa a los inmigrantes 
peruanos y describir cómo el discurso periodístico construye de forma simbólica su identidad 
desde una perspectiva exogrupal.


Introducción


Uruguay como contexto migratorio


En la última década el movimiento migratorio en el continente americano ha sido denominado 
respectivamente por el Banco Mundial como migración Sur-Sur (2007) y por la Organización 
Internacional para la Migraciones (2011) como fuertemente regional o migración intrarregional. En 
este marco, Uruguay ha recibido grupos migratorios entre los que cuentan retornados uruguayos, 
extranjeros sudamericanos que se radican en el país y, en menor medida, refugiados.


La población migrante, referida a los extranjeros en el Uruguay, proviene de países fronterizos 
como Brasil y Argentina, y en menor medida de países no fronterizos pero sí de Sudamérica y del 
Caribe antillano. Según el censo de población de 2011 la población migrante no nacida en Uruguay 
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alcanza el 2,4%. Según el mismo informe, el contexto socioeconómico y sociopolítico atribuido a 
esta migración se relaciona con las recientes crisis económicas frente el crecimiento económico de 
Uruguay y la baja tasa de desempleo ubicada en 5,4% para febrero de 2011. Junto a estas causas 
autores como Task (2010) advierten de la atención a la problemática migratoria por parte del 
estado uruguayo lo cual atribuye a la toma de conciencia de la baja tasa de natalidad y mortalidad 
así como una alta tasa de emigración en el país. Ante lo cual se discute, en el seno de las autoridades 
nacionales, la toma de decisión para con las políticas de población y con ello las políticas 
migratorias. Aunque el autor explica que las medidas se enfocan principalmente al otorgamiento de 
mayores derechos civiles para los uruguayos emigrados; advierte que este hecho ha dado cabida a la 
denominada nueva política migratoria con resultados concretos como la sanción de la Ley de 
Migración N° 18.250 (2007) que considera los derechos inalienables de los migrantes, 
independientemente de su nacionalidad. Esta decisión estatal da paso al concepto de nueva 
migración que puede encontrarse en los discursos públicos, como la prensa.


Perfil de la migración peruana


Los inmigrantes provenientes de Perú conforman la mayoría de la población migrante en 
Uruguay que representa 4% de la misma; información que se basa en el número de residencias 
concedidas por parte de la Dirección Nacional de Migración en 2013. Según el Perfil migratorio del 
Perú (2012) la emigración peruana ha sido sostenida en los últimos veinte años debido a crisis 
económicas y políticas ocurridas entre 1970 y 1980. El informe afirma que esta emigración ha 
aumentado a partir de 2008 debido a la expectativa de obtener mejores condiciones de vida, ante lo 
cual el informe califica este movimiento como migración de carácter laboral.


El perfil de la migración peruana en Uruguay es el de una población con una edad promedio 
entre los 25 y 45 años, conformada mayormente por mujeres. El nivel educativo de esta población 
es mayor al uruguayo. Están radicados principalmente en Montevideo, mayormente en la Ciudad 
Vieja y en zonas del centro de la ciudad aunque no exclusivamente. La Caracterización de las 
nuevas corrientes migratorias en Uruguay (2012) afirma que las prácticas laborales de los 
inmigrantes peruanos están fuertemente divididas entre hombres y mujeres. Al respecto Taks 
(2010) afirma que «existe una división étnica del trabajo, siendo los peruanos reconocidos como 
trabajadores del mar [mientras que] las mujeres (…) se emplean como trabajadoras domésticas» 
(2010: 163). En el perfil también se afirma la existencia de redes comunitarias y familiares en estos 
inmigrantes.
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Justificación


Como se advirtió anteriormente, puede observarse en los medios de comunicación titulares, 
noticias y reportajes que aluden a la nueva migración en el Uruguay, razón que —junto al hecho de 
ser migrante sudamericana— ha producido el interés en la siguiente investigación. Partiendo de 
que los medios de comunicación o medios masivos de comunicación vienen a ser la fuente 
principal de información y un instrumento para difundir ideas y crear opinión en el público, el 
discurso de los medios ha sido objeto de estudio ya que en la difusión de información también se 
difunden ideas y opiniones, frente a ello el público se ve influido de forma simbólica e ideológica 
(van Dijk, 2003). Por esta razón, el siguiente trabajo trata de responder cuáles creencias difunden 
los medios de comunicación sobre la comunidad inmigrante peruana de Uruguay para en una 
próxima investigación determinar si ejercen una influencia simbólica e ideológica sobre el público 
en sus discursos cotidianos. 


Para lograr el objetivo propuesto, se indagará, por una parte, con cuáles temas y prácticas 
sociales la prensa asocia a los inmigrantes peruanos y, por la otra, cuáles son los atributos con las 
que se construye la identidad étnica de este grupo migratorio. Los conceptos teóricos que guían 
este trabajo son representación social (Moscovici, 1993; Jodelet, 1989; Boyer, 1991), identidad 
étnica (Barth, 1976) y discurso (van Dijk, 2003a, 2003b, 2003c). Los antecedentes sobre el tema se 
basan en las investigaciones de inmigrantes hechas en Uruguay por Graciela Barrios (2008) y en 
Argentina por Corina Courtis (2000).


Marco teórico


La Psicología Social ha entendido las representaciones sociales como un conocimiento común 
entre los individuos. Serge Moscovici y Denise Jodelet explican que este conocimiento proviene de 
teorías sobreentendidas, implícitas, y se transforma en un conocimiento social compartido.


Moscovici (1993) entiende que las representaciones son teorías que vienen de las ciencias, 
teorías que buscan explicar el cómo de las cosas. Los individuos se apropian de estas teorías o saber 
científico por medio de las observaciones y experiencias, y porque quieren participar de ese 
conocimiento que les permite el intercambio social con su grupo, frente a ello Moscovici afirma 
que «la ciencia penetra hasta el fondo del conocimiento vulgar, despierta su atención sobre los 
fenómenos hasta entonces olvidados (…) enriquece así el patrimonio de las verdades comunes a 
todos los hombres». Ese patrimonio o conocimiento común es entendido por el autor como 
«epistemología popular». Un conocimiento no científico que va conformando entre los individuos 
un «sentido común», un consenso colectivo sobre temas de diversa índole. Moscovici explica que 
este sentido común conduce a que los individuos hagan «conjeturas de forma espontánea durante 
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(…) la comunicación cotidiana. Todo esto es almacenado en el lenguaje (…) de los miembros de 
una comunidad» (íbid: 683).


Por su parte, Jodelet (1989) y Boyes (1991) explican que las representaciones son la 
interpretación del sujeto en un contexto determinado, es decir, que este sujeto es interpretado a la 
luz de ese conocimiento compartido del que habla Moscovici y, en consecuencia, se convierte en 
una simbolización o elaboración compartida socialmente.


Por su parte, la Sociología, y especialmente Bourdieu, ha entendido las representaciones como 
«actos de percepción y apreciación, de conocimiento y reconocimiento» (Bourdieu, 1999: 112) que 
son comunicadas por el productor de estas representaciones a los consumidores de las mismas, por 
medio de los discursos. En este sentido, y siguiendo a Bourdieu, el lenguaje tiene poder simbólico 
por lo que «los discursos no solo son signos destinados a ser comprendidos, decodificados, también 
son (…) signos de autoridad, destinados a ser creídos y obedecidos» (Íbid: 49).


En consecuencia, las observaciones y experiencias que van formando el sentido común del que 
habla Moscovici las recibe el individuo por parte de un agente productor de información. 
Siguiendo a Bourdieu, el productor usa el lenguaje, el discurso, para hacer llegar un mensaje que 
bien puede difundir las teorías implícitas de las que habla Moscovici, teorías que devienen en 
creencias que son socialmente compartidas por los grupos.


En el entorno de estas creencias, la identidad es un conocimiento socialmente compartido; 
entendiendo la identidad como categoría, ésta se construye a partir de atributos que los individuos 
se asignan a sí mismos o a otros. Barrios (2008), basándose en Brandâo (1986), define la identidad 
como «una categoría ideológica de adscripción de atributos (sociales, culturales, etc) que se 
articulan como categorías estratégicas de relaciones entre sujetos y grupos desiguales». (2008:14). 
En consecuencia, la identidad se basa en el reconocimiento de atributos comunes a un grupo que 
pueden referirse al origen geográfico o ancestral, a la religión, a las costumbres, a los hábitos, a las 
prácticas sociales y a la lengua. Cuando estos atributos compartidos refieren específicamente a la 
cultura, se habla de identidad étnica, «un tipo especial de identidad, que se sustenta en los aspectos 
culturales» (Barrios, 2008:13). Esta identidad reconocida como categoría por un grupo de 
individuos conforma un grupo étnico, es decir, «aquellos individuos que cuentan con un vínculo 
cultural común heredado, y que se reconocen a sí mismos y son reconocidos por los demás a través 
de su identificación real o simbólica con determinados atributos» (Íbid: 25). El grupo étnico puede 
heredar la cultura que los vincula o bien puede inventar y seleccionar esos rasgos o atributos que 
los diferencia, (Barth, 1976).
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Frente a ello un grupo social puede reconocerse o interpretarse a sí mismo o al otro 
simbólicamente a través de determinadas características o atributos. El sentido de pertenencia 
entendido como categoría: identidad o identidad étnica, conforma un conocimiento social, un 
saber común, elaborado y compartido socialmente, una representación social.


Ahora bien, las observaciones y experiencias de las que habla Moscovici pueden provenir de los 
medios masivos de comunicación que, a su vez, difunden las teorías implícitas de las ciencias 
haciendo uso de la «epistemología popular», siendo que cada individuo, como afirma Moscovici, 
posee un conocimiento general de economía, asuntos internacionales política o migraciones. Para 
conocer, por ejemplo, sobre nueva migración, los individuos adquieren la información de los 
medios masivos de comunicación, luego de un proceso de selección de imágenes y datos, hacen 
inferencias sobre un asunto. Siguiendo a Moscovici «la función principal de la epistemología 
popular es dar una representación de la gente y de las cosas» (Íbid: 693). 


Teun van Dijk (2003a, 2003b, 2003c), en diversos estudios de Análisis Crítico del Discurso 
considera el poder de los medios masivos de comunicación y de las líneas editoriales de los 
mismos. Puesto que van Dijk entiende el discurso como una práctica social y cultural, en su 
propuesta sobre Análisis Crítico del Discurso (ACD) plantea que hay una relación interfásica entre 
el discurso y la sociedad dado por las relaciones de poder entre los grupos. El poder, afirma van 
Dijk, ejerce control mental entre los individuos de una sociedad y así los grupos hegemónicos —
como el caso de los medios— logran el consenso sobre determinados asuntos. Van Dijk desde una 
perspectiva cognitiva cree en modelos mentales que conforman una cognición social por medio de 
la cual se hacen representaciones, entendidas como creencias.


Con un enfoque teórico interdisciplinario el siguiente trabajo busca estudiar el conocimiento, 
interpretación, del otro en los procesos sociales que dan lugar a la producción del discurso 
periodístico y se busca conocer cómo este discurso, público y hegemónico, que «recibe valor social 
y eficacia simbólica» (Bourdieu, 2008: 50) interpreta al sujeto inmigrante peruano en un contexto 
determinado: la nueva migración en el Uruguay actual.


Metodología


Para iniciar este trabajo se buscaron noticias y artículos de prensa en la versión digital de los 
diarios uruguayos. Las fechas de relevamiento van del año 2000 al año 2013; se delimitó la 
búsqueda a estas fechas tomando en cuenta el comienzo de la inmigración peruana en Uruguay, 
según los informes y el perfil de migraciones, ya comentados. Se conformó un corpus documental 
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compuesto por 38 textos periodísticos que incluyen noticias, artículos, entrevistas y editoriales los 
cuales figuran, a su vez, en diversas secciones del periódico.


Para la conformación del corpus y análisis se toma, en primer lugar, de van Dijk (2003a, 2003b) 
las estrategias para encontrar tópicos discursivos y enunciados con selecciones o cadenas léxicas 
que evidencien la percepción exogrupal. Y, en segundo lugar, de Courtis (2000) las estrategias para 
encontrar las prácticas sociales con las cuales la prensa asocia al inmigrante peruano.


Análisis


Tópicos discursivos


El tópico discursivo varía, siendo lo más frecuente el informe de migración y el reportaje. Y en 
menor medida las noticias policiales y de sucesos. Cada tópico discursivo tiene un tema que se 
convierte en hecho noticioso. En las noticias referidas a informes, los temas más frecuentes son el 
número de inmigrantes, la forma en que llegan y el lugar donde residen, como muestran los 
siguientes ejemplos:


1. En 1996 residían 528 peruanos en 2001 ya eran 2.500. (El País, 24-9-05)


2. Hay unos 4.500 peruanos viviendo en el país. (El País, 12-2-11)


3. El porcentaje se compone en (…) 4,1% peruanos. (La República, 20-5-13)


4. Viajan nueve días en ómnibus y hasta en lancha. (El País, 24-9-05)


5. Tiven hacinados en pensiones. (El País, 28-10-12)


6. Todos amontonados en la Ciudad Vieja. (El País, 6-2-11)


Por su parte, en los reportajes los temas son las prácticas laborales, el estrato socioeconómico, 
los hábitos y las conductas de los peruanos como grupo migratorio. Véanse los siguientes ejemplos:


7. siete de cada diez peruanos inmigrantes en Uruguay se encuentran bajo la línea de pobreza. 
(El País, 12-2-11)


8. En Uruguay, el 70% de los peruanos es pobre. (El País, 6-2-11)


9. [comen] papas a la huancaína que sirven, una comida típica peruana que se prepara con 
huevo, queso y ajíes. (El País, 30-9-05)


10. bailan cumbia en grupo y hasta hacen coreografías. Mientras, intercambian sus parejas y sus 
cervezas, que toman en cantidades asombrosas. (El País, 30-9-05)
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11. (…) tres peruanos toman cerveza —hay ocho botellas vacías en la mesa— (El País, 30-9-05)


12. miran un televisor que emite videos con música del Perú, a todo volumen. (El País, 30-9-05)


Finalmente, el tópico policial resalta el bajo índice delincuencial de los peruanos en Montevideo 
y el perjuicio hacia los peruanos por la trata de personas.


13. hoy en Uruguay hay un único preso de nacionalidad peruana. (El País, 24-9-05)


14. algunos peruanos se dedican a traer engañados a otros. A cambio de dinero, les prometen 
solucionarles los trámites del viaje, la comida, la estadía y conseguirles (…) un trabajo. (El 
País, 24-9-05)


Representaciones y prácticas sociales


Luego de este análisis inicial, pudo comprenderse que las noticias contribuyen a una 
representación demográfica del inmigrante peruano; el reportaje contribuye a una representación 
del otro como grupo exógeno y las noticias de sucesos contribuyen a una representación de 
ilegalidad del grupo.


