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Resumen 

 

La educación lingüística universitaria como parte del proceso de enseñanza- aprendizaje 

del Lenguaje, evidencia prácticas académicas de oralidad, lectura y escritura, sin un 

tratamiento adecuado de los géneros discursivos, propios de las disciplinas lingüísticas. 

Así, se observa el problema que en el proceso de la enseñanza universitaria del lenguaje/ 

comunicación, de los primeros ciclos se excluye la dimensión discursiva. Constituyendo su 

objeto de estudio el proceso formativo comunicativo- discursivo. El objetivo general, 

elaborar un modelo pedagógico discursivo que aborde el tratamiento de los géneros en las 

prácticas académicas universitarias para formar sujetos críticos. Como objetivos 

específicos a) Determinar los rasgos facto-perceptible respecto al uso de los géneros 

discursivos relacionados a los contenidos curriculares, pedagógicos y didácticos en el 

desarrollo comunicativo de los estudiantes universitarios, b) Conceptualizar los supuestos 

teóricos que validen el modelo pedagógico discursivo. Y c) Secuenciar, organizar y 

sistematizar los contenidos didácticos, pedagógicos y curriculares del desarrollo 

comunicativo en el modelo pedagógico discursivo. La hipótesis se sustenta en la 

elaboración de un modelo pedagógico discursivo que ayude al desarrollo comunicativo del 

estudiante universitario formándolo como sujetos críticos reflexivos. La metodología 

crítico- dialéctica, utilizada cuestiona los procesos y desarrolla lineamientos que 

fundamenten el MPD. Las técnicas de la observación, análisis documental y entrevista 

permitieron obtener información relevante para el estudio. Los resultados evidenciaron la 

realidad de la educación lingüística universitaria sobre la base de los géneros discursivos 

como ensayo, monografía, artículo científico, informe académico bajo perspectivas 

lingüísticas, normativas, gramaticales de la enseñanza del lenguaje y la elaboración del 

MPD. 

Palabras claves: géneros discursivos, oralidad, lectura, escritura. 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

11 
 

Abstract 

The university linguistic education as part of the teaching-learning process of the Language, 

evidences academic practices of orality, reading and writing, without an adequate treatment of the 

discursive genres, typical of the linguistic disciplines. Thus, the problem is observed that in the 

process of university teaching of language / communication, the discursive dimension is excluded 

from the first cycles. Its communicative-discursive formative process constitutes its object of study. 

The general objective is to develop a discursive pedagogical model that addresses the treatment of 

genders in university academic practices to form critical subjects. As specific objectives a) 

Determine the facto-perceptible features regarding the use of the discursive genres related to the 

curricular, pedagogical and didactic contents in the communicative development of university 

students, b) Conceptualize the theoretical assumptions that validate the discursive pedagogical 

model. And c) Sequence, organize and systematize the didactic, pedagogical and curricular 

contents of communicative development in the discursive pedagogical model. The hypothesis is 

based on the elaboration of a discursive pedagogical model that helps the communicative 

development of the university student forming it as reflexive critical subjects. The critical-dialectic 

methodology, used questions the processes and develops guidelines that support the MPD. The 

techniques of observation, documentary analysis and interview allowed obtaining relevant 

information for the study. The results evidenced the reality of university linguistic education on the 

basis of discursive genres such as essay, monograph, scientific article, academic report under 

linguistic, normative, grammatical perspectives of language teaching and the development of MPD. 

 

Key words: discursive genres, orality, reading, writing. 
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Introducción 

 

La sociedad demanda un estudiante competente, que sepa hablar y escribir adecuada y 

correctamente según los contextos de comprensión y producción. Un estudiante 

competente que comprenda lo que lee, siendo capaz de identificar las relaciones de poder y 

de dominación en los discursos; que organice y reflexione lo que escribe y se forme como 

sujeto crítico; que produzca conocimiento, y que investigue científicamente.  

 

La educación universitaria, en los escenarios actuales de la globalización no ha 

evolucionado mucho a pesar de los cambios que el saber cultural científico pone a 

disposición de la escuela y la universidad. La formación que las universidades brindan a 

sus estudiantes implica el tipo de sociedad que quieren formar, por ende, el tipo de 

estudiante. En este contexto, la educación lingüística universitaria sigue siendo tema de 

muchas investigaciones respecto al problema de la oralidad, lectura y escritura. Tal es así 

que, el tratamiento de la educación lingüística en el sistema educativo ha pasado de un 

proceso de transmisión de conocimientos a un proceso de transacciones o negociaciones 

discursivas, donde el estudiante cuestiona los procesos y desarrolla la reflexión. De esta 

manera, ha quedado relegada una educación mero transmisora en el binomio profesor- 

alumno (expositivo- receptivo) para pasar a una educación que enseña a desarrollar 

capacidades, competencias y actitudes críticas de los estudiantes. Pero, ha cambiado este 

panorama en los hechos? 

 

En la actualidad el estudiante universitario sigue siendo concebido como un sujeto que 

memoriza toda la información que se le da. Un sujeto receptivo que le cuesta interpretar e 

inferir criterios propios a ser tratados en temas de controversia, almacena información y no 

produce conocimiento, sólo lo reproduce. Aunque los criterios curriculares digan lo 

contrario, los estudiantes que ingresan a las universidades presentan dificultades de 

oralidad, lectura y escritura. Tal es así que al culminar un semestre académico les cuesta 

evidenciar el desarrollo de la competencia comunicativa- discursiva tanto lectura como de 

escritura académica. Pero el problema no solo está en el estudiante, sino también en el 

docente, en su actitud, su metodología, los enfoques que considera para la enseñanza, en 

cómo aborda dichos enfoques. 
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La enseñanza- aprendizaje universitaria  (formación y preparación de los profesionales) del 

lenguaje se estructura desde los estudios generales y los estudios especializados o de 

especialidad que forman propiamente al estudiante universitario, ya sea en un sentido 

humanístico o en un sentido profesional. Ambos procesos constituyen las bases para el 

desarrollo comunicativo de los estudiantes universitarios. En esta perspectiva, los 

contenidos lingüísticos tienden al desarrollo de capacidades y competencias comunicativas, 

discursivas, pragmáticas, semióticas, etc. de los estudiantes, como base para el dominio de 

los usos académicos del lenguaje, manifestados en los procesos de comprensión 

producción de textos orales y escritos de la vida académica: ensayos, reseñas, discursos 

políticos, debates, etc.  

 

El lenguaje como hecho social está presente en nuestras vidas a través de los eventos 

comunicativos o prácticas discursivas que realizamos no solo en la interacción con los 

demás sujetos, sino también con artefactos simbólicos que construimos en dicha 

interacción, es decir en la interacción con los objetos. El lenguaje se convierte en un 

instrumento que media en dicha interacción, constituyéndose así en una mediación 

simbólica inscrita en los actos discursivos con que se negocian e interpretan significados. 

Según Vygotsky (1990) citado por Carrera y Mazarella (2001) nuestros actos intelectuales, 

en su totalidad, la forma en que pensamos, aprendemos, y construimos sentido del mundo 

están mediados por estos artefactos simbólicos.  

 

Cuando hablamos de esa mediación enfatizamos la acción mental que realizan los seres 

humanos. He aquí la importancia del lenguaje en la formación universitaria, Peña (2008) 

señala tres funciones principales del lenguaje como mediación en la enseñanza 

universitaria: teniendo en cuenta la instrumentalidad en la enseñanza, evaluación y 

publicidad del conocimiento, se evidencia la función comunicativa; asimismo, si se usa el 

lenguaje como mediador de las relaciones interpersonales, actúa la función social; y si el 

lenguaje actúa como herramienta intelectual y del aprendizaje, entonces actúa la función 

epistémica. De esta manera, el lenguaje es mediador de la actividad mental y genera 

aprendizaje y reflexión en los estudiantes cuando participan del diálogo en el que se 

construye el conocimiento.  

 

De esta manera, se configura el lenguaje como acto de conocimiento que le permite al 

estudiante, no solo conocer el mundo a través de él, sino también, negociar en el 
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intercambio de ideas y acciones y construyendo sentido de los distintos actos discursivos 

de las personas. Con él también, se le dificulta al estudiante insertarse en el mundo 

académico donde el lenguaje, en cierto modo es restringido para él, más aún cuando esta 

construcción simbólica- académica no forman parte de sus prácticas letradas sociales. 

 

En la universidad, el lenguaje académico o comunicación académica forma parte de los 

procesos de enseñanza- aprendizaje de los cursos de Comunicación o Lenguaje, atendiendo 

el objetivo de desarrollo de las competencias oral, lectora y escrita de los estudiantes. 

Ahora, ¿cómo se enseña el lenguaje en las universidades de la región Lambayeque?, ¿qué 

objetivos persigue la enseñanza- aprendizaje del lenguaje en las universidades?, ¿cuáles 

son los enfoques disciplinares bajo los cuales desarrollan las asignaturas de lenguaje en sus 

mallas curriculares?, ¿qué sentido adquiere la enseñanza lingüística universitaria en la 

actualidad?, ¿cómo aprende el estudiante universitario en las asignaturas de Lenguaje o 

Comunicación?, ¿qué se estudia en Lenguaje y/o Comunicación?, ¿cuál es el objeto de 

estudio que abordan las asignaturas de Lenguaje y/o Comunicación?, ¿cómo se abordan los 

géneros discursivos en el contexto universitario lambayecano?, ¿qué tendencias socio-

históricas explican su desarrollo? 

 

Este estudio está enfocado en el tratamiento de los géneros discursivos para el desarrollo 

comunicativo- discursivo de los estudiantes en el contexto académico universitario; 

asumido por las asignaturas de Lenguaje, Lengua, Redacción o Comunicación en las 

Universidades de Chiclayo Lambayeque. 

 

Desde el saber cultural disciplinar lingüístico- comunicativo (ciencias del lenguaje) hablar 

de Comunicación o de lenguaje es hablar de eventos comunicativos (tomado desde el 

enfoque comunicativo); de eventos pragmáticos que tienen una intención- finalidad desde 

los interlocutores (enfoque pragmático); como práctica discursiva que hace uso del 

lenguaje para construir identidades, ideologías y representaciones sociales (enfoque 

discursivo) en contextos de producción y comprensión de los géneros discursivos. Desde el 

saber pedagógico, el lenguaje tiende a desarrollar los enfoques mencionados, pero en la 

realidad se evidencia una mínima presencia de dichos enfoques en las experiencias 

curriculares analizadas. Es así que la enseñanza- aprendizaje del lenguaje es tratada como 

un saber teórico de la misma ciencia con un mínimo nivel de análisis, comprensión y 

reflexión de los discursos, de quiénes, cuándo, dónde y cómo lo producen. 
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En este contexto, el texto ha sido y sigue siendo objeto de estudio desde que la oración no 

fue suficiente para explicar cómo se comunican los sujetos (hablantes y oyentes, escritor y 

lector). La enseñanza- aprendizaje del lenguaje ha estado orientada a preguntas como ¿cuál 

es el tema que trata el texto?, ¿qué  dicen los sujetos en el texto?, ¿cuál es la finalidad del 

autor- texto? ¿Qué quiere decir el autor? Desarrollando así un enfoque cognitivo del 

lenguaje y haciendo superficial, en cierto modo, las prácticas de lectura y escritura. Pero no 

ha sido suficiente para generar la crítica o lectores y hablantes críticos- reflexivos que 

conozcan las verdaderas intencionalidades con las que se producen los textos. 

 

De esta manera, la dimensión discursiva en la enseñanza aprendizaje sienta sus bases en 

los enfoques del análisis crítico del discurso, que tiene en cuenta no solo el texto; sino, 

¿quién produce el texto/discurso?, ¿cómo se produce?, ¿en qué condiciones se produce el 

texto/ discurso?, ¿por qué el autor y los sujetos que producen el texto/discursos de tal 

manera?, ¿cuáles son las intencionalidades del autor?, ¿por qué se está o no de acuerdo o 

en desacuerdo con lo que dice el autor?. Los enfoques de los géneros discursivos que 

expone el tratamiento de los mismos en el contexto de las prácticas comunicativas- 

discursivas académicas, como la estructura que la conforma, la intencionalidad con la que 

se produce en determinada práctica, etc.  

 

En el caso de la región Lambayeque, el tratamiento del lenguaje o comunicación en la 

formación de los estudiantes universitarios se orienta a desarrollar sujetos con competencia 

lectora, oral, y escrita. El enfoque que abordan es el enfoque comunicativo textual, 

pragmático, semiótico, gramatical, normativo (ortográfico), propios de las ciencias del 

lenguaje. Aun así, sus sílabos manifiestan dichos enfoques, pero en el desarrollo de la 

clase, aún persisten repertorios tradicionales lingüísticos sobre la base de la cohesión, la 

gramática, la ortografía, etc. quedando minimizadas las acciones estratégicas de lectora 

para formar sujetos críticos, competentes en lectura, escritura y oralidad (comprensión y 

producción oral). 

 

Para el caso que nos compete, se ha seleccionado un grupo de universidades locales 

particulares, que son allí donde encontramos a la mayoría de la población estudiantil de 

recursos bajos, medios y adecuados. Esta instituciones son la Universidad Señor de Sipán, 

Universidad César Vallejo (filial Chiclayo) (Ingeniería de Minas), Universidad Alas 
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Peruanas (Derecho y Tecnología Médica), Universidad San Martín (filial Chiclayo) 

(Derecho), la Universidad de Chiclayo (Derecho y Ciencias de la Comunicación), la 

Universidad Santo Toribio de Mogrovejo y la Universidad Tecnológica del Perú (filial 

Chiclayo). Derecho. En algunas de estas universidades, sus sílabos son propuestos a nivel 

nacional. Las preguntas sobre las cuales empieza la reflexión son: ¿Cómo se está 

desarrollando el lenguaje o los cursos de Comunicación a los estudiantes de los primeros 

ciclos académicos de las distintas carreras profesionales de las diferentes universidades de 

la región?, ¿cuáles son las perspectivas teóricas o los enfoques sobre las que se basan 

dichas asignaturas? Se plantea estas preguntas para enfatizar el ciclo donde se desarrolla 

estos cursos de lenguaje o comunicación que es justamente en los primeros ciclos 

académicos de todas las carreras profesionales para el caso de las universidades 

particulares de la región. Así como para tener el conocimiento de cómo es que aplican el 

enfoque en el desarrollo de la asignatura. 

 

El problema de que en el proceso de la enseñanza universitaria del lenguaje o 

comunicación, se excluye la dimensión discursiva de los procesos lingüísticos- 

comunicativos. Así mismo se enfoca como objeto de estudio el proceso formativo 

comunicativo- discursivo. De la misma manera se propone como objetivo general, elaborar 

un modelo pedagógico discursivo que aborde el tratamiento de los géneros en las prácticas 

académicas universitarias para formar sujetos críticos. Como objetivos específicos a) 

Determinar los rasgos facto-perceptible respecto al uso de los géneros discursivos 

relacionados a los contenidos curriculares, pedagógicos y didácticos en el desarrollo 

comunicativo de los estudiantes universitarios, b) Conceptualizar los supuestos teóricos 

que validen el modelo pedagógico discursivo. Y c) Secuenciar, organizar y sistematizar los 

contenidos didácticos, pedagógicos y curriculares del desarrollo comunicativo en el 

modelo pedagógico discursivo. La hipótesis propone la elaboración de un modelo 

pedagógico discursivo que ayude al desarrollo comunicativo del estudiante universitario 

formándolo como sujetos críticos reflexivos. La metodología crítico- dialéctica, que 

cuestiona los procesos y desarrolla lineamientos que fundamenten el MPD. Las técnicas de 

la observación, análisis documental y entrevista permitieron el recojo de información 

permitente para conocer la realidad del estudio. Los resultados evidenciaron la realidad de 

la educación lingüística universitaria sobre la base de los géneros discursivos y la 

elaboración del modelo pedagógico discursivo. 
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Dicho modelo tiene dos niveles de realización universitaria: un nivel de concepción 

filosófica y un nivel de concepción pedagógica (expresado en las bases educativas, 

curriculares (organización curricular) y didácticas (operativización didáctica). Además, 

posee principios que rigen el desarrollo del mismo configurándose la dimensión 

disciplinar (que asume una posición teórico-conceptual respecto al lenguaje como objeto 

epistémico) y una dimensión pedagógica (que asume una posición educativo-

metodológica respecto al lenguaje discursivo como objetivo formativo).  

 

De la misma manera,  tiene dos modalidades de realización del lenguaje discursivo, su uso 

académico: lo oral, y lo escrito, cada cual, cruzado por dos procesos: la comprensión 

discursiva oral y escrita y la producción discursiva oral y escrita. 

 

Esta perspectiva del lenguaje o desarrollo comunicativo, en su uso formativo universitario, 

es atendida, con fines investigativos, en dos momentos generales de estudios:  

 

 un primer momento, dado por la construcción de los rasgos fácticos de la 

organización curricular (sílabo de asignatura) y el desarrollo comunicativo y /o 

lingüístico discursivo (en lectura y escritura) de los estudiantes del I ciclo de 

estudios de diversas carreras profesionales de las universidades particulares de la 

región Lambayeque;  

 

 un segundo momento, dado por la construcción de un modelo pedagógico 

discursivo que explique y transforme la situación fáctica identificada en un modelo 

estructurado, organizado en su concepción (principios educativos comunicativos), 

planificación (planes educativos comunicativos), y ejecución (actos educativos 

comunicativos).  

 

Estas líneas centrales de estudio toman forma en este informe en tres capítulos: 

 

 En el primer capítulo se realiza un análisis sobre las tendencias del objeto de 

estudio: el lenguaje o el desarrollo comunicativo como (oralidad, lectura, escritura), 

precisándose dichas tendencias en tres entradas: institucional (situación del 

desarrollo comunicativo en las diferentes universidades de la región Lambayeque; 

referencial (situación de las investigaciones acerca de la oralidad, lectura y 
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escritura en educación superior universitaria), sociohistórica (situación del lenguaje 

en su proceso diacrónico implicando la confluencia de factores sociales, culturales, 

científicos, educativos). En cada entrada, un análisis y evaluación de las 

situaciones.   

 

 En el segundo capítulo se plantea la construcción modélica mediante la 

sistematización de las bases o principios filosóficos, pedagógicos (con aportes 

educativos de la pedagogía textual, integral, comunicativa, y discursiva más las 

contribuciones disciplinares de los enfoques discursivo, pragmático, lingüístico, 

psicolingüístico, sociocultural, sociocognitivo), curriculares (con aportes de los 

enfoques discursivo, crítico, desarrollador, pertinente, sistémico) y didácticos (con 

aportes de los enfoques discursivo, crítico, desarrollador, pertinente, comunicativo).  

que estructuren y fundamenten el modelo. 

 

 En el tercer capítulo se exponen los resultados y su discusión a través de la 

explicación de la situación fáctica curricular y estudiantil, y el modelo pedagógico 

estructurado metodológicamente, primero, curricularmente como plan de 

asignatura (sílabo) y plan de sesión (guion), del tratamiento de los géneros 

discursivos en sus procesos de comprensión y producción de un ensayo y un 

debate.  

 

La actualidad que posee esta investigación se define, en primer lugar, en relación con la 

necesidad de proponer un modelo pedagógico con bases disciplinares y metodológicas 

discursivas sobre el desarrollo comunicativo (del lenguaje) del estudiante universitario en 

Lambayeque. Este estudio tiene impacto social porque intenta no solo dar los lineamientos 

desde el punto de vista discursivo; sino, proponer metodológicamente las bases de cómo 

llevar a cabo una enseñanza universitaria del desarrollo del lenguaje con principios 

discursivos que consideren el tratamiento de los géneros en las prácticas académicas 

universitarias. El lenguaje universitario debe enmarcarse en una enseñanza discursiva para 

estar acorde con las miradas disciplinares actuales, superando la enseñanza normativa y la 

generación de sujetos críticos, reflexivos de los procesos educativos, en un contexto muy 

diverso culturalmente. 
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El criterio de diversidad cultural que es el que prima en nuestro país, no está aislado de 

otros contextos. Ya en la Declaración Mundial sobre Educación Superior en el Siglo XXI 

(1998) la idea de educar centra sus bases en el contexto de pluralismo y diversidad cultural 

respecto a la misión de educar haciendo investigación, contribuyendo a comprender, 

interpretar, fomentar y difundir las culturas nacionales y regionales, internacionales e 

históricas1.  

 

Los ejes sobre los que se ha desarrollado el lenguaje, son la oralidad (expresión oral), la 

lectura y la escritura. Para ello se considera el enfoque comunicativo, en la que la 

enseñanza del lenguaje se centra en la acción comunicativa. De esta manera, el Marco 

Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) (2002) y el Plan Curricular del 

Instituto Cervantes son documentos que no solo ayudan a fundamentar, sino a 

contextualizar la realidad problemática. Estos documentos recogen las aportaciones de la 

lingüística textual y del análisis del discurso, así como del constructivismo e 

interaccionismo social respecto a la psicología del aprendizaje, la cual considera la 

efectividad y eficacia de las lenguas, acompañado de la actividad metacognitiva y 

metalingüística. Y considerando la lengua como herramienta para regular la interacción 

social, y la lengua como herramienta mediadora para construir conocimiento. En el primer 

caso, la lengua que se aprende en su uso significativo, conduce a la apropiación o 

aprendizaje. En el segundo caso, el lenguaje, configura la actividad simbólica de la especie 

humana. 

 

Rivero (2010) expone, a través de la prueba ENLACE, los porcentajes de una serie de 

problemas que los estudiantes presentan cuando aprenden el español y las matemáticas. 

Cuando los estudiantes ingresan a la universidad evidencian problemas en lectura y 

escritura, viéndose, la responsabilidad del sistema educativo fallar al no contar con una 

comunidad de personas que se comuniquen adecuadamente. Señala además que la 

enseñanza- aprendizaje del español en las escuelas se han centrado a una serie de prácticas 

mecanizadas de las reglas gramaticales del español, de la lectura en voz alta de obras 

literarias, recitación de memoria de poemas, dictado de palabras, ejercicios de caligrafía, 

lectura obligatoria, entre otras políticas educativas respecto a la enseñanza del español. Así 

                                                        
1 Lineamientos de Política Educativa Internacional, Nacional y Regional (COMPILACIÓN) disponible en 

www.declaraciónmundial.org.gob.pe (2001). 
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también, manifiesta que los profesores que enseñan español, son el producto de un sistema 

educativo que no se ha centrado en desarrollar las habilidades de lectura y escritura.  

 

En el contexto peruano, la formación o desarrollo comunicativo del estudiante universitario 

como asignatura, dista mucho de lo que el saber cultural propone actualmente para enseñar 

dichas asignaturas. Aún hay universidades en cuyas mallas curriculares se detecta el 

lenguaje con enfoques ortográficos, gramaticales y lingüísticos. Es muy raro ver que hoy 

en día la enseñanza del lenguaje que desarrolle las perspectivas discursiva, pragmática, 

etnográfica o semiótica.  
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CAPÍTULO I:  

DISEÑO TEÓRICO DE LA 

ORALIDAD, LECTURA Y ESCRITURA 

PERSPECTIVA SOCIOHISTÓRICA E INSTITUCIONAL 
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Hablar del lenguaje como actividad lingüística humana implica conocer no solo 

cómo es su estructura, su funcionamiento y utilidad; sino también, cómo ha evolucionado 

la humanidad en sus diferentes prácticas sociales. Muchas culturas han logrado su 

civilización teniendo al lenguaje como herramienta principal, puesto que en su modalidad 

oral o escrita aportaron al crecimiento y desarrollo de ellas. Pero este proceso no ha sido 

fácil, su configuración ha demandado cambios de pensamientos cada vez más complejos y 

especializados. Por un lado, orientado a la construcción de significados, con ello al sentido 

que se le ha dado siempre en la interacción para modelar el mundo y con ello construir la 

realidad. De manera que el lenguaje se configura como un acto cognoscitivo. Por otro lado, 

orientado al establecimiento de normas que permitan la interacción armónica cultural y la 

convivencia para el desarrollo económico, político y social, de modo que desde esta 

perspectiva, el lenguaje es el poder detentado por los pocos que han gobernado. En una u 

otra orientación, el lenguaje ha sido utilizado como un arma muy poderosa en las 

sociedades.  