La representación demográfica que hace la prensa deriva, a su vez, del saber de la demografía y 
de la interpretación que hace la prensa de los informes de migración. Esta percepción contribuye a 
difundir una creencia sobre la inmigración peruana y a mostrar un consenso en términos 
demográficos. De este modo los peruanos son codificados, significados por los medios haciendo uso 
de una identificación real que también se hace simbólica con determinados atributos como la 
cantidad, el estrato económico o el lugar de residencia. Como se observa a continuación:


Representación demográfica


Número: En 1996 residían 528 peruanos en 2001 ya eran 2.500. (El País, 24-9-05)


hay unos 4.500 peruanos viviendo en el país. (El País, 12-2-11)


El porcentaje se compone en (…) 4,1% peruanos. (La República, 20-5-13) 


Llegada: Viajan nueve días en ómnibus y hasta en lancha. (El País, 24-9-05)


Edad: La población peruana que ha emigrado a Uruguay es joven, la mayoría entre 25 y 45 
años y en general tienen estudios. (El País, 24-9-05)


Estrato: siete de cada diez peruanos inmigrantes en Uruguay se encuentran bajo la línea de 
pobreza. (El País, 12-2-11)


En Uruguay, el 70% de los peruanos es pobre. (El País, 6-2-11)
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Residencia: viven hacinados en pensiones. (El País, 28-10-12)


todos amontonados en la Ciudad Vieja. (El País, 6-2-11)


Con respecto al número y al lugar de residencia se va creando un consenso reforzado en la 
creencia difundida por la prensa sobre la magnitud y apropiación del territorio de la migración 
peruana. En los siguientes ejemplos se muestran fragmentos con cadenas léxicas que hacen 
referencia al volumen de la migración:


15. Viajan nueve días en ómnibus y hasta en lancha para llegar a Montevideo desde Perú. Cada  
vez son más. (El País, 24-9-05)


16. Cerca de 3.050 peruanos viven en Uruguay, según datos del consulado de Perú, pero esas 
cifras sólo representan a aquellos que se acercaron al consulado para registrarse o por otra 
gestión. La cifra real es superior. (El País, 24-9-05)


17. La Organización Internacional para las Migraciones (OIM), dependiente de la ONU, indicó 
que Uruguay afronta «una nueva ola de inmigración, principalmente desde Paraguay, Chile 
y Perú». (El País, 12-2-11)


Con respecto al lugar de residencia de los migrantes, se marca la ubicación del grupo en la 
Ciudad vieja, resaltando la existencia de restaurantes, discotecas, cantinas, pensiones bien de 
peruanos bien para peruanos como espacios del otro.


18. Una cosmópolis en la Ciudad Vieja. (El País, 7-7-2003)


19. incluso funcionan restaurantes y discotecas para peruanos. (El País, 6-2-11)


20. Machu Pichu, una sala de baile de la colectividad peruana ubicada en Soriano y Andes. (El 
País, 30-9-05)


21. [están/viven] todos amontonados en la Ciudad Vieja. (El País, 6-2-11)


22. Con estos enunciados se marca la existencia real y simbólica de un territorio de peruanos en 
Montevideo y al mismo tiempo se difunde la creencia del cómo viven (5) y (21) hacinados, 
amontonados y en pensiones.


Como se advirtió, el reportaje contribuye a una representación del otro como grupo exógeno, se 
reporta sobre el grupo desde la diferencia. Courtis (2000) en su estudió de la inmigración coreana 
en Buenos Aires plantea la construcción del otro como alteridad y habla del «discurso del 
multiculturalismo, que postula la deseabilidad de las diferencias culturales (…). [siendo] La 
premisa básica de este modelo, la norma de tolerancia a la diferencia» la cual cree asimétrica puesto 
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que «la participación en la toma de decisiones de diversos colectivos sociales es esencialmente 
desigual (…) el establecimiento de las condiciones y límites de la tolerancia constituye un derecho 
que se reserva para sí el colectivo que ejerce la hegemonía cultural» (Íbid: 25). En la mayoría de los 
reportajes usados para conformar el corpus el periodista va describiendo cómo vive, qué come, 
cómo viste, en suma, cómo es el inmigrante peruano en cuanto a prácticas laborales, hábitos y 
rasgos físicos, de personalidad y también con respecto a la lengua, como se vio en los ejemplos (9), 
(10), (11) y (12) y se observa en los siguientes ejemplos: 


Prácticas laborales


23. El servicio doméstico y la pesca son las principales actividades a las que se dedican en 
Montevideo, casi el 75% de ellos (El País, 24-5-05)


24. La mayoría de las peruanas que llegan a Uruguay buscan lo mismo que los hombres: dinero 
y aventuras. (…) muchas trabajan de empleadas domésticas en Carrasco. (Lento, 5-13)


Hábitos de esparcimiento


25. Parece que los peruanos, además de laburar más que los uruguayos, toman más. En eso 
están de acuerdo. Los domingos de tarde, pescadores que están en tierra, arrastran pies y 
borracheras por las calles de Ciudad Vieja.


Las fiestas tradicionales en honor a patrones y santos suelen terminar en borracheras de días. (…) 
A veces, de las borracheras a las trompadas hay un paso. Martínez, el uruguayo (…) sostiene que 
los problemas los solucionan entre ellos y nunca se meten con uruguayos (…) (Lento, 5-13).


26. Los sábados la comunidad se reúne religiosamente en una canchita de fútbol que está entre el 
hospital Maciel y la rambla. Juegan por plata (…) el premio sabe a cerveza. (Lento, 5-13)


27. (…) toman en cantidades asombrosas. Un grupo tiene un cajón lleno en medio de la pista y 
de allí las van sacando mientras bailan. Otros llevan dos o tres botellas debajo de sus brazos. 
Algunos bailan agachándose hasta el piso, moviendo las caderas, uno detrás del otro. (El 
País, 24-9-05)


Rasgos personales


28. nadie duda de que [las mujeres] sean hacendosas y que incluso se destaquen en la cocina 
(…) vienen de un país con una gastronomía elogiada internacionalmente. (El País, 6-2-11)


29. [la doméstica peruana] se levanta a las 7 de la mañana y se acuesta a las 12 de la noche (…) 
están acostumbradas a eso. (El País, 24-9-05)
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30. Miguel conoce el laburo duro. (Lento, 5-13)


31. Roxana no se pierde un baile. (…) (Lento, 5-13)


32. Como manda la tradición, los que desembarcan pagan la vuelta (…) la juerga termina en un 
prostíbulo (…).(Lento, 5-13)


33. Miguel Lindo (…) Petiso, morocho, de bigote, de diente de oro, cerquillo y pelito enrulado en 
la nuca. (Lento, 5-13)


34.  [Flor de María Meza] «El trabajo colectivo o comunitario, la minca, la solidaridad como un 
tema presente». (Lento, 5-13)


35. «acá todo es chévere» sentencia Miguel. (Lento, 5-13)


36. (…) a las afuera de las agencias le llaman «hacer boya»; a laburar «chamba», y a esa vida 
«aventura». (Lento, 5-13)


Como explica Courtis el marcar los rasgos personales en los textos periodísticos, se estereotipa 
al otro, «la construcción discursiva de una comunidad de carácter homogéneo y cerrado, realizada 
a través de la atribución ultrageneralizante de rasgos negativos predicados de personas aisladas a 
todo un colectivo humano» (Courtis, 2000: 53). Por su parte, Doise define el estereotipo social 
«cuando varios miembros de un grupo acentúan las diferencias que existen entre los miembros de 
su grupo y los miembros de otro grupo acentuando las semejanzas entre los miembros de este otro 
grupo» (310). Tanto en las prácticas laborales como en los hábitos de esparcimiento y en los rasgos 
personales hay una construcción estereotipada de la identidad del inmigrante. Hay rasgos positivos 
relacionados con el trabajo, como se observa en (28), (29) y (30), y rasgos negativos relacionados 
con el alcohol y el baile, como se observa en (10), (11), (12), (31) y (32). También se alude a 
estereotipos lingüísticos, al marcar palabras como propias del español de Perú, como se observa en 
(34), (35) y (36).


Finalmente las noticias policiales y de sucesos contribuyen a una representación de ilegalidad 
del grupo. Representación que proviene del discurso migratorio en términos de ciudadanía y el 
status de legal o ilegal. Un desafío para un inmigrante es la obtención del estado residente, ya sea 
temporal o permanente, como afirma Courtis «a través de una normativa migratoria que dificulta 
la permanencia legal en el país, se coloca al inmigrante (…) en situación de vulnerabilidad» (2000: 
21) y esto funciona como «un mecanismo productor de ilegalidad» (Íbid). Esta representación 
basada en las creencias sobre el estatus de residente o ciudadano se difunden, a su vez, creencias 
concernientes al vinculo simbólico entre inmigrante y delincuencia. Obsérvense los siguientes 
ejemplos:
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La ilegalidad y sus consecuencias


37. No regularizan sus documentos, son perseguidos por vigilantes en los centros comerciales. 
(El País, 28-10-12)


38. Llegan a Montevideo sin papeles, sin información. (El País, 24-9-05)


39. [tienen] escasa inserción social; sin amigos uruguayos, solo con el apoyo de sus paisanos. (El 
País, 6-2-11)


40. Apenas 14 apartamentos están habitados por personas contratadas por los dueños. El resto 
son todos ocupantes, en su mayoría peruanos y bolivianos (…) con sus familias enteras. (El 
País, 28-1-11)


La representación de ilegalidad en el discurso público y hegemónico de la prensa responsabiliza 
al inmigrante de: 


No regularizan sus documentos (…). (El País, 28-10-12);


[llegar] a Montevideo sin papeles (…). (El País, 24-9-05);


[tener] escasa inserción social (…). (El País, 6-2-11);


[ser] ocupantes (…) con sus familias enteras. (El País, 28-1-11) 


El discurso como práctica social contribuye a significar al inmigrante como ilegal; sin embargo, 
la prensa no los vincula con delitos; por el contrario, las noticias resaltan el bajo índice 
delincuencial de los peruanos o bien el ser víctimas del tráfico de personas, obsérvense los 
siguientes ejemplos.


41. en Uruguay hay un único preso de nacionalidad peruana. (El País, 24-9-05)


42. En las cárceles uruguayas hay cuatro peruanos presos. (…) (Lento, 5-13)


43. algunos peruanos se dedican a traer engañados a otros. A cambio de dinero, (…). (El País, 
24-9-05)


Conclusiones


La prensa uruguaya actual representa al inmigrante peruano en términos de demografía, 
prácticas sociales referidas al trabajo, prácticas de esparcimiento y rasgos personales bien sean 
conductuales, físicos o lingüísticos y en términos de ilegalidad y sus consecuencias para la sociedad 
uruguaya. Se da una estereotipación del grupo migratorio, al atribuírsele rasgos comunes, 
contribuyéndose a la codificación y conocimiento con la categoría social peruano, dándose así una 
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interpretación, construcción, compartida en la opinión pública con representaciones negativas 
como grupo inmigrante en aumento, pobre, extranjero, extraño, bebedor y que gusta del baile. Y 
positiva como trabajador, dócil, hacendoso y con bajo índice delincuencial. 


El aporte de este trabajo es haber conocido las representaciones queda la prensa actual uruguaya 
sobre la categoría social peruano. Aunque la misma parece natural, por referir al país de origen de 
estos inmigrantes, es una naturalización al imponer una representación homogénea y 
estereotipada, asignándole al grupo una percepción común. Al respecto este trabajo, coincide con 
los hallazgos de Courtis quien afirma en su investigación que «La categoría social ‘coreano’ 
representa la caída de la inmediatez de un movimiento de construcción de lo diverso en el seno de 
lo uno, que arroja como resultado una diferencia naturalizada dentro del orden de identidad de la 
ciudadanía estándar» (2000: 25). Al igual que en la investigación de Courtis este trabajo sirve para 
seguir indagando en la productividad de esta naturalización en los discursos sobre los peruanos en 
los propios informes sobre la nueva migración; citando nuevamente a Courtis, «en un marco de 
inclusión» (Íbid: 25) dado por las políticas migratorias y la integración regional la categoría social 
[«peruano»] «está signada por fuerzas de exclusión» (Íbid: 25).


En síntesis el discurso de la prensa al categorizar y tener el poder simbólico sobre la sociedad 
«ejerce por sí mismo un poder: las categorías ‘étnicas’ o ‘regionales’» (Íbid: 115). Este trabajo sirve 
para seguir indagando acerca de si este interés simbólico es observable en los discursos cotidianos 
de los inmigrantes peruanos de Montevideo, si el endogrupo percibe tener poder simbólico por 
criterios objetivos como la lengua o la cultura. Y, además investigar en qué modo el discurso de la 
prensa circula e influye simbólicamente y se reproduce por medio del lenguaje en los discursos 
cotidianos de los uruguayos que comparten espacio e interactúan con los inmigrantes peruanos 
para entender en qué medida esta interpretación se convierte (o no) en conocimiento social 
compartido. Y finalmente extender el estudio hacia otros inmigrantes en el contexto de la 
migración Sur-Sur.
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GT 14 Unidad, diversidad y lenguaje
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Además de la formación de intérpretes, la Tecnicatura Universitaria de Interpretación de 
Lengua de Señas (TUILSU) se encuentra abocada al desarrollo de varios dispositivos que 
permitan la estandarización y la gramatización de esa lengua, incluidos en el proyecto de 
investigación denominado TRELSU1 (Textualidad registrada en lengua de señas uruguaya).


La primera de las herramientas es el Léxico TRELSU, un léxico monolingüe cuyo centro es 
la descripción de la lengua de señas usando exclusivamente parámetros propios de esa lengua 
(que siguiendo a Auroux, llamamos herramienta de endogramatización (Auroux, 1992)), 
considerado muy importante para el reconocimiento de la lengua de señas como una lengua 


1 Dependiendo de las áreas, colaboran en TRELSU los docentes Claudia Álvarez, Adriana De León, Alejandro 
Fojo, Rodrigo González, Soledad Muslera, Leonardo Peluso, Adriana Prieto, Marcela Tancredi y Santiago 
Val, de la TUILSU (FHCE, Udelar), y las estudiantes intérpretes María Eugenia Rodino y Delia Villa.
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independiente del español y de las demás lenguas sonoras, y para su estandarización y 
estabilización dentro de la comunidad sorda2. 


Otra línea importante involucra la producción de textos diferidos en lengua de señas 
uruguaya, mediante el uso de tecnologías de registro visual, que abarca tanto la traducción 
desde textos en español (y eventualmente otras lenguas orales o de señas) como la elaboración 
de productos directamente en lengua de señas, atendiendo a los rasgos propios de los textos 
diferidos, como las marcas paratextuales, la organización en unidades de sentido (capítulos, 
párrafos) y la reificación del discurso3.


El presente artículo trata sobre otros dos productos desarrollados en el marco del proyecto 
TRELSU que están orientados específicamente a la enseñanza de lengua de señas a niños 
sordos en edad escolar, sobre la base de que se trata de un aprendizaje fundamental para su 
formación y su desarrollo intelectual. 


El primero de los programas («Aprendiendo LSU») fue desarrollado a mediados de 2012 y 
sirvió en gran medida como banco de pruebas para la elaboración de una versión definitiva, 
llamado MELSU (Manual Español-LSU para la enseñanza de lengua), que se espera concluir 
en los últimos meses de 2013.


Objetivos


El objetivo principal fue crear un software orientado a niños sordos e hipoacúsicos en edad 
escolar, que sirviera de apoyo a los contenidos impartidos en las clases en las escuelas y liceos 
para sordos del país. 


Los sordos son una comunidad lingüística particular, con la característica única de que en 
ella los niños no necesariamente aprenden la lengua de sus padres o de su entorno cercano. 
Puede ocurrir, y ocurre frecuentemente, que el sordo nazca en una familia formada 
íntegramente por oyentes que no usan ni conocen la lengua de señas y que por lo tanto no son 
capaces de enseñársela. Por esta razón, el niño sordo no tiene otra opción que recurrir a 
apoyos externos para el aprendizaje de su lengua, y es en este punto donde se revela la 
importancia de los centros educativos para sordos y de la figura del instructor sordo, quien lo 
instruye sobre la lengua y la cultura de la comunidad sorda. 


Los programas comentados en este artículo están orientados a promover y apoyar esta 
labor, constituyendo otro apoyo externo al alcance de todos los sordos del país. Sin embargo, y 


2 Un manual detallado sobre la primera versión del Léxico TRELSU puede encontrarse el artículo Manual del 
Léxico TRELSU (Peluso y Val, 2012).


3 Sobre la relevancia de la textualidad diferida en el desarrollo de una comunidad y, en particular, sobre la 
comunidad sorda, pueden consultarse los trabajos de Leonardo Peluso (Peluso, 2007).
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tratándose de niños de escuela, se incluyó también a la lengua española dentro del manual, 
sobre la base de que su aprendizaje también es importante, por tratarse de la lengua 
hegemónica y mayoritaria de la sociedad donde viven y donde se encontrarán constamente 
con textos escritos en ella. 


Aprendiendo LSU (2012)


Consideraciones generales


Para el diseño general del programa se tomaron en cuenta las características de la población 
a la que apuntaba: niños sordos o hipoacúsicos en edad escolar. 


Una de las primeras cuestiones a considerar fue que esta población probablemente no 
contaría con un dominio amplio de ninguna de las dos lenguas involucradas (lengua de señas 
uruguaya y español uruguayo), por lo que sería importante no tomar como centro a ninguna 
de ellas. Esto llevó a la incorporación de imágenes, dibujos y tablas explicativas de los términos 
que se ilustraban, fomentando el aprendizaje por ostensión. Además de facilitar el aprendizaje, 
esto resulta importante para la reivindicación de la lengua de señas como lengua natural de los 
sordos al mismo nivel que las demás lenguas. Si se tomara al español como lengua base para, a 
partir de ella, mostrar videos en lengua de señas, se estaría ubicando a la lengua de los sordos 
en un segundo lugar respecto de la de los oyentes, situándola implícitamente en un lugar 
inferior respecto de la lengua dominante. El trabajo que se realiza desde la TUILSU va en la 
línea opuesta, defendiendo y reivindicando a la lengua de señas, por lo que mostrar términos 
en ambas lenguas a la vez, a partir de dibujos, en lugar de partir de los términos de una lengua 
y luego llegar a los de la otra, era más coherente y funcional a esta reivindicación.


En segundo lugar, se buscó garantizar la mayor accesibilidad posible, de manera de que el 
programa pudiera ser usado por niños o personas de cualquier parte del país y al menor costo 
posible. Por esta razón, se programó pensando en hacerlo disponible a través de internet, por 
ser un medio que garantiza una accesibilidad relativamente amplia (cada vez más personas 
tienen conexión a internet y aquellas que no la tuviesen por lo general pueden acceder a un 
cyber-café a muy bajo costo) y que al mismo tiempo permite que los usuarios usen siempre la 
versión más actualizada, cosa que no ocurriría si se distribuyera en CDs o algún otro soporte 
físico. 


La búsqueda de la optimización de la accesibilidad también influyó en el lenguaje de 
programación utilizado, que en la versión de prueba fue Actionscript 3.0, ejecutable con 
dispositivos Flash en casi cualquier plataforma (Windows, Mac o Ubuntu). Más adelante se 
observó, sin embargo que el Flash presenta el problema de que está comenzando a hacerse 
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caduco en algunos de los nuevos dispositivos que salen a la venta con acceso a internet (tablets 
y teléfonos celulares), por lo que en futuras versiones se migró hacia HTML5 y Javascript, 
lenguajes que permiten el acceso desde cualquier dispositivo (computadora, tablet, celular) y 
con cualquier plataforma (Windows, Mac, Ubuntu, Android).


Funcionamiento del programa


Al ejecutar el programa, el usuario se encuentra con un cartel de bienvenida y un listado de 
palabras que indican diferentes categorías semánticas básicas. Tanto en el cartel de bienvenida, 
como para la tipografía de las categorías y la elección del fondo (como una hoja con 
renglones) se buscó jugar con un diseño «escolar», teniendo en cuenta la población a la que va 
dirigido. Siguiendo esta misma línea, se eligió animar los carteles de texto con gráficos 
relacionados con los grupos de palabras pertenecientes a cada categoría (al mover el cursor 
sobre la palabra «animales» aparecen patitas de animales caminando, al hacerlo sobre 
«trabajos» aparecen dos engranajes, etc.); nuevamente, la idea era facilitar la comprensión de 
esa palabra por parte de niños con bajo conocimiento de español, al tiempo que hacer el 
programa más amigable para los usuarios.


Al seleccionar cualquier categoría, el programa se dirige a otra pantalla donde despliega un 
listado de palabras en español, una pantalla para los videos en LSU y algún tipo de ayuda 
visual, dependiendo de la categoría. 
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En el caso de los animales, aparecen varias páginas con fotos acompañadas de leyendas en 
español que al ser seleccionadas reproducen un video con el nombre de ese animal en LSU; 
para la familia, un dibujo dinámico ilustra las relaciones de parentesco implicadas por el 
término, mientras los videos se reproducen en la pantalla.


Además de servir como ayuda visual para representar lo referido en las dos lenguas, se 
aprovechó para apoyar los demás contenidos curriculares de la escuela, en la medida de lo 
posible. Por esta razón, por ejemplo, al mapa de América del Sur se le agregó la bandera de 
cada país, aportando información relacionada con los contenidos de geografía impartidos en 
clase; el niño aprende español y lengua de señas, pero además conoce la ubicación en el mapa 
y la bandera de cada uno de los países ilustrados.
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Elaboración y evaluación de la versión beta de «Aprendiendo LSU»


La versión beta de Aprendiendo LSU fue publicada a fines de 2012 en un servicio de 
hosting gratuito con el objetivo de poner a prueba el programa y evaluar la recepción por parte 
de los usuarios.


El tiempo de desarrollo de esta primera versión fue de aproximadamente cuatro meses, 
desde julio hasta noviembre y participamos en él Adriana De León y Santiago Val, docentes de 
la Tecnicatura Universitaria de Interpretación de Lengua de Señas Uruguaya (TUILSU, FHCE, 
Udelar). El trabajo se ordenó de la siguiente manera: primero se definieron las categorías de 
palabras que interesaba incorporar, basadas en los contenidos del curso de LSU para los niños 
(animales, colores, familia, países, etc.); luego se filmó y se editó a las señas, de a un grupo por 
vez; concluido esto, se pasó a programar el software, a ingresar las señas e incorporar los 
dibujos explicativos, dependiendo de las necesidades de cada categoría. No todas las categorías 
fueron ilustradas en esta versión, en parte por falta de tiempo y en parte porque, tratándose de 
una versión de prueba, se consideró que no era necesario en su momento. 


En marzo de 2013, se retomó el trabajo de registro de señas y se organizaron reuniones de 
evaluación pensando en una nueva versión con un listado de señas mayor, que además 
solucionase los problemas de la versión anterior. Además de los cambios señalados en relación 
al lenguaje de programación usado, se hicieron algunos cambios de diseño que, se espera, 
mejoren la asimilación por parte de los usuarios y hagan que el uso del programa resulte más 
fluido. 


El mayor problema observado en la versión de prueba tuvo que ver con la intención 
original de no dar prioridad a ninguna de las lenguas involucradas. Si bien tanto el español 
como la LSU están relacionadas y vinculadas con dibujos, la verdad es que en el programa 
final el español continuó siendo la primera lengua de acceso, quedando la LSU en un segundo 
plano. Al ejecutar «Aprendiendo LSU», el niño veía, antes que nada, un listado de palabras en 
español, que luego lo direccionaban a dibujos y videos en lengua de señas. Esto contradecía los 
objetivos originales, por lo que este aspecto fue corregido en la versión siguiente, dando 
prioridad exclusivamente a los dibujos e imágenes ilustrativas, para que luego el español y la 
lengua de señas aparecieran en igualdad de condiciones. Otro asunto a corregir tenía que ver 
con el lenguaje de programación usado, ya que no se trataba de software libre, sino del 
lenguaje desarrollado por Adobe para utilizar en plataformas de internet. Esto no se ajusta a las 
políticas de uso de software libre promovidas desde el Estado y desde la Udelar, con las que 
además estamos de acuerdo, por lo que este aspecto también fue corregido en la siguiente 
versión.
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Manual Español-LSU para la enseñanza de lengua (MELSU, 2013)


En 2013 se evaluó la experiencia de «Aprendiendo LSU» de cara al desarrollo de una 
versión definitiva que corrigiera sus errores y se ajustase mejor a los objetivos originales. La 
nueva versión también cambió su nombre por el de MELSU, volviendo más explícito su 
carácter de manual bilingüe, que en el nombre anterior no resultaba del todo claro.


En primer lugar, se cambió el lenguaje de programación utilizado, pasando de Flash 
(Actionscript 3.0) a HTML5 y Javascript, lo que significa que la nueva versión está desarrollada 
íntegramente con software libre y que puede funcionar directamente en cualquiera de los 
navegadores de internet más utilizados (Chrome, Mozilla, IExplorer, Safari). Si bien los 
programas desarrollados en Flash funcionan en la mayoría de los dispositivos, requieren antes 
de la instalación del Adobe Flash Player, lo que puede llegar a dificultar su uso por parte de 
algún usuario poco familiarizado con este tipo de operaciones. HTML5 no presenta este 
inconveniente, ya que funciona directamente en los navegadores mencionados, sin necesidad 
de instalaciones adicionales. Además, Flash está empezando a dejar de utilizarse, y ya no 
funciona en algunos de los últimos dispositivos (celulares y iPads), por lo que si no se 
cambiaba de lenguaje se corría el riesgo de que el programa quedase obsoleto en el corto plazo.


También se profundizó en la nivelación de las dos lenguas involucradas (español y lengua 
de señas), solucionando el problema expuesto en páginas anteriores. En MELSU, el usuario 
interactúa directamente con dibujos, que luego abren en simultáneo las palabras en español y 
lengua de señas que refieren a esos dibujos.


Al iniciar MELSU el usuario se encuentra con nada más que círculos de colores, sin 
presencia de ninguna lengua, como se ve en la figura:


Cada círculo se encuentra programado para interactuar con el usuario, de manera que al 
posicionar el cursor del mouse sobre cada uno, se despliega una palabra en español y en 
lengua de señas que indica que se trata de un botón que dirige a un listado de palabras de 
determinada categoría


Los videos y los textos aparecen «entre» los círculos y se procuró que fuesen alternando sus 
posiciones relativas, de manera de evitar cualquier tipo de jerarquización espacial que pudiese 
poner a alguna lengua por encima o por delante (a la izquierda, en la cultura escrita 
hispanohablante) de la otra.


Dentro de la página de cada categoría se mantiene el mismo concepto: el usuario se 
encuentra con dibujos y, luego, cada dibujo le permite conocer las palabras de una y otra 
lengua que refieren a la cosa representada, al mismo tiempo. Ya no existe un listado de 
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palabras en español ni una viñeta fija donde los videos de lengua de señas se muestren a 
posteriori. Todo aparece y desaparece en relación a las imágenes y no existen posiciones fijas 
predeterminadas, ya sea para los términos en español como para los términos en LSU.


Se cree que de esta manera se fomenta que el niño aprenda la lengua que domine menos (o 
ambas, en caso de no dominar completamente ninguna, como puede esperarse de un niño de 
muy baja edad) y además aprenderá a considerar a ambas lenguas al mismo nivel, porque 
ninguna prevalece sobre la otra, ni temporal ni espacialmente, lo que es muy importante 
reconocimiento de la lengua de señas como lengua natural de la comunidad sorda y de sí 
mismo como individuo integrante de esa comunidad. 


Próximos desafíos en torno a MELSU


A fines de 2013 se publicará una primera versión de MELSU, que será accesible a través de 
internet y contará con el mismo listado de palabras que se habían introducido en el 
antecedente «Aprendiendo LSU». 


Luego de esta publicación se retomará la grabación de señas y se ampliarán las categorías 
incluidas en el programa, actualizándolo siempre en internet, de manera de que el manual siga 
enriqueciéndose con el tiempo. En una próxima etapa, además, se incluirán también ejercicios 
interactivos que trasciendan el nivel léxico e involucren aspectos textuales o morfosintácticos 
de ambas lenguas.
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Fundamentación y antecedentes


Aspectos teóricos


El nacionalismo lingüístico «requiere esencialmente el control de un estado o, como 
mínimo, la obtención de reconocimiento oficial para la lengua» (Hobsbawm 1998: 120). Las 
políticas lingüísticas promotoras de una lengua nacional suponen la tendencia a instalar 
«formas de nacionalismo lingüístico en la necesidad de purificar la lengua nacional de 
elementos extranjeros» (Hobsbawm p. 118). Así, la lengua se erige como referente identitario 
de la nación. 


Desde la perspectiva de Gellner (2001: 82), el principio del nacionalismo no es accidental 
ni es una invención contingente, sino 


la imposición general de una cultura desarrollada (…). Esto implica la difusión 
generalizada de un idioma mediatizado por la escuela y supervisado académicamente, 
codificado según las exigencias de una comunicación burocrática y tecnológica 
módicamente precisa. 


Por su parte, Anderson (2000: 205) sostiene que «la nación se concibió desde el principio 
en la lengua, no en la sangre». 


Con el concepto ciudad letrada, Ángel Rama (1998: 35) plantea que desde la época de la 
conquista a los «dueños de la letra» se les adjudica «un poder autónomo, dentro de las 
instituciones del poder a que pertenecieron». El siglo XIX logró que se instituyera el aporte 
fundamental de la «literatura, como discurso sobre la formación, composición y definición de 
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la nación (…), lo que implicaba asimismo una previa homogenización e higienización del 
campo, el cual solo podía realizar la escritura» (1998: 74). En otras palabras, el principal 
mensaje de la escritura y, primordialmente, de la literaria, «no se encontrará en los datos 
evocativos, sino en la organización del discurso (…)» (p. 79), para lo cual es imprescindible la 
extensión de la educación. 


La lengua es el lazo fundante de la relación pasado, presente y futuro. Renán no le da un 
lugar predominante en la constitución de la nación, pero tampoco se lo da a la raza, a la 
dinastía, a la religión, a la comunidad de intereses o a la geografía, porque todos son 
coadyuvantes. Una nación es, en definitiva, para Renán, «una gran solidaridad» (2004: 11) 
entre el pasado y el futuro de una comunidad. 


Distintos agentes planificadores vinculados con sectores de poder llevan adelante la 
promoción de las tres ideologías vinculadas con la uniformidad: purismo, nacionalismo e 
imperialismo lingüísticos (Barrios 2011). La relación estrecha entre las tres establece una red 
de complementación alrededor del concepto de norma a fin de cuidar la pureza del idioma, 
exaltar la nación e impulsar la expansión del territorio. 


Los estados extienden una variedad lingüística estándar, «’la lengua oficial’, como el código 
vehicular del sistema educativo» (Oroño 2009: 25), que con el tiempo se convertirá en lengua 
pública. La lengua del estado, oficial o pública «se convierte en la norma teórica con que se 
miden objetivamente todas las prácticas lingüísticas» (Bourdieu 2008: 22).


Garvin y Mathiot (1974: 3) explican que la estandarización comprende el proceso de 
intelectualización, es decir, «una tendencia hacia la expresión cada vez más precisa y definida» 
que involucra la gramática y el léxico. El proceso de gramaticalización conlleva la elección de 
la variedad que represente mejor «el buen uso» y la definición de quién es «el amo de la 
lengua, capaz de definir la buena lengua» (Auroux 2009: 144). 


La vinculación entre estandarización y prescripción es insoslayable, para lo cual el poder 
promociona las formas lingüísticas que considera prestigiosas. Milroy y Milroy (2001: 532) 
subrayan: «it is not difficult to argue that varieties of language do not actually have prestige in 
themselves: these varieties acquire prestige when their ‘speakers’ have high prestige». Los 
sectores sociales influyentes juzgan y legitiman las formas correctas y, consecuentemente, 
desplazan y sustituyen las incorrectas o las valoradas como pertenecientes a otra lengua. 


La relación lenguaje-sociedad lleva inexorablemente a la consideración del carácter 
performativo e ideológico del discurso, en tanto interviene sobre el contexto. Del Valle (2007: 
11) dice que la ideología se ancla no solo 
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en su relación objetiva con lo real, sino en su asociación con prácticas e ideas 
naturalizadoras y normalizadoras de un orden extralingüístico, con la legitimación de 
un determinado saber que sirve de soporte al ejercicio del poder y la autoridad.