 

Actualmente, en una interacción lingüístico- comunicativo ya no solo se analiza 

quién es el emisor, cuál es el mensaje; sino, por qué el emisor construye ese mensaje, con 

qué intención lo hace, en qué contexto lo dice, qué expresiones no lingüísticas acentúan la 

intencionalidad del mensaje que comunican a sus interlocutores, etc. Bajo esta lógica, el 

lenguaje no solo es idioma o estructura; el lenguaje es una actividad discursiva que forma 

parte de las prácticas sociales de los seres humanos en los contextos en que este hace uso 

de él ya sea de manera oral o escrita. Nos comunicamos y le damos sentido a nuestras 

vidas en las prácticas sociales que realizamos día a día. Esa comunicación, siempre tiene 

una intencionalidad, no hablamos tan solo porque queremos hablar, sino porque queremos 

comunicar algo, y hacer que nuestro interlocutor conozca algo que nosotros sabemos y 

comparta lo que nuestro pensamiento concibe. En esa interacción- comunicación, el 

lenguaje es una práctica discursiva; que se adapta a las prácticas sociales de las personas.  

 

En el contexto de esta investigación doctoral, se analizó el proceso formativo 

lingüístico, con él, su desarrollo y las diferentes perspectivas que ha tenido en espacios 

socio- históricos. De esta manera se configura sus dimensiones y con estas, los enfoques 

que ha adoptado desde el saber cultural (disciplinas científicas) hasta el saber pedagógico 

(la forma en que el lenguaje se ha constituido en las instituciones educativas), 
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constituyendo un factor o elemento educativo de formación para el hombre en el proceso 

de enseñanza aprendizaje.  

 

El proceso de formación y el desarrollo comunicativo discursivo nos explica la 

visión institucional sobre la cual reposa la enseñanza aprendizaje del lenguaje en la 

formación del estudiante universitario en el contexto lambayecano. Cómo y por qué se 

enseña y aprende el lenguaje, cómo, hoy en día se entiende el lenguaje en las instituciones 

educativas superiores? Respondiendo a estas preguntas, el lenguaje se enseña y se aprende 

en el área de comunicación o como su mismo nombre lo dice, Lenguaje, con la finalidad de 

enseñar- aprender a comunicarse en cualquier situación comunicativa. “Comunicación” 

alude al proceso de interacción entre los sujetos. De tal modo, que la voz institucional es la 

base sobre la cual se estructuran las asignaturas para conformar los planes de estudios de 

las diferentes carreras profesionales o programas académicos. Puesto que Lenguaje o 

comunicación corresponde en sus planes de estudio dentro de la formación de estudios 

generales o humanística. Es decir aquella que ve la formación y el desarrollo del ser 

humano como tal, con ello, el desarrollo de una competencia comunicativa en lectura, 

escritura y oralidad. 

 

Los resultados en este capítulo se centran, por un lado, en explicar la realidad 

situacional en la que se encuentra la organización curricular a nivel de sílabo de la 

asignatura de Comunicación y/ o Lenguaje en las diferentes universidades particulares de 

la región Lambayeque. Con ello, la lógica sistematizada de los enfoques sobre los cuales se 

sustentan las experiencias curriculares, de modo que permita identificar la presencia o 

ausencia del enfoque discursivo, la competencia comunicativa discursiva de la lectura, la 

escritura y la oralidad a partir del reconocimiento de los géneros discursivos usados tanto 

en las prácticas sociales de los estudiantes, como en las prácticas académicas de educación 

superior acorde al saber cultural y científico actual; así como también al desarrollo de 

conocimientos o temas organizados según los enfoques, la metodología empleada, las 

técnicas e instrumentos y sistema de evaluación que se imparte en las aulas. De la misma 

manera las evidencias en lectura y escritura de los estudiantes universitarios en el 

desarrollo comunicativo (enseñanza del lenguaje). Por otro lado; la situación del desarrollo 

comunicativo (lenguaje discursivo), desde otras investigaciones teniendo como base la 

lectura, la escritura y la oralidad evaluando con ello su tratamiento. 
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El contexto físico de la investigación es la Región Lambayeque, la cual está ubicada 

en la costa norte del Perú, presenta una superficie de 14,231.30 Km2. Limita por el norte 

con la Región Piura, por el este con la Región Cajamarca, por el sur con la Región La 

Libertad y por el oeste con el Océano Pacífico. Políticamente, Lambayeque está dividida 

en 3 provincias: Chiclayo con 20 distritos, Lambayeque con 12 distritos y Ferreñafe con 6 

distritos. Esto, según Ministerio de Comercio Exterior y Turismo (MINCETUR, s.f., p. 1),  

 

De esta manera, un panorama geográfico para ubicarnos en el contexto físico donde 

se desarrolló la investigación. La Región Lambayeque tiene a la universidad nacional 

“Pedro Ruiz Gallo” (UNPRG) como universidad pública y 9 universidades particulares 

(Universidad Santo Toribio de Mogrovejo USAT, Universidad Tecnológica del Perú UTP, 

Universidad de Lambayeque UDL, Universidad César Vallejo UCV, Universidad de 

Chiclayo UDCH, Universidad Juan Mejía Baca UJMB, Universidad San Martín de Porres 

USMP, Universidad Alas Peruanas UAP y la Universidad Señor de Sipán USS).  

 

El estudio se ha enfocado en las universidades locales particulares o privadas, porque 

en ellas se concentra la mayor población de jóvenes y/o adolescentes con recursos 

económicos, vale decir, sostenibles en cierto modo para poder llevar a cabo sus estudios 

superiores universitarios. Muchas veces con la finalidad de aprovechar el tiempo, así como 

de considerar que estas universidades forman buenos profesionales. De modo que el 

análisis en este capítulo toma en cuenta una mirada panorámica a sus procesos de 

admisión. Cabe resaltar que las universidades mencionadas líneas arriba tienen pensiones 

que oscilan entre los s/. 300 y los s/. 1600. Distribuidos entre las diferentes carreras 

profesionales que ofrecen a la población; de tal modo, que toman en cuenta el sector 

socioeconómico al ofrecer la carrera según la demanda.  

 

Por qué el sistema de admisión de dichas universidades ha sido considerado como 

parte del análisis del proceso socio- histórico del lenguaje?, en qué influye? Una pregunta 

no tan relevante para la investigación, pero sí referencial para deducir información. En 

general, las universidades particulares locales cuentan con un sistema de admisión de 

localización y diagnóstico; vale decir en algunas de estas universidades que no se precisará 

nombre porque no persigue en lo fundamental al objeto de estudio. En este sentido, 

retomando la idea, la forma de ingreso de sus estudiantes no es estrictamente por concurso 

académico, como sí lo es el caso de la universidad nacional. La respuesta es múltiple y 
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variante. Desde la perspectiva de quienes dirigen las universidades, la idea es que todos 

tengan acceso a una educación universitaria. Para ello se tiene en cuenta factores, por un 

lado, la condición económica del estudiante, que si bien es cierto, puede acceder a una 

carrera profesional. Por otro, el costo que implica dicha carrera. Es aquí donde se deslinda 

y se configura la verdadera intencionalidad universitaria. Situación que se convierte en 

objetivo para algunas universidades que pretenden captar estudiantes, de modo que todos 

ingresan. De tal forma que el filtro académico no es muy riguroso desde el punto de vista 

cognitivo. 

 

Si bien es cierto, todas las universidades persiguen el objetivo de captar estudiantes 

para la apertura de sus carreras profesionales. Diferente situación es el caso de algunas 

universidades, cuyo proceso de admisión sí es riguroso porque presentan un ciclo cero 

donde prima el aspecto cognitivo, basado en el desarrollo de contenidos y capacidades que 

se pone por encima de la condición socioeconómica, de modo que el estudiante queda 

relegado a un no ingreso.  

 

Generalmente, las carreras profesionales conforman las facultades. Entre estas se 

encuentran la Facultades de Ciencias Empresariales con sus carreras profesionales de 

Administración de Empresas, Administración Y Negocios Internacionales; la Facultad de 

Ingeniería con sus carreras de Ingeniería Civil, Ingeniería ambiental e ingeniería de minas; 

la Facultad de Ciencias Médicas con las carreras de Tecnología Médica, Enfermería, 

Obstetricia, Medicina Humana, Odontología, Estomatología, entre otras; y la Facultad de 

Derecho y Ciencias Políticas con su carrera profesional de Derecho. La Facultad de 

Humanidades con sus carreras de Psicología, Ciencias de la Comunicación, Educación, etc.  

 

Cuando el estudiante empieza a cursar sus primeros ciclos académicos, la 

preparación para él, en las asignaturas de Lenguaje o Comunicación, Técnicas de 

Expresión Oral y Escrita y/ o Comprensión y Redacción Universitaria, Lengua, etc. son 

desarrolladas, en su mayoría bajo la perspectiva de una formación humanística o lo que 

muchos llaman, una formación general que permita al estudiante, conocer y apropiarse de 

contenidos y herramientas que sean usados por él en diferentes contextos. Adentrándonos 

al objeto de estudio, qué enfoques disciplinares abordan dichos contenidos?. Dichos 

enfoques desarrollan aspectos normativos ortográficos, gramaticales, lingüísticos, y hasta 

comunicativo según sea el caso. De modo que, el objeto de estudio es constituido de dos 
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modos: en su dimensión estructural- normativa, donde enfatiza los aspectos lingüísticos- 

textuales, ortográficos y gramaticales de la lengua, como el tema que desarrolla resaltando 

la estructura del lenguaje, y en su dimensión textual que aborda el texto para ser leído 

mediante estrategias de lectura y de redacción, así como de expresión, mas no en su 

dimensión discursiva.  

 

En una u otra dimensión se evidencia la ausencia o insuficiencia del tratamiento 

discursivo, es decir ver el texto como un artefacto letrado que en él contiene un discurso de 

quien lo produce constituyéndose en un género discursivo propio o no de las prácticas 

letradas sociales y académicas. De esta manera se va configurando el problema en esta 

investigación. La ausencia de los enfoques discursivos para desarrollar las estrategias de 

lectura, escritura y oralidad en la enseñanza- aprendizaje de la comunicación (lenguaje) es 

decir en el desarrollo comunicativo del estudiante universitario. 

 

El desarrollo comunicativo- discursivo es el objeto de estudio en esta investigación, es 

decir el lenguaje como categoría cultural, epistémica y por ende educativa que 

institucionalmente evidencia que no ha sido consensuado (pedagógica, curricular y 

didácticamente) y que en su desarrollo se encuentran los procesos de lectura, escritura y 

oralidad. 

 

Pero, ¿Cómo se desarrolla el lenguaje o Comunicación en los estudiantes de los primeros 

ciclos académicos de las distintas carreras profesionales de las universidades particulares 

de la región?, ¿cuáles son las perspectivas teóricas o enfoques sobre los que se sustentan 

dichas asignaturas? ¿La metodología que emplean es pertinente a los enfoques actuales 

metodológicos? ¿Cómo, mediante una metodología discursiva mejora el desarrollo 

comunicativo del estudiante?, ¿cómo se desarrolla la evaluación en estas experiencias 

curriculares? ¿Los contenidos que desarrollan apuntan al desarrollo del discurso. ¿Las 

competencias y capacidades están organizadas y ayudan al desarrollo de las competencias? 

El estudiante es consciente de las estrategias lectoras que usa?, ¿cómo aprende a leer y a 

escribir un estudiante universitario desde estas asignaturas que desarrollan la dimensión 

humanística? Estas preguntas se intentan responder desde las experiencias lectoras  de los 

estudiantes y docentes que no solo son objeto de la investigación, sino que apoyaron 

conscientemente como sujetos de investigación en un sistema académico universitario. 
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1.1. Antecedentes institucionales 

 

En esta sección se menciona no solo los enfoques bajo los cuales se desarrolla las 

asignaturas de lenguaje o comunicación, sino también se explica por qué se aplican dichos 

enfoques. Para ello se aplicó un conjunto de instrumentos que ayudaron a recoger 

información sobre la organización curricular (sílabos). De esta manera se realizó el análisis 

del objeto de estudio en las instituciones donde se ha recogido información donde se 

determinó que en el contexto lambayecano que el desarrollo comunicativo del estudiante 

universitario no incorpora los enfoques discursivos disciplinares del lenguaje, persistiendo 

una educación tradicionalista del lenguaje, en que se analiza y estudia su estructura, mas no 

los discursos, ideologías e identidades que se construyen en la interacción.  

 

Estos rasgos se evidenciaron del corpus de instrumentos de recojo de información 

aplicados a los estudiantes de los primeros ciclos de diferentes carreras profesionales, a los 

docentes que enseñan las asignaturas de lenguaje o Comunicación, y a los documentos 

curriculares y didácticos (sílabos y sesiones de aprendizaje de los docentes). De la misma 

manera, la información recogida se refleja en las entrevistas aplicadas tanto a docentes 

como a estudiantes para identificar por un lado las identidades que se construyen en la 

interacción académica, los repertorios que poseen, los dilemas ideológicos que 

contraponen la manera de pensar a la manera de actuar. Por otro, la visión empírica de la 

práctica pedagógica mediante la organización curricular que como institución desarrollan a 

través de sus sílabos, algunas sesiones de aprendizaje. Todos estos datos se han 

sistematizado en los siguientes rasgos facto-perceptible problémicos, que forman parte 

esencial de esta investigación. 

 

Vale decir que de las nueve universidades particulares se consideró para este 

estudio a las universidades Alas Peruanas UAP, (Universidad Santo Toribio de Mogrovejo 

USAT, Universidad tecnológica del Perú UTP, Universidad César Vallejo UCV, 

Universidad de Chiclayo UDCH, Universidad San Martín de Porres USMP, y la 

Universidad Señor de Sipán USS).  

  

Una visión panorámica desde cómo se organizan y se desarrollan las asignaturas de 

Comunicación (enseñanza del Lenguaje), en las universidades mencionadas. Determinar 

aparte del enfoque por competencias, qué otros enfoques son los que están inmersos en sus 
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estructuración, acorde a cómo se trabaja en la actualidad en el sistema universitario. 

Además de ¿cómo está siendo abordado este enfoque por competencias?, ¿qué otros 

enfoques disciplinares abordan la enseñanza del lenguaje? 

 

Respecto al enfoque por competencias sobre el cual reposa la organización 

curricular de las asignaturas, en él se observa la presencia de capacidades, unidades 

temáticas y actitudes a desarrollar en donde prima el tema o contenido para ser aprendido 

por los estudiantes, quedando muy superficial el desarrollo de capacidades que conlleven a 

la competencia. Así también se observa en otros sílabos un modo más teórico de abordar 

este enfoque, “los saberes” como “el saber conocer” como el tema o contenido a 

desarrollar, “el saber hacer” como el grupo de capacidades que va a desarrollar el 

estudiante, sin criterios de secuencialidad; y “el saber ser” que considera a las actitudes y 

valores que van a desarrollar la persona del estudiante.  

 

En la misma lógica se evidenció, la propuesta de contenidos conceptuales, contenidos 

procedimentales y contenidos actitudinales. En todos ellos se observó la agrupación de 

temas, conceptos y capacidades. Así como la organización de unidades que dividen 

cronológicamente al ciclo en el tiempo. Cabe mencionar que solo en un sílabo se evidenció 

coherencia que conlleve desde las capacidades propuestas hasta la competencia. Y en otro 

sílabo, se observó la categoría “logro de aprendizaje” como un aspecto que fundamenta la 

competencia.  

 

La formación del estudiante universitario en relación a los enfoques teóricos del lenguaje 

que fundamentan las asignaturas de Comunicación en las universidades particulares de la 

región, no consideran los enfoques actuales del lenguaje al momento de su planificación y 

desarrollo. Pues en el análisis realizado a los diferentes sílabos se evidencia la propuesta de 

enfoques aún normativos, gramaticales, comunicativos, en algunos casos, pero que en su 

aplicación sigue primando el enfoque gramatical. De esto se puede deducir entonces que 

aún persisten enfoques estructurales del lenguaje. Esto implica que el docente en su 

formación profesional no ha sido preparado para los cambios en la enseñanza del lenguaje; 

sino, ha estado supeditada y mimetizada a los enfoques que en su momento se vieron 

reflejados por su auge. En un 90% de los sílabos se evidencia la ausencia del enfoque 

discursivo del lenguaje. 
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El desarrollo teórico, visto desde los enfoques gramaticales, ortográficos y lingüístico- 

textual, presentaron en algunos casos a la oración como objeto de estudio y no al texto y al 

discurso. Esto implica que, los contenidos lingüísticos propuestos en las asignaturas de 

Comunicación, no están operativizados en relación de los aportes disciplinares 

pragmáticos, semióticos y discursivos; tal es así que se percibe asistematicidad en los 

objetivos, capacidades y contenidos de las asignaturas. Lo que se observó fue fragmentos 

de contenidos, capacidades sin criterio de coherencia y pertinencia que conlleven a la 

competencia u objetivo. Por ello, su diversificación no presenta secuencialidad y jerarquía 

para los enfoques que proponen, evidenciado un trabajo no colectivo e individualizado 

para este proceso.  

 

De lo expuesto se infiere que el trabajo colectivo docente; puesto que, se evidencia un 

discurso pedagógico tradicional como ya se ha explicado y parcializado. También se 

evidencia asistematicidad en lo planificado curricularmente (expuesto en los sílabos) y la 

relativa significatividad de lo ejecutado didácticamente (contacto con cierto sector de la 

realidad idiomática lambayecana o trabajos de campo), quiebre que dota de ciertos matices 

empíricos a los actos didácticos; por último, no se evidencia un desarrollo discursivo con 

intencionalidades didácticas, de tal manera que respondan a las demandas sociales, sino 

para formar humanísticamente a las personas.  

 

Los objetos de estudio abordados en las asignaturas se encuentran enfocados por un lado al 

desarrollo del lenguaje como estructura y por otro, al desarrollo del texto como lectura, 

escritura (redacción) y oralidad, pero en la mayoría de los casos en sus aspectos teóricos. 

 

Respecto a los objetivos como intencionalidades, prioriza siempre el desarrollo de 

competencias, capacidades, habilidades de comprensión y producción de los estudiantes, 

así como las actitudes que debe mantener o demostrar en el desarrollo de dichas 

capacidades. Aún en el planteamiento de las capacidades no se evidencia un enfoque 

crítico-reflexivo y/ o discursivo de lo que implica el planteamiento y desarrollo de 

capacidades lectoras y de escritura en los estudiantes. De tal manera que dichas 

capacidades no le son útil al estudiante para analizar los discursos que como sujetos de 

lenguaje producimos en nuestras actividades sociales, y con los que construimos relaciones 

de poder y jerarquía. 
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De la misma manera, los contenidos lingüístico-comunicativos propuestos en las 

asignaturas de Comunicación no están operativizados en relación con los aportes 

disciplinares pragmáticos, semióticos y discursivos; se presentan como temas dispersos, no 

secuenciados, ni jerarquizados. Por ello se evidencia una  acumulación de contenidos. 

Cada tema se plantea independiente de otro y no como la continuidad del que precede, 

dificultando el desarrollo de la competencia. 

 

En relación con la metodología, prima el enfoque activo-participativo, aunque en el 

desarrollo de las sesiones, hay poca participación de los estudiantes para construir sus 

conocimientos, el docente explica y habla durante toda la sesión, tornándose una clase 

expositiva. Teniendo como producto un estudiante receptivo del conocimiento, no crítico 

ni cuestionador de los procesos que va aprendiendo. 

 

En cuanto a la evaluación, no se evidencia la propuesta de un sistema de evaluación que se 

sustenten en los criterios lógicos para el proceso evaluativo. Es decir, no se precisan los 

enfoques sobre los cuales se evalúa, ni las técnicas a utilizar. Así también, no hay una 

matriz que explique la lógica entre capacidades, actitudes, indicadores e instrumentos. En 

los sílabos analizados, se observa el diseño de calificación para evaluar a través de una 

fórmula que aplican para calificar cuantitativamente a los estudiantes, poniéndoles un peso 

a los procesos o productos. 

 

Respecto al estudiante, se le concibe como un sujeto pasivo, receptor de conocimientos o 

de información que imparte el docente, e incluso se puede decir que has en algunas 

ocasiones se comporta como un sujeto desmotivados de las prácticas académicas. No se 

comportan como sujetos cuestionadores ni críticos del conocimiento; esto implica que no 

se den cuenta de cómo actúa o funciona el sistema social, político y económico en que 

viven, así como las intencionalidades de aquellos que detentan el poder. Por ello se les 

considera como sujetos con identidades receptivas, pasivas, acríticas.   

 

A ello, se agrega la formación del docente, un sujeto poco reflexivo al momento de 

elaborar su sílabo, un docente poco actualizado, que parece haber sido formado bajo una 

perspectiva tradicional del lenguaje, donde lo que prima es la estructura, la palabra 

gramaticalmente empleada para ser descrita, la corrección idiomática, la exposición como 

elemento principal en el desarrollo de la sesión. Un sujeto que le cuesta abordar el texto en 
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su dimensión comunicativa, y mucho menos en su dimensión discursiva. Se podría decir, 

un sujeto desconocedor de los procesos discursivos sobre los cuales rige su práctica 

pedagógica. Respecto a la metodología de enseñanza, es un docente que no cuestiona, ni 

reflexiona sobre su método de enseñanza, configurándose un sujeto que sigue 

instrucciones. Esto explica la posición del docente frente al conocimiento, frente al método 

que emplea para hacer que el estudiante aprenda. Esto se deduce del análisis a los sílabos. 

Cabe decir que en algunos casos, los sílabos de las asignaturas son elaborados por otros 

docentes que muchas veces no conocen la realidad de los estudiantes que tienen a su cargo; 

por ende, el docente que enseña cualquier asignatura mencionada solo tiene que acatar lo 

que ahí se dice y operativizarlo. De la misma manera, los docentes no participan de dicha 

planificación curricular, en la que den fe de la secuenciación de los contenidos o la 

estructuración de capacidades. La única libertad que les queda es desde su misma práctica 

pedagógica buscar estrategias que lo ayuden en el desarrollo de sus clases. 

 

Respecto a la comprensión discursiva, esta consiste en el proceso mediante el cual, el 

docente organiza en sus sesiones estrategias que le permitan identificar y conocer el género 

discursivo que utilizan en el momento de desarrollar sus clases. Tomar en cuenta lo que 

géneros que se utilizan en el contexto situado de los estudiantes para luego llevarlos al aula 

y ser analizados bajo la lógica de las nuevas disciplinas científicas en donde se va 

insertando al estudiante en prácticas académicas propias de su carrera profesional. Así 

mismo en este proceso de comprensión discursiva, vale decir que el estudiante es un sujeto 

que no solo reconocer, sino que explica el contexto de producción del discurso, desde el 

sujeto que lo produce, con qué intencionalidad lo produce, en dónde lo produce, etc. Cabe 

decir que la comprensión discursiva, implica el proceso oral y lector. Pero qué se evidenció 

de este proceso. Para el caso, cabe decir que las preguntas propuestas, causaron en un 

primer momento, mucho desconcierto entre los estudiantes por que no veían preguntas de 

corte literal, donde se pida recuperar información que está en el texto. El tiempo destinado 

a resolver estas preguntas se extendió por las dudas de los estudiantes que no habían 

tratado anteriormente preguntas de ese tipo. De ello deriva la lógica de las respuestas, pero 

sabiendo como antecedente el desconocimiento para tratar la comprensión discursiva desde 

los enfoques discursivos socioculturales.  