En este sentido, parece interesante detenerse en dos características del concepto de 
ideología lingüística que propone Kroskrity (2000 en Del Valle 2007: 10). En primer lugar, 
este autor plantea que «las ideologías lingüísticas representan una percepción del lenguaje y el 
discurso como producto de los intereses de un grupo cultural o social específico», dado que 
las prácticas lingüísticas en su relación con el contexto naturalizan un orden extralingüístico 
que legitima un determinado ejercicio del poder. En segundo lugar, «las ideologías lingüísticas 
(…) funcionan como mediadores entre las estructuras sociales y los usos del lenguaje», es 
decir, son factores que conforman ideologemas. 


Presentación del contexto histórico y educativo 


La investigación pretende aportar elementos para la reflexión sobre el origen y el lugar de 
la asignatura Castellano/Idioma Español en el currículum de enseñanza secundaria en el lapso 
comprendido entre 1912 (fecha de creación de los liceos departamentales) y la dictadura de 
1973, desde una perspectiva político-lingüística.


Señalaré cuatro períodos cuyos años de inicio constituyen hitos en la enseñanza de español 
en Enseñanza Secundaria porque entran en vigencia nuevos planes y programas de estudio: 
1912-1932, 1932-1941, 1941-1963 y 1963-1972. 


Entre 1911 y 1941 Uruguay consolidó el Estado con una fuerte impronta batllista que puso 
de relieve el estatismo y la nacionalización de servicios públicos esenciales. Cuando el 1º de 
marzo de 1911 el país estrenaba la segunda presidencia de José Batlle y Ordóñez —luego de 
un paréntesis de cuatro años— se puso en marcha una serie de transformaciones inspiradas 
en la política anticlerical de la Tercera República francesa y la «fe en los progresos del 
hombre» (Nahum 2011: 24). 


Precisamente, a dos meses de asumir, José Batlle y Ordóñez se dirigió a la Asamblea 
General para solicitar la creación de dieciocho liceos departamentales, planeada en 1907 y 
cuyo precedente más antiguo se remonta a un proyecto de ley de 1865 del senador Manuel 
Herrera y Obes. Cabe acotar que en Argentina, Bartolomé Mitre —durante su presidencia 
(1861-1868)— había puesto en funcionamiento la extensión y la unificación de la enseñanza 
secundaria a través de la instalación de los colegios nacionales (Romero 1956). 


La Ley de Creación de Liceos Departamentales se aprobó finalmente el 30 de diciembre de 
1911 y se promulgó el 5 de enero de 1912 (Castellanos 1967: 84). En ese tiempo, el Poder 
Ejecutivo propició y creó «varias escuelas industriales y una superior» (Nahum 2011: 56), lo 
que proveyó al país de un momento de reorganización y transformación de la Escuela 
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Nacional de Artes y Oficios. La extensión de la educación secundaria se vio profundizada por 
la creación de la Universidad de Mujeres en Montevideo y el principio de gratuidad también 
para la enseñanza universitaria, acentuando el carácter republicano del modelo batllista que 
recoge la utopía igualadora de José Pedro Varela. 


Como en el primer año se fundaron ocho liceos, desde otras capitales departamentales 
hubo petitorios para que se cumpliera con los propósitos del gobierno. En Rivera, 
departamento fronterizo con Brasil, en octubre de 1912 el periódico El Comercio decía: 


nos es de suma urgencia un Liceo antes que en muchos departamentos cuyas 
características difieren en todo del que habitamos; un Liceo que, sobre todo, vuelva al 
ambiente la propiedad del idioma, si se quiere que por todos los conceptos 
analizables tengamos interés en el conocimiento exacto y propio de la lengua 
nacional (Castellanos 1967: 113).


 La formación cultural de la nación tuvo como pilar fundamental la extensión de la 
educación secundaria que promovió y garantizó los rasgos claves del nacionalismo: 
«Homogeneidad, alfabetización, anonimidad» (Gellner 2001: 177). 


La presidencia de Feliciano Viera (1915-1919) continuó algunas iniciativas sociales de la 
segunda presidencia de Batlle; en educación se suprimieron «los derechos de matrícula y 
examen para los estudios secundarios y se facultaba al Ejecutivo para extender el beneficio a 
los estudiantes universitarios» (Nahum 2011: 90), al tiempo que se ampliaba la Universidad y 
se transformaba la educación industrial. 


Entre 1919 y 1930, «los ‘dorados’ años veinte» (Caetano y Rilla 2010: 169), se vivió una 
época de «democracia triunfante» de corte netamente nacionalista, cuya expresión culminante 
es la construcción del Palacio Legislativo en 1925. Es de destacar que los integrantes de 
«aquella generación estudiantil formada en los Liceos departamentales de 1912 y 1913» 
pudieron «intervenir por primera vez en las elecciones de febrero de 1925» (Castellanos 1967: 
204), para cargos nacionales y departamentales, y en 1928 también estuvieron en condiciones 
de ser electos. Se robusteció el bipartidismo y empezaron a tener protagonismo las terceras 
fuerzas de filiación internacional (Unión Cívica, Partido Socialista y Partido Comunista). 
Algunas reformas sociales y la fuerte inmigración —180.000 inmigrantes entre 1923 y 1931— 
dieron al Uruguay, enseguida de la Primera Guerra Mundial, una nutrida militancia sindical, 
lo que provocó la reacción de los sectores más conservadores. Es una década en la que se 
palpaba la nación como «la comunidad imaginada», producto de la «narración de identidad» 
(Anderson 2000: 285). 


La década del 30 estuvo signada por el golpe de Estado de Gabriel Terra en 1933, fruto de 
una alianza suprapartidaria. La muerte de Batlle y Ordóñez en 1929 y la crisis capitalista 
mundial del 29 habían impactado al Uruguay que en 1933 tenía 40.000 desocupados; sin 
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embargo, las políticas públicas y sociales continuaron. En ese contexto se creó el Consejo de 
Enseñanza Secundaria en diciembre de 1935, que «significó la separación de la Enseñanza 
Media de la órbita universitaria (…)» (Maronna 2008: 43). También se publicó El código del 
futuro ciudadano. 1830 —18 de julio— 1930 (Caetano 2011: 299) para los alumnos de 
secundaria, con una fuerte impronta nacionalista.


El corto lapso terrista (31 de marzo de 1933-1938) causó conmoción en el sistema social y 
político; a pesar de la oposición férrea de distintos sectores a las medidas represivas, entró en 
vigencia una nueva Constitución que, entre otras novedades, incluyó los derechos políticos de 
la mujer que databan de la ley de 1932. En ese período comenzó a aplicarse el Plan de Estudios 
de 1937 en enseñanza secundaria, que ubicaba al liceo como «eje de la cultura nacional» 
(González Rissotto 2008: 77). 


Las noticias de la Guerra Civil Española (1936 -1939) se alternaban con las del gobierno 
electo en el 38, con la fórmula colorada Baldomir-Charlone. Durante su gobierno, mientras 
ocurría la Segunda Guerra Mundial, entró en vigencia el Plan 41 que tenía como antecedente 
el de 1937 en cuanto a su característica más importante: «el aumento de las asignaturas 
culturales en el primer ciclo» (González Rissotto 2008: 94). 


La década de 1940 trajo transformaciones sociales muy importantes que se vieron 
reflejadas en el crecimiento de la matrícula en Enseñanza Secundaria. A fines de la década de 
1950 había sesenta y dos liceos en el interior y diecisiete en Montevideo, dos de los cuales eran 
nocturnos. El Plan de 1941 fue el que tuvo más larga aplicación, hasta 1976, tres años después 
de instaurada la dictadura. Tuvo varias reformas y convivió con el Plan Piloto de 1963 que 
surgió de los requerimientos de los profesores y las autoridades, dados la explosión de la 
matrícula y los cambios sociales que habían ocurrido en los últimos treinta y cinco años. La 
educación se confirmó como un «valor social altamente estimado» (Nahum, Cocchi, Frega y 
Trochón 2007: 157). El decreto del 10 de febrero de 1943 del presidente de facto, del «llamado  
‘golpe bueno’» (Ruiz 2010: 106) (21 de marzo de 1942 -15 de febrero de 1943), Alfredo 
Baldomir, creó la Academia Nacional de Letras. Su lema, Vetera servat, fonet nova («conserva 
las cosas antiguas y promueve las nuevas»), expresaba el carácter prescriptivo de la política 
lingüística de la época, y daba cuenta de la realidad sociolingüística del país, prestando 
especial atención a la situación migratoria (Barrios 2011a y b). 


En 1963 se puso en funcionamiento el nuevo plan de estudios de enseñanza secundaria, en 
un clima interno complejo. A nivel internacional, se produjo un cambio de los centros de 
poder y la consiguiente transformación de las relaciones económicas, sociales, políticas y 
culturales. Desde 1958, regía en Uruguay el sistema del Ejecutivo Colegiado, integrado por el 
Partido Nacional luego de noventa y tres años de gobierno colorado. La educación secundaria 
vivía una explosión de la matrícula, especialmente en el interior. El Plan 63, que se dirigía a 
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proporcionar «a todos los alumnos la adecuada orientación en su vocación, aptitudes e 
intereses» (Miraldi 2008: 123), se aplicó en cuatro liceos de Montevideo y en diez del Interior, 
al tiempo que se actualizaban los contenidos del Plan 41 para el resto de los liceos. Sin 
embargo, las autoridades abandonaron el Plan 63 cinco años después.


El Censo General de Población y Vivienda de 1963 puso en evidencia dos características 
del país: el envejecimiento y la urbanización de la población. Asimismo, comenzó «un proceso 
de emigración de significación, cuyo impacto llega hasta nuestros días» (Nahum, Frega, 
Maronna y Trochón 2007: 163). Durante la década del 60 se aprecia un avance del 
autoritarismo y una «polarización social y política que caracterizó la época» (Artagaveytia 
2008: 137), tanto en el contexto nacional como en el internacional. 


La enseñanza de español


El interés por los estudios lingüísticos en Secundaria remite al origen y desarrollo de la 
enseñanza media en Uruguay. Pedretti (2008: 132) se refiere al antecedente más remoto de los 
estudios secundarios y los lingüísticos en la época colonial: 


Eugenio Petit ubica en el período de la Colonia, en la segunda mitad del siglo XVIII, 
en los estudios de «Gramática y Latinidad» y «Gramática y Retórica» que por 
entonces dictaron inicialmente los jesuitas, y luego de su expulsión los franciscanos, 
las primeras manifestaciones de enseñanza post-primaria en lo que en la época se 
denominaba «Banda Oriental». 


En ley de 1833 se proponían cátedras que expresaban su vocación universitaria: Latín 
(materia obligatoria), filosofía y matemáticas conformaban el primer ciclo o enseñanza media 
o preparatoria. Oddone y Paris (1963: 158) señalan que «en julio de 1830, se habría creado un 
curso de gramática latina, según lo señala Ardao». 


Arturo Ardao (2008: 24) entiende que la fundación de la Universidad pertenece a un 
proceso en el cual no se puede soslayar «la trilogía Larrañaga, Oribe, Suárez». El Reglamento 
de la Instrucción Secundaria y Científica de 1849 habilitó los estudios secundarios impartidos 
en establecimientos privados, tanto de Montevideo como del interior, que «proporcionaban 
los primeros contingentes estudiantiles de la casa naciente» (Ardao 2008: 46), la Universidad. 


El plan de 1849 estaba integrado por 


la enseñanza Primaria, la Secundaria y la llamada Científica y Profesional. 
Prescindiendo aquí de la Primaria, la Secundaria abarcaba los idiomas Latino, 
Francés, Inglés, estudios comerciales, físico-matemáticos, filosofía, retórica, historia 
nacional y principios de la Constitución de la República; y la Científica y Profesional, 
cuatro Facultades; de Ciencias Naturales, de Medicina, de Jurisprudencia y de 
Teología (Ardao 2008: 42). 
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Del Colegio de Humanidades de Salto, sin reconocimiento posterior de la Universidad, se 
recoge el cuadro de materias de 1854 (año de su fundación) que incluye gramática general y 
gramática castellana (Castellanos 1963: 21), antecedente de los cursos de secundaria en el 
interior del país y, por lo tanto, de la asignatura Idioma Castellano / Idioma Español.


En Montevideo, durante el proceso fundacional de la Universidad, existían 
emprendimientos de enseñanza postprimaria particulares, consignados entre 1830 y 1860. En 
el ámbito público, en 1885 se creó la Sección Secundaria —que funcionó dentro de la 
Universidad hasta 1911— durante la rectoría de Alfredo Vázquez Acevedo. 


En 1884, se había restablecido la cátedra de latín luego de su interrupción debido a 
protestas de los estudiantes y discusiones en el Consejo universitario; el cargo recayó en Jaime 
Ferrer y Barceló, quien afirmaba: «En el aula de latín (…) deben los alumnos cultivar a la vez 
la lengua patria, siguiéndose el estudio comparativo de los dos idiomas» (Oddone y Paris 
1963: 160). En el plan de 1887 aparece, entre otras, la asignatura Gramática (Bralich 2008: 21). 


La enseñanza secundaria pública se descentralizó de Montevideo en 1912: se crearon los 
liceos departamentales dando lugar a un plan de educación secundaria «común a los Liceos de 
la Capital» (Bralich 2008:25), es decir, de carácter nacional. Este hecho político marcó la 
extensión de la segunda enseñanza en el Uruguay y, por lo tanto, la obligatoriedad de la 
enseñanza de español —lengua nacional— con la materia Idioma Castellano (Castellanos 
1963: 135); es importante señalar que Latín no figuraba entre las disciplinas del plan (Bralich 
2008: 25). 


Los liceos departamentales consolidaron un proyecto de estructura ciudadana 
homogeneizada que perdura hasta hoy, y cuya índole la constituye el dominio cultural, de la 
norma y del estatus simbólico de la lengua. El proceso de expansión o imposición de la lengua 
nacional, objeto de la planificación lingüística e intrínsecamente de carácter ideológico, formó 
parte de un proyecto hispanoamericanista, que naturalizó e institucionalizó las relaciones de 
poder entre España y Uruguay, fundamentalmente en el campo cultural. 


El idioma español fue el instrumento del Estado para la homogenización de la población 
que se caracterizaba por la diversidad de orígenes e identidades, y con complejos repertorios 
plurilectales. Como lengua de uso oficial, la adquisición del español es un asunto de Estado y, 
por consiguiente, una decisión política de carácter eminentemente ideológico. 


En 1913 se publicaron en Montevideo dos libros para la enseñanza de español en 
secundaria, el de Francisco Gámez Marín y el de Francisco Laso, que conviven con el de 
Vicente Salvat, editado en París a fines del siglo anterior. Por ser el libro oficial y el que tuvo 
reediciones, el Prólogo de Gámez Marín (1913: 3) revela el carácter ideológico de la 
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planificación lingüística del Estado y la vocación hegemónica del plan de enseñanza para la 
«adquisición» de la lengua como factor de las transformaciones del gobierno liberal. 


En 1932, se dio la primera reforma del plan de estudios de 1910. El Programa de Idioma 
Castellano para primer año profundizó las ideologías nacionalistas y puristas lingüísticas, 
presentes en la impronta político-lingüística del país desde el último cuarto del siglo XIX. La 
década del 30 impuso restricciones a los flujos migratorios y contextualizó las políticas 
puristas y nacionalistas, contra las lenguas exógenas.


La ley del 11 de diciembre de 1935 segregó la enseñanza secundaria de la Universidad, en 
medio de una fuerte polémica encabezada por el rector de la Universidad y el Dr. Carlos Vaz 
Ferreira, y seguida por los estudiantes. Se preveía la modificación de la forma de gobierno de 
Enseñanza Secundaria, no así «los aspectos medulares pedagógicos: el currículo, las divisiones 
entre Primer Ciclo y Bachillerato» (Maronna 2008: 52).


El Plan de Secundaria de 1941 determinó un aumento de las asignaturas culturales para 
una población estudiantil que crecía exponencialmente. La creación de la Academia Nacional 
de Letras en 1943 fue un referente en esta misión civilizatoria. La ideología purista en la 
enseñanza de español en Enseñanza Secundaria se reflejó en los materiales de estudio, tanto 
de profesores como de estudiantes, y estampó una huella que aún perdura. 


El Plan Piloto de 1963, para el que fue convocada la V Asamblea de Profesores, tuvo en 
cuenta la expansión de la matrícula y el mejoramiento de las condiciones para la enseñanza 
secundaria (Miraldi 2008: 120). Por ello, los programas tomaron un nuevo rumbo. En primer 
lugar, la asignatura Idioma Español pasó a estar presente en los dos ciclos de enseñanza 
secundaria y, en segundo lugar, se puso énfasis en la orientación de las aptitudes del 
estudiante, enmarcada en un plan que se sustentaba sobre todo en el reconocimiento de la 
heterogeneidad social del alumnado y en las actividades extraliceales. El Plan 63 representó un 
esbozo de cambio del sistema secundario que en cincuenta años se había mantenido 
inalterado. En la asignatura Idioma Español, la década del 60 dio nacimiento a una serie de 
experiencias vinculadas con los objetivos del Plan y fruto de la reflexión colectiva de los 
profesores, que la dictadura desecharía para embarcarse en campañas puristas y nacionalistas 
(Barrios y Pugliese 2004). 


Objetivos


Objetivo general


Estudiar la enseñanza de español en la educación secundaria pública uruguaya a partir de 
la creación de los liceos departamentales hasta la dictadura de 1973, desde una perspectiva 
político-lingüística.
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 Objetivos Específicos


1. Presentar el contexto socio-histórico de creación de los liceos departamentales en 
Uruguay y del período de los siguientes sesenta años, tomando como referencia los 
años de cambio de planes y programas de Enseñanza Secundaria (1912, 1932, 1941 y 
1963). 


2. Discutir los aspectos político-lingüísticos e ideológicos vinculados con la extensión de 
la enseñanza de español en la educación secundaria.


3. Analizar el modo como se manifiestan las ideologías nacionalistas y puristas en 
relación con la enseñanza de español. 


4. Comparar la situación de la enseñanza de español a inicios de siglo (1912), con los 
programas y materiales de estudio de la asignatura de períodos posteriores (1932, 
1941, 1963).


Preguntas que busca responder la investigación


1. ¿Cuál es el contexto histórico en el que se crean los liceos departamentales? ¿Cuál es el 
objetivo de esta acción política? ¿Cuál es el contexto histórico de los sesenta años 
posteriores a la creación de los liceos departamentales de Uruguay (1912-1972)?


2. ¿Cuáles son los aspectos político-lingüísticos e ideológicos vinculados con la extensión 
de la enseñanza de español en la educación secundaria? ¿Cómo se vincula la enseñanza 
de español con la consolidación de la identidad nacional en el inicio del siglo XX y en 
los períodos siguientes? ¿Cuáles son los antecedentes de la política lingüística del 
Estado uruguayo en relación con la enseñanza de/en español?


3. ¿Cómo se manifiestan las ideologías nacionalistas y puristas en los planes y programas 
de la asignatura Castellano / Idioma Español en la enseñanza secundaria, en los 
prólogos y textos de los libros de dicha asignatura, así como en los prólogos de 
diccionarios de uso frecuente, durante el período 1912-1972?


4. ¿Qué afinidades o diferencias pueden establecerse en relación con la enseñanza de 
español en 1912, 1932, 1941 y 1963?


Metodología 


Técnicas


1. Relevamiento y análisis documental de archivos y documentos del Consejo de 
Educación Secundaria (CES), de la Biblioteca Central del CES, de la Biblioteca 
Nacional, de la Biblioteca de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación 
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de la Udelar, de la Biblioteca de la Universidad de la República, de la Biblioteca del 
Instituto de Profesores Artigas, de bibliotecas de liceos departamentales y de 
bibliotecas particulares. 


2. Realización e interpretación de entrevistas a informantes calificados (ex profesores y 
ex inspectores). 


Corpus


El corpus documental comprende:


• Legislación vinculada con la creación de los liceos departamentales y con la enseñanza 
del español en educación secundaria, en Uruguay entre 1912 y 1972.


• Planes y programas de Idioma Español (1912, 1932, 1941, 1963).


• Prólogos y selección de textos de libros para el alumno y el profesor, usados para la 
enseñanza de español en el marco de los planes y programas correspondientes: Salvá 
(1897); Gámez Marín (1913); Laso (1912); Berro García (1930 y 1936); Pereira 
Rodríguez (1940); Miranda y Beinstein (1949); Anglais y Bovet (1957); Piccardo y 
Larrobla (1957); Mieres (1960); Alonso y Henríquez Ureña (1967); Zamora y 
Bethencourt (1960); López Blanquet (1967 y 1968); Luzardo (1969); Toral (1970).


• Prólogos de diccionarios: Granada; Guarnieri (1970); Alberti, Berro, Mieres y Miranda 
(1968).


Se considerarán también algunos artículos de prensa que resulten pertinentes para la 
investigación.


Cronograma


Año 2013 2014 2015
Meses A S O N D E F M A M J J A S O N D E F M A M J J A


Actividades
Relevamiento 
documental


x x x x x x x x x x x


Realización 
de entrevistas


x x x


Procesamiento 
del corpus 
documental


x x x x x x x x x x x


Procesamiento 
de entrevistas 


x x x


Análisis de 
los datos


x x x x x x x


Redacción de 
la tesis


x x x x x x x x
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Resumen


Trataremos en este trabajo el análisis acerca del subtitulado de productos audiovisuales 
como parte integrante de las prácticas de traducción y en particular los subtítulos para sordos 
(SPS). Se partirá de un abordaje teórico de lo que significa traducción audiovisual, la que es 
algo más compleja, por el hecho de trabajar con un texto diferente al tradicional: en el texto 
audiovisual encontramos además lo contextual y los elementos extratextuales. Para el caso de 
los sordos, todos los elementos que sean percibidos exclusivamente por el oído deben estar 
representados en los SPS. Si son relevantes para la comprensión del significado deben 
aparecer en el texto meta, o sea en el subtitulado terminado. 


Abordaremos también cuales son las competencias que debe tener un subtitulador para 
lograr un producto de calidad para sordos y por qué pensamos que el intérprete de lengua de 
señas es quien está en óptimas condiciones para lograr dicho objetivo. 


Tomaremos también algunos ejemplos en cuanto a normas existentes para la confección 
de los subtítulos para sordos, tanto en lo referente a lo gramatical como a los tiempos de 
aparición en la pantalla y extensión de los mismos. Quedándonos pendiente la investigación 
de la pertinencia de estas en el Uruguay y la elaboración de normas propias, de entenderse 
necesario en conjunto con la comunidad sorda uruguaya.
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Introducción 


El subtitulado es una técnica audiovisual que consiste en la sobreimpresión o la aparición 
opcional de los diálogos en forma escrita de un programa audiovisual. Pueden ser producto 
de una traducción entre dos lenguas lo que sería un subtitulado interlingüístico, donde la 
audiencia meta son personas no hablantes del idioma del texto original o intralingüístico en 
que existe una transferencia del lenguaje entre distintas modalidades de un mismo idioma, de 
la oral a la escrita. 


Otra definición que se acerca más al subtitulado específico para sordos, de acuerdo al Dr. 
Jorge Díaz Cintas podemos definir al subtitulado como:


…una práctica socio-lingüística que consiste en ofrecer, generalmente en la parte 
inferior de la pantalla, aunque no siempre, un texto escrito que pretende dar cuenta 
de:


• los diálogos de los actores o personas que hablan en el programa audiovisual; 


• la información suprasegmental que acompaña la entrega de ciertos diálogos o 
monólogos: entonación, acentos, ritmo, prosodia, etc.; 


• los efectos sonoros que se escuchan en la pista sonora; 


• aquellos elementos discursivos que forman parte de la fotografía y están en otros 
idiomas: cartas, pintadas, leyendas, pantallas de ordenador, pancartas, etc. 


• otros elementos discursivos transmitidos a través de la pista sonora, como las 
canciones y la música. (Díaz Cintas, J, 2006, p. 6)


El subtitulado es considerado parte integrante de las prácticas de traducción y 
específicamente de lo que denominaremos traducción audiovisual, entendiendo que la misma 
engloba la subtitulación, el doblaje, la localización de videojuegos, la audiodescripción y otras 
muchas formas de comunicación reformulada (Universitat Pompeu Fabra 2013). El 
subtitulado involucra técnicas de traducción, si bien el texto audiovisual es algo diferente al 
que tenemos en una traducción tradicional. En un texto audiovisual nos encontramos 
también con el llamado contexto al cual debemos prestar atención, los elementos 
extratextuales. Especialmente en los subtítulos para sordos debemos representar todo lo que 
en el texto o contexto sea percibido por el oído y sea relevante en el significado, eso debe 
aparecer en el texto meta, o sea el subtítulo terminado. 
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Traducción audiovisual


La traducción comprende varios subcampos, entre los que se encuentran las traducciones 
subordinadas. Las mismas a su vez se subdividen en la traducción de canciones, de historietas, 
de publicidad, traducción audiovisual, o sea, cualquier proceso en que interviene algún otro 
factor además del texto escrito. (García Luque, 1998 citado por Berber, 2003)


La traducción audiovisual supone trabajar con un texto que se pretende difundir a través 
del cine, la televisión, el video, el DVD, la ópera, e incluso Internet (Lorenzo y Pereira, 2000 
citado por Berber, 2003).


Dentro de la traducción audiovisual, tenemos también varias especialidades: doblaje, 
subtitulado, voice-over, narración, entre otros (Gambier, 1996 citado por Berber, 2003). 


Lo primero que debe comprender el subtitulador es el concepto de texto audiovisual, la 
definición del mismo no se puede englobar dentro de la definición típica de texto pues tiene 
una serie de características especiales. La primer diferencia entre un texto tradicional y un 
texto audiovisual es el canal de percepción, el texto audiovisual se percibe tanto por la vista 
como por el oído. Otra diferencia es la existencia de elementos verbales y no verbales y la 
necesaria sincronización entre los mismos. Todas estas características condicionan al 
traductor a la hora de enfrentarse a una traducción de un texto audiovisual (Sokoli, 2005). 


En traducción audiovisual nos encontraremos con un texto compuesto por sistemas 
semióticos diferentes, los que se combinan para producir un significado. La traducción 
audiovisual es «todo mensaje articulado compuesto por un sistema de signos pertenecientes a 
diferentes sistemas semióticos, los cuales se combinan a fin de producir significado» (Segovia, 
2005).


Como ya dijimos en un texto audiovisual encontramos también el llamado contexto al cual 
debemos prestar atención, especialmente en los subtítulos para sordos debemos representar 
todo lo que en el texto o contexto sea percibido por el oído y sea relevante en el significado, 
eso debe aparecer en el texto meta, o sea en el subtítulo terminado. Por contexto entendemos 
todas aquellas circunstancias externas (elementos extratextuales). 


De acuerdo a estas definiciones de texto audiovisual se desprende que el traductor necesita 
un análisis más exhaustivo de todos los códigos que conforman dicho texto. El traductor 
audiovisual debe tener en cuenta el contexto y no solo las interacciones lingüísticas; antes de 
traducir cualquier texto audiovisual, se debe realizar una descomposición del mismo para ver 
el papel de cada código. La misma tendría tres partes: segmentación del texto, tomando como 
unidad de análisis la secuencia; descomposición de los códigos de cada secuencia para ver 
como aparecen articulados los signos y su funcionamiento; y por último la recomposición o 
montaje del texto realizando una lectura semiótica para conocer cómo y por qué funciona el 
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texto con el fin de evitar alteraciones e incoherencias. El subtitulador tendría varios tipos de 
códigos: «códigos lingüísticos; códigos corporales; códigos de puesta en escena; códigos musicales  
y códigos técnicos» (Segovia, 2005). 


El subtitulador deberá también tener en cuenta que deberá realizar un cambio del código 
oral al código escrito, un cambio de modalidad.


Otro aspecto que se debe tener en cuenta es que es diferente hacer subtítulos para películas 
cinematográficas que hacer subtítulos para televisión. Éste es un punto que muchas veces no 
se trata o no se enfatiza suficientemente al entrenar a los traductores: los subtítulos que son 
perfectamente legibles en el cine, en televisión pueden ser mucho más difíciles de leer. La 
diferencia principal radica en el tiempo que deben durar en la pantalla. Como regla general, el 
tiempo mínimo para un subtítulo muy corto en TV es de un segundo y medio; para un 
subtítulo de una línea, tres segundos; para un subtítulo de una línea y media, unos cuatro 
segundos; mientras que el tiempo máximo para un subtítulo de dos líneas completas no debe 
exceder los seis segundos. El tiempo que deben durar los subtítulos en una película en el cine 
es aproximadamente 30 % menor (Ivarsson, 1998 citado por Berber, 2003). Al tener estas 
limitaciones con frecuencia se habla más de adaptación y no de traducción porque muchos 
elementos no son traducidos y porque las restricciones impuestas pueden impedir la fidelidad 
total al original (Mayoral, 1993 citado por Berber, 2003).


Diferentes tipos de subtítulos


Existen diferentes tipos de subtítulos, de acuerdo a un análisis lingüístico podrán ser 
interlingüísticos o intralingüísticos. En ambos se realiza transferencia del lenguaje, entre dos 
idiomas distintos, el primero, o entre distintas modalidades de un mismo idioma en el caso 
del segundo.


Las diferencias entre estos dos subtítulos diferentes radica fundamentalmente en la 
audiencia meta, en el primero la audiencia está compuesta por personas no hablantes de un 
idioma y en el segundo la misma está compuesta por personas con déficit auditivo. Las 
necesidades son diferentes por lo que los objetivos son distintos.


El objetivo de la subtitulación intralingüística es sustituir el dialogo y otros rasgos 
importantes de la banda sonora con una representación escrita. El objetivo de la subtitulación 
interlingüística es lograr una traducción equivalente que transmita el mensaje del texto 
original.


Según el momento en que se inserte el subtítulo en el producto audiovisual tenemos 
subtítulos tradicionales y simultáneos o a tiempo real. 
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En el subtítulo tradicional el texto se inserta en los programas pregrabados con 
anterioridad a su emisión. En el simultáneo los subtítulos se van ingresando en el momento 
que se emite el programa, este tipo de subtítulos se usa mayormente en programas 
informativos o programas en vivo (close caption). El mismo surge en el ámbito judicial y 
parlamentario y se conoce también con el nombre de estenotipia. 


Por último veremos que de acuerdo a su aspecto técnico tenemos los subtítulos cerrados o 
abiertos. Los subtítulos abiertos aparecen en todos los televisores, siempre pueden verse sin la 
necesidad de tener ningún tipo de decodificador. No es posible optar verlos o no. Cuando 
comenzaron los primeros subtítulos fueron de este tipo pero hoy por hoy casi no se utilizan, 
excepto en el cine o algunas películas emitidas por televisión, fundamentalmente en 
subtitulados interlingüísticos y no en subtítulos pensados específicamente para sordos. 


Sin embargo los subtítulos cerrados, el televidente puede elegir verlos o no, al comienzo se 
debía usar un decodificador, hoy por hoy en el caso del close caption (CC) todos los 
televisores tienen esa posibilidad incorporada. 


Actualmente con el advenimiento de la televisión digital no solo el CC puede verse de 
forma opcional sino también los subtítulos tradicionales, dando la opción al televidente en el 
decodificador correspondiente.


Historia del subtitulado para sordos


Los primeros subtítulos pensados específicamente para sordos aparecen en 1973 en 
Estados Unidos en la televisión pública. Esto es bastante reciente si se considera que el cine 
sonoro aparece en el año 1927 aproximadamente (Izard, 2001). Antiguamente con el cine 
mudo los sordos accedían de forma igualitaria a esta rama de la cultura. Durante ese período 
la comunidad sorda sufrió un terrible retroceso en lo que respecta a su acceso al mundo 
audiovisual, haciendo evidente la desigualdad de condiciones (Pereira, 2005).