 

Respecto a la producción discursiva, es un proceso que consiste en conocer y elaborar 

géneros discursivos utilizados en los contextos académicos, bajo el desarrollo de 
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estrategias comunicativas discursivas, como la redacción de un texto argumentativo, 

organizar sus estructura y usar los marcadores propios del  discurso que le den coherencia 

y cohesión al texto. Teniendo en cuenta el contexto en que se produce el texto, con qué 

finalidad se produce, en dónde, cuándo se produce, cuál es el soporte en que se produce, 

Lo que se evidenció durante el recojo de información durante este proceso es que los 

estudiante se mostraron en cierto momento, desmotivados, con un total desconocimiento, 

esto se explica porque sus preguntas estuvieron orientadas a cuál es la estructura del texto 

argumentativo. Así como también, la carencia de coherencia, y abundancia de monotonía 

léxica. Además, de que el estudiante en cuanto a su condición como escritor, considera que 

los textos que produce no son revisados para corregir sus errores, considerando que lo que 

piensan y escriben no merece ser corregido.  

 

Se puede decir que el proceso de la enseñanza universitaria respecto al lenguaje o 

comunicación excluye la dimensión discursiva de los procesos lingüísticos- comunicativos 

y de cómo esta debe desarrollarse en el nivel universitario. 

 

1.1.2. Antecedentes internacionales 

 

Para el análisis de la tendencia referencial se tomó en cuenta investigaciones desarrolladas 

actuales en el contexto académico universitario que demanda el objeto de estudio “el 

desarrollo comunicativo”. 

 

Mostacero (2016) en su investigación doctoral acerca de la “Pedagogía de los géneros 

discursivos: antecedentes, fundamento y perspectiva innovadora” se propone construir un 

modelo pedagógico multinivel de los discursos que se relacionen con la didáctica de la 

lengua y la literatura llegando a innovar en la pedagogía de los discursos. Para ello toma en 

cuenta la relación entre las estrategias de enseñanza y las dificultades en los estudiantes 

para aprender, de modo que en este proceso se ven incongruencias por la formación de un 

docente tradicional. De esta manera, el autor se propone investigar cómo son las 

competencias de los estudiantes en relación con la teoría de los géneros discursivos, los 

modelos de escritura académica y los movimientos de escritura académica. De modo que 

en el contexto de la investigación determina que los géneros deben ser conocidos como 

macrogéneros, es decir entidades que adquieren diversidad complejidad, derivándose en 

subgéneros. En este sentido, la enseñanza debe centrarse en  resaltar los géneros propios de 
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cada asignatura y de cada disciplina. Para ello, la pedagogía del discurso como objeto 

conceptual y pedagógico genera que el aprendiz logre autonomía como escritor y lector.  

Para él, “el discurso se concibe como elemento referencial de las prácticas sociales, sean 

orales, escritas, paraverbales o digitales” (p.8)  enseñándoseles como realidades propias del 

contexto social.  

 

Moyano (2010) en su investigación “Escritura académica a lo largo de la carrera: Un 

programa institucional” propone la enseñanza de la lectura y la escritura con base en el 

concepto de género en el sistema universitario. De esta manera promueve el uso del 

lenguaje, propio del contexto universitario de los estudiantes. Fundamentándose en la 

teoría Lingüístico Sistémico Funcional LSF. Dicho programa está orientado a desarrollar 

las habilidades de lectura, escritura durante la carrera. Puesto que en aulas, no se enseña las 

características formales de los géneros, ni los rasgos del discurso en los aspectos teóricos 

de la lengua; de modo que el programa se encamina en cómo los textos construyen 

significados en un ámbito social determinado y permitiendo la reflexión metalingüística y 

metacognitiva, y el desarrollo de habilidades discursivas en las prácticas lectoras y 

escriturales. Esta investigación desarrollada en conjunto, se abordó desde la planificación, 

asignación y evaluación de tareas y la aplicación de la propuesta pedagógica a los 

estudiantes.  

 

Este estudio permitió el desarrollo de una conciencia lingüística y genérica en los 

profesores de las materias específicas, así como el conocimiento del contexto en los 

profesores de letras. Los resultados obtenidos a partir de aplicación de la estrategia de 

negociación entre pares en la que el profesor de la asignatura, dueño de la disciplina aporta 

sus conocimiento al campo y es quien elige el género que van abordar, pero desconoce 

conscientemente la naturaleza de discurso y considera que la reflexión sobre los textos es 

ajena y diferente a la materia. Por otra parte, se encuentra el profesor PRODEAC, quien 

desconoce las disciplinas, pero tiene formación para tratar los géneros desde el análisis 

lingüístico, discursivo y contextual. Por tanto este profesor es quien debe analizar los 

géneros conociendo su organización discursiva para luego trabajarlos como negociación 

con los estudiantes. De esta manera, la investigación ayudó a deconstruir el texto 

conociendo sus aspectos lingüísticos y discursivos para fortalecer la lectura conjunta entre 

los estudiantes para que posteriormente se inicie la escritura de modo individual. 
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Rose (2010) en su investigación acerca de los “Géneros en la escuela de Sidney”, toma a 

estos como punto de partida para analizar los discursos. De esta manera fundamentan su 

estudio en la teoría del lenguaje, la teoría sociológica, y los proyectos de investigación 

acción de la alfabetización. El diseño de esta investigación caracteriza los géneros como 

procesos sociales que se definen y configuran por su recurrencia (patrones) de significados 

que promulgan las prácticas sociales de una cultura. Como resultado de esta investigación 

se llega a clasificar los géneros según estos patrones, de tal forma que organiza, la 

narración, la explicación o la argumentación con sus recurrentes patrones en que se 

presentan. Asimismo el autor aporta el concepto de contexto como los entornos sociales en 

que se encuentra los interactuantes. A ello se suma las características que le otorga al 

contexto desde el registro de un texto, de esta manera, los contextos se caracterizan por el 

tenor que implica las interacciones de los sujetos, el campo, que son las situaciones en que 

se enmarcan dichas interacciones y el modo que son los rasgos o patrones lingüísticos 

como su estructura que adquieren los textos en ese contexto.  

 

Colmenares (2013) en su investigación “Prácticas de escritura académica en una 

universidad pública colombiana: autoría, audiencia e interacción con otras voces” describe 

las prácticas pedagógicas en el proceso de producción textual, enfatizando las etapas de 

revisión de pares, reescritura y realimentación de la profesora. De la misma manera que los 

acuerdos que median los procesos de escritura; y la caracterización de los conceptos de 

autoría, audiencia e interacción con otras voces. Así los resultados conceptuales de cómo 

se concibe el autor en formación desde una perspectiva de comunidad discursiva a la cual 

debe pertenecer su voz y que debe pensar siempre en su audiencia al escribir. De esta 

manera se concreta y se inscribe en una comunidad de práctica en la que las producciones 

tienen sentido porque circulan en esa comunidad de práctica y son leídos entre sus 

miembros. La autora concluye que las prácticas de escritura académica en ámbitos 

universitarios son un objeto de investigación, con la necesidad de ser estudiado para 

comprender la escritura como objeto social, capital simbólico y herramienta de 

empoderamiento, influyente en la formación de profesionales capaces de ejercer una 

ciudadanía consciente y crítica. Por tanto, es responsabilidad de las universidades, como 

comunidades académicas promover espacios de escritura, donde los estudiantes ejerzan su 

autoría, para dirigirse a audiencias. A la vez que, al interactuar con otras voces, establecen 

diálogos en torno a los objetos de estudio de una disciplina. 
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Carlino (2006) en su investigación “Concepciones y formas de enseñar la escritura 

académica, un estudio contrastivo”  tiene como objetivo contrastar las formas en que las 

universidades se ocupan de la escritura y las ideas que las sustentan. 125 universidades 

argentinas, australianas, canadienses y estadounidenses constituyen la muestra de este 

estudio. En ella, se analiza un corpus de documentos que expresan cómo se concibe la 

escritura académica en instituciones universitarias. La investigación se orientó a preguntas 

como ¿qué se hace y se dice de la escritura académica en la universidad?, ¿los resultados 

son congruentes a su enseñanza?, ¿quién se ocupa de ella en la universidad?, ¿las prácticas 

de escritura, en la universidad, están institucionalizadas?, ¿qué acciones son emprendidas 

como sistemas instruccionales? Los resultados expresan cualitativa y cuantitativamente 

respecto al tratamiento de la escritura en las universidades anglosajonas, estadounidenses, 

australianas y argentinas. En un sentido cuantitativo, resalta que quienes más han asumido 

y aportado al problema de la escritura son las europeas, puesto que su propósito es formar 

un estudiante crítico y consciente de su realidad. 

 

Cualitativamente, se consideran las políticas de gobierno universitario, desde los planes 

curriculares de las carreras profesionales. Algo que la autora resalta es que en las 

universidades argentinas se asume el problema de la escritura, pero en un mínimo grado, se 

puede decir que recién se está asumiendo dicha responsabilidad desde las experiencias 

curriculares que solicitan monografías, exámenes, ensayos, etc. Sobre todo de las 

asignaturas dictadas en los primeros años de estudios. Considerándose la tarea de la 

escritura como un asunto está en crecimiento en las universidades argentinas. Asimismo, 

resalta las diferentes concepciones que se tiene de la ella. Mientras que en los países en que 

se asume la escritura como parte del aprendizaje del estudiante, la entienden como una 

práctica situada socialmente e inscrita ideológicamente en una práctica discursiva. Y que 

cada práctica instituida conforma un género discursivo. En cambio, en los contextos en que 

la escritura no forma parte del aprendizaje, esta se concibe como algo que ya se sabe, de 

modo que “el conocimiento se produce y luego se escribe” (p. 91). Lo interesante de este 

estudio es que se empieza a conocer cuáles son los géneros discursivos que cada asignatura 

requiere para desarrollar las competencias en los estudiantes. 

 

Carlino (2012) en su libro “Escribir, leer y aprender en la universidad”, explica no solo el 

inicio de la alfabetización académica, sino la relación que existe entre el aprendizaje, la 

lectura y la escritura. De esta manera la autora fundamenta dos problemas. El primero se 
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orienta a la carga cognitiva que posee y que trae consigo el docente que es quien prepara la 

clase. Ha pasado horas de lectura y preparación de ella y que al llegar al aula, no 

necesariamente el estudiante va hacer lo que él ha planificado. En este sentido propone 

replantear la acción cognitiva para que los estudiantes asuman protagonismo.  

 

El segundo problema es la transmisión de conocimientos por parte del docente en que se 

centra la enseñanza, puesto que este solo comunica una porción de aprendizaje y se 

descuida los procesos y prácticas discursivas y de pensamientos; es decir, los modos de 

indagar, de aprender y de pensar en un determinada área de estudio. Asimismo la autora 

desarrolla la idea de alfabetización académica desde las prácticas aplicadas por el entorno 

anglosajón que implican el conjunto de estrategias necesarias para participar en la cultura 

discursiva de las disciplinas. 

 

La autora propone que la lectura y la escritura en la universidad, es importante hacerse 

cargo de ella para que los estudiantes participen de comunidades discursivas propias de su 

carrera y aumente el compromiso y la participación de ellos. De esta manera, la autora 

concluye que la alfabetización académica aún es un concepto que debe tratarse en muchas 

instituciones universitaria, puesto que implica asumir la lectura y la escritura para ser 

partes de una comunidad discursiva. 

 

Mostacero (2011) en “Oralidad, escritura y escrituralidad” reflexiona en torno al proceso 

de la producción textual conceptuada como actividad semiótica, puesto que, relaciona el 

aprendizaje de la primera oralidad con su proyección, en todos los usos de la lengua y de 

las tecnologías de la palabra y de la imagen, esto es, la escritura y la cultura escrita. En este 

sentido, explicar los constructos de la oralidad y escrituralidad y replantear la vieja relación 

entre ellas. Así como también el de escritura y textualidad. Para ello toma en cuenta las 

disciplinas lingüística, semiótica y psicología cognitiva, lingüística que toman posición 

cuando el niño ingresa a la escuela, configurándose la oralidad primaria que viene ya 

constituida en ellos, en oralidad secundaria a partir de los vínculos del ser humano con las 

instituciones en donde van interactuando en un contexto de producción, de circulación y de 

consumo. Así también, se hace referencias a las tecnologías como el soporte de un nuevo 

tipo de escritura, “la escritura electrónica” en el que el sujeto se encuentra inmerso 

produciendo y consumiendo un mundo letrado y pictórico- gráfico. Y a la escrituralidad 



  

37 
 

como un proceso histórico de textualización y textualidades. En este sentido el autor afirma 

“El hombre ha sido siempre un textualizador, un productor de textos y discursos” (p.109). 

 

En síntesis, las prácticas discursivas posee dos contextos naturales de uso: el contexto 

cotidiano y el contexto educativo. En ellos discurre una oralidad primaria y oralidad 

secundaria. En el primero, se enfatiza el uso coloquial y espontáneo, mientras que en el 

segundo, el discurso formal o escolar se enfoca en las modalidades discursivas. Es decir, 

uso de los géneros, con estrategias de aprendizaje, que ayuden a adquirir conocimiento. 

Adoptando, así el discurso, una dimensión académica y epistémica que requiere la 

intervención de dos clases de mediadores: el lenguaje, como mediador entre la realidad y 

los hombres, y el docente, que lo usa entre el saber y el educando. De esta manera 

concluye enfatizando el propósito de su investigación en cuanto a la construcción de una 

epistemología para la escrituralidad. Que en cierto modo ya se ha construido desde los 

sistemas históricos de escritura hasta los formatos digitales. Por ello, la oralidad se 

encuentra en las manifestaciones de la semiosis, y que no está disuelta en la escrituralidad 

ni entramado en ella. Sino que son fenómenos que se desplazan y transfieren. De manera 

que la tarea está en comprender los casos de hibridación textual y discursiva y poder 

aplicarlos en los entornos escolares.  

 

Jiménez (2018) en su estudio “La escritura académica como perfil del docente 

universitario” reflexiona acerca de las dificultades que presentan los docentes 

universitarios respecto a la escritura académica ante las exigencias institucionales y 

gubernamentales. Aplicando una metodología de revisión documental, hace un contraste 

del perfil que exponen las diferentes universidades latinoamericanas y el Espacio Europeo 

de Educación Superior EEES, obteniendo como resultados que los perfiles para el docente 

universitario exigen la producción de artículos científicos, esto implica que el docente debe 

desarrollar diferentes estrategias para llevar a cabo la escritura académica en la educación 

superior. Para ello, el autor explica que para que le docente se configure como un escritor 

de artículos científicos la institución debe proporcionar sus horas asignadas al dictado de 

clase, debe haber un acompañamiento para la publicación de artículos científicos y por 

último debe haber incentivo económico por parte de la institución para mejorar su calidad 

académica. Dichos resultados son sistematizados como conclusiones de la investigación.  
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Cisneros (2005) en su investigación Lectura y escritura en estudiantes universitarios: un 

estudio de caso en la Universidad Tecnológica de Pereira. Analiza y compara los 

resultados de diagnóstico obtenidos de las características de los procesos de lectura y 

escritura en los estudiantes ingresante a la universidad; y luego, el seguimiento, tres años 

después a estos mismos, ante las reflexiones en lingüística, didáctica de la lengua materna 

y ciencia cognitiva y orientándose en investigación cualitativa para analizar la influencia 

que ha ejercido la universidad en los procesos de lectura y escritura. Constatándose que  el 

contacto con el texto escrito genera aburrimiento, miedo e indiferencia en los estudiantes. 

En cambio, el desarrollo de la comunicación oral ayuda a expresar mejor el pensamiento y 

su conocimiento. Por ello, la prueba aplicada a 597 de 1306 ingresantes en el semestre 

2003 II (45.71%) y luego en el segundo semestre del 20014 a 820 (66.24%) de 1238 

estudiantes, se basó en un texto corto de tipo expositivo- argumentativo con preguntas 

abiertas, donde el estudiante tenía que construir sus respuestas con argumentos y puntos de 

vistas desarrollando la inferencia, usando sus conocimientos previos. Los resultados se 

analizaron tanto cuantitativa como cualitativa evidenciando las dificultades para desarrollar 

respuestas argumentadas, para relacionar las estructuras textuales con el contexto. Se 

trabajó un texto argumentativo porque este tipo de texto forma parte de los géneros 

discursivos de las prácticas de lectura y escritura académica para formar profesionales 

competentes, y ciudadanos críticos y reflexivos de su entorno. Para ello la lectura y la 

escritura constituyen las herramientas que permiten el ingreso de los estudiantes al ámbito 

académico. Así, se obtuvo un corpus de los resultados respecto a las estrategias lectoras 

usadas por los estudiantes de las diferentes carreras profesionales: la Copia literal, como 

un procedimiento que implica trasladar fielmente la frase o frases donde que se encuentran 

en el texto según la pregunta que se solicita. Copias parcialmente literales que implica un 

parafraseo de la parte del texto. Consisten en un parafraseo de la parte del texto que se 

relaciona con la respuesta. Determinando la respuesta como completa o incompleta si el 

parafraseo no tiene coherencia a la pregunta. La inferencia que implica descubrir lo 

desconocido, lo implícito a partir de lo explícito del texto. 

 

Como último resultado obtenido en este corpus se encuentra el saber previo que implica el 

diálogo de saberes entre el lector y el texto, analizando la relación de preconceptos y 

conceptos nuevos que el estudiante va relacionando y asimilando en sus estructuras 

cognitivas, de manera pertinente. Esta investigación concluye que los docentes de las 

diferentes áreas del conocimiento trabajen de manera integrada y sistemáticamente, desde 
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la primaria hasta la universidad, en la construcción y comprensión de textos que 

desarrollen la argumentación, puesto que ayuda a desarrollar diversas relaciones lógicas 

construidas a partir de un conocimiento racional y crítico y del uso adecuado de la lengua, 

mejorando así los procesos de lectura y escritura.  

 

Muñoz, Valenzuela, Avendaño y Núñez (2016) en su investigación “Mejora en la 

motivación por la Lectura Académica: la mirada de estudiantes motivados”. Explica desde 

una metodología mixta, desarrollada en dos fases, cómo los estudiantes han mejorado su 

escritura académica a través de su motivación, y cómo esta se ha incrementado desde su 

ingreso a las aulas universitarias. De esta manera, los resultados enfatizan el incremento de 

su motivación por la lectura y la escritura de textos académicos a través de aspectos 

motivacionales como dinámicas vinculadas al desafío, conocer la lógica universitaria 

relación que implica la exigencia, así como el producto que va ser valorado por el 

estudiante desde el momento que planifica el texto. Y por último, la proyección académica/ 

profesional del estudiante. 

 

Gonzáles, Gutierrez y Rodríguez (s.f) en su estudio “Aportes de una experiencia 

universitaria en lectura y escritura para la consolidación de una política institucional”. 

Investigaron el hecho de que en la universidad como espacio académico no se abordan los 

procesos de lectura y escritura, que para el caso es por desconocimiento. Para los autores 

es importante saber no solo qué se lee, sino cómo se lee, qué procesos intervienen en la 

lectura y en la escritura, teniendo en cuenta las necesidades de los estudiantes. En la lógica 

del proyecto se aplicaron dos modelos, uno para la comprensión e interpretación del texto, 

y otro para la producción. Estos modelos permitieron unificar criterios de orientación de 

las asignaturas que conforman el área de Lenguaje de la universidad. De la misma, manera, 

permitió el desarrollo de estrategias cognitivas y lingüísticas, parte de la lectura y la 

escritura que desarrollan los estudiantes como procesos semióticos.  

 

En cada proceso se plantearon modelos, cada uno desarrolló fases particulares y a la vez 

derivativas. Para el caso de la lectura, se trabajó desde la particularidad estructural del 

texto con la finalidad de construir su sentido de acuerdo al propósito del profesor, así 

también se enfatizó en la interacción dialógica del lector con las ideas del texto, con la 

finalidad de construir una interpretación del texto de acuerdo a los saberes previos del 

lector. Para el caso de la escritura, se desarrolló un proceso consciente y racional, donde se 
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resaltó la intencionalidad del autor, la coherencia y cohesión con la finalidad de planificar, 

elaborar y revisar lo producido.  

 

Esta investigación abordó los géneros discursivos como el relato personal, la autobiografía 

o la crónica, el resumen y la reseña. Finalmente, la reseña crítica y el informe en donde se 

desarrolló como eje transversal la argumentación. De esta manera se obtuvo como 

resultados la unificación de criterios en la formación de lectura y escritura; la 

virtualización del modelo que  ayudó al aprendizaje de los estudiantes. Y por último, la 

necesidad de implementar políticas institucionales que brinde las condiciones para una 

cultura de la lectura y la escritura en el ámbito universitario. Se concluye que el conocer 

las deficiencias de los estudiantes implica conocer las formas de aprender, y de pensar 

como parte de la enseñanza básica. Asimismo, los diferentes niveles de participación 

lingüística en la vida académica universitaria, implica la construcción de políticas 

institucionales, primando en ellas, la formación integral de los estudiantes teniendo en 

cuenta la forma de pensar el lenguaje. 

 

Campomagi (2013) en su investigación “La escritura académica en el aula universitaria” en 

estudiantes de Derecho de una Universidad Privada de Argentina. La autora realizó un 

estudio descriptivo- cualitativo con empleo de la estrategia de comparación de casos, 

mediante observaciones de clase, entrevistas semi estructuradas y análisis documental. Esta 

investigación describe las diferentes prácticas y concepciones de lectura y escritura en 

asignaturas propias de la carrera en mención. Demostrando que en algunos casos, los 

estudiantes aprenden a escribir en niveles previos a la enseñanza superior. En otros, se 

muestra la preocupación por la lectura y la escritura, pero no se contribuye a escribir para 

mejorar y transformar el pensamiento y con él la escritura académica. El propósito de esta 

investigación es buscar “la reflexión de profesores e instituciones sobre el desarrollo de la 

comunicación escrita en los estudiantes, como herramienta para la construcción y 

transformación de su pensamiento” (p. 1). Se elaboró un guion de acuerdo con las 

competencias de expresión escrita. El universo se conformó por todos los profesores de la 

carrera de Derecho de una universidad privada argentina (53). De la misma manera, las 

unidades de análisis estuvo conformada  por cuatro profesores quienes estuvieron a cargo 

de una asignatura considerada instancia crítica y que se enseña en diversos años de 

derecho. 
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Los resultados se centran en describir los procesos de lectura y escritura, de esta manera, se 

observó la reproducción de conocimientos por parte de docentes y estudiantes, la molestia 

de docentes fue porque sus estudiantes no leen ni el programa, pero ellos mismos no 

proponen estrategias de lectura, así mismo en los exámenes se observó mucho las acciones 

de “explicar” y “definir” como procesos, muy poco las acciones de “comentar”. Se resaltó 

la voz del docente respecto a las actividades que realizarían en aula, los cuales se 

convirtieron en contrariedades porque no desarrollaron las acciones a desarrollar como el 

debatir y polemizar las ideas. Las ideas de expresión escrita solo fue desarrolla por un 

docente de los cuatro a los que se observó. De manera que fue el único docente que revisó 

borradores, avances, con las finalidad de verificar no solo las propuestas que iban haciendo 

los estudiantes, sino para verificar los pasos de la elaboración de la monografía. De esta 

manera la monografía constituyó uno de los géneros discursivos a utilizar en el desarrollo 

de la asignatura. De la misma forma, la toma de apuntes, los ensayos, los resúmenes, la 

reseña de libros fueron los otros géneros discursivos utilizados por los demás docentes. La 

autora concluye que la escritura académica posibilita la objetivación, apropiación y 

producción de saberes. Pero solo es utilizada para transmitir conocimientos y no para 

profundizar en el aprendizaje con la finalidad de transformar el conocimiento, teniendo en 

cuenta lo propuesto por Scardamalia y Bereiter (1992). Ya que solo es usada en 

evaluaciones y solo uno utilizó la escritura como medio para la enseñanza y el aprendizaje.  