En el cine mudo en el que aparecían los intertítulos, antecesores de los subtítulos actuales, 
ambos espectadores, sordos y oyentes tenían un acceso igualitario (de Linde y Kay, 1999 
citado por Pereira, 2005)


Los primeros subtítulos en televisión fueron abiertos por lo que toda la audiencia los 
veía, eso desató quejas de la audiencia oyente que obligó a retomar las investigaciones, que 
habían comenzado unos años antes, para la creación de subtítulos cerrados.


Después de algunos años de preparación en 1980 las cadenas americanas ABC, NBC y 
PBS comienzan a emitir tres horas de programación a la semana con subtítulos cerrados 
(Pereira, 2005). 
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Como sigue diciendo Pereira, en 1982 se presenta el primer sistema de subtitulación en 
tiempo real, que se estrenó en la transmisión de la ceremonia de entrega de los Oscar de ese 
año, pero estos avances no servían de nada si los espectadores no disponían de los aparatos 
necesarios para decodificar dicho sistema. 


La solución a este problema llegó en 1990, cuando se aprobó una ley que obligaba a los 
fabricantes de televisores a incorporar en sus aparatos un decodificador interno a partir de 
1993.


En 1996, la Comisión Nacional de Comunicaciones de los Estados Unidos obliga que, a 
partir de 2003, el 100% de las películas que aparezcan en los canales de televisión deben estar 
acompañadas de subtítulos cerrados.


En Europa, la BBC fue la primera cadena en usar el subtitulado cerrado en los años 70. En 
España el subtitulado en televisión comenzó en 1990 en TVE utilizando el teletexto (close 
caption). 


Normas para realizar subtítulos 


Por lo que pudimos encontrar en nuestra investigación, existe a nivel oficial en España una 
norma creada por el instituto de normatización español, AENOR en el año 2003. Es la norma 
AENOR UNE 153.010 Subtitulado para personas sordas y personas con discapacidad 
auditiva. Subtitulado a través del Teletexto (2003). Esta norma fue elaborada en el año 2003 
gracias al acuerdo entre usuarios, Administración, empresas de producción y difusión de 
servicios de subtitulación, canales de televisión y profesionales del sector. Se consideraron 
muy especialmente las opiniones, preferencias y experiencias del colectivo de personas sordas 
y sus familias.


El propósito principal de esta norma es la especificación de los requisitos para la 
subtitulación, estableciendo parámetros para garantizar la calidad y un grado razonable de 
homogeneidad en la prestación del servicio. Aborda aspectos como la combinación de colores 
para la identificación de los personajes, el tamaño de los caracteres, el número de líneas y su 
ubicación, la paginación y la división de los subtítulos, su tiempo de exposición, su 
sincronismo, los criterios ortográficos y gramaticales, la información contextual, etc.


En cuanto al tiempo de exposición, deberán ser diecinueve caracteres por segundo, 
incluyendo espacios en blanco entre palabras y los signos de puntuación. Serían unas ciento 
cincuenta palabras por minuto. El tiempo mínimo de exposición de una línea corta de diez o 
quince caracteres, debe ser de 0,7 segundos. Deben respetarse los criterios gramaticales y no 
partir unidades lógicas del discurso. 
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Se considera más conveniente la edición literal de los mensajes y se concede una gran 
importancia al sincronismo entre las imágenes y el sonido, ya que así se facilita la 
comprensión de los contenidos.


La locución de personajes que no salen en pantalla (voces en off) también debe ser 
subtitulada.


Neves (2005) citado en el Estudio de la eficiencia y optimización del subtitulado para 
sordos. El método de Pequerrecho Subtitulación, afirma que los subtítulos deben ofrecer tanto 
diálogo y tanta información acústica como se pueda, de la forma más clara posible y todo en 
perfecta sincronía con la imagen y con un ritmo adecuado que permita la lectura. Siempre 
que no caigamos en el extremo de la redundancia y la saturación de texto en pantalla, esta 
afirmación define los principales requisitos que deben cumplir los subtítulos para sordos. 


Haciendo un resumen de las normas básicas, donde se incluye las nombradas en la norma 
española, el Manual de closed caption y del Estudio de la eficiencia y optimización del 
subtitulado para sordos. El método de Pequerrecho Subtitulación, enumeramos las siguientes: 


• El nombre y el adjetivo nunca van en líneas separadas. No debe separarse una palabra 
de la palabra que la modifica. 


• No debe dividirse una frase preposicional. 


• No es correcto separar un nombre de un apellido o un título.


• No se debe dividir una oración después de una conjunción. 


• No es correcto separar el verbo auxiliar de la palabra que está modificando. 


• Nunca se debe terminar y empezar una oración en una misma línea a menos que estas 
sean muy cortas, estén relacionadas y no tengan más de dos palabras. 


• Las cifras se deben escribir en letras si son del uno al nueve, a partir del 10 con 
números.


• Estilísticamente no está bien empezar una frase con un número con dígitos por lo que 
si el mismo está al comienzo de una oración irá en letras sin importar cual sea.


• Se puede justificar las líneas, centrar, a derecha o izquierda, incluso disponer en forma 
piramidal para contaminar menos la imagen si fuera necesario.


• El espectador va a seguir el original de alguna manera y espera verlo en la pantalla. Si 
es posible se debe ser absolutamente fiel, esto dependerá del tipo textual del cual se 
trate. Si es un texto en la oralidad deberemos darle la estructura de la lengua escrita.


• El uso del guión (-) indica que vamos a dar paso a un nuevo personaje.
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• Si hay pregunta y respuesta, debemos intentar poner ambas en el mismo subtítulo. 


• Cuando una persona está pensando o soñando despierta, el texto debe ir en cursiva y 
se debe añadir una descripción en corchetes con la palabra [pensando]. 


• Los puntos suspensivos se deben usar cuando hay una pausa prolongada dentro de un 
bloque de texto. No se deben usar puntos suspensivos para indicar que la oración 
continúa en el siguiente bloque de texto. 


• Las mayúsculas apenas se usan en subtitulados, solo para incorporar información 
contextual.


• La cursiva se utiliza para las voces en off o de personajes que no veo en pantalla, 
también para canciones.


• Para lograr el número de palabras adecuado por minuto, se puede eliminar contenido 
redundante o información que no es esencial. 


• Entonación, juegos de palabras y silencios: especialmente si el personaje no aparece en 
pantalla y tampoco aparecen elementos visuales que permitan deducir su estado 
emocional, este se debe describir. Por ejemplo: 


[enojado]


¡Haz lo que quieras!


O cuando una persona está susurrando: 


[susurrando]


Tú vas primero.


• De ser posible, se deben describir los juegos de palabras. Por ejemplo:


¿Por qué le dicen el señor «Pérez Oso»?


[«Perezoso»]


• Cuando se puede ver personas hablando en pantalla pero no hay audio, se debe 
escribir [sin audio] o [silencio].


• En caso de que el hablante tenga un acento marcado propio de una región, y el mismo 
sea relevante, esto se debe indicar en el primer bloque de texto que hable el mismo. 
Por ejemplo:


[con acento mexicano]
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Esto se debe de hacer.


• Se debe mantener la esencia del lenguaje del hablante cuando es necesario, para 
entender las características de un personaje determinado. Esto incluye malas palabras 
y modismos. 


Competencias necesarias para la realización de subtitulados para sordos


Patrick Zabalbeascoa (1999) nos habla de la competencia traductora, necesaria para 
mejorar el rendimiento y la calidad de las traducciones. La traducción tiene una dimensión 
social y profesional, lo que implica que también sería conveniente una labor de 
concientización social y laboral para aumentar la calidad de las mismas.


En su trabajo, La didáctica de la traducción: desarrollo de la competencia traductora 
enumera ingredientes que constituyen lo que él llama la competencia traductora, 
entendiéndose que cuanto más se tenga de cada ingrediente más competente será el traductor. 
Es importante distinguir entre competencia y rendimiento. Los ingredientes que nombra son:


• Conocimiento consciente (o sensibilidad o intuición exacta) de lo que supone e 
implica traducir: estar al día de las técnicas, recursos y tipos de ayuda para el 
traductor.


• Conocimiento o especial sensibilidad de la naturaleza de (a) fenómenos lingüísticos y 
comunicativos; (b) las diferencias que pueden llegar a existir entre las lenguas y las 
culturas, así como la subjetividad de sus perspectivas; (c) una amplia gama de recursos 
retóricos.


• Buena formación general, académica e intelectual y la experiencia de haber leído una 
gran variedad de tipos de textos en más de una lengua. La experiencia de haberse 
relacionado con diferentes tipos de personas en diferentes ambientes, también en más 
de una lengua y cultura.


• Educación formal en traducción y en análisis, interpretación y producción de textos 
sobre todo en la lengua materna incluyendo un componente contrastivo con otras 
lenguas y otras convenciones textuales y comunicativas.


• Experiencia como traductor y/o en otros tipos de redacción de textos.


• Cierto nivel de inteligencia y capacidad de razonamiento lógico e inferencial, junto 
con una memoria que permita sacar el máximo provecho a todas las experiencias y la 
capacidad de análisis y otras destrezas necesarias.


Es decir, traductor competente es igual a traductor bueno, y un buen rendimiento será 
directamente proporcional a una buena traducción.
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Zabalbeascoa en este texto se refiere a la traducción interlenguas, pero consideramos que 
muchos de los puntos mencionados coinciden en el caso del subtitulador para sordos que 
realiza un cambio de modalidad dentro de una misma lengua; de la modalidad oral a la 
escrita. Excepto cuando ese subtitulador realice el subtitulado de un producto audiovisual 
creado en LS, donde allí si intervendrían dos lenguas diferentes y el subtítulo tendría como 
audiencia meta a los oyentes. 


Pensando en la formación de los profesionales capaces de la realización de subtítulos de 
calidad para sordos, Díaz Cintas, J, 2006 en un trabajo realizado por el CESyA (Centro 
Español de Subtitulado y Audiodescripción) nombra todas las competencias que debe tener el 
profesional que realiza subtitulados para sordos.


Las divide en competencias lingüísticas; temáticas o de contenido; tecnológicas y aplicadas; 
y personales y generales.


Competencias lingüísticas


• Conocimiento exhaustivo del idioma materno en todas sus dimensiones: fonética, 
morfológica, léxica, ortográfica, gramática y sintáctica. Debe manejar de forma 
experta estratégicas retórico-pragmáticas en su propia lengua. 


• Creatividad y sensibilidad lingüística. Debe decidir que rasgos prosódicos son 
importantes y como transmitir esa información. Debe poder reconocer acentos 
irónicos, describir sonidos, reconocer el acento con el que habla una persona y decidir 
si es importante describirlo o no, reconocer el grado de formalidad discursiva, decidir 
si cierta información es importante o los detalles son prescindibles, decidir si es 
necesario simplificar ciertas construcciones y saber cómo hacerlo; indicar con 
exactitud y objetividad las emociones expresadas en la voz, etc. 


• Adquirir competencia profesional para el cotejo, revisión y edición de textos en lengua 
propia. 


Temáticas o de contenido


• Conocimiento exhaustivo del mundo de la sordera. Tiene que conocer el perfil de la 
audiencia para la que va a trabajar. Por ello es importante que tenga formación con 
respecto a estudios sordos. Solo un conocimiento exhaustivo de su audiencia le 
ayudará a saber qué estrategias de subtitulado adoptar y evitar ser condescendiente 
con el espectador por exceso (subtitulando información innecesaria) o por defecto 
(con falta de información necesaria). 
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• Conocimiento del lenguaje cinematográfico y la semiótica de la imagen. El subtítulo es 
un texto escrito que se añade a posteriori y que debe combinar con la imagen y la pista 
sonora del programa original. 


El profesional tiene que adquirir conocimientos sólidos en la materia que cubran el 
montaje de un programa, el valor de los cambios de plano, los distintos géneros 
audiovisuales, etc. Así sabrá, por ejemplo, cómo dejar que el programa audiovisual 
«respire» por sí mismo, evitando subtitular lo que es obvio o ya viene transmitido por 
la imagen. O, a la inversa, decidir aquellos silencios que hay que subtitular. (Diaz 
Cintas 2006, p. 21).


• Conocimiento de otras modalidades de accesibilidad a los medios audiovisuales, como 
lengua de señas y audiodescripción, pero también subtitulado interlingüístico para 
oyentes o el doblaje. También sería conveniente que adquiriera un conocimiento 
adecuado de lo que es la accesibilidad en Internet.


• Conocimiento exhaustivo de la teoría y práctica del subtitulado para sordos (SPS) en 
todas sus dimensiones. Todas las etapas del SPS; normas y parámetros de 
presentación, estrategias de reducción y edición, velocidad de lectura, subtitulado de 
programas grabados y de programas en directo, concepto de sincronía con imágenes 
y/o sonidos, SPS literal o reducido, número de caracteres por línea, segmentación de la 
información, interacción de los subtítulos con la imagen y la pista sonora, SPS para 
niños y para adultos, etc.


• Conocimiento del mercado laboral y la legislación sobre SPS.


Tecnológicas y aplicadas


• Conocimiento y manejo de ordenadores, de programas informáticos generales y de 
Internet.


• Buena disposición para el aprendizaje de nuevos programas y paquetes informáticos. 
Adaptación a nuevas situaciones. La accesibilidad a los medios audiovisuales está muy 
estrechamente relacionada con la sociedad de la información y los avances 
tecnológicos. La herramienta fundamental de trabajo de este profesional es el 
ordenador equipado con diversos programas informáticos. Visto el creciente interés 
que hay en este campo solo cabe esperar que los avances tecnológicos se sucederán y 
los profesionales tendrán que estar preparados a nuevos cambios y nuevos programas 
con una funcionalidad similar o diferente. 


• Dominio de estrategias de documentación. 


• Dominio en el manejo de programas de subtitulado. 
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• Conocimiento técnico más allá de usuario. Esto sería ideal, Diferencias básicas entre 
tecnología analógica y digital; funcionamiento y limitaciones del teletexto para 
televisión; diferencias y similitudes entre SPS para televisión, DVD, cine e Internet; 
proceso de digitalización de imágenes; función de los codecs; etc. 


• Conocimientos de mecanografía. El profesional en este terreno tiene que ser capaz de 
alcanzar un número elevado de pulsaciones por minuto para mantener la 
productividad que las empresas requieren. 


• Conocimientos sobre programas de reconocimiento de voz. En este momento las 
empresas están invirtiendo cada vez más en este campo sobre todo para el subtitulado 
en tiempo real (close caption). 


• Conocimientos de estenotipia. La estenotipia se ha venido utilizando en el SPS de 
programas en directo. Sin embargo, es un sistema relativamente complicado de 
aprender, en el que hay que invertir mucho tiempo. Por ello, muchas empresas de 
subtitulación están empezando a prescindir de la estenotipia y prefieren recurrir a los 
programas de reconocimiento de voz. Aun así, sería conveniente ofrecer al futuro 
profesional una breve descripción de la importancia y potencial de la estenotipia 
computarizada o informatizada en el SPS. 


Personales y generales


• Amplia cultura general. 


• Capacidad de aprendizaje. 


• Capacidad de análisis y síntesis. 


• Capacidad de pensar en el momento, de relacionar ideas y de reaccionar con rapidez. 


• Capacidad de organización, planificación, gestión de la información y de proyectos 
profesionales. 


• Capacidad de razonar de manera crítica en la resolución de problemas y la toma de 
decisiones. 


• Flexibilidad laboral y capacidad de trabajar en condiciones de estrés y presión 
temporal. 


• Buena disposición para trabajar en grupo. 


• Capacidad de intermediación experta en entornos multiculturales. 


Otro de los terrenos en los que debería formarse los subtituladores es en la accesibilidad en 
los videojuegos. El objetivo de subtitular video juegos o programas infantiles es que si los 
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niños sordos se familiarizan con el SPS, no solo podrán acceder a la información, a la cultura 
y el ocio desde pequeños, sino que también se habituarán al uso de este producto lo que 
también ayudará a que sepa exigirlo (Díaz Cintas, J, 2006).


Conclusiones


En Uruguay tenemos un solo canal que tiene el sistema de closed caption solo en su 
informativo central aproximadamente desde el año 2008 y tenemos presencia de intérprete de 
LSU (ILSU) en el informativo en el canal público. La presencia de intérprete en las cadenas 
oficiales y actos públicos oficiales es aleatoria.


Ya viene sucediendo en Argentina, con la nueva ley de medios, ha comenzado a ser 
obligatoria la aparición de intérprete de LS y/o subtitulado en los medios televisivos, 
prevemos que en Uruguay también comenzará una etapa en que iremos camino a lo mismo. 


También con la mayor visibilidad de la comunidad sorda, los cuales ya han comenzado a 
«decir» en su lengua, y tienen mucho para decir, el subtitulado pasará a ser una necesidad de 
los oyentes para acceder a los materiales audiovisuales realizados por los sordos en LSU. 


En la confección de subtitulados, hablando de los interlingüísticos, no específicos para 
sordos, suelen trabajar o debería ser así, equipos multidisciplinarios en los cuales participan 
traductores, lingüistas y especialistas en el área audiovisual, cinematografía, etc. Hablando de 
los subtítulos para personas sordas creemos que es un área más del campo de trabajo de los 
intérpretes de lenguas de señas por ya poseer la formación necesaria en cuanto al 
conocimiento de la cultura de la comunidad receptora de los mismos. Por esto debemos 
pensar en brindar, conjuntamente con la formación de ILS, la formación necesaria para poder 
cumplir con esta tarea, para poder estar a la altura de las exigencias del mercado y de la propia 
comunidad sorda. El informe presentado de Díaz Cintas acerca de las competencias 
necesarias es bastante exhaustivo como para tomarlo como ejemplo de lo que debemos buscar 
en nuestros profesionales y por lo tanto lo que la formación de intérprete debe brindarle a los 
mismos. 


Debemos ofrecer también a nuestros ILS una fuerte formación en la parte técnica que 
garantice la calidad en la elaboración de los subtitulados. 


También debemos pensar la necesidad de comenzar un área de investigación respecto a 
esta temática con el objetivo de poder elaborar normas nacionales, en contacto y común 
acuerdo con la comunidad sorda uruguaya.
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Introducción


El 1 de marzo de 2012, el pleno de la Real Academia Española de la Lengua suscribió 
un informe redactado por el lingüista Ignacio Bosque1 en el que se criticaba las guías de 
lenguaje no sexistas publicadas en España. A raíz de dicha lectura, se planteó la duda de 
sí todas las guías de lenguaje no sexista publicadas en España en general y las analizadas 
en dicho artículo en particular, eran homogéneas en el planteamiento de sus propuestas 
y en la forma de analizar y dar respuesta a la discriminación de la mujer en el lenguaje.


Esta ponencia tiene como objetivo analizar cuatro de las guías que aparecen en dicho 
informe para examinar si realmente existe un argumentario homogéneo en lo que se 
entiende por lenguaje no sexista. Las cuatro guías escogidas pertenecen al ámbito 
universitario, ya que es la temática que más guías agrupa. Para ello, se realizará un 
análisis cualitativo utilizando el análisis de contenido como principal herramienta. Se 
tendrán en cuenta variables como quién/es realizan las guías, la forma en la que se 
entiende el lenguaje, en qué niveles del lenguaje se detecta la discriminación y las 
diferentes propuestas que realizan. Es necesario profundizar más allá del enunciado «el 
lenguaje es sexista» para matizar respuestas y construir argumentos efectivos para 
concienciar de forma didáctica tanto a mujeres como a hombres sobre el poder que 
tiene el lenguaje en la discriminación de la mujer. 


1 BOSQUE, Ignacio (2012): «Sexismo lingüístico y visibilidad de la mujer» http://www.rae.es/rae/ 
gestores/gespub000040.nsf/%28voanexos29/arch50C5BAE6B25C8BC8C12579B600755DB9/$FILE/ 
Sexismo_linguistico_y_visibilidad_de_la_mujer.pdf
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Situación socio-histórica


A partir de la proclamación de la Constitución de 1978 en España, los movimientos 
feministas, no sólo reclamaron derechos legales que hasta ahora les habían sido negados 
a las mujeres como la legalización del aborto sino que comenzaron a analizar otros 
ámbitos en el que el patriarcado se encontraba presente. Uno de estos campos fue el 
lenguaje. La lucha de las mujeres por verse representadas en este ámbito ha pasado por 
diferentes etapas. La primera de ellas, se dedicó a detectar el sexismo en el lenguaje, 
apareciendo los primeros trabajos sobre el tema. Aunque no es hasta mediados de los 
años ochenta cuando aparecen las primeras propuestas con la publicación de las 
primeras guías de lenguaje no sexista en España. Estas primeras aportaciones se realizan 
en paralelo a la legislación promovida por distintas instituciones internacionales como 
la Unesco que en 1987 aprobó «evitar, en la medida de lo posible, el empleo de términos 
que se refieren explícita o implícitamente a un solo sexo, salvo si se trata de medidas 
positivas a favor de la mujer». Asimismo, en 1989 esta misma institución aprueba la 
resolución 109 en la que sigue recomendando y apoyando la visibilización de la mujer 
en el lenguaje por medio de la utilización del femenino.


En los años noventa, cada vez más instituciones se adhieren por medio de 
resoluciones2 y recomendaciones3 a la lucha contra el lenguaje no sexista. En España, 
cabe reseñar la publicación en 1994 de Nombra en Femenino y Masculino, elaborado por 
el Instituto de la Mujer que propone diferentes soluciones al masculino genérico. Un 
año más tarde, se aprueba en España la Orden Ministerial del 22 de marzo de 1995, por 
la que se adecua la denominación de los títulos universitarios a las personas solicitantes 
del mismo según sea su género masculino o femenino. A partir de esta fecha, pueden 
encontrarse múltiples leyes, recomendaciones y órdenes ministeriales a distintos niveles 
de la administración pública tanto europea como española. Para finalizar este recorrido 
histórico en España, habría que destacar la Ley Orgánica 3/2007, de 22 de marzo para la 
igualdad efectiva de mujeres y hombres4 donde es la Administración Pública la que se 
presenta como responsable de fomentar la implantación del lenguaje no sexista. Es bajo 
el paraguas de dicha ley donde proliferan las guías de lenguaje no sexista en distintas 
instituciones de la administración pública como los municipios, las comunidades 
autónomas, sindicatos y universidades entre otras.


Ante este panorama de concienciación social ante el lenguaje sexista, la Real 
Academia de la Lengua ha criticado desde el principio las distintas propuestas que desde 


2 Resolución demandando la eliminación del sexismo en el lenguaje del Comité de Ministros del 
Consejo Europeo (1990).


3 Recomendaciones para un uso no sexista del lenguaje de la UNESCO (1991).
4 https://www.boe.es/boe/dias/2007/03/23/pdfs/A12611-12645.pdf  
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el feminismo se han aportado. Así, han existido enfrentamientos constantes entre esta 
institución y sus miembros ante cualquier modificación que se propusiera en esta 
dirección. Este fue el caso que se dio cuando el gobierno del Partido Socialista tramitaba 
la que fue la Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Protección 
Integral contra la Violencia de Género5 . Antes de su aprobación, la RAE emitió un 
informe proponiendo que dicha ley se denominara de violencia doméstica o de sexo, 
para no utilizar la palabra género 6, que tiene connotaciones culturales y por tanto 
aparece la posibilidad de cambio social. También tuvo una gran resonancia en los 
medios, la utilización por parte de la Ministra de Igualdad, Bibiana Aído, de la palabra 
miembra en la primera comparecencia ante la Comisión de Igualdad del Congreso de 
los Diputados 7 en 2008. En este contexto de confrontación entre las posturas feministas 
que denuncian la discriminación que sufren las mujeres en el lenguaje y la Real 
Academia de la Lengua hay que enmarcar el informe elaborado en 2012 por un 
miembro de la RAE y suscrito por esta institución, donde se critican las propuestas de 
las guías de lenguaje no sexista que han proliferado en estos últimos años bajo el 
auspicio de la Ley de Igualdad de 2007. Este informe puede ser la mejor de las noticias 
para las mujeres que llevan casi treinta años trabajando por erradicar el lenguaje sexista, 
ya que como defiende Pilar López Díez, una pronunciación tan contundente de la RAE 
sólo demuestra la influencia que estas mismas guías están teniendo en la sociedad. 
Aunque también refleja la tardanza de esta institución en participar en dicho debate 8 .


Análisis de variables


Nombre de las guías


Lo primero que hay que destacar es que todas las guías que analiza Ignacio Bosque se 
corresponden con instituciones públicas: cinco universidades, dos sindicatos y tres 
administraciones como la Junta de Andalucía, el Ayuntamiento de Málaga y la 
Generalitat Valenciana. El hecho de que todas las guías se correspondan con el ente 
público va unido a la aprobación por parte del gobierno español de la Ley de Igualdad 
de 2007, en la que se responsabiliza a las instituciones públicas de fomentar el lenguaje 
sexista.


En cuanto al nombre que se le da a las guías universitarias escogidas, conviene 
destacar como en cuatro de las cinco se utiliza la palabra guía para describir su 


5 https://www.boe.es/boe/dias/2004/12/29/pdfs/A42166-42197.pdf  
6 http://www.mujeresenred.net/spip.php?breve26  
7 http://www.publico.es/espana/124994/dos-academicos-de-la-rae-reprenden-a-aido-miembra-es-  


incorrecto
8 http://www.mujeresenred.net/spip.php?article1952  
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contenido. Es decir, que las propias autoras las consideran como un material para 
encaminar a las personas por medio de unas recomendaciones para evitar el uso del 
lenguaje no sexista. Únicamente en uno de los casos (UPM), se utiliza la palabra 
manual, entendiendo que en él se puede encontrar lo más sustancial de la temática 
tratada, en este caso el lenguaje no sexista. El sintagma que aparece en tres de las cuatro 
guías es el de lenguaje no sexista, apareciendo la heteroglosia y por tanto admitiendo la 
existencia de otro lenguaje caracterizado por ser sexista. Únicamente, en el caso de la 
Universidad de Murcia no aparece la palabra lenguaje, incorporándose la palabra uso, 
matizando la forma en la que sus autoras entienden el lenguaje: 


Guía de uso no sexista del vocabulario español. (MUR)


En el título se remarca que el lenguaje en sí mismo no es sexista sino que es el uso que 
las personas hacen de él, lo que es sexista. También explicita que las propuestas que van 
a aparecer en la guía se van a centrar en el nivel semántico de la lengua. Por tanto, es la 
guía de Murcia la que aporta una mayor información en su título. 


Agentes sociales que las realizan 


En todas las guías analizadas aparece en la primera página el agente social que las 
lleva a cabo. En todas ellas aparece la figura creada por la Ley de Igualdad de 2007, la 
Unidad de Igualdad. Figura de obligada creación en el caso de los Ministerios, pero que 
todas las instituciones públicas adoptan, incluidas las universidades, y que tienen como 
objetivo desarrollar las funciones relacionadas con el principio de igualdad entre 
mujeres y hombres. Pero no todas se nombran de la misma manera. En la portada de la 
guía de la Universidad Politécnica, aparece como Unidad de Igualdad, junto al link al 
que se puede acceder a dicha unidad. Pero el sintagma igualdad puede llevar a 
equívocos, ya que no se especifica a qué tipo de igualdad se está haciendo referencia 
pudiendo ser la igualdad entre personas de diferente sexo o la igualdad entre personas 
de distintos grupos étnicos. Se presupone que la igualdad es entre hombres y mujeres, ya 
que tanto cuando se analizan las guías como cuando se accede a las diferentes unidades 
no aparecen otras propuestas que hagan referencia a aplacar las diferencias de otros 
grupos sociales. Esta misma presuposición, la podemos encontrar en otras tres de las 
guías. Únicamente la Universidad de Murcia explicita que la Unidad de Igualdad tiene 
como tema principal de actuación la igualdad entre mujeres y hombres (Unidad para la 
Igualdad entre Mujeres y Hombres). 
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Destacar que en ningún apartado de las guías aparecen las personas que realizan 
dichas guías, ni su curriculum. Sino que se presenta como un documento avalado por 
cada una de las universidades, por medio de sus unidades de igualdad. 


A quiénes van dirigidas


Todas las guías analizadas especifican que se dirigen al conjunto de la comunidad 
universitaria. Cabría recordar que la comunidad universitaria en España está compuesta 
por el profesorado, el alumnado y el personal administrativo. Las propuestas que 
aparecen en las guías deberían dar cabida a todos los miembros de dicha comunidad, ya 
que el uso sexista también aparece en las aulas por parte del profesorado o del alumnado 
tanto en las clases como a la hora de entregar un trabajo. De hecho, en una de las guías 
(GRAN) incluso remarca la importancia de que la guía se extienda a otros ámbitos: «La 
importancia de utilizar el lenguaje no sexista es, si cabe, mucho mayor si nos situamos 
en el ámbito universitario abarcando no solo al lenguaje administrativo, sino también al 
de toda la comunidad universitaria».


Pero analizando el contenido de las mismas se puede comprobar cómo las distintas 
propuestas que aparecen se centran mayoritariamente en el ámbito administrativo, con 
fórmulas de cortesía no sexistas, profesiones feminizadas o documentos adaptados tanto 
a mujeres como a hombres.


Justificación para utilizar el lenguaje no sexista


Las guías de lenguaje no sexista analizadas justifican por medio de dos estrategias, la 
importancia de la utilización de esta variable del lenguaje. Por un lado, utilizan 
argumentos provenientes del feminismo, aunque llama la atención como no aparece 
ninguna referencia a sus aportaciones en este ámbito. Basándose en dicha teoría crítica, 
las guías abordan la importancia del uso del lenguaje no sexista de diferentes modos. Lo 
primero que cabe destacar es que en todas las guías se responsabiliza al individuo del 
uso sexista del lenguaje. Para ello utilizan para definirlo diferentes sintagmas como 
expresiones de la comunicación o en la mayoría de los casos el sintagma usos. Para 
afianzar esta perspectiva, la Universidad Politécnica incluye una cita de Eulalia Lledó 9, 
catedrática de Filología y reputada profesional dentro del ámbito del lenguaje no sexista 
para apoyar su argumento. Las consecuencias de la utilización del lenguaje sexista están 
definidas de diferente forma. Hay guías que utilizan la palabra discriminar (GRAN y 
UNED), es decir, que es el propio individuo el que selecciona las palabras. Esto podría 
hacer pensar no sólo en la responsabilidad de la propia persona que habla sino en que 


9 «el lenguaje no es sexista en sí mismo, sí lo es su utilización. Si se utiliza correctamente también puede 
contribuir a la igualdad y a la visibilización de la mujer».
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ésta es consciente de esa elección. Cuando sabemos que en muchos casos no existe una 
concienciación ya que tenemos interiorizado por medio de la socialización lingüística la 
forma de hablar. Esto mismo ocurre con la utilización de la palabra uso, que puede llevar 
a equívocos ya que puede entenderse como costumbre, entrando aquí la variable 
socialización y por tanto, la estructura o utilizarlo con un objetivo consciente donde es 
el propio individuo el que elige utilizar una palabra en detrimento de otra. Este mismo 
argumento se puede aplicar a la Universidad Politécnica de Madrid, que a pesar de 
describir con varios verbos las consecuencias del uso del lenguaje sexista, son las 
personas las que invisibilizan, subordinan, humillan y estereotipan. Es decir, que vuelve a 
recaer en las personas la responsabilidad de la discriminación obviando la 
responsabilidad que tiene la socialización.