 

García (2008) en su investigación “Lectura, escritura, cultura académica y formación 

docente” explica la categoría “formación universitaria” como “un proceso de formación en 

una cultura académica” (p.2). En este proceso el estudiante debe apropiarse de fuentes de 

conocimiento. Para lograrlo, es indispensable la escritura y la lectura como herramientas 

fundamentales para desarrollar la producción y la argumentación, elementos claves que 

constituyen al estudiante en su formación profesional. Asimismo, toma la idea de género 

discursivo desarrollada desde la definición bajtiniana, referida a los textos académicos de 

divulgación científica y que constituyen la cultura académica. En esta investigación, el 

problema se centra en  premisas en torno a la lectura y a la escritura. El primero se centra 

en el problema “tradicional” de la lectura y la escritura. Con ello, la idea de que “los 

estudiantes que están en la universidad ya saben leer y escribir” (p.5). Se entiende que los 

estudiantes se enfrentan a textos que implican la exposición y la argumentación. Es aquí 

donde la autora desarrolla su propuesta basada en la lectura considerando al texto y al 

proceso de interpretación como un “proceso de transacción”, desde la idea de Louis 
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Rosenblat; y a la escritura como la producción textual basada en la idea de Ricouer “la 

escritura es la manifestación íntegra del discurso” (p.7). De esta manera la argumentación 

es inherente en la cultura académica del estudiante. 

 

Álvarez y Boillos (2015) en su artículo “La producción escrita de los estudiantes 

universitarios de nuevo ingreso” señala como problema fundamental en la educación 

universitaria, la forma de leer cuando ingresan a la universidad, si bien es cierto, ellos 

saben leer desde una perspectiva básica, pero desconocen los procesos de una verdadera 

lectura disciplinar, una lectura crítica que los inserte en cultura académica disciplinar. De 

esta manera, el estudio explica cuán importante es desarrollar competencias lectoras que 

conlleven a los estudiantes a un nivel superior de comprensión, “en el que sean capaces de 

develar los valores y creencias que subyacen en textos no solo disciplinares, sino de 

diversa naturaleza, para confrontar ideas y asumir posturas propias ante el ejercicio de la 

desigualdad y la dominación” (p.63). El desarrollo teórico de esta investigación se centra 

en las prácticas letradas de los estudiantes y de las disciplinas, así como el análisis de las 

prácticas áulicas respecto a la lectura y escritura. Así las ideas de Cassany, Carlino, Mateos 

y Solé y Van Dijk son esenciales junto a pedagogía crítica de Paulo Freire. 

 

Los resultados, según Álvarez evidencian que los estudiantes poseen competencias lectoras 

superficiales en el que no se involucran en lo que leen y efectuando una reproducción 

literal y su motivación por la lectura es mínima porque no manejan recursos lingüísticos 

discursivos para afrontar el proceso de comprensión profunda del texto. Así también los 

estudiantes no toman una posición frente a la lectura que realizan. Respecto a los docentes 

detallan que para abordar la comprensión de la lectura circunscrita a la inferencia, el 

parafraseo, las preguntas, la predicción, el resumen depende del tipo de estrategias 

cognitivas empleadas. Que las tareas de comprensión lectora, se resumen solo a la 

obtención de información, sin promover la toma de posición de lo que lee. Que el docente  

es poco consciente de la carga ideológica que contienen los textos. De ahí, la poca 

vinculación de los textos que lee en clase con lo que ocurre en la realidad inmediata, el 

alejamiento de temas polémicos que promuevan el cuestionamiento y la discusión. Por 

último, la preocupación del docente solo se centra en cumplir los contenidos de su  

programació. 
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Un estudio que da cuenta de cómo se desarrolla lectura en las aulas universitarias. Se 

concluye entonces una lectura superficial, dejando de lado la criticidad lectora. Y con ello 

dejando en el rezago la oportunidad de desarrollar en los estudiantes su pensamiento 

crítico. 

 

Torres (2017) en su investigación “Leer y escribir en la universidad: una experiencia desde 

una concepción no instrumental” se enfoca en el problema que presentan los estudiantes 

universitarios, respecto a la lectura y escritura. Así también, expone los resultados de 

investigación llevado a cabo en la Universidad EAN, de Bogotá, en 2015. En el que se 

diseñaron estrategias que fortalezcan los cursos iniciales de lectura y escritura de todas las 

carreras, además de pruebas de entrada y de salida. Las acciones investigativas se 

enfocaron en una concepción no instrumental de las prácticas, las herramientas de lectura 

crítica y rasgos de la escritura argumentativa académica como ejes para lograr desempeños 

críticos y argumentativos de los estudiantes universitarios. 

 

Vale decir, el problema de investigación se sintetiza en cómo podría mejorar los procesos 

de lectura y escritura la Universidad EAN. Surgiendo interrogantes como ¿qué estrategias 

se pueden implementar para desarrollar la alfabetización académica? ¿Qué actividades 

áulicas son pertinentes para desarrollar la lectura y escritura de los estudiantes de 

pregrado? ¿Qué campo de estudio se puede delimitar respecto a las prácticas de lectura y 

escritura en la universidad?  Ante las cuales se enfocaron en la lectura crítica y la escritura 

argumentativa. Los resultados ante el diagnóstico y la aplicación mostraron una mejora en 

la mayoría de los estudiantes tanto en lectura como en escritura.  

 

Martínez (1999) en su investigación “Hacia un modelo de lectura y escritura: Una 

perspectiva discursiva e interactiva de la significación” aborda la problemática en 

comprensión y producción textual que presentan los estudiantes a nivel universitario; esto 

es porque, los conocimientos, hoy en día, están siendo renovados, a procesos, cada vez más 

acelerados. Así tenemos que lo que hoy es verdad, mañana puede no serlo; los 

conocimientos no responden a una formación que implique una mayor proyección. Es 

decir, la diversificación de conocimientos acordes al uso y la adopción de nuevas 

tecnologías que permitan una rápida inserción internacional; y la no flexibilidad y no 

revalorización de otras formas de aprender, en otros contextos de aprendizaje diferentes a 

los tradicionales. Tal es así que los medios audiovisuales y las autopistas de la información 
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no aparecen como nuevas alternativas. Pero el mayor problema es que no se desarrollan  

estrategias para aprender a pensar, tener criterios analíticos y críticos que le permitan al 

estudiante seleccionar información adecuadamente. Para la autora, enfrentar estos 

problemas implica que el sistema educativo sea pertinente para identificar el tipo de 

competencias y actitudes a desarrollar en los estudiantes. Con ello, un tipo de enseñanza de 

lengua materna y una teoría mediatizadora de la significación que resuelva el problema de 

la visión del lenguaje y del aprendizaje la hipótesis en a que se fundamenta esta 

investigación es una propuesta de intervención pedagógica, cuyo propósito es plantear una 

propuesta educativa desde la perspectiva discursiva e interactiva y las implicaciones en la 

formación del egresado. De manera que responda no sólo a los retos que exige la  sociedad. 

Concluyendo que, mediante los discursos es que construyen las ideologías, los intereses, 

los nuevos espacios de diálogo, “el encuentro de la palabra propia y ajena” (p.14).  

 

Narvaja de Arnoux (2002) en el capítulo V de su investigación desarrolla la idea de 

secuencias textuales a partir de la idea Michael Adam “encadenamiento prototípico de 

proposiciones”, de esta manera se configuran como secuencias que organizan el texto y 

que a la vez son fuentes o bases de cómo se presentan los géneros discursivos en la 

universidad. Que para el caso de esta investigación expone que las secuencias textuales 

más tratadas en la universidad son exposición- explicación y la argumentación. De modo 

que en ella se usan géneros periodísticos, ensayísticos, manuales, etc. Cabe resaltar que en 

esta investigación la autora considera a los textos como objetos complejos en una 

dimensión enunciativa vistos como situación enunciativa, enunciador y enunciatario. 

Asimismo desarrolla didáctica y metodológicamente con textos concretos el análisis de las 

secuencias textuales, por ende del análisis de los géneros discursivos, teniendo en cuenta el 

contexto de producción del estos, que en su caso se produce en una comunidad discursiva 

determinada por las prácticas sociales e históricas.  

 

1.1.3. Antecedentes nacionales  

 

Ramos (2011) invoca a que las prácticas tradicionales en lectura y escritura, declinen; 

puesto que  conllevan al fracaso de los lectores activos y reflexivos. El autor explica por 

qué los universitarios y profesionales en el Perú, o leen poco o escriben textos breves. En 

ese sentido, también se exponen las dificultades de los alumnos en la redacción, al procesar 

información y al usarla como una herramienta que le permita interactuar con su entorno. 
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Este autor nos explica que, los alumnos, al ingresar a la universidad, vienen con hábitos 

escolares como copiar textos. La universidad en el Perú, al reconocer el problema ha 

incorporado cursos de redacción o argumentación en sus primeros ciclos para hacer frente 

a los problemas mencionados, de manera que ayude al estudiante a organizar su 

pensamiento en texto. Finalmente, el docente no suele manejar destrezas en lectura y 

escritura, le cuesta redactar proyectos, informes ejecutivos, memorandos técnicos, cartas 

empresariales, etc.  

 

1.1.4. Antecedentes locales 

 

Samamé (2017) en su tesis doctoral, centra su atención en el enfoque academicista y el 

enfoque de competencias en la enseñanza universitaria del lenguaje. Puesto que el 

problema radicó en observar insuficiencias para planificar y ejecutar el curso de Lectura y 

Redacción Universitaria I. proponiendo como alternativa de solución el Modelo lingüístico 

interdisciplinar que ayude al desarrollo de competencias comunicativas orales y escritas 

mediante la integración texto- contexto- intertexto. Asimismo se propuso como objetivo la 

construcción del modelo basado en enfoques cognitivos y socioculturales respecto a la 

oralidad y la literacidad académica. La estructuración del modelo radica a nivel de curso, 

con sus componentes (sílabo) y secuencias (guion didáctico).  

 

Salazar (2014), en su investigación propuesta de desarrollo de comprensión y producción 

de textos en los estudiantes del primer ciclo de la Universidad Alas Peruanas. Chiclayo. El 

problema del lenguaje es visto como problemas de lectura y escritura, aún no está resuelto, 

puesto que sus prácticas sociales distan de las prácticas lectoras escolares o universitarias.   

 

Manayay (2007), desarrolla una propuesta curricular acorde con las necesidades de los 

estudiantes que ingresan a la universidad, y adecuada al perfil que se desea lograr en los 

estudiantes como lectores universitarios. La propuesta está basada en los enfoques 

textuales, pragmáticos, discursivos y semióticos de la lectura y la escritura. Esta propuesta 

permite que el currículo no solo sea flexible sino que al seleccionar sus contenidos sean 

pertinentes para la formación de los estudiantes lectores en el sistema universitario. 

Fundamentando los enfoques teóricos sobre los cuales se desarrolla la lectura. 
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1.1.4. Antecedentes socio-históricos 

 

El lenguaje como tal, ha pasado por muchos procesos sociales, científicos y escolares. Su 

configuración socio- histórica demanda de reflexiones filosóficas y científicas de las 

sociedades que lo constituyen como una opción formativa en el desarrollo de las culturas. 

Es aquí donde empieza hablarse de una educación lingüística. A continuación, el lenguaje 

como saber cultural y como un saber escolar en los procesos socio históricos.  

 

Tabla 01 TENDENCIAS SOCIOHISTÓRICAS DEL LENGUAJE 

TENDENCIAS SOCIOHISTÓRICAS DEL LENGUAJE 

LENGUAJE COMO CIENCIA 

Saber científico  

LENGUAJE COMO EDUCACIÓN 

Saber escolar  

Lenguaje y oralidad… el lenguaje como oralidad 

Lenguaje y lectura… el lenguaje como lectura 

Lenguaje y escritura… el lenguaje como lectura 
 

Elaboración propia 

 

1.1.5.1. Tendencia de la oralidad 

 

El lenguaje como oralidad presenta rasgos socio-históricos que lo configuran como tal. 

Así tenemos: 

 

El lenguaje como oralidad es una actividad retórica  

 

El lenguaje desde sus inicios se expresó como oralidad o lenguaje oral. Este surge para 

cumplir propósitos de la vida en sociedad. El lenguaje oral cumple la finalidad de ser un 

instrumento político social, es decir, es retórico sirve para que las sociedades ya 

desarrolladas que se organizan y que piensan, puedan vivir en comunidad. De este modo, 

también se pone énfasis el carácter social del lenguaje, puesto que se valora en su uso. 

López (2005) en su investigación, relata acerca del sofista Gorgias de Leontidos cuando se 

encontraba en Atenas el año 427 A. C. Desde ese momento ya se concebía el lenguaje 

como un arma político social y al mismo tiempo incapaz de reproducir la realidad “no 

comunicamos a los demás las cosas reales, sino discursos, que son una realidad distinta de 

las cosas de las que se habla” (p.7). Es decir, el hombre mediante el lenguaje expresa lo 
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que ha aprehendido de la realidad. Pero la realidad, tal cual, no comunica. Por tanto, 

conocemos solo una perspectiva de la realidad desde los sujetos que la expresan.   

 

Ya lo decía Aristóteles “El hombre es un animal político social”; es político porque busca 

el bien común, y es social por que dicho lenguaje lo emplea en interacción con los demás, 

usando voces o palabras que va configurándolo como símbolos. En esta medida, el hombre 

posee esas dos características solo si usa el lenguaje como tal. Para que este cumpla la 

función de simbolización, se evidencia la relación entre lenguaje- pensamiento, logos y 

realidad, la cual es el referente para representarla, desde la perspectiva del hablante. De 

esta manera, el lenguaje va enfatizando su funcionalidad retórica, puesto que se argumenta 

sobre opiniones aceptables en las comunidades político- sociales en las que el hombre vive. 

Para Benveniste citado por López (2005), la simbolización es la facultad específicamente 

humana de representar lo real mediante un signo y comprender el símbolo como elemento 

real. Aunque este intente representar la realidad como tal, siempre estará lejos de ella, ya 

que será la impresión del sujeto que la simboliza, en la medida de sus vivencias y 

experiencias (p.6). Vale decir, por un lado, desde la simbolización que implica el lenguaje, 

este es semiótico desde sus inicios porque pernota de representación de la realidad desde la 

perspectiva del hablante; por otro lado, dicha representación de la realidad no es tal cual, 

puesto que es la forma de cómo se ve la realidad desde diferentes perspectivas; sino lo que 

nosotros como hablantes la pensamos y la decimos.  

 

López (2003) el lenguaje es retórico, puesto que la persuasión es la base para que el 

hablante haga realidad su intención. Este proceso lo realiza argumentando simbólicamente, 

la realidad, desde la percepción del hablante. Es decir todos tenemos una intención al 

hablar, esta se organiza en pensamiento y luego se concreta en lenguaje oral. En este 

proceso, las personas desarrollan los llamados tropos o metáforas concebidas como 

recursos lingüísticos. De ahí, la característica metafórica del lenguaje como parte de la vida 

cotidiana del hombre en que intenta representar sus vivencias y experiencias en relación 

con la realidad y con los objetos que subyacen en ella.  

 

En el proceso de caracterización retórica del lenguaje mediante la oralidad, López (2003) 

señala también su carácter pragmático- dialógico, ya que sirve para hacer algo; y es 

dialógico “porque está sometido a los parámetros del «yo» y del «tú», siempre existe un 

discurso lingüístico dirigido de un «yo hablante» que habla a un «tú oyente» que escucha y 
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que se convierte también él en «yo»” (p.105), ambos, denominados interlocutores. 

Entonces usar el lenguaje es hacer cosas con él, como influir en los demás persuadiéndolos 

a hacer algo que nosotros queremos. Todo esto se desarrolla en interacción es decir en los 

intercambios de pensamientos, en los diálogos.  

 

Una u otra característica que el lenguaje ha adquirido desde sociedades antiguas, siempre 

ha estado impregnado de logos, lenguaje- pensamiento, discurso o razón como le llamaban 

los griegos, un lenguaje hablado y pensado. Solo utilizando el lenguaje racional, el hombre 

puede hacer cosas con él, constituyéndose como un ser político social. ¿Cuál es el ámbito 

en que estas sociedades usaron el logos? Bien, el espacio en que las antiguas sociedades 

griegas desarrollaron el logos fue en el ámbito de acción de la justicia y el derecho; sin 

desmerecer que aportó también al ámbito de la literatura. En este sentido, se usa el 

lenguaje racional si el hombre ejerce cumpliendo y haciendo cumplir la ley y la justicia. 

Solo así se rigen las comunidades político- sociales, las ciudades, esto parafraseando a 

Aristóteles en su obra Política.  

 

La propuesta del modelo pedagógico discursivo apunta a explicar, no solo cómo ha sido 

tratado y concebido el lenguaje desde sus inicios, sino también conocer los procesos socio-

históricos que aportaron a la constitución de las características de la oralidad en su 

desarrollo como primera manifestación. Ahora, nos adentramos con más énfasis en dichos 

procesos en que se ha concebido el lenguaje como tal en diferentes espacios y tiempos. En 

qué ciudad antigua surge y se desarrolla con énfasis la retórica como oralidad y cuál era la 

necesidad por la que la desarrollaban? 

 

En la Grecia antigua, época clásica cuando los usuarios del lenguaje se dieron cuenta de la 

finalidad argumentativa y persuasiva que cumplía el lenguaje, se creó la retórica concebida 

como arte del lenguaje, del logos. En este contexto, tres fueron los factores que 

contribuyeron al desarrollo de la retórica: la oralidad, la democracia y la filosofía.   

 

Respecto a la oralidad, fue primera forma en que surge el lenguaje. Este sirve para crear 

cultura y civilización. Cabe recordar que las primeras culturas fueron predominantemente 

orales. La oralidad entonces abarcó todos los ámbitos de comunicación de las culturas. A 

pesar de que ella revistió de estatus a la literatura, generando estrategias y técnicas 

prerretóricas usando la memoria y la enseñanza oral. Como el caso de los aedos, que se 



  

49 
 

dedicaron a memorizar fórmulas o escenas típicas del género poético para luego ser 

aplicados en su momento. La memoria, un elemento primordial de recordación, de 

despensera del lenguaje. Fue en el ámbito judicial en que dichas estrategias se usaron con 

la finalidad de argumentar y convencer o persuadir al interlocutor, ya no en el campo 

literario, sino en el campo del derecho y la justicia. 

 

La retórica pasó a ser objeto de estudio por parte de los rétores siracusanos y los rétores 

sofistas atenienses, quienes se dedicaron a estudiar las potencialidades, beneficios y 

rentabildad del discurso en el siglo V, A.C. ante un régimen político democrático y una 

sociedad de cultura predominantemente oral en la que hablar significaba tener poder. El 

discurso oral se desarrolló en un tiempo y a un ritmo más rápido, resuelto, exigente de 

memorización y ceñido al contexto.  

 

Respecto a la democracia, la primera retórica griega surge en Siracusa, lugar donde se 

derrocó la tiranía en (467a. J. C.), instaurándose un régimen democrático y más adelante en 

Atenas (462 a. J. C.) donde se instauró una democracia radical que sirvió a los 

terratenientes para recuperar sus tierras. El espacio judicial fue el primero que se instauró 

para desarrollar esta forma de retórica, con discursos bien pensados y pronunciados ante 

los tribunales, los cuales estaban integrados por jueces- jurados populares. Como no 

existían jueces de carrera, quienes juzgaban eran los ciudadanos. Parafraseando a Gutiérrez 

(2008), en la nueva democracia ateniense los maestros en retórica; es decir, los sofistas que 

se dedican a formar a los jóvenes aristócratas en el arte de argumentar, convencer y 

emocionar. Son maestros de la palabra, del discurso eficiente y práctico.  

 

La retórica, como sistema de reglas y recursos, actúa en distintos niveles en la construcción 

de un discurso. Los cuales están relacionados entre sí y repercuten en los distintos ámbitos 

discursivos. Progresivamente, a partir de la época helenística, la retórica latina se configura 

como modelo educativo y estimula la valoración persuasiva de los recursos estéticos del 

discurso, pero esta progresión fue empobreciendo sus contenidos, abandonando su carácter 

interdisciplinar y perdiendo su índole filosófica.  

 

El régimen democrático brindaba al ciudadano la oportunidad de triunfar en la carrera 

política demostrando sus dotes de oratoria. En este contexto se generó una gran demanda 

para la enseñanza de la elocuencia. Así los sofistas enseñaban a sus discípulos discursos 



  

50 
 

como modelos alternativos que eran recitados por ellos cuando la ocasión lo amerite. Dicha 

enseñanza se centraba en el uso práctico, momentáneo e inmediato del discurso oral, 

olvidando la construcción y desarrollo de un corpus doctrinal.  

 

Quiénes fueron los inventores de la retórica? Cicerón nos dice que Tisias y Córax son los 

inventores de la retórica por haber sido los primeros en enseñar las artes de elocuencia en 

el ámbito judicial. Tisias la definió como la “artesana de la persuasión”. Gorgías decía que 

era el arte de “someter y esclavizar a los conciudadanos, no por violencia, sino por su 

propia voluntad cuando se dejaban persuadir” (p.115).  

 

Para Hernández y García (1994) en la Grecia clásica, la retórica, en palabras de los 

tratadistas clásicos, era concebida como el ars bene dicendi (arte del buen decir), esto es, la 

técnica de expresarse de manera adecuada para persuadir al destinatario. Pero, cómo se 

desarrollaba la democracia en relación con la oralidad respecto a la retórica?. Los litigantes 

de aquellas épocas debían manejar un argumento esencial, el argumento de probabilidad o 

lo que los griegos llamaban el eikós. Este tiene su punto de partida en que el ser humano 

actúa racionalmente y que “a falta de pruebas o por encima de pruebas que se presenten 

como dudosas o indicios discutibles”, los hechos del pasado no se reconstruyen, si no es a 

través de lo “verosímil” o “probable” para que recuperen sus tierras en tiempos en que no 

existían los registros de la propiedad y los funcionarios se habían acomodado a la voz y 

memoria de los tiranos. 

 

La tesis implicaba demostrar que la propiedad que se intentaba recuperar y que se estaba 

reclamando había sido adquirida con justicia y legalidad, a través de lo probable y lo 

verosímil. De esta manera la retórica judicial se convirtió en la retórica estrella de aquella 

época, en que la democracia se implantó en Siracusa en el año 467 A. C. y en Atenas en el 

año 462 A. C.  

 

Respecto a la filosofía en relación con la oralidad y la democracia surge un concepto que 

empieza a ser cuestionado, la “Realidad”, que se construye y se conoce o no mediante el 

lenguaje hablado y lenguaje- pensamiento, es decir logos. Denominación que le dieron los 

filósofos de aquel entonces al lenguaje racional.  
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Dos tesis relevantes para fundamentar la naturaleza filosófica de la retórica; por un lado, la 

idea de Parménides “El ser existe y no existe la nada”, y el  “ser se identifica con el 

pensamiento”. Es decir para que exista el pensamiento debe existir el “ser”, pues este es 

quien produce el pensamiento, sin él no existe tal. Entre lo pensado y pronunciado, el 

lógos, y la realidad, el Ser tiene que haber correspondencia. Por otro lado, la idea de 

Heráclito, quien dedujo que “la realidad consiste en la unidad de los contrarios como el 

calor y el frío, el día la noche, etc”. Deduciendo que el lenguaje- razón del mundo debe 

escribirse con mayúscula Logos, quien vela porque las cosas del universo no sobrepase los 

límites de su órbita. De lo contrario, las catástrofes estuvieran a la orden del día. Tesis que 

siendo contrarias fundamentan el contexto mismo de realidad. Pero, con el surgimiento de 

la filosofía democrática, sofística cambia el paradigma explicativo de las tesis mencionadas 

respecto al ser, lenguaje y la realidad. La tesis de la filosofía democrática separa el ser y la 

realidad; lo pensable y lo comunicable. Para ella, la realidad no se le puede alcanzar “ni 

con la palabra pensada ni con la comunicada, pues sólo pensamos y comunicamos 

«opiniones» cambiantes, dóxai, y este hecho es el fundamento filosófico de la retórica” (p. 

120).  

 

La retórica asegura que la persuasión que produzca en cada caso será no generalizando 

como verdad las ideas, sino que las ideas son opiniones que valen como verdades sociales 

y políticamente según el período cronológico en que se encuentre. Estos hechos 

fundamentan los argumentos de «probabilidad». Gorgias, desde su relativismo filosófico, 

afirmaba que con el lenguaje se puede hacer lo grande pequeño y lo pequeño grande, etc. 

alargar un discurso con vistas a la persuasión momentánea y la lógica el tema. De esta 

manera se fundamenta el carácter psicagógico del lenguaje entendido como “arrastrador de 

almas”.  

 

Según Gorgias, su concepción filosófica del lenguaje, del lógos, es la base de la retórica y 

la poética… no conocemos la realidad directamente, sino a través de las palabras con las 

que pensamos y trasladamos al prójimo la realidad. 

 

Hasta aquí creo haber sintetizado el lenguaje como oralidad, esta como retórica, y de esta 

su naturaleza filosófica y social. Dado que su origen y desarrollo tuvo espacio en la antigua 

Grecia; hoy en día a pesar de la fuerte presencia de la escritura, la retórica sigue 

desarrollándose en el ámbito social. De esta manera, encuentra su mayor sentido en la 
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sociedad, Albaladejo (2009) “en que se pronuncian los discursos y se produce una 

interacción social que hace posible la consolidación de un tejido comunicativo” (p.4).  La 

naturaleza social de la retórica implica no solo una convivencia más democrática, justa y 

equitativa, sino también, implica el poder en la palabra, en el discurso.  

 

El uso de la retórica en la construcción y pronunciación de discursos en una sociedad 

democrática constituye el derecho a la libertad de expresión. En este contexto, usar la 

retórica implica conocer también la constitución del auditorio. Para Chaïm Perelman y 

Lucie OlbrechtsTyteca (1989) citado en Marín (2016), el auditorio lo construye el propio 

orador como el conjunto de las personas en las que quiere influir mediante su discurso, las 

características que posee este auditorio es la pluralidad y heterogeneidad del público 

constituido por oyentes que son diferentes. Albaladejo, (2009) señala un rasgo del 

auditorio retórico pleno, la poliacroasis (polys= muchos, acrasys= audición, acción de 

escuchar de muchos) o audición e interpretación múltiple y diversa, de la cual se distingue 

la «divided illocution», en la que el orador se dirige a grupos de su auditorio, dividiendo 

así su discurso, y que es una consecuencia de la poliacroasis”. 

 

Ong, (1996) citado por Albaladejo, (2009) señala que la retórica, nacida en la oralidad se 

ha adaptado a las nuevas tecnologías nacidas a lo largo de la historia, como la escritura, la 

arquitectura adaptada a facilitar la audición del discurso, la imprenta, los micrófonos, la 

radio, la televisión, internet, etc. aprovechando su aporte tecnológico respecto a su función 

comunicativa. 

 

Una larga y amplia explicación por parte de López y otros autores que han señalado las 

características y la orientación de la oralidad como base retórica desde su nacimiento. Pero 

no es suficiente, aún falta explicar cómo es que en su proceso constitutivo, han ido 

configurándose como sistemas orales primarios y sistemas orales secundarios. Para ello, se 

da pase a la perspectiva antropológica planteada por Ong (1997) señalando las 

características de la oralidad como sistema primario de las culturas y la relación que 

guardan entre la oralidad y la escritura en culturas con predominio oral.  

 

¿Cómo es que el lenguaje se ha manifestado desde sus inicios y qué implica esa 

manifestación como primera modalidad del mismo? Para Ong (1997) la oralidad es un 

sistema, que en su constitución fue esencialmente oralidad primaria, es decir la oralidad de 
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una cultura que desconoce por completo la escritura y la impresión. Es primaria por la 

diferencia con la oralidad secundaria de la actual cultura tecnológica que usa como medio 

el teléfono, la radio, la televisión y otros aparatos electrónicos, que para su existencia y 

funcionamiento dependen de la escritura. Asimismo, la idea de sistema remarca los rasgos 

constitutivos y de desarrollo. De modo que la oralidad primaria para ser desarrollada como 

tal en culturas propiamente orales ha presentado estrategias mnemotécnicas que han 

ayudado a persistir en el tiempo, por ende a su desarrollo. Estas fórmulas mnemotécnicas 

permiten poner en práctica la memoria, con ella, la repetición de frases o textos que evoca 

la memoria, el ritmo que aporta la musicalidad y ayuda a ejercitar el pensamiento, la 

métrica en el verso, la cual se comporta como estrategia para que aunque cambien las 

palabras el sentido se mantenga y así se puedan evocar largos y extensos textos orales, e 

incluso de carácter filosófico manifestado por los diferentes filósofos de la Grecia antigua.  

 

De esta manera, Ong (1997) señala que la expresión oral ha existido y existe sin ninguna 

escritura, empero, no ha habido escritura sin oralidad. Agregando las ideas de Yuri Lotman 

(1991) citado por Ong (1997) “La escritura nunca puede prescindir de la oralidad con 

propósitos un poco diferentes (p. 21, 48-51) y las ideas de Champañag también citado por 

Ong, señala que la escritura un sistema secundario de modelado que depende de un sistema 

primario anterior, la lengua hablada. La escritura representa una actividad particularmente 

imperialista y exclusivista que tiende a incorporar otros elementos que no sean 

etimológicos. 

 

Una de las diferencias entre la oralidad y la escritura es la permanencia, si bien es cierto 

cuando se pronuncia un enunciado, este desaparece al ser emitirse, es decir no permanece 

en el tiempo y en el espacio, lo contrario pasa por la escritura, cuando leemos un texto, este 

está revestido de palabras, las cuales permanecen en el espacio del libro y en el tiempo en 

que uno quiere volver a retomar la frase o idea.   

 

Los seres humanos de las culturas orales primarias, aquellas que no conocen aprenden 

mucho, poseen y practican gran sabiduría, pero no “estudian” […] el habla es inseparable 

de nuestra conciencia. Los proverbios procedentes de todo el mundo son abrumadoramente 

humano en su forma oral congénita, acerca de sus poderes, sus atractivos y sus peligros. El 

mismo embeleso con el habla oral continua siglo de después de entrar en uso la escritura 

[…] Desde el principio, la escritura no redujo la oralidad, sino que la intensificó 
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posibilitando la organización de los principios o componentes de la oratoria en un arte 

científico.  

 

En todo este escenario, fundamenta Rodríguez (s.a.) que la oralidad ha sido la 

manifestación primaria de comunicación entre los hombres, convirtiéndose en una 

necesidad indispensable para la vida, desarrollándose a partir de las necesidades y las 

relaciones que se establecen en la sociedad. Y más adelante, manifestándose a través de los 

cantos de alabanzas, poesías, proverbios, refranes, cuentos, leyendas que transmitían las 

tradiciones de la comunidad, y que constituían las formas de educar al individuo dentro y 

para su comunidad. Géneros discursivos que ya desde la antigüedad fueron constituyendo 

las prácticas sociales de las personas de la edad media.  

 

Victori (2004), citado por Rodríguez (s. a) expresa que la oralidad afianza nuestra 

condición humana al ser resultado de la comunicación humana que comprende todos los 

espacios de la vida del hombre en colectividad” (p. 23).  

 

La misma autora en cuestión manifiesta como parte de sus antecedentes y fundamentos que 

la oralidad está ligada a la cultura. De esta manera, los estudios filosóficos y psicológicos 

demostraron que la lengua oral está ligado al desarrollo biológico (ontogenia) en la primera 

y al desarrollo cultural (filogenia) en el caso de la escritura, pues a través de la palabra, y 

durante el proceso de socialización del individuo, cobra gran relevancia la comunicación 

oral de los sujetos.  

 

Vigotsky, (1972) citado por Rodríguez (s.a.). La oralidad como palabra es reguladora ética 

de los grupos humanos, en sus expresiones, sus relaciones con los sentimientos, las 

acciones, las costumbres de los individuos, con ello, los fenómenos de transmisión- 

apropiación, recepción- voz silencio, gestos, ritmo. Resaltando los aspectos transmisión, 

apropiación y cultura, que implican un aprendizaje mediante la tradición, como proceso 

sociocultural. Lo que hace que la cultura se transmita de generación en generación, es decir 

se produzca la apropiación (categoría psicológica). Esto desde una mirada psicosocial. 

Bajo esta perspectiva la oralidad es dinámica, se transforma y enriquece a través del 

tiempo y del intercambio comunicativo.  
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En el contexto educativo, la escuela primaria, como institución social es trasmisora de la 

cultura que heredamos de los antepasados, desarrollando los sentimientos de identidad 

cultural y el conocimiento y protección de la cultura local de cada región. De esta manera 

es el contexto escolar en donde se instruye y educa en un clima afectivo promoviendo la 

cultura en la comunidad. 

 

Ampliando el concepto cultura, desde lo antropológico citamos a Clifford Geertz (2008) 

citado por Rodríguez define la cultura “como un proceso (o red, malla o entramado) de 

significados en un acto de comunicación, objetivos y subjetivos, entre los procesos 

mentales que crean los significados y un medio ambiente o contexto significativo” (p. 5). 

 

En todos los aspectos que la autora fundamenta respecto a la oralidad desde la 

antropología, lingüística, psicológica y sociológica, cabe resaltar que esta es entendida 

como la primera manifestación primaria de comunicación por necesidad e interrelación de 

un colectivo humano perteneciente a una cultura. Resaltando la función comunicativa de la 

oralidad y los rasgos constituyentes: intercambio comunicativo, hecho endocultural y 

contenido significativo.  

 

En Latinoamérica, la oralidad es un rasgo esencial de lo cultural, que en su mayoría son o 

han sido predominantemente orales. Si bien es cierto no se desarrolló una retórica, pero sí, 

la oralidad constituyó el proceso de intercambio comunicativo y cultural. 

 

La oralidad, aunque constituyó el eje fundamental de desarrollo cultural en la antigüedad, 

ya que fue un proceso predominante en aquella época. También coexistió y convivió con la 

escritura, aunque en un mínimo grado, puesto que la formación de esta demandaba mucho 

esfuerzo. Pero, llegada la edad media, cómo fue la oralidad? Qué rasgos adquirió?, ¿tuvo el 

mismo valor predominante de la edad antigua? Preguntas claves que se intentan responder 

mediante proposiciones en el desarrollo de la oralidad en la edad media. 

 

La oralidad es una actividad memorística en la Edad Media 

 

El paso de la Edad Antigua a la Edad Media significó para el lenguaje hablado, la 

continuidad de la oralidad mediante la actividad memorística, aunque con géneros muy 

variados propios del contexto de aquella época. Si bien es cierto, en la antigüedad, la 
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oralidad constituyó una actividad retórica con intensas y variadas estrategias 

mnemotécnicas con predominancia en el ámbito judicial, así como también en la didáctica 

(enseñanza) y en la filosofía (reflexión). En la edad media, la oralidad se orientó al ámbito 

didáctico surgiendo así una nueva disciplina llamada oratoria, quedando la oralidad solo 

como actividad mnemotécnica.  

 

En la primera mitad de la edad media, los rasgos memorísticos contribuyeron a que la 

oralidad se fortalezca por muchos años. Así, la memoria considerada como la capacidad 

del ser humano desde la lingüística cognitiva, desarrollaba no solo técnicas y estrategias 

mnemotécnicas, sino también procesos cognitivos de evocación, recordación de imágenes 

puestas en la memoria, etc.  

 

Marimón (2006) señala la función que cumple la memoria como transmisora y depositaria 

de la identidad y conocimiento de toda una cultura, de sus manifestaciones artístico- 

verbales de su historia y de todas las acciones humanas en sociedad. Rol de gran relevancia 

en la mayor parte de la época medieval; ya que mediante ella, el cuerpo humano podía 

transmitir los mensajes poéticos. El prestigio que gozó la memoria durante el medievo está 

reforzado por el hecho de que, como parte en la elaboración del discurso, su preceptiva 

constituyó parte del sistema retórico. (p.143) 

 

Zumtor (1987) citado por Chicote (2001) afirma que “todos los textos vernáculos 

medievales y algunos latinos hasta el siglo XIII son meras marcas de una existencia que 

era normalmente vocalizada” (p. 2). Si se escribían textos, estos, tenían que ser leído en 

voz alta, además de ser oídos por receptores que en aquella época, estos constituían la 

mayor parte de la población que no tenían acceso a la lectura y a la escritura.   

 

Si bien, la escritura empezó a cobrar terreno posicionándose como única opción frente la 

oralidad en aquella época. Eso no implica que estuvieran divorciadas o separadas, por el 

contrario, surgieron para convivir, coexistir y dejar bien en claro que no desaparecerán de 

la humanidad. Entonces, qué características adquirió la oralidad ante la escritura?. Chicote 

(2001) señala que en la lengua hablada, los textos mantienen la fuerza ilocutiva puesto que 

participan del universo vocal tanto en producción como difusión. Dicho contexto permite 

la generación de un lenguaje que se va concibiendo como literario, pero con una normativa 

específica. De esta manera, manifiesta la autora cómo la oralidad adquiere sus propios 
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rasgos constituyéndose en el ámbito literario. Cabe mencionar que en el proceso de 

utilización de la escritura, esta perpetuaba mediante documentos manuscritos los poemas 

épicos no solo de la edad media, sino también de la antigüedad. Este proceso de 

comprensión en tanto producción implicaba una actividad metonímica, es decir figurativa. 

Es así como vemos que oralidad y escritura se interrelacionan. 

 

Los géneros discursivos líricos que se desarrollaron en la edad media fueron las coplas, los 

cancioneros y los romances, que iniciándose orales fueron los primeros en pasar por el 

corpus escritural. Posteriormente la prosa ensayística como el ensayo, evidencia de esto 

tenemos las producciones surgidas a partir de las obras de los grandes filósofos de aquella 

época.  

 

Deyermond (2005) señala a la épica como género oral en sus comienzos españoles por 

ejemplo en la obra “Los siete infantes de Lara”, y cómo este género a partir del año 1000, 

se transforma en género escrito. Así tenemos el Cantar de mío Cid, cantar épico, cuya 

transmisión se dio a lo largo del siglo XV y XVI, fue oral y escrito en prosa, y construía la 

historia de España. 

 

El mismo autor explica cómo el romancero evidencia la compleja relación entre el género 

oral o escrito durante los siglos XVI y XVII. Una parte de los romances fueron incluidos 

en el cancionero general de 1511, los cuales estaban destinados a la lectura individual. La 

otra parte de los romances lo conformaban una gran cantidad de pliegos sueltos, los cuales 

fueron estudiados por los bibliófilos ingleses, Norton y Wilson (1969) citado por 

Deyermond (2005), quienes concluyeron que los cantores de romances rasgos atribuidos a 

la tradición oral, tenían que encajar en el texto escrito, sobre todo en un determinado 

número de hojas. De ahí, la idea del impresor, de abreviar los textos de los romances. En 

este sentido cabe precisar que investigaciones diferentes disputan la naturaleza de los 

romances. Por la variada mezcla de rasgos orales en lo escrito y lo escrito como proceso de 

transmisión de lo oral.  

 

Otros de los géneros discursivos que atañe a la edad media, Deyermond (2005) aunque no 

en abundancia y preferencia, pero que discurren entre la oralidad, luego a la escritura y 

posteriormente a la oralidad, son los debates literarios medievales que nacieron de una 

realidad social cuyo ámbito es universitario, eclesiástico y jurídico del siglo XII:  
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Las disputas escolásticas, la práctica de los pleitos jurídicos y los debates entre los 

representantes de iglesias o religiones (por ejemplo, el famoso debate de Barcelona, en 1263, 

entre el dominico converso Pablo Cristiano y el rabí Mosén Ben Nahman, bajo el patrocinio de 

Jaime el Conquistador). Conocemos varios debates poéticos en el castellano medieval: Elena y 

María, Denuestos del agua y el vino, versiones del Alma y el cuerpo, así como dos debates en 

prosa. Durante el siglo XV el debate se configuró como recurso literario más que como género: 

Blas contra Fortuna, del Marqués de Santillana; Diálogo entre el Amor y un viejo, de Rodrigo 

Cota. Existen indicios de que el antiguo debate del alma y el cuerpo, derivado de una fuente 

latina, se popularizó, ya que existen varios pliegos sueltos de finales del siglo XV y del siglo 

XVI (Jones 1963). (p.38) 

 

La producción de géneros discursivos literarios, también enmarcó a la poesía lírica, que 

con una terminología genérica implica oralidad, pero que no parece haber correspondido a 

la realidad literaria. Así tenemos los cancioneros manuscritos del siglo XV, como el 

Cancionero de Baena que comprende un gran número de composiciones rotulados “dezir” 

o “canción”. Los “dezires” son poemas largos  que no indica ser propios de la recitación; 

sino más bien de la escritura y la lectura como modo de difusión. Este Cancionero de 

Baena incluye la obra de la primera generación de poetas cortesanos de Castilla —1360-

90)”.  

 

A finales del siglo XV, la “canción”, en los cancioneros carecían de musicalidad, solo 

parecía poesía cantada o cantable. Sí se prestaban a la lectura individual. Este mismo hecho 

generó la transformación de la canción, pasando así de un género ausente de musicalidad a 

un género lleno de música, tomando como base la poesía lírica, sobre todo de los 

villancicos que eran cantados en la Corte de los Reyes Católicos. 

 

El cuento floklórico o cuento oral también fue uno de los últimos géneros discursivos 

orales literarios con rasgos escritos propios de la edad media. Aunque no se tiene datos 

muy certeros en función a este género, sí se puede evidenciar en los libros como el Libro 

de los engaños de las mujeres, el libro de los gatos, libros de los enxemplos, etc. Estos 

surgieron y se desarrollaron como parte de los sermones populares de la época. Dos siglos 

más tarde, en el XVI encontramos el libro del Lazarillo de Tormes, el cual presenta 

elementos floklóricos de transmisión oral y técnicas literarias muy esmeradas, que 

evidencian rasgos del cuento folklórico u oral expuesto en las aventuras de Lazarillo. Así 
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mismo las facecias, anécdotas y dichos se extendieron durante el siglo XVI fueron otros de 

los géneros de esta época. Un aspecto muy importa que vale ser inferido es que la escritura 

de manuscritos fue realizada por personas cultas conocedoras del lenguaje escrito.  

 

Por último, siguiendo la línea de Deyermond (2005) tenemos al relato autobiográfico que 

pasó a ser un género muy popular de aquel entonces. Cómo no iba a ser posible si en un 

sistema donde la inquisición gobernaba por encima de todas las cosas, el relato 

autobiográfico se sobrepone como un género más real, en el que los acusados por la Iglesia 

y por testigos hostiles trataban de defenderse, para ello, la narración oral fue la única arma 

de defensa. Definitivamente estos hechos no se pueden clasificar como literarios puesto 

implicaban un testimonio contra la Santa Inquisición. El caso de Morisco Román Ramírez, 

médico de sesenta años y lector profesional de libros, fue acusado por recitar largos 

fragmentos de libros de caballería inspiración diabólica y que se defendió mediante el 

relato de su vida, su formación, su conocimiento, de esta manera explicó cómo es que se 

memorizó tantos poemas. 

 

En este proceso cultural de pugna y convivencia entre la oralidad y la escritura, esta última 

se va sobreponiendo a ella desplazándola poco a poco, más aún con la creación o 

descubrimiento de la imprenta y el enfoque centrado en el canal, medio por donde discurre 

el mensaje. A partir de este momento, la edad media marca una etapa diferente respecto al 

lenguaje. 

 

A principios del siglo XIV, en Inglaterra, las relaciones sociales y jurídicas dejaron de 

depender de la memoria —como en la época anglo-sajona para apoyarse en documentos.  

 

La escritura entonces, cobra valor, aun con los esfuerzos que demanda su composición, 

desplazando así a la oralidad lentamente. De modo que para Marimón (2006) “el paso de la 

oralidad a la escritura implicó dependencia de algo externo al cuerpo y al pensamiento, 

como son los caracteres de la escritura fijados en un manuscrito o un libro”. Para  Georges 

Jean citado por la misma autora, «la escritura se convertirá en el instrumento indispensable 

del pensamiento»   

 

Una evidencia de las tensiones entre oralidad y la escritura en la Edad Media, 

específicamente en el siglo XIII, Chicote (2001) fue la decisión política que tomó el 
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estamento letrado al poner por escrito los cantares de gesta para convertirse no solo en 

propaganda sino en documentos historiográficos “que contribuyan a Ia construcción 

ideológica del reino”, pero en este proceso “los copistas y escribas no pueden (ni quieren) 

borrar las marcas de realización oral que permanecen en los textos” (p.3).  

 

De esta manera, los manuscritos de los mesteres de clerecía se recogieron en un ámbito 

clerical. Ellos participaron también de la escritura de los cantares de gesta. Dichos textos, 

según Chicote (2001)  

 

[…] son producto de dos modelos discursivos claramente diferenciados: por una parte la 

escritura latina que contaba con una tradición milenaria que ofrecía conjuntamente modelos 

acabados del periodo clásico y un corpus lírico, narrativo y dramático que se había desarrollado 

en Francia en el siglo XII; por otra parte la tradición épica oral que se difundía en lengua 

vernácula por toda Europa y que era compartida por una masa poblacional heterogénea que iba 

desde los grandes feudales y el clero hasta los estamentos más bajos de la sociedad, y cuya 

técnica era ampliamente conocida por estos autores "cultos". (p.4) 

 

De esta manera, vemos cómo van confluyendo oralidad y escritura en un espacio literario. 

Con nuevas funciones de la voz como portadora de una oralidad mixta, que hace del 

tránsito bocal el modo de socialización de los textos. En este sentido una gran papel 

cumplen los manuscritos ya que develan el universo oral del que preceden y las marcas de 

una escritura en formación y evolución. Cabe mencionar que la función de los manuscritos 

también es puesta en cuestionamiento, puesto que cabe la posibilidad que el manuscrito sea 

un texto que no refleja la voz original, puesto que quien escribe no es el autor directo sino 

el copista quien recoge la versión del original. Siendo uno u otro, el manuscrito es un texto 

que no puede ser cambiado o tergiversado, al contrario es plasmado desde su versión 

fáctica, de ahí que evidencia cierta improvisación del copista. 

 

En la segunda mitad de la edad media surge una nueva práctica discursiva “prosa” a esta se 

le va concibiendo como el primer motivo de distanciamiento entre oralidad y escritura, 

puesto que evidencia el alejamiento entre emisor y receptor, constituyéndose un proceso de 

autoreferencialidad del texto ya que es un documento, según Chicote (2001) “con sintaxis 

reflexiva de definición, descripción y análisis con objetividad, al dejar de lado la primera 

persona como lo presentaba la voz juglaresca”(p.6). De esta manera, el texto va 

adquiriendo un status propio de las producciones. Ya se empieza a conocer a los autores y 
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creadores de textos que plasman sus escritos en libros y que usan la imprenta para difundir 

sus obras. Estamos ya ante un nuevo escenario, la modernidad.  

 

La oralidad en la modernidad 

 

Con el descubrimiento de la imprenta, el texto escrito adquirió poder, ya que el 

pensamiento podía ser transmitido a muchas personas (figurativamente hablando) sin 

mucho esfuerzo como se hacía con la escritura de manuscritos.  

 

La oralidad, que en la edad media constituyó un factor base en la interrelación entre emisor 

y receptor, puesto que dicho proceso para que se produzca requería de la presencia de 

ambos. Con el descubrimiento de la imprenta se produce una ruptura entre ellos, dando 

lugar, Catalán (1997) citado por Chicote (2001) a la “especialización de los autores o 

creadores de los modelos de los censores de las obras imprimibles, de los impresores y 

editores fabricantes de los textos consumibles, de los libreros o distribuidores de lo 

impreso y de los lectores o consumidores del producto" (p. 7). Estas figuras nos conducen 

a la modernidad, sobre todo al proceso de mercantilización de la creación literaria, donde 

surge el verdadero negocio de la nueva tecnología que era la replicabilidad ad infinitum del 

texto impreso, en ediciones más económicas que pudieran llegar a todos los estamentos 

(incluso a los iletrados por medio de la lectura oral). Es entonces que el universo de la 

escritura abrió sus puertas a la cultura de masas.  

 

Vale decir que en este proceso de mercantilización de la escritura nace también lo que hoy 

llamamos los derechos de autor y del consumidor. De manera que las disciplinas se 

interrelacionan en la producción de los géneros discursivos. 

 

El sistema de comunicación, durante la modernidad tuvo un lento proceso de modificación. 

Aunque por un lado, la comunicación oral manejaba mecanismos propios de la oralidad, 

esta coexistía con la escritura de manuscritos, cuyos contenidos se difundieron de boca en 

boca y de copia en copia, como diría Chicote.  

 

Ya entrada la edad moderna, exactamente a fines del siglo XVI, la circulación de los libros 

de caballería, en su forma manuscrita así como la lectura en voz alta continuaron siendo la 

forma de difusión de la escritura. Así por ejemplo se tiene la obra del Quijote, ya que esta 
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se encontraba dividida en capítulos cortos. De esta manera se explica cómo la escritura 

seguía el proceso de lectura en voz alta, vocalizando tan bien que, lo que se escribía y se 

leía, fuera como si se hablara. Es decir, fue todo un proceso de conversión de sonidos en 

letras. Por qué si habiendo surgido nuevas formas de comunicación se seguía leyendo en 

voz alta? Cuánto tiempo duró este proceso? Definitivamente, el hecho de que se siga 

leyendo en voz alta era porque mucha gente no tenía acceso a la escritura. Por ello, es que 

los últimos años de la Edad Media y algunos siglos de la Modernidad, se continuó esta 

práctica.    

 

Más adelante, la escritura fue ganando terreno, en el sentido de que la lectura pasó a ser 

silenciosa, recordemos que mucho tuvo que ver la empresa imprentera, pues con ella, las 

masas ya tenían más acceso a la escritura. Con ello, este proceso adquirió nuevos rasgos, 

entre ellos la ausencia del auditorio, pues al no existir un intercambio participativo entre 

emisor y receptor, la audiencia constituye un receptor persuadido, manipulado por las 

intenciones del texto.   

 

Los cambios culturales, el de la escritura en un proceso de tecnologización por medio de la 

imprenta. Y el de la lectura en voz alta en lectura silenciosa, marcan el inicio de la edad 

moderna y que toma como primer nombre Renacimiento. Con este, el surgimiento de 

nuevos géneros discursivos, entre ellos el diálogo renacentista, que como afirma Bustos 

(2001) se caracteriza por su espontaneidad expresiva desde la oralidad y por su 

textualización desde la escritura. Y los mecanismos que se utilizan para modelizar el 

diálogo conversacional en el texto. Resaltando que la coloquialidad y lo conversacional 

son subcategorías de la oralidad. Es decir, que lo coloquial presenta naturaleza diferente de 

lo dialógico, así, ella es vista desde los estudios del discurso cuando determina su tipo de 

comunicación, desde la retórica que en esta etapa describe los procedimientos del buen 

decir, desde la estilística cuando valora su expresividad, desde la lingüística cuando 

observa su expresividad coloquial. Bajo esta idea, el autor explica cómo la escritura 

suprime elementos no verbales del diálogo.  

 

Ahora bien, respecto a los conceptos de diálogo y conversación, el primero puede 

textualizarse si cumple las condiciones necesarias de coherencia y cohesión e 

informatividad.    
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Asimismo, en la escritura del diálogo, las referencias y el espacio comunicativo son 

elegidas por el locutor, al imponer su yo actancial, dominando la tematización y el entorno 

pragmático en que se desarrolla los argumentos. De modo que la existencia del diálogo 

permitir que el otro se haga presente en el enunciado. Para ello los signos lingüísticos, 

kinésicos y proxémicos señalan los turnos de palabra, resaltando el control en cada uno de 

los participantes. Como ejemplo de lo explicado, el autor analiza el Diálogo de la  lengua 

de Valdés. En este, el locutor principal domina el discurso como «hablante omnisciente». 

El papel de los interlocutores es actuar como mera transposiciones de un solo enunciador. 

Por ello, no es indispensable, la cooperación interactiva.  

 

En este sentido, la organización interna de este tipo de diálogo está basada en la estructura 

aseveración- interrogación, frente a réplica- respuesta. La primera refiere a la apertura de 

una tematización; la segunda al cierre. A veces, se presenta la contraargumentación, pero 

siempre implica abrir un nuevo espacio de tematización o complementar el ya abierto, 

ampliando la argumentación.   

 

Bustos (2001)  

 

De ahí el carácter de norma prescriptiva que adquiere el discurso de Juan de Valdés. Incluso 

cuando se le argumenta con el criterio de otra autoridad, la réplica consiste no sólo en una 

nueva argumentación, sino, a veces, en la negación pura y simple de tal autoridad. Recuérdese, 

por ejemplo, que hasta el propio Nebrija es desautorizado con una excusa tan gratuita como la 

de «ser del Andaluzía, donde la lengua está muy pervertida», cuando en los textos nebrisensees 

no hay atisbos del incipiente andalucismo. De modo semejante, la autoridad de Juan de Mena, 

que es aducida por alguno de sus interlocutores, es desaprobada de manera tajante: lo que hacía 

Mena era «más escribir mal latín que buen romance». Ello revela la debilidad dialógico-

discursiva del texto; se trata en realidad de una ficción retórica que sirva de soporte necesario 

para el desarrollo de un discurso argumentativo. Brown y Yule indican que en la comunicación 

coexisten dos funciones; descriptiva, cuando el lengua se utiliza para expresar un contenido; 

interactiva, cuando se utiliza para manifestar relaciones sociales y actitudes personales. (p.193) 

 

Características que configuran el diálogo en la modernidad. Un discurso compartido a 

modo de encadenamientos de estructuras enunciativas de un yo actancial con autonomía. 

“Es claro que oralidad y escritura constituyen dos planos discursivos inconfundibles, pues 

poseen sus propios rasgos privativos” (p.192).  De esta manera, las condiciones en que un 

diálogo conversacional puede textualizarse derivan de lo que es su característica esencial: 
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la espontaneidad tanto como la ausencia de planificación discursiva. En cuanto a la 

textualización, exige que se cumplan los principios de cohesión, coherencia, 

informatividad. De esta manera el Diálogo conversacional constituye el género discursivo 

más tratados de la Edad Moderna en su etapa renacentista, pero que vale resaltar que 

también con la escritura.  

 

La modernidad es un sistema que invita al movimiento como dice Galindo (2001) y la 

gramática con sus reglas contribuyen a ello dándole a quien las administra y controla, la 

capacidad de dominio. Al transformarse la vida social, también se transforma la oralidad 

porque esta forma parte de la vida cotidiana. En este sentido surge también la charla y la 

tematización como formas de interacción social bajo ciertas reglas y dominios vigilados y 

controlados que provocan dicho movimiento. El sentir democrático e independentista se 

configura bajo la forma de diálogo negociador y concertador. De esta manera, la oralidad 

se evidencia bajo una normatividad prescrita y controlada. Pero también bajo reglas que 

pueden cambiar, mutar, etc. 

 

En este proceso de cambio y movimiento, Galindo (2001) señala a los géneros de ensayo, 

debate, que van surgiendo como proyectos orales de la modernidad. El debate es una 

actividad principal en el tránsito de sociedades dogmáticas autoritarias verticales, a 

sociedades democráticas tolerantes horizontales. En la vida moderna, la convocatoria es 

indispensable, permite que todos los ciudadanos participen en la discusión sobre la 

agenda de la vida social política, y ese libre intercambio de ideas se supone será la base 

de la construcción colectiva del mundo.  

 

De la misma manera, la escritura se configura como otro elemento principal de la 

modernidad en el que se ubica para diferenciar las clases sociales, en las que se 

encuentran las poblaciones alfabetas y las que son analfabetas. En este sentido el mundo 

se llena de textos cargados de sobremitificación. Así, los que escriben y leen se les 

empieza a considerar deidades, ya que las leyes y los dogmas tienen prestigio porque 

están escritos. Este proceso agranda la distancia entre los que escriben (clases 

dominantes) y los que no escriben (clases dominadas) es gigantesca. De esta manera, la 

oralidad ingresa por debajo de la vida literaria en el mundo moderno. En este sentido se 

explica las tensiones entre oralidad y escritura en el mundo moderno. Cabe resaltar que si 

bien existen diferencias sociales a partir de ambos procesos, lo cierto es que la reflexión y 
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la expresión del debate, tiene su oral y la escritura alimenta la oralidad. Aunque para las 

clases sociales, la escritura está por delante de la oralidad, determinando su camino.   

 

Sánchez (2002) Expone los indicios de oralidad que hay en los textos de los siglos XVI al 

XIX, con ello explica la formación retórica de los autores. Así la primera idea se centra 

en que la lectura en voz alta determina que los autores compongan textos adecuándolos a 

una recepción oral. En este sentido, la letra escrita se rige por la preceptiva de la palabra 

retórica, que apunta al oído y no a los ojos. La segunda idea que sostiene que el lector 

subviene el mensaje, reinterpreta el texto en diferente dirección a la del autor. Aquí 

argumento en contra de que el texto sea obra abierta, pues la retórica, por ser una técnica 

persuasiva que busca la eficacia comunicativa, tiene como finalidad el que tal cosa no 

suceda o, al menos, limitarla. 

 

De esta manera Sánchez (2002) hace hincapié en este proceso cuando en 1737 el D. de A. 

definía a la Retórica como el arte de bien hablar, sin aludir al de bien escribir. Aunque 

este arte […] tuvo poca posibilidad de ejercicio práctico y funcional en la Europa 

Moderna, en el ámbito de la enseñanza ha mantenido todo su énfasis oral, y eso es 

importante puesto que un propósito de esta tesis es determinar no solo los caminos de la 

oralidad respecto a los géneros discursivos, sino también encontrar el devenir histórico de 

estos, su estructura, lógica e historia del debate como género discursivo oral 

argumentativo. Considero que ya entrada la edad moderno, por el hecho que es la 

universidad quien asume la retórica, desde este momento podemos hablar de géneros 

discursivos académicos orales y argumentativos para lo que aquí nos ocupa.  

 

Ya el Renacimiento colocó a la Retórica entre los cinco studia humanitatis, con la 

Poética, Gramática, Historia y Filosofía moral, […] Esta superioridad dada a la Retórica 

enfatiza la forma como se enseñaba. Sobre todo en los colegios de la Compañía de Jesús, 

que en palabras de Olmedo (1939) citado por Sánchez (2002) era una representativa no 

sólo por incorporar el método humanista de enseñanza […], sino por la enorme cantidad 

de alumnos que se formaron literariamente en esta razón. A fines del siglo XVI los 

jesuitas poseían 45 colegios en toda España llegando a más de 20.000 alumnos. 

Asimismo en el capítulo XVI Reglas del profesor de retórica, señala que la perfecta 

elocuencia comprende dos disciplinas fundamentales, la oratoria y la poética, ocupando el 

puesto de honor la oratoria.  
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Pasa luego a establecer que los preceptos se tomen de Cicerón y Aristóteles, pero 

especialmente del primero. Posteriormente, el alumno pasa a la práctica fundamental de 

componer discursos, que en mínimo, uno al mes y tendrán que ser recitados ante la clase, 

de ahí la importancia que en todo el proceso educativo se daba al ejercicio de la memoria 

y la recitación tanto el verso como en prosa, ya sea para retener los preceptos del arte 

como los modelos prácticos. 

 

Aunque se lee en silencio, el texto retórico exige voz, devolución del sonido, ritmo, 

impacto fonético, no por los ojos sino por el oído, porque es al oído donde ha apunta-todo 

el arte retórica. En la obra de Stephen Gilman (2000) citado por Sánchez (2002) comenta 

que: 

 

No es La Celestina el ejemplo más afortunado que podía elegir Chartier en defensa de su 

afirmación, de que las obras se escriben en función de las formas de lecturas presumibles. Ha 

ido a buscar un ejemplo justamente de lo contrario. La Celestina es un completo ejercicio de 

retórica académica. Un fruto de la Universidad de Salamanca donde el profesor lee a 

Aristóteles y los alumnos oyen filosofía, o leyes como es el caso de Femando de Rojas. En La 

Celestina los personajes hablan declamando, incluso en parlamentos cortos, utilizando tal 

variedad de recursos que sólo un retórico podía conocer. (pp. 72-73) 

 

Dice Sánchez (2002) La Celestina es un texto construido con mucho ritmo y cadencia, no 

se lee en voz alta por el placer de socializar, sino porque: 

 

el texto reclama voz o devolución de la voz potencialmente contenida en la letra impresa. No 

se trata de que la inercia retórica siga impregnando de oralidad a los textos en los siglos 

modernos, a pesar de la imprenta. La cuestión es que ésta se desarrolla justo en el momento en 

que los humanistas resucitan la retórica clásica en toda su dimensión oral. La oralidad retórica 

había caído en un segundo plano en la Edad Media con el Ars dictaminis y el Ars poetriae y 

claro está el Ars praedieandi. La retórica medieval es más una preceptiva para escribir, 

mientras que la renacentista lo será para un hablar que se difunde escribiendo, es como 

embasar la palabra oral para que el lector le reponga. (p. 74) 

 

En consecuencia, los preceptos retóricos constituyen la razón de ser, es decir funcionan 

para impedir que una obra sea abierta y que el lector interprete lo que le parezca. Su 

finalidad consiste en acorralar al lector o auditorio, llevarlo a donde se pretende, impedir 
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que se desvíe de a donde se le quiere conducir, por eso la Retórica se define como arte del 

discurso persuasivo o, como señala Aristóteles, “la facultad de conocer en cada caso 

aquello que puede persuadir”. Desde esta premisa fundamental se organiza toda una 

técnica que empieza por garantizar que el discurso sea univoco, y para ello es necesario 

que sea claro, perspicuitas. 

 

Para terminar, a qué clase de lector persigue la retórica?. Cicerón se refiere que no es un 

oyente cualquiera, sino el más difícil, el más reacio a dejarse persuadir, el que conoce 

perfectamente los preceptos retóricos, es el juez de un tribunal de justicia; si persuade a ese 

juez, persuade a quien sea necesario.  

 

La oralidad en la posmodernidad – Edad Contemporánea  

 

Retomo las ideas de Galindo (2000) al insertarse en la temática de la posmodernidad, hace 

énfasis en que esta aparece como un demonio que todo lo destruye a su paso. Los 

principios de orden, verdad, belleza y sentido empezaron a ser cuestionados por las 

múltiples reflexiones e interpretaciones. El universo parece colapsar, la crítica y la 

creatividad sin límites aparecen como formas emergentes para corroer lo que hace más de 

cien años era una promesa de vida.  

 

La posmodernidad trae consigo el rechazo generalizado a los sistemas de pensamiento 

totalizadores y universalistas, ya sean políticos (como el marxismo), económicos (como el 

liberalismo) o religiosos (como el cristianismo). La posmodernidad es una cultura en la que 

todo vale, donde dinero ha sustituido al valor del gusto. 

 

La oralidad llega, de esta manera a una situación que no le es desconocida, pero para la 

cual no está del todo capacitada, la comunicación. Las reglas no se conocen del todo, por 

ello el acuerdo sobre todo, es la constante. El mundo se aleja de la seguridad. Una parte del 

mundo se mueve en las normas y en los dogmas, la otra parte se mueve en todas 

direcciones y lo disfruta, la comunicación gana espacio al tiempo que el silencio del poder 

se agita en gritos que lo aíslan. 
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Sus antecedentes se concentran en la misma ecología de la modernidad, en la paradoja del 

libre mercado y el desempleo, del consumo y la violencia, del desarraigo y las nuevas 

identidades. Lo moderno mutó, y todo fue distinto. 

 

La posmodernidad carece de protagonistas claros, institucionalidad, referentes comunes. 

Lo que se presenta es una gama de expresiones que no son fáciles de identificar, definir, 

clasificar. Y una de sus cualidades principales es la movilidad, cambian, no toman formas 

estables, se transforman, son efímeras y gastan energía y migran.  

 

La resistencia a las normas, y a lo tradicional es la constante en los jóvenes, los artistas, las 

mujeres, los marginales, que como actores sociales portadores del mensaje posmoderno 

piden cambios, se oponen, actúan para modificarlas o romperlas. En este proceso, los 

comportamientos y actitudes son similares, constituyen un vector moral que genera 

participaciones ya sea voluntaria e involuntaria de los medios de difusión masiva, que los 

hacen visibles que los iluminan con sus atenciones oportunistas y noticiosas. Se producen 

dos hechos: una es la información, más abundante y accesible que nunca antes; la otra es la 

comunicación emergente, necesaria, para poder asimilar todo el complejo contexto y su 

mutabilidad. De esta situación surge una nueva forma de la oralidad. 

 

En la posmodernidad, el conocimiento es el valor central, la estética su guía, la creación su 

oficio y la comunicación su necesidad. Sin esta última no hubiera progreso de lo 

disfrutable, conocible y consumible. Galindo (2000) Los protagonistas posmodernos son 

creativos, estallan al lenguaje y sus formas, se caracterizan de variación, de desapego 

relativista, pero también tienen necesidad del otro, de su consentimiento, de su compañía, 

de su aceptación, de afecto, de su crítica. Y si bien los lenguajes se exploran en todas sus 

posibilidades, por separado y en montajes experimentales, la oralidad sigue siendo el 

vehículo de contacto por excelencia. He aquí la razón de ser, entender y ensayar, el nuevo 

lugar de la oralidad en la posmodernidad.  

 

En la posmodernidad, dice Galindo (2001) el texto se transforma en hipertexto y el debate 

en exploración estética. La interacción política se connota en el disfrute de la palabra y sus 

referentes, en el goce del otro y su percepción alterna. Convirtiéndose en una actividad 

artística. El debate como actividad oral, se convierte en una charla por la belleza, la 
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inteligencia y el espíritu. Se ubica en ámbitos políticos, académicos, sociales etc. En cada 

uno adquiere rasgos que lo constituyen como tal. 

 

La escritura se transforma en la revolución tecnológica de la interacción y la participación 

en la composición textual. El autor solitario desaparece y la forma discursiva se lleva hacia 

la acción discursiva. El mundo de los referentes simbólicos coincide con la acción en una 

forma objetiva, generando la creación colectiva. Asimismo, esta y el texto móvil de la 

navegación en Internet despegan la escritura del texto y la llevan a lo efímero de una 

charla, el chat transfigura la posibilidad de creación simultánea y de relación on line de 

diversos fragmentos montados por diversos autores, en una textualidad que se borra a sí 

misma en el continuo del hacer y reflexionar discursivo. 

 

Galindo (2000) La oralidad de la posmodernidad une al habla y a la escritura, se integran 

en la misma intencionalidad reflexiva, creativa y contextual. Todos hablan, todos crean, 

todos construyen, pero no hay autor individual, sólo impulsos creativos particulares en la 

comunidad en movimiento de la comunicación. “El pasado es un elemento más por 

montar, por editar, un input de información para crear, para construir. El mundo nunca fue 

más complejo ni más bello, ni más extraño ni más huidizo”. 

 

En todo este proceso señalado por Galindo, la oralidad no está separada de la escritura, al 

contrario, ambas se fortalecen y se sirven una a otra. La oralidad es el origen de la escritura 

y la escritura es la representación gráfica de la oralidad. La tecnología, es el espacio en las 

que ellas interactúan y se retroalimentan.  

 

La oralidad caracterizada en la posmodernidad es sumamente compleja y acelerada. El 

contexto, los referentes, los autores individuales o colectivos, los medios de difusión 

masiva, todos ellos generadores de hipertextos desarrollan prácticas discursivas que junto 

con revolución tecnológica han producido cambios de pensamientos en la sociedad 

generando nuevas formas de comunicación. Sumado a ello, la escritura, elemento 

fundamental y complementario de la oralidad convierten a la comunicación en un proceso 

efímero, instantáneo e inacabado, en el que las formas orales y escritas conviven en todos 

los espacios de la vida cotidiana.  
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Qué tipos de oralidad se presentan en el contexto posmoderno? Específicamente dos, por 

un lado, la oralidad primaria referida a culturas propiamente orales donde no hay rasgos de 

escritura, pero que exigen su ingreso a la escritura en una convivencia intercultural. Por 

otro lado, la oralidad secundaria, referida a culturas escritas manifestada en los diferentes 

espacios de la sociedad, entre ellos, el ámbito académico, y exige de ciertos requisitos para 

ser desarrollada. En ambos espacios, los géneros discursivos configuran las prácticas 

discursivas.   

 

En este contexto, el espacio académico presenta un tipo de oralidad secundaria basada en 

géneros discursivos. El debate es el género que apela a la fundamentación, justificación y 

defensa de una tesis y que a la vez esta tiene que ser refutada con consistencia por una 

antítesis. Donde los participantes que interactúan en ella se denominan oponentes contra-

argumentadores y la finalidad de ellos es convencer o persuadir a su interlocutor. 

 

1.1.5.2. Tendencias de la lectura  

 

Es difícil establecer cuáles son los límites de la lectura y la escritura en su desarrollo 

histórico. En este caso abordar la lectura y la escritura 

 

La lectura en la antigüedad de occidente 

 

Una lectura sonora y silenciosa 

 

Los datos que se recogen de la historia de la lectura en occidente datan de los años 428 a.C. 

en la Grecia arcaica y clásica, sobre todo en Atenas -Esparta. Carvallo y Chartier (1997) 

donde no solo se practicaba una lectura en voz alta con la finalidad de comunicar por 

escrito a quienes no lo sabían descifrar y fomentar ciertas formas de solidaridad. Sino 

también se desarrollaba la lectura silenciosa. Este dato lo podemos evidenciar en los poetas 

dramáticos – sobre todo en un pasaje de Hipólito de Eurípides cuando Teseo lee el 

contenido de las tablillas durante el canto del coro. De la misma manera, la lectura del 

oráculo en la que se leía para sus adentros. De este modo, la lectura silenciosa empezó a 

ser una práctica poco conocida y a la vez limitada a un número de lectores.  
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Como parte del proceso de la lectura en voz alta, la voz empezó a ser el instrumento de 

reconocimiento de la secuencia gráfica conocida como lenguaje. Con ello, un hecho 

importante, la aparición del libro conllevó a una práctica real de la lectura en Roma de los 

primeros siglos. Así en los siglos II y III, leer un libro significaba leer un rollo, este 

proceso requería un alto grado de dominio técnico y cognoscitivo. Puesto que se 

desarrollaba la lectura de manifiestos y pasajes. Se tomaba el rollo con la  mano derecha y 

se desenrollaba con la mano izquierda, quedándose en esta al terminar de leer.  

 

Los primeros ejercicios de la lectura se basaba en el conocimiento de las letras, 

posteriormente, asociando sílabas y palabras. Así el aprendizaje de la lectura se hacía en 

voz alta pronunciando las palabras ya leídas, mientras los ojos se adelantaban a mirar los 

segmentos de palabras paralelas. Este proceso se hacía hasta lograr una lectura desenvuelta 

y visual. De esta manera, la lectura en la antigüedad desarrolló dos modalidades: una 

lectura silenciosa y una lectura en voz alta. La primera destinada a leer para los adentros y 

así lograr una mejor comprensión del texto. La segunda destinada a que la otra persona 

conozca y aprenda. ¿A quiénes se leían?, ¿cuál era el espacio propicio para desarrollar  la 

lectura? Un dato importante que recoge Cavallo y Chartier (1997) es que se leía a oradores, 

prosistas arcaicos e historiadores. El ámbito familiar o con maestros particulares era el 

espacio para desarrollar la lectura libre. Un aspecto preciso que cabe resaltar y que se 

repite en la historia de la escritura, es que esta es la que primero se produce, desarrollando 

consigo un aprendizaje de las figuras y nombre de las letras siguiendo el surco de estas. 

Posteriormente se aprende a leer. 

 

Cabe resaltar que la lectura libre estaba orientada a diferentes géneros discursivos, entre 

ellos el literario, teniendo en cuenta que se produjo y desarrolló la literatura que 

evidenciaba las manifestaciones culturales y prácticas discursivas de ese entonces. Con 

ella, identificamos los géneros discursivos como poemas épicos, líricos, dramatúrgicos. 

Cuentos, fábulas, mitos, y las novelas. La práctica de la lectura de todos estos géneros 

discursivos requería ser en voz alta. Este proceso se hacía, bien directamente o por 

intermedio de alguien que tomaba la posición entre el libro y el oyente. De lo contrario, se 

procedía a una lectura libre y silenciosa. 

 

La lectura en voz alta requería la práctica y estilos de la oralidad. Aunque no tenían un solo 

estilo sí existían diferencias sonoras. Los estilos se adquirían según los espacios o 
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finalidades. Así se desarrollaba la lectura en público y la lectura de obras literarias. En el 

caso de estas se requería una doble operación de la vista, ya que se leía recitando el texto 

ante un auditorio. También se encuentra la lectura doméstica y la lectura en privado. La 

primera de esta era realizada por lectores esclavos libertos.  

 

Existían dificultades para leer? Bien, en Grecia, las dificultades se basaban porque no 

ayudaba el tipo de escritura librera, caligráfica y semicursiva. Esto hacía que la cadena 

sonora frene la velocidad de la vista. Ahora bien, en Roma, la dificultad radicaba en la 

utilización de los interpuntos, es decir, los puntos que indicaban la separación entre las 

palabras. Se creía que la articulación vocálica ayudaba a captar mejor el significado del 

texto. Respecto a los signos de puntuación, eran funcionales y ayudaba a la estructuración 

retórica. Tenían como objeto señalar las pautas de respiración. 

  

La lectura en la Edad Media 

 

Los usos gramaticales de la lectura silenciosa 

 

Este largo periodo es testigo de importantes cambios y fijaciones en la lectura. Es así que 

en la Edad Media, en el siglo VI, con la escolástica, como disciplina se desarrolló la lectura 

silenciosa en el ámbito sacerdotal siguiendo la misma finalidad que en la antigüedad, 

estudiar el texto para comprenderlo adecuadamente. Con la única diferencia que una vez 

comprendido el texto se pasaba a interpretar en la doctrina religiosa. 

 

La alta y baja edad media se caracteriza por dos grandes periodos sobre los que posan las 

modalidades e intencionalidades lectoras. Durante esta época, se practicaba las cuatro 

funciones de los estudios gramaticales: lectio, emendatio, enarratio y iudicium. La lectio 

como proceso consistía en descifrar lo que dice el texto identificando letras, sílabas, 

palabras y oraciones para luego ser leído en voz alta (pronuntiatio de acuerdo con la 

acentuación que exigía el sentido. La emendatio como consecuencia de la transmisión de 

los manuscritos. La enarratio que consistía en identificar las características que hay en el 

vocabulario y la forma retórica literaria de interpretar el contenido. Por último, la iudicium 

que implicaba valorar las cualidades estéticas, virtudes morales o filosóficas. Así la 

gramática tradicional fue considerada un fenómeno lingüístico aislado que usa criterios 

morfológicos para establecer un conjunto de clases de palabras llamadas partes de la 
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oración. De esta manera, se analizaban los paradigmas de forma asociadas y las relaciones 

sintácticas entre las palabras en la construcción de oraciones. Este hecho definitivamente, 

ayudó a la escritura de manuscritos.  

 

La lectura para la salvación del alma es la que caracteriza al periodo de la alta Edad Media. 

Con ello, el estudio de la divinidad ayudaba a la correcta interpretación de la palabra de 

DIOS como alimento del alma. De esta manera, en los comentarios a las escrituras se 

aprendía a adquirir y a conservar la virtud. Y en los relatos a los milagros vemos cómo se 

manifiesta la virtud adquirida y conservada.  

 

Otro de los importantes hechos que fijan el proceso lector en este periodo es la actitud  

lectora. Por un lado, en la cultura antigua, la práctica de la lectura en voz alta con 

expresión oral reflejaba el ideal del orador. Por otro lado, la cultura de la edad media, hacía 

que la práctica de la lectura silenciosa reflejara el estudio del texto para ser comprendido 

adecuadamente. De modo que, para ser lector en la iglesia tenía que ser versado en la 

doctrina, en los libros y conocedor de significados y palabras, así como de los límites 

gramaticales de la oración y de las sentencias. Así vemos en la Regla de San Benito, la 

necesidad de leer para uno mismo con el fin de no molestar a los demás en el ámbito 

sacerdotal. Esta lectura silenciosa implicaba supervisión, por ello se concediendo más 

valor a esta práctica, puesto que implicaba una mejor comprensión del texto. Del mismo 

modo, San Isidoro decía que se aprende más cuando el lector no escucha su voz al leer. 

Este proceso generó la autonomía de la escritura.  

 

Todos los lectores eran versados en los libros y conocedores de los significados de las 

palabras? Definitivamente no, los lectores tenían dificultades para desarrollar la lectura, 

sobre todo quienes vivían en las afueras de la ciudad. Este hecho produjo la aparición del 

género discursivo “la glosa”, anotaciones, cuya base son las explicaciones o comentarios 

que hacían los glosadores en los márgenes de los códices o manuscritos con la finalidad de 

ayudar a los lectores en su proceso de comprensión del texto. 

 

En este contexto, vale aclarar sociohistóricamente cómo se desarrolló la lectura de 

manuscritos y glosas de aquel entonces? Qué factores implicaba dicha lectura? A cargo de 

quiénes estaba? Respecto a las glosas, Stokes y Strachan (1975) citado por Viñao (2002) 

señala que las glosas ref1ejan la interpretación errónea de las letras y, por ende, la 
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incapacidad de poder identificar las palabras correctamente por parte de los copistas de la 

época. “Un amanuense irlandés glosó euersione en lugar de aoersione; y conquinare en 

vez de concinnare; un copista anglosajón glosó occasio en lugar de occassu” (p.163). Este 

proceso tuvo lugar en la primera parte dela Edad Media, es decir entre los siglo VI y X, en 

que los monjes de los monasterios más prestigiosos tenían como San Millan o Silence a 

cargo la función de copistas de manuscritos o códices.  

 

Una glosa, dicen García y García (1995) son series de anotaciones que se vienen 

interpretando en latín, romance y vasco, interlineadas o marginales, escritas en códices 

latinos medievales con las que se pretende resolver la comprensión del sentido de los 

textos latinos.  Así se explica lógica en que se desarrolló la glosa en el contexto de la Edad 

Media. Como las anotaciones escritas en los márgenes de los textos, estas anotaciones 

ayudaron a que se comprenda mucho mejor el texto ya que estas corregían lo mal escritos 

por los copistas. Por tanto ayudaron a desarrollar la lectura.  

 

La lectura de glosas como aporte a la gramática 

 

La lectura de los glosadores consistió en identificar las palabras mal separadas entre sí, 

como el caso de “innúmero” e “in número” (amanuense irlandés),  problemas en el análisis 

sintáctico  gratum tibi esse officiumestobtimum, relacionó optimum con gratum (amanuense 

irlandés), problemas para distinguir entre pronombres y adverbios quo(que puede ser un 

adverbio o el ablativo singular masculino del pronombre interrogativo quis) (amanuense alemán). 

De esta manera, la lectura de los glosadores aportó a la gramática desarrollando nuevas 

convenciones gráficas basadas en la aplicación de principios de los gramáticos antiguos. 

En la que consideraban a cada letra como la unidad mínima gráfica, con sus propiedades de 

forma, nombre y referente. Con ello, la letra cursiva y ligada, así como la adopción de 

criterios morfológicos en la que se introducen espacios entre las partes de la oración. Más 

adelante los copistas o amanuenses irlandeses intentaron aislar las partes del discurso, los 

componentes gramaticales de la oración latina, introdujeron nuevos signos de puntuación 

que cumplían para dos funciones: primero para separar las palabras de la oración y 

segundo, para darle concordancia a la lectura.  

 

Vale mencionar que en este proceso, la hermenéutica fue la disciplina que apoyó a la 

interpretación del sentido del texto. Así podemos decir que su primera influencia se 
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observa en la lectura cristiana, en la cual se evidencia la presencia de figuras retórica  

prolepsis (anticipación) y silepsis (quebrantamiento de las leyes dela concordancia).  

 

Un aspecto muy importante que vale explicar es el texto en que reposa la glosa, hablamos 

de un macro género discursivo, el más usado en la Edad Media, el manuscrito o códice. 

Sánchez (2016) La práctica de la escritura de este género se desarrolló por toda Europa 

siendo el más perdurable de la época. Los manuscritos son textos que no se pueden 

disociar de la cristiandad ya que el lugar donde se producen son los monasterios. Lugar 

donde muchas personas decidieron compartir o vender sus posesiones para llevar una vida 

de oración y entrega a Dios. La vida ermitaña y solidaria propició entre ellos la unión y 

creación de comunidades de oración y meditación. De esta manera se explica el inicio de 

los monasterios, específicamente en el siglo VI. Así por ejemplo se tiene la Abadía de 

Montecasino, al sur de Roma, en Italia conocida como benedictina ya que fue instituida por 

San Benito. El modo de organización en que se constituyen estos monasterios son centros 

sociales, culturales, educativos, y sobre todo religiosos. Establecidos en la zonas rurales, 

como señala el autor, aun sin evangelizar. Los primeros monjes establecieron un estricto 

régimen de oración, normas de convivencia en comunidad, y propiciaron la labor virtuosa 

y útil para llevar una vida ascética, en la que se preserve y extienda el conocimiento 

grecolatino reproduciendo los textos teológicos como las “Biblias, Evangelios, con o sin 

comentarios, textos litúrgicos como salterios, antifonarios, responsorios, leccionarios; 

textos patrísticos como enciclopedias y tratados para prepararlos eclesiásticamente; 

compilaciones y digestos de los textos canónicos.  

 

Este proceso no se dio de inicio a fin. Con el cambio de capital del imperio a Grecia, Roma 

se sucumbe en un proceso de oscurantismo y vicisitudes sociales, políticas y religiosas. 

Quedando todo reducido a una orden clerical religiosa. Pero vale decir según Manguel 

citado por Sánchez (2016) en esta época era alarmante el alto índice de analfabetismo e 

ignorancia en la mayoría de la población. Esto impedía elevar la fe cristiana y enseñar los 

preceptos básicos para su práctica. Ante esta realidad, el papa Gregorio el Grande (a finales 

del siglo VI), tomando la idea de  San Nilo de Ancira, quien dos siglos antes había 

recomendado al obispo Olimpidoro que se pusieran escenas del Antiguo y Nuevo 

Testamento en la decoración de su iglesia “pintadas por un artista de talento”, las cuales 

“servirían a modo de libros para los ignorantes, enseñándoles la historia bíblica y grabando 

en su memoria el relato de las mercedes divinas”. Esta es la fuente del por qué 
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encontramos imágenes de las estaciones en casi todas las iglesias cristianas católicas. 

Como una manera de alfabetizar a la población respecto a la religión mediante la lectura de 

imágenes.  

 

Ya para el siglo XI, las sociedades europeas se vieron más estabilizadas en lo social, 

económico y político, generando así nuevas ciudades, con ellas el surgimientos de las 

primeras universidades que logran desarrollar la enseñanza del pensamiento. 

La lectura escolástica 

 

Con el desarrollo de las ciudades, el surgimiento de las universidades, la lectura fue el 

ejercicio más practicado por las escuelas y más adelante por las mismas universidades 

como parte de las lecciones que desarrollaban. Y como parte de la enseñanza que 

impartían.   

 

Las nuevas formas de leer iba a generar necesidades, como buscar con facilidad lo que le 

lector quería encontrar en el libro sin tener que ojear las páginas. De esta manera se 

empezó a establecer divisiones a los libros, marcar los párrafos, dar títulos a los diferentes 

capítulos y a establecer concordancias, índices de contenido y alfabéticos que haga fácil la 

consulta rápida y la documentación necesaria. Se formaba entonces una lectura que iba 

contra el método monástico, generándose así un nuevo tipo de lectura, sumado a los que ya 

existían. Así tenemos la lectura silenciosa" in silentio; la lectura en voz baja, llamada 

murmullo o ruminatio, que servía de soporte a la meditación y de instrumento de 

memorización; y por último, la lectura pronunciada en voz alta. Prevaleciendo en esta 

etapa la primera y la segunda, puesto que los propósitos e intenciones lo ameritan. Así la 

lectura escolástica se basaba en la explicación y comentario de textos clásicos.  

 

Qué otras características enmarcan a la lectura escolástica? La formación pedagógica, la 

cultura personal, la lectura privada, las nuevas condiciones dela producción del libro y su 

difusión, la abundante producción literaria. Cabe resaltar que aparte de lo mencionado en 

esta época, también se pone en discusión sobre el significado y sentido que adquiere la 

palabra legere, ya que en sus inicios fue un término ambiguo que designaba el “acto de 

enseñar” y de “leer”. Surgiendo así las palabras prelectio para designar la enseñanza 

entreel maestro y el discípulo, es decir para la enseñanza. Y lectio para la lectura personal, 

es decir la lectura directa de un texto. Con el tiempo, este último término designa la 
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“clase”, la “lección”. Aunque el análisis de ellos remite a un nuevo significado “lectura” 

creación medieval de la época universitaria, específicamente en la enseñanza como un 

procedimiento de exposición del texto. Así en el siglo XIII el término designa a una clase o 

de “lectura” comentada y explicada de un texto.  

 

Otro de los aspectos que marcaron la lectura escolástica fue la referencia a los autores de 

los libros y composiciones literarias. Recurriendo así a frases, citas o pasajes extraídos de 

la Biblia, de los padres o de los autores clásicos con la finalidad de dar mayor peso a su 

propia argumentación. Un hecho cuyo sentido se sigue considerando hoy en día con la 

misma finalidad. A partir del siglo XIII se abre paso a la producción de enciclopedias o 

compilaciones, así como también los florilegios con la finalidad de recoger las ideas 

precisas de otros autores y de todas las materias de manera general. Es a partir del siglo 

XIV que dichas compilaciones o compendios se utilizaron como manuales o instrucciones 

de clase; Aunque su finalidad con la que se crearon fue documental.   

 

La enseñanza en las universidades empezó a evidenciar el método de las instrucciones en 

las clases de los profesores a la hora de desarrollar la lectio. En este contexto, Cavallo y 

Chartier (1997) señalan que la práctica de la lectura que empezó a desarrollar estrategias 

diferentes a las de la época monástica. Estas novedosas estrategias se basaban en 

explicaciones y comentarios (legere) como partes de las clases (lectio), así como la 

discusión (disputatio) y la predicación (praedicatio). De esta manera,  se fue desarrollando 

el arte de la discusión (disputare) y la dimensión espiritual (predicare).  

 

En este escenario del siglo XIII, la filosofía aristotélica y la dialéctica impactaron 

intensamente en el arte de razonar, quien se convirtió en dueño y señor. Así mismo, la 

lógica se impuso en todos los terrenos y la argumentación se cultivó a sí misma en 

detrimento del contenido de los textos. Con estos procesos la lectura, la discusión y la 

predicación ya no fueron partes iguales. Así, en el siglo XIV, La lectura y comentarios 

bíblicos ya no eran motivos de conocimiento. He aquí el surgimiento de una gran dificultad 

que pareciera se anticipó a nuestra época. La formación que recibían los jóvenes antes de 

ingresar a la universidad no les preparaban en la comprensión de las obras completas, 

leídas y comentadas en las clases.   
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Cabe señalar que el método de enseñanza heredado del siglo XII preveía tres niveles: la 

explicación gramatical, palabra por palabra (la littera), el comentario literal o paráfrasis, 

destinado a captar el sentido general y los matices de la frase (el sensus), y por último la 

explicación profunda y personal del pasaje comentado por parte del profesor (la sententia). 

Fueron las estrategias más utilizadas durante el siglo mencionado que ayudaron a cualquier 

estudiante llegar a un entendimiento en profundidad de la obra en cuestión. ¿Realmente, 

estas estrategias ayudaron a resolver en su totalidad el problema de incomprensión? Si bien 

es cierto, este método se desarrolló, pero no logró remediar a fondo el problema. Los 

criterios son claros, la limitación económica de los estudiantes impedía acceder a las obras. 

Estas eran confusas, a tal forma que no se podía entender con claridad el sentido de lo que 

decían los autores y por último, ni los mismos docentes leían las obras originales.  

 

De esta manera, en las universidades, decidieron reproducir ejemplares llevando un 

riguroso control de los textos difundidos y evitando que circulen versiones erróneas. Pese a 

estas alternativas de solución, los estudiantes seguían recurriendo a florilegios y resúmenes 

para adquirir conocimiento de un texto, dejando de lado la lectura personal del original 

generándose una tendencia a la simplificación con la lectura de resúmenes que se les hacía 

más fácil retener en la memoria. Además de que la mayoría de los estudiantes venían de 

zonas rurales con un nivel cultural menos elevado, lo cual dificultó el desarrollo del 

método. Este hecho originó que las técnicas de enseñanza se centraran en adquirir el saber 

en vez de la dimensión espiritual, y del conocimiento profundo de las obras. Y que el 

método de enseñanza se centró en adquirir elementos de una cultura utilitaria, ya que con 

el surgimiento del examen como nuevo género discursivo en la enseñanza universitaria, ya 

no se leía por placer.  

 

¿Cómo solucionaron dicha situación, si además de ella, los monasterios llenaban sus 

bibliotecas con todos los libros que se publicaban no dejando para las universidades 

ejemplares que tenían que ser usados durante la clase?. Un hecho histórico llamada La 

Peste Negra de la Edad Media fue el suceso que si bien ganó víctimas mortales, también 

ayudó a que los lectores, tanto particulares, intelectuales y/o universitarios puedan 

recuperar los textos ausentes en las universidades.  
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La lectura en la modernidad  

 

En este nuevo periodo, es importante recordar que la lectura individual e íntima o privada, 

así como la escritura, que continuó durante mucho tiempo, produjo una gran reflexión en 

los lectores sobre todo de Italia. La lectura de glosas y las compilaciones se fue dejando de 

lado para pasar a una lectura de libros completos. La lectura erótica e íntima como parte de 

una lectura individual y privada genera cambios a la hora de escribir, o comentar los 

textos. Los lectores individuales hacían pedidos de libros para su propia colección. Aún 

más, con la evolución del libro, la escritura y la lectura tornó su mirada a los clásicos de la 

antigüedad para conocer a profundidad su pensamiento. Pero ya no como autoridades 

(autoritates), sino como personas comunes que vivieron en una determinada época y 

espacio, produciéndose una época de nuevos lectores y escritores.  

 

Las formas de pensar se tornaron hacia el hombre como un ser histórico y cultural. Este 

último hecho surge el humanismo, un movimiento que encuentra su germinación en la 

literatura. Los lectores demostraban su verticalidad de leer no solo textos eróticos, sino 

también políticos, teniendo como base textos antiguos. Petrarca es el máximo exponente de 

este movimiento, quien como dice Cavallo y Chartier (2007) llegó a escribir cartas a 

Virgilio demostrando su respeto por la virtud casi cristiana del poeta latino y manifestando 

a Cicerón su estupor por la participación del gran orador en el griterío de la política. Cartas 

a autores que ya no se encontraban en esa época. Y Maquiavelo fue el antecedente de 

cómo se puede leer poesía y a la vez instruirse y escribir de política. De esta manera se 

marcan tiempos.  

 

Cabe recordar que los siglos XIV y XV, constituyeron un periodo, cuyo clima de malestar 

originado por los excesivos tributos de las iglesias, el estado y los señores, algunos 

fracasos de cosechas, y sobre todo la gran peste negra, azotó a toda Europa produciéndose 

un continuo de rebeliones. Sumado a ello las desigualdades sociales como la división entre 

los ricos y pobres, entre los ciudadanos y los que no accedían a ella ni al gobierno. El 

aumento de ciudades sin un orden, ni estructura de ciudad. Un clima de mucha desigualdad 

y poco pensar en la dignidad humana. Esta situación obligó a los intelectuales y lectores 

centrar su mirada en la lectura política con la finalidad de conocer el crecimiento de las 

monarquías que empezaron a formarse. 
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En cuanto a la lectura, gran rol cumplían los cartolaio y editores quienes debían de tener 

una visión empresarial para determinar respecto a los autores, qué obra sería la más 

vendida y la más valorada. De esta manera, ellos constituían los intermediarios entre el 

lector y su autor. Vale decir, ya habiéndose inventado la imprenta, los libros pasaron a ser 

publicados y vendidos en forma grupal y colectiva. Así se pasó a una publicación en serie, 

cuyas características de los libros, como los amplios márgenes y la tipografía que pasó de 

gótica a textura, y de esta a fraktus (roto), después a bembos, etc. ayudaron a una mejor 

lectura. Así como a una realización de comentarios de los textos. Este hecho propició el 

desarrollo de la paráfrasis y la interpretación de los textos, en el ámbito educativo durante 

este gran periodo del humanismo.  

 

La lectura también buscó nuevas rutas con los comentarios, quienes ayudaron a que los 

lectores interpreten los textos aplicando diferentes técnicas que le permitían retener tanto 

conocimiento en cualquier aspecto. Con ello, los estudiantes se convirtieron en personas 

con mucho conocimiento. Del mismo modo ayudaron, en poesía literaria las reglas 

poéticas como la métrica, la aliteración y las combinaciones de sonidos llamativos que se 

convirtieron en las marcas de unos textos proyectados de forma más oral que visual.  

 

Cabe precisar que los comentarios hechos a las obras humanistas debían tener la presencia 

de un mediador ducho en el tema de los textos, quien ayudaba a que los lectores no solo 

puedan analizar e interpretar las obras, sino, también puedan aplicarlo generando nuevos 

comentarios que agregaban a los textos originales. De esta manera se propició la pedagogía 

renacentista, aquella que estaba mediada por un lector ducho en el tema y que conllevó a 

que la lectura pase de ser leída de forma individual a grupal en las aulas. Así como la 

producción de obras antiguas comentadas, analizadas e interpretadas.  

 

Citaré el caso de los Adagios de Erasmos, obra que Cavallo y Chartier (2004) toman como 

ejemplo para explicar cómo se producen los géneros discursivos propios de la modernidad, 

y cómo estos tienen que ser leídos. Así la escritura tuvo una intencionalidad pedagógica 

para la enseñanza de la lectura. Ya que se disponía del análisis de textos para ser 

producida, con ello la producción de los manuales de lectura y escritura de la modernidad. 

La obra Erasmos es una vasta colección de 800 proverbios latinos impresos en 1500 en 

París, casi 4.000 ensayos -algunos de ellos amplios como para imprimirse por separado- 

sobre aforismos griegos y latinos de variada índole, extraídos del amplio abanico de la 
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literatura y la lexicografía griega. Constituyéndose en la obra más vendida del 

renacimiento europeo, no solo porque podía hacer cambiar el pensar y hacer de las 

personas al hablar acerca de la moralidad, sino también por ser materiales de trabajo en 

clase. Así se desarrolló la idea de producir materiales de trabajo que ayudase a los 

estudiantes a comprender el pensamiento de la antigüedad y a generar nuevas ideas que 

serían plasmadas en géneros discursivos propios de la época. 

 

De lo dicho anteriormente vemos el surgimiento del ensayo como otro género discursivo 

de la modernidad. Montaigne, en 1580, consideró que sus breves comentarios sobre 

Plutarco y Guicciardini debían ser incluidos en los Ensayos.  

 

La lectura de reformas 

 

A mediados del siglo XVI, en Europa se desarrolla una continuidad de protestas y reformas 

a la iglesia, Martín Lutero, el más avezado representante de este proceso promovió la 

escritura de la Biblia y de la liturgia en lenguas vernáculas para que puedan ser leídas por 

las personas de los diferentes países europeos y tengan conocimiento de lo escrito en la 

Biblia, por ende de la palabra de Dios y no sean engañados por los dirigentes de las iglesias 

cuando de indulgencias se trataba. Dicha propuesta no implicaba desaparecer el latín, solo 

que se lea y se escriba en lenguas vernáculas que tanto habían aumentado por toda Europa. 

De modo que durante las reformas, el texto más leído fue el catecismo del nuevo 

testamento.  

 

Durante este periodo, si bien es cierto el rol de Lutero fue fundamental, él era de la idea 

que la predicación era suficiente para cambiar el pensamiento de la gente en este proceso 

de reformas, aunque también cabe resaltar la labor de Calvino quien ayudó escribiendo 

exégesis de la biblia con la intención de que todos pueda leer lo que se escribe pro los 

cultos.  

 

Realmente la lectura constituía la forma de enseñanza más apropiada para entender y 

argumentar? Durante el siglo XVII, algunos filósofos señalaron que la lectura por sí solo 

no era suficiente para proporcionar conocimientos. De esta manera, acción que empieza a 

tomar René Descartes con su famosa obra “Discurso del método” al decir que la educación 
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humanística solo aportada un mínimo grado de los conocimientos, ya que este se podía 

adquirir con otras experiencias que no serían lectoras.  

 

La lectura protestante 

 

Los tiempos de reformas constituyeron un gran punto de reflexión para iglesia. Aunque no 

fuera una reflexión para el fin común, fue una reflexión de corrección de la escritura, ya 

que la Iglesia tomó cartas sobre el asunto. De manera que asintió sobre las críticas 

realizadas a sus acciones y publicando una lista oficial de textos que debía ser leídos por el 

pueblo y que ayudaban a la interpretación de la Biblia. Agregando a ello, que no cualquiera 

puede interpretar la biblia como mejor le parezca sino que existen personas 

específicamente destinadas a realizar esa función. La finalidad de la iglesia era el control 

de las redes de producción y distribución  de libros protestantes. 

 

De esta manera se propició la lectura de La Biblia y del clero, aceptando la idea de que la 

biblia tiene que será leída en voz alta por las personas y del mismo modo en la liturgia. 

Este fue el centro de la Contrareforma.  

 

Los géneros más representativos de la edad moderna se encuentran el testamento, el 

ensayo, los diálogos, y las novelas caballerescas. Además de que en el ámbito literario se 

desarrolló muchas modalidades de la poesía, con ella los microgéneros que representan el 

pensar y el sentir de los movimientos literarios, filosóficos, artísticos, etc.  

 

La lectura desde la perspectiva fenomenológica- estética de la recepción en la 

modernidad  

 

Este análisis planteado por Chartier (2004) se enfoca en las prácticas lectoras populares de 

la cultura impresa en la Edad Moderna, sobretodo cuestiona cómo captar la variación de la 

construcción del sentido entre el “mundo del texto” y el “mundo del lector” según el 

tiempo y los procesos sociales. Para Paul Ricoeur, citado por el autor, la teoría 

hermenéutica y fenomenológica apoya a la definición de una historia de las prácticas 

lectoras. En primer lugar, en contra de las formulaciones estructuralistas y semióticas más 

abruptas que localizan el significado en el funcionamiento automático e impersonal del 

lenguaje como la única forma, obligando a considerar a la lectura como el acto mediante el 
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cual el texto cobra sentido y adquiere eficacia. Es decir sin la presencia del lector, el texto 

no es más que un texto virtual, no tiene existencia verdadera.  

 

La lectura, bajo esta lógica presenta dos dimensiones. Una individual que se basa en la 

descripción fenomenológica que actúa como acción dinámica. Una dimensión colectiva en 

la que se observa la lectura como relación analógica entre las señales que emite el texto y 

la recepción compartida por el colectivo de personas de cómo se ha entendido el texto. Así 

entendemos la lectura como una “apropiación” con un doble sentido: por un lado, la 

"efectuación", la "actualización" de las  posibilidades semánticas del texto; por otro lado, 

sitúa la interpretación del texto como la mediación a través de la cual el lector puede llevar 

a cabo la comprensión en sí y la construcción de la "realidad". 

 

 Una mirada analítica a la lectura en voz alta y silenciosa 

 

Las prácticas de la lectura en voz alta tienen su trayectoria desde la antigüedad y continúan 

hasta los siglos XV y XVI en que se las empieza a observar como prácticas que designan el 

modo ordinario de apropiación de las obras, puesto que aclara representaciones de los 

modos de leer los textos, sin considerar su género. Y creaban un amplio número de lectores 

populares tanto analfabetos como semianalfabetos.  

 

En cambios, las prácticas de la lectura silenciosa, desarrollada no solo por doctos, sino 

también por más humildes, se opone a la lectura oralizada, porque anulaba la separación 

entre el mundo del texto y el mundo del lector, además aportaba una fuerza de persuasión 

inéditas a las fábulas de los textos de ficción. Y representaba la más apta que la palabra 

viva.  

 

La lectura de la revolución: de la lectura intensiva a la lectura extensiva 

 

Hablar de este último proceso que marcó la edad moderna implica no solo explicar cómo 

llegamos a este cambio tan radical de una lectura intensiva propia del humanismo- 

renacentista a una lectura extensiva. Conocer por qué se generan los cambios de 

pensamiento tan espontáneamente, e incluso, cuáles son los modos lectores en esta etapa 

llamada “revolución lectora”.  
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Resumiendo los hechos, como punto de partida, en Alemania, hacia el siglo XVIII, la 

lectura repetitiva intensiva de un canon de textos conocidos y normativos que seguían 

interpretándose, sobre todo la Biblia, se va sustituyendo por un comportamiento lector 

extensivo caracterizado de individualidad, avidez por consumir nuevo material y 

entretenimiento. Traducido en norma cultural ya que imprime en los lectores pasión por la 

lectura.  

 

Entre 1700 y 1800 se inicia en Europa una marcada tendencia a la urbanización, aunque el 

80% de la población vivía en el campo. Pero la posición y estructura de la nobleza y del 

campesinado no cambió hasta el crecimiento de la burguesía a caballo que terminó por 

dinamitar la sociedad estamental que estaba formada por las clases medias y altas de 

comerciantes y dirigentes de gremios y las clases destacadas del artesanado, a las que se 

añadió la burguesía industrial urbanizada. Aun así, es con la burguesía ilustradas formada 

por funcionarios con formación académica, además de los intelectuales. Ambos con pocas 

posibilidades al acceso político- social por el sistema feudal enquistado. Se inicia entonces 

lo que Habermas señala, un “cambio estructural de lo público” es decir el aburguesamiento 

de una nueva esfera social acortesana de lo público.  

 

Chartier (2004) señala que esta nueva sociedad burguesa se caracteriza por poseer 

principios como la identidad, el descubrimiento y la liberación de la subjetividad. De 

manera que la cultura impresa pasó a ser campos de prácticas de autoconocimiento y del 

raciocinio, germinándose nuevos valores en la conciencia pública. Ahora la lectura cumple 

el rol emancipador y se convierte en fuerza productiva social convirtiendo al lector en un 

miembro útil de la sociedad. Nos encontramos ahora, en los tiempos de la alfabetización 

como proceso social. Teniendo en cuenta que durante el siglo XVIII las cifras sobre 

personas que sabían leer y escribir en Europa alcanzaba un mínimo porcentaje a diferencia 

del gran número que constituía las poblaciones de las ciudades. Esto por el hecho que la 

jornada laboral no dejaba tiempo para la lectura en la sociedad de aquel entonces. Fue 

hasta el siglo XIX, después de la revolución francesa. En toda Europa, la ilustración genera 

que la mayoría de las personas aprendan a leer y escribir. Propiciando nuevos y muchos 

lectores en las ciudades.  

 

Ya en el siglo XIX, las escuelas de diversas partes del continente europeo y de norte 

América desarrollaron la enseñanza de la lectura con la Biblia, sobre todo escuelas 



  

85 
 

protestantes. Pero la demanda de la literatura laica aumentó, así en Francia se empieza a 

enseñar a leer con novelas moralizadoras como las de Robinson Crusoe, las Fábulas de La 

Fontaine, obra que ocupó el primer puesto de libros más vendidos del siglo XIX. Así 

mismo, se produjo el crecimiento de la industria de la literatura infantil, con esta, “la 

invención de la infancia” proceso denominado por Philippe Aries. Generándose la 

definición de la infancia y de la adolescencia como fases específicas de la vida. Y 

reconociéndosele las particulares necesidades del lector infantil, con el propósito de 

imponerle un código moral. De esta manera, en secundaria se empezó a enseñar las 

anécdotas como nuevo género discursivo a modo de relatos orales en compilaciones. Así la 

literatura infantil desarrollaba una moral laica llena de valor, honestidad, fidelidad, la 

bondad con los animales y un final siempre feliz. Las obras más resaltantes, entre las 

tantas, fueron Faits mémorables et anecdotes instructiues", La morale en action.  

 

Este tipo de literatura infantil impregnaba siempre magia y fantasía. Así lo encontramos en 

los cuentos de hadas, que sufrieron un incesante proceso de transformación desde los 

autores y editores que tenían que reescribir, editar, abreviar, reinventar finales, y 

adecuándolos a los lectores, según sus edades, siempre en lo moral. Evidenciando la 

tradición oral antigua, así como la ausencia de un autor real. Puesto que constituían relatos 

populares, propios de la tradición nacional, donde los protagonistas son campesinas, 

princesas, etc. Así tenemos los cuentos de Perrault en Francia, a excepción de La 

caperucita roja, cuyo final fue cambiado del feroz apetito del lobo al paternal leñador 

quien rescató y salvó a las mujeres. Los cuentos de los hermanos Grimm en Alemania 

como Hansel y Gretel, cuyo texto fue variando porque la sociedad de aquella época no 

concebía que los padres fueran malévolo. En ambos escenarios se buscó siempre llegar a 

un final que sea acorde a los lectores, sobre todo,  acorde a las tradiciones y desarrollo de 

valores de los lectores. 

 

Los géneros discursivos que se han mantenido han sido el cuento moralizador para algunos 

países, para otros, las historias como relato, la anécdota y la novela. Esta última ha 

presentado cambios en la temática. Surgió durante el renacimiento como novelas de 

caballería y en el siglo XIX, la novela enmarcada en el libro constituye un motivo para 

escapar de la realidad, soñar con un mundo libre. Este y otros hechos dan pie, en el siglo 

XIX, al Romanticismo, un movimiento que proclama la libertad, emancipación, el amor 
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nacional, etc. este contexto de la Ilustración propiciando, Zalba (2003) nuevos tópicos en 

las novelas que se escriben. 

 

La lectura en la posmodernidad 

 

La postmodernidad marca una etapa llena de cambios radicales generados por la 

revolución industrial y la tecnologización. No es el fin explicar desde dónde comienza, 

pero sí los hechos resaltando que propician cambios en torno a la lectura. Como proceso 

social que se ha venido explicando y los géneros discursivos que han surgido para ser 

leídos mediantes estrategias que permitan construir un ideal de lector. Viñao (2002) señala 

que en el primer tercio del siglo XX surge la postura en torno a la simultaneidad de la 

enseñanza de la lectura y la escritura. Generándose así programas de lectura en el 

currículo, desde los primeros años de escuela. Un ejemplo de estos hechos lo vemos en las 

palabras de la docente María Sánchez Arbós en su Diario donde señala “hasta que los 

niños leen comprendiendo y escriben con cierta corrección no hay nada que hacer en la 

escuela”, una cita que refleja no solo el pensamiento de aquella época sino también el 

accionar de una maestra. Cabe decir que recomendó a los maestros intensificar la lectura 

como eje de las asignaturas en la escuela. Así mismo considera un programa sencillo para 

insertar la lectura en las escuelas, estableciendo que: 

 

… durante los primeros grados se hará mucho de lectura en voz alta, hasta conseguir vencer las 

dificultades de mecanismo y pronunciación; conversación con los niños, formación de 

vocabularios, narraciones orales. En los segundos grados, lectura explicada, ejercicios de 

dictado sencillos, ejercicios de redacción, recitado de poesías, iniciación de la gramática con 

los nombres y verbos. En los cuatro últimos grados, lecturas comentadas, ejercicios de dictado 

y redacción, pasar a prosa las poesías leídas, oraciones sencillas y su clasificación, y manejo 

del Diccionario" 

 

Un curriculum, cuyos nuevos objetivos a alcanzar no son sólo la lectura de corrido y 

expresiva, sino también la comprensiva, la comentada, con explicaciones y preguntas, la 

silenciosa y la literaria. Un curriculum que ya evidenciaba una organización de lo que va a 

desarrollar como práctica educativa.   

 

Los saberes culturales de aquel entonces generaron un cambio pensamiento en las ciencias 

del lenguaje que también empezaron a desarrollarse y que son necesarias explicarlas de 
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manera resumida puesto que la escuela como la universidad serán lugares de reproducción 

de dichos saberes. Salazar (2014) señala que durante el siglo XIX las investigaciones sobre 

el origen de las lenguas dan lugar al nacimiento de la gramática histórica y la gramática 

comparada. Cuyo método abordado por ambas consistía en reunir gran cantidad de datos 

lingüísticos (especialmente de carácter fonológico y textual) y extraer conclusiones a partir 

de ellos. Dichas disciplinas apoyaron el desarrollo genealógico de las lenguas y la 

clasificación del mapa lingüístico mundial.  

 

A comienzos del siglo XX, la gramática desarrolla la perspectiva estructuralista, que se 

centró en el estudio de las lenguas en sí mismas, considerando cada lengua como 

"metasistema" compuesto por varios sistemas organizados (sonidos que se combinan para 

formar palabras, estas se combinan para formar oraciones, y estas últimas comunican 

significados). Así se desarrollan las disciplinas como la fonología, morfología, sintaxis, 

semántica que van conformando la gramática general. En este contexto, el aprendizaje de 

una lengua consiste en el conocimiento de las clasificaciones, del vocabulario, 

categoriales, morfemáticos desde una enseñanza mecanicista. 

 

En oposición a la gramática estructuralista surge la perspectiva generativo-

transformacional de la gramática cuyo representa es Chomsky (1957), quien asume que la 

capacidad de aprender una lengua es genética y el lenguaje posee dos estructuras, una 

superficial (forma), y otra, profunda (genética). Estructuralismo y generativismo se 

proponían como objeto de estudio cuyo método de enseñanza se encuentra en la 

descripción y explicación del sistema, del código, produciéndose la competencia 

lingüística. Que para el autor citado por Tobón (2006) considera que es una estructura 

mental implícita y genéticamente determinada que se ponía en acción mediante el 

desempeño comunicativo (uso efectivo de la capacidad lingüística en situaciones 

específicas). La teoría chomskiana, aunada a una teoría de aprendizaje cognitivista, 

produce el desarrollo de la psicolingüística, a los estudios de adquisición del lenguaje, la 

semántica, y una base fuerte para la pragmática.  

 

A mediados del siglo XX, surge el funcionalismo lingüístico, que investiga las funciones 

de los elementos, clases y mecanismos de un estado de lengua, independientemente de toda 

reflexión histórica, resalta el papel de la lengua como instrumento de comunicación y su 

potencial de significado. El contexto facilita la comunicación humana en la medida en que 
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se integra con el texto. La visión es instrumentalista se entiende que toda lengua tiene 

como propósito primordial la comunicación. Lo funcional agrega en su análisis, la 

situación comunicativa: el evento, los participantes y el contexto discursivo son quienes 

explica y determina las estructuras gramaticales.  

 

Por la década tanto de los sesenta como de los setenta surge la necesidad de describir 

fenómenos tanto sintácticos como semánticos que ocurren entre enunciados o entre 

secuencias de enunciados y que no son explicables por la gramática de la oración. Aparece 

la lingüística del texto. Los seres humanos se comunican con textos y existen fenómenos 

lingüísticos que sólo pueden ser explicados como propios de un texto y no del sistema de la 

lengua. Se pasa de una gramática oracional a una gramática transoracional, que se ocupa 

de la organización de los textos, de sus estructuras, coherencia y cohesión, adecuación a 

intenciones y situaciones comunicativas. Para Marín (2004) la concepción de la lengua 

como actividad textual afirma que la comunicación verbal de los seres humanos no se 

realiza por medio de oraciones, sino a través de textos o discursos como unidades de 

significación. La centralidad del texto como unidad comunicativa revolucionó la 

enseñanza de la lengua y del tipo de aprendizajes que deberían promoverse. La 

sociolingüística, la teoría y análisis del discurso, la psicolingüística, pragmática, teoría de 

la enunciación, teorías de la comunicación, surgen y proponen una concepción de la lengua 

distinta de la del estructuralismo. Junto a la idea de texto surge la idea de discurso, 

producidos ambos en situaciones cambiantes que condicionan a los interlocutores para 

elegir qué decir, cómo decir, y cómo organizar lo que se dice. Una comunicación eficaz y 

adecuada pone en juego ciertas habilidades que conforman la competencia comunicativa. 

Para Marín (Ibíd.) texto y discurso son unidades de comunicación humana, se conciben 

como una institución social: los sujetos y la sociedad se constituyen por los discursos que 

los atraviesan.  

 

En este marco textual y discursivo, el objetivo de la educación lingüística es que los 

alumnos se apropien de la lengua como un lugar desde el cual enunciar la palabra propia, y 

que esta apropiación se manifieste en una mejora del desempeño comunicativo (expresión 

oral), especialmente a través de la lectura (comprensión) y la escritura de textos 

(producción de textos). Los procesos responden a la situación comunicativa en que se 

encuentra el lector o el escritor al producir o interpretar textos orales o escritos. Según 

Cassany (1990), en el modelo oracional, la enseñanza de la escritura o el primer paso de la 
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producción se centra básicamente en el ámbito de la oración: las categorías o partes de la 

oración, la concordancia, la ortografía, etc. En esta etapa cobra gran importancia la 

educación básica regular primaria y parte de la secundaria y también los enfoques 

lingüísticos tradicionales y modernos. En cambio, en el modelo textual, los contenidos 

abarcan el texto o el discurso completo: se enseña a construir párrafos, a estructurar 

lógicamente la información del texto, a escribir una introducción y una conclusión, etc. Los 

textos escritos son, claramente, hechos de lectoescritura y constituyen el material 

fundamental de la educación lingüística, ya se trate de interpretarlos o de escribirlos. 

Aparece entonces, dentro del marco teórico, otro elemento importante relacionado con la 

recepción y la producción de textos escritos: la teoría de la lectura y de la escritura como 

procesos. La enseñanza aprendizaje en las escuelas al ser trabajada desde esta perspectiva 

se torna constructivista y se tiene en cuenta no solo las ideas previas del lector, también su 

zona de desarrollo próximo, los conflictos entre lo que se sabe y lo que es necesario saber 

para escribir o comprender un texto.  

 

La psicolingüística, definida como el estudio de los hechos del lenguaje en sus aspectos 

psicológicos surge a mediados del siglo XIX. Gutiérrez (2005) señala el carácter 

psicológico del lenguaje, al adquirirlo el niño (psicología evolutiva), al conocer el influjo 

de la propaganda y la publicidad en las masas (psicología social) y, por último, al 

reconocer, descifrar, almacenar y recuperar información que le llegan a través de los 

mensajes (psicología cognitiva). Estas características de la psicología constituyen las bases 

para el desarrollo de la psicolingüística, que estudia la relación entre el saber lingüístico y 

los procesos mentales que se desarrollan.  

 

Lo explicado hasta aquí, respecto a la lectura de la posmodernidad tiene relevancia, puesto 

que en este escenario, el sistema educativo, al reproducir el saber cultural y científico 

centra su mirada en dichas disciplinas para enseñar a leer. Así una de las primeras bases es 

la conductista. Esta concibe el aprendizaje de la lectura, según Dubois (1997) como el 

conjunto de habilidades o transferencia de información. Un aprendizaje externo, el lector 

tiene que descubrir el significado del texto y memorizarlo. Este proceso también se 

evidencia en la comprensión literal del texto, en realidad no evidenciaba una lectura 

completa. Posteriormente, se produce la enseñanza- aprendizaje de la lectura como proceso 

interactivo (enfoque psicolingüístico). Teniendo en cuenta la legua como un proceso social 

que se construye en interacción. Solé (1992) La lectura es una actividad interactiva entre el 
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lector y el texto. y las operaciones mentales que desarrolle el lector en el uso del saber 

lingüístico será el objetivo de la disciplina.  Operaciones mentales como la memoria, la 

percepción o el razonamiento, a la vez que se integra en el estudio de los procesos más 

generales de la comunicación humana. 

 

Solé (1987), establece que leer es un proceso mediante el cual se comprende el lenguaje 

escrito, con implicancia de procesamientos descendentes y ascendentes. El lector eficiente 

utiliza diversas fuentes de información textuales en sentido amplio, paratextuales y 

contextuales para construir el significado del texto.  

 

A mediados de los años 80 del siglo anterior, el paradigma histórico-cultural empieza a 

influir en los procesos de enseñanza de la lectura y la escritura, así Lave y Wenger (1991) 

citado en  Hernández (2004) señalan como punto central el estudio "situado" de los 

procesos dentro de contextos socioculturales, reconociendo la interacción social y el papel 

que juegan los géneros del discurso escrito como ejes importantes de este enfoque. De esta 

manera, Hernández (2004) considera a la lectura y escritura como actividades sociales 

que ocurren dentro de ciertas prácticas sociales y comunidades de discurso. Así Kalman 

(2003), manifiesta que dentro de una comunidad de lectores y escritores, el contexto son 

espacios en los que ocurren actividades comunicativas de lectura y escritura que se 

encuentran insertadas en distintos tipos de prácticas sociales. Cole y Engeström (2001) 

citados por Hernández (2004) llaman a este enfoque constructivismo social o 

sociocultural, y sostienen que el conocimiento o los significados no residen en la mente de 

las personas sino que se distribuyen socialmente entre éstas, los artefactos empleados y el 

contexto. El enfoque sociocultural del lenguaje trae consigo nuevas formas de enseñar la 

lengua. El lenguaje es discurso (lo que dicen las mentalidades y las axiologías), cognición 

(las representaciones) y sociedad (las interacciones).  

 

En este contexto la competencia comunicativa surge como el objeto y objetivo de la 

enseñanza de la lengua y la literatura. Los aportes de la pedagogía, sociología, lingüística, 

estilística, lingüística aplicada, psicolingüística, sociolingüística, preceptiva literaria, 

etnografía de la comunicación, semiótica, pragmática, el análisis crítico del discurso y más 

disciplinas forman parte del nuevo paradigma en la enseñanza de las lenguas (lectura- 

escritura). Canale (1983) indica que la competencia comunicativa se compone de 
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competencia gramatical, competencia sociolingüística, competencia discursiva y 

competencia estratégica. Es Van Dijk, quien añade la competencia sociocultural.  

 

La comprensión lectora, según Silvestri y Blanck (1993) y Smagorinsky (2001),  citado en 

Hernández (2004) es un proceso constructivo que elabora el lector de los discursos escritos 

y el contexto sociocultural. Los significados y sentidos que se construyen en la lectura 

provienen del lector, de los intertextos y de los contextos en donde se inserta la lectura. Por 

tanto, la lectura y escritura se configuran como actividades sociales.  

 

Según Van Dijk (1997) la dimensión social del discurso está constituida por acciones 

sociales de los usuarios de la lengua que participan en el discurso, tales como los actos de 

habla, la interacción conversacional y otras formas de interacción social, producidas en 

situaciones sociales. El discurso no se limita a lo que la gente ‘dice’ sino también a lo que 

la gente ‘hace' por decir (o escribir) algo. Bajtin (1990) configura las prácticas lectoras a 

partir de los géneros discursivos que se producen en los diferentes contextos donde se 

desarrolla las prácticas sociales. 

 

Tabla 02 LECTURA DISCURSIVA 

LECTURA DISCURSIVA 

 Intertextos Contexto Intertextos  
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 Intertextos Contexto Intertextos  

Fuente: Rosa Eliana Salazar Cabrejos (2019)  
 

Para concluir, los cambios que ha tenido la lectura como actividad social, se evidencian, 

hoy en los nuevos modos de leer. Esta segunda década del siglo XXI, específicamente en 

esta era llamada del conocimiento o de la tecnología; los lectores reciben el nombre de ya 

sea nativos digitales o millennials. Donde, los