A pesar de que en la mayoría de los títulos de las guías de lenguaje no sexista aparece 
dicho sintagma, solamente hay dos que argumentan los beneficios que reportaría dicho 
uso. Mientras que en la UNED se justifica su uso ya que aporta visibilidad a las mujeres, 
la Universidad Politécnica caracteriza lo que aporta el lenguaje no sexista en relación al 
lenguaje sexista. Pero en ningún caso se explicita la definición del lenguaje no sexista. 
Por último, destacar como de nuevo se utilizan diferentes términos para describir el 
lenguaje no sexista por parte de la UNED, como lenguaje igualitario o lenguaje no 
excluyente. Como ya se ha dicho anteriormente, estos sintagmas no son intercambiables 
ya que el lenguaje igualitario se puede confundir con el concepto de igualdad que es más 
amplio que el lenguaje sexista ya que puede incluir otros grupos como el étnico, los 
minusválidos o la clase social. Lo mismo ocurre con el lenguaje no excluyente, de nuevo 
es un sintagma muy amplio en el que tiene cabida todo el lenguaje que no es estándar, es 
decir, que habría que visibilizar otros grupos que en las guías no aparecen. 


La segunda de las estrategias utilizadas por las guías para justificar el uso del lenguaje 
no sexista son las alusiones a las normativas que se han ido desarrollando a lo largo de 
los últimos años en las distintas instituciones. Hay guías que entran en más detalle en las 
resoluciones y otras en las que simplemente nombran las instituciones que han dado 
pasos hacia la erradicación del lenguaje sexista. Desde un marco internacional, 
únicamente dos guías las tiene en cuenta. La Universidad Politécnica de Madrid 
enumera las resoluciones de la Unesco, sin mayores explicaciones, mientras que la 
Universidad de Murcia únicamente nombra a dicha institución sin aportar ninguna 
referencia.


Las instituciones europeas son instituciones de referencia que aparecen en todas las 
guías menos en la de la UNED. En ella sólo aparecen referencias a la legislación española 
como la Ley Orgánica 3/2007 o la Orden Ministerial de Educación y Ciencia de 22 de 
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marzo. En resto de las guías nombran distintas figuran jurídicas europeas como 
recomendaciones (UPM), informes (MUR) o normativas (GRAN). Asimismo todas las 
guías recogen la Ley de igualdad aprobada en el 2007 por el gobierno socialista. 
Apareciendo en algunos casos el artículo 14, que es el que hace referencia explícita al 
lenguaje no sexista.


Destacar como las dos guías que tienen la sede central en Madrid (UPM y UNED) no 
aportan ninguna referencia autonómica mientras que sí lo hacen las Universidades que 
pertenecen a otras comunidades. La Universidad de Murcia y la Universidad de 
Granada incorporan normativas autonómicas, aunque en ambos casos simplemente 
enumeran dicha legislación sin aportar ninguna información al respecto.


Contextualización histórica


Llama la atención como la contextualización histórica que realizan todas las guías se 
centra únicamente en una cuestión normativa. Teniendo este ámbito como referencia, el 
tema del lenguaje no sexista queda reducido a los designios de la política, siendo las 
personas que se dedican a ella las que deciden regular o realizar las recomendaciones al 
respecto de este tema desde distintas instituciones. Instituciones que históricamente y 
que aun hoy en día están compuestas por un mayor número de hombres que de 
mujeres. Las propias guías invisibilizan la labor de mujeres que han estado a lo largo de 
siglos trabajando para que temas como la discriminación lingüística fueran tenidos en 
cuenta en las agendas políticas. Únicamente la guía de la Universidad de Granada tiene 
en cuenta la historia feminista como promotora del lenguaje no sexista que ha llevado a 
esos cambios legislativos. 


Objetivos de las guías


Todas las guías tienen como objetivo principal aportar su granito de arena a la 
consecución de la igualdad desde la universidad, aunque como se ha comentado 
anteriormente, centrándose especialmente en el ámbito administrativo. Pero la forma de 
llevar a cabo ese objetivo es más o menos ambicioso, dependiendo de la guía. Así, el 
objetivo principal puede ser concienciar (UPM), fomentar (GRAN) o consolidar (MUR), 
la igualdad entre mujeres y hombres. Estos tres sintagmas, pueden resumir la 
concepción que cada una de las guías tiene para poder llegar a la igualdad real entre 
mujeres y hombres y el punto en el que se encuentra la sociedad en esta temática. 
Cuando la Universidad Politécnica de Madrid utiliza la palabra concienciar, entiende 
que en el momento de crear la guía el objetivo que tenía que cumplir ésta era la de hacer 
que las personas que conforman la comunidad universitaria se dieran cuenta de utilizar 
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un lenguaje no sexista, es decir, de realizar una reflexión sobre lo que significa su uso y 
las consecuencias sociales que tiene para el reconocimiento de la mujer en la sociedad. 


En el caso de la Universidad de Granada tiene como objetivo fomentar la eliminación 
del lenguaje sexista. El contenido de la guía tiene que ser un instrumento para impulsar 
la eliminación de dicho lenguaje presuponiendo por tanto que existe otro que sería «el 
correcto» a aplicar. En este caso, la utilización de la palabra fomentar deja fuera la 
reflexividad, presuponiendo que la comunidad universitaria ya haya realizado este 
ejercicio, dejando a la guía como un «…vehículo de consulta ante las dudas que se 
puedan presentar.»


Por último, cabe destacar como la Universidad de Murcia es la que tiene el objetivo 
más ambicioso. Tener como objetivo la consolidación de la igualdad, hace que su 
interpretación de la situación en la sociedad haya pasado por las etapas a las que hacen 
referencia las otras dos guías. La sociedad habría reflexionado sobre lo que significaría el 
lenguaje sexista, se hubiera impulsado el lenguaje sexista por medio del Estado y ahora 
se estaría en la etapa de la estabilidad de la igualdad. 


Lo que llama la atención es que independientemente del objetivo de las guías, éstas 
funcionarían como herramientas para resolver las posibles dudas con que la comunidad 
universitaria pudiera encontrarse a la hora de utilizar el lenguaje no sexista. Destacar 
como en la mayoría de los casos las propias guías se describen a sí mismas como 
herramientas útiles y con soluciones fáciles. Dando la sensación a sus lectores y lectoras 
que la utilización del lenguaje no sexista pudiera ser farragosa o complicada en su 
aplicación. De nuevo un argumento que utilizan los grupos afines a la RAE para 
desprestigiar dicho uso.


Propuestas


Otra diferencia que podemos encontrar cuando se analizan las guías de lenguaje no 
sexista es en las propuestas que recomiendan cada una de ellas. Se puede apreciar como 
en las guías, no sólo no aparecen las mismas propuestas sino que incluso cuando 
aparecen, las guías no las valoran de igual manera. Antes de pasar a analizarlas, cabe 
resaltar como todas ellas subrayan que éstas se basan en recursos y estrategias que la 
propia lengua ofrece y que: «…no faltan ni a la gramática, ni contravienen el principio 
de economía del lenguaje, sino todo lo contrario, ya que la mayoría se caracterizan, 
precisamente, por su brevedad» (UNED).


Con esta argumentación previa, las guías de lenguaje no sexista analizadas tienen en 
cuenta las críticas que se hacen desde los sectores más afines a la RAE y que intentan 
inhabilitar sus propuestas. Si las guías de lenguaje no sexista utilizan fórmulas que no 
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atentan contra ninguno de los tres principios (gramatical, estético y económico), que 
habría que analizar quien los determina y si se cumplen en todos los casos, y el uso que 
los hablantes hacen del lenguaje es lo que determina que el lenguaje sea o no sexista, la 
RAE quedaría como una institución sexista al no querer «usar» el lenguaje de otra 
forma. Con este tipo de enunciados las guías responden a estos sectores sin nombrarlos. 
Aunque lo que hay que señalar es que al final todas las guías se pliegan y tienen en 
cuenta a este sector ya que aparentemente tienen en cuenta estos tres criterios, aunque 
cada guía valora de modo distinto las estrategias que proponen. 


Un ejemplo de cómo las guías tienen en cuenta los criterios de la RAE lo 
encontramos en la Universidad Politécnica que recomienda no abusar de los 
desdoblamientos, intercalando esta estrategia con otras ya que: «…hace el texto muy 
pesado y poco estético para lo que existen otros recursos.»(UPM)


En cuanto a las propuestas que aparecen en las guías, cabría señalar como no todas 
recomiendan las mismas, así como cada guía tiene unas preferencias de unas sobre 
otras. Destacar también como todas las guías coinciden en que es el uso lo que hace al 
lenguaje sexista y por tanto ellas van a proponer unas estrategias para que el individuo 
tenga otra posibilidad para hablar de forma no sexista. Por lo que esta visión determina 
la forma de resolución de la problemática del lenguaje no sexista. Las propuestas se dan 
en dos niveles, uno semántico y otro léxico.


Las recomendaciones en el nivel semántico tienen como objetivo evitar el 
androcentrismo, así se propone que la mujer no aparezca asociada a los roles 
tradicionales o a expresiones que las minusvaloren con respecto al hombre. En esta 
dirección encontramos también recomendaciones relacionadas con las formas de 
dirigirse a la mujer, ya que tradicionalmente han sido asimétricas al estar asociadas a su 
estado civil.


Pero el mayor número de propuestas las podemos encontrar en el nivel léxico. Siendo 
en este nivel donde las guías se esfuerzan en remarcar insistentemente que sus 
propuestas cumplen con las normas gramaticales que impone la RAE. Aunque hay que 
destacar como la Universidad de Granada es la única que hace referencia abiertamente a 
que a pesar de que el masculino genérico: «Desde una perspectiva exclusivamente 
lingüística, es correcto, pero conduce a que se interprete lo masculino como universal y 
contribuye a la discriminación lingüística, debiendo evitarse siempre que sea posible». 
(GRA pg.5)


Esta guía valora que por encima de la norma lingüística, se encuentre la 
discriminación lingüística, que no es ajena a la lengua, ya que ésta se encuentra inmersa 
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en una sociedad en la que se encuentran instituciones que eligen unas reglas en 
detrimento de otras. Lo que se intenta expresar en este párrafo es que a pesar de que sea 
«correcto» en términos de lenguaje estándar no lo que es a nivel de igualdad entre 
mujeres y hombres ya que supone la invisibilidad de la mitad de las mujeres 
hispanohablantes. La corrección normativa puede ser sexista, como se demuestra en esta 
guía, dando el mensaje desde las instituciones normativas de que la desigualdad es 
correcta frente a la igualdad. Otro caso que nos encontramos en el ámbito de la 
«corrección» normativa lo podemos encontrar en el Diccionario Panhispánico de Dudas: 
«La coordinación de dos o más sustantivos o pronombres de diferente género gramatical 
forma un grupo que concuerda en masculino con el adjetivo o con el pronombre: «Se 
fríen las rajitas junto con la cebolla y el ajo picados». 10


Mientras que desde este diccionario se aplica de forma arbitraria la concordancia 
gramatical de género con el masculino, en las guías de lenguaje no sexista como en el 
caso de la de Universidad de Murcia recomiendan: 


Se debe observar la concordancia gramatical del género del sustantivo con 
artículos, adjetivos y el resto de elementos de la oración, en atención al 
principio de economía del lenguaje se recomienda la concordancia por 
proximidad. (MUR pg. 6) 


En este caso se apela al propio principio de economía al que hace referencia la RAE 
para recomendar que la concordancia se realice por proximidad. Por tanto, puede verse 
como las normas gramaticales son aleatorias, al igual que el principio de economía.


En este nivel, todas las guías coinciden en que el uso del genérico masculino nos lleva 
a pensar en lo masculino como lo universal. La forma en la que aparecen las propuestas 
son diferentes de unas guías a otras, ya que por un lado, hay guías que presentan las 
propuestas sin ningún tipo de valoración, simplemente enumerándolas con ejemplos 
incorporado su forma sexista y su forma no sexista (UNED), mientras que hay otras que 
argumentan y valoran unas propuestas por encima de otras. Un ejemplo de ello, lo 
encontramos en la propuesta del desdoblamiento de los géneros como una solución al 
uso del genérico masculino. Para esta estrategia encontramos guías (UPM) que 
recomiendan no abusar de ella tanto en el caso del genérico masculino como en el caso 
de los adjetivos y participios, utilizando otros recursos como el genérico universal o la 
utilización de palabras abstractas como persona. Por otro lado, hay guías (GRA), que 
recomiendan no utilizarlo y en caso de que se utilice recomiendan la alternancia 
femenino/masculino.


10 Este ejemplo aparece en el Diccionario Panhispánico de dudas: http://www.rae.es/dpd/
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Otro recurso que algunas guías únicamente recomiendan para casos concretos es el 
uso de las barras, paréntesis o guiones. En esta propuesta en concreto tanto la 
Universidad Politécnica de Madrid como la UNED recomiendan su uso en el caso de 
documentos breves como por ejemplo los administrativos o para algunos casos 
excepcionales (MUR). En ambos casos se desecha su uso en textos largos por una 
cuestión de estética, recomendando la posibilidad de utilizar otras propuestas. Una de 
ellas es el uso de la arroba, propuesta sobre la que más discrepancias podemos encontrar 
dentro de las guías. En algunos casos la consideran como una alternativa más, 
asociándolo a un ambiente específico como es el juvenil por parte de la publicidad 
(UPM), mientras que en otros (UNED) no recomiendan su uso ya que no es un signo 
lingüístico. E incluso encontramos dos universidades (GRA y MUR) que ni siquiera 
toman como propuesta el uso de la arroba ya que no se encuentra ninguna referencia a 
ella en las guías.


Conclusiones


La realidad es más compleja de lo que en muchos casos nos quieren hacer ver. En el 
caso del lenguaje no sexista, la discusión sobre si el lenguaje es o no sexista es un falso 
debate que lo único que hace es desviar el tema de lo verdaderamente importante. La 
igualdad de género se contempla como una cuestión de derechos humanos que desde 
todos los ámbitos de la sociedad se debería de luchar por conseguir. Para ello, es 
imprescindible visibilizar los movimientos feministas y sus aportaciones al mundo 
actual para comprender dónde estamos y hacía donde debemos ir. La socialización en 
un mundo androcéntrico crea la ficción de que el hombre es la medida de todas las 
cosas, por lo que es importante que desde cada ámbito se visibilice y se empodere a las 
mujeres por medio de la interdisciplinariedad científica y sobre todo de la educación en 
otra visión del mundo.


Las guías de lenguaje no sexistas cumplen dos funciones, por un lado, visibilizan un 
cambio social y por el otro, son una herramienta útil para que las personas que quieran 
puedan hacer uso del lenguaje no sexista. Pero dar esa posibilidad no exime de que el 
lenguaje por si mismo sea sexista, ya que al estar dentro de una sociedad patriarcal todo 
lo que se encuentre en ella también lo es. El lenguaje no queda fuera de la sociedad está 
dentro de ella. Las guías son un buen reflejo de este cambio en proceso y por ello como 
se ha podido observar no todas las guías proponen lo mismo ni con los mismos 
argumentos. No hay un único camino para el cambio. Así se refleja como las guías de 
lenguaje no sexista que se han analizado no son homogéneas ni en su ideología, ni en 
sus objetivos ni siquiera en las personas a las que van dirigidas.
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Lo que si tienen en común es que todas verbalizan la necesidad de utilizar el lenguaje 
no sexista, llegando a la resolución del problema de la desigualdad por medio de la 
responsabilidad del individuo en la elección de un lenguaje no sexista, olvidándose por 
completo de la estructura en la que dichos individuos están socializados. Todas 
justifican sus propuestas ante la RAE en términos de economía del lenguaje, normas de 
estilismo o gramaticales, cuando ésta no da explicaciones de por qué es una institución 
que sigue promoviendo por medio de sus recomendaciones y normas, el uso sexista del 
lenguaje. 
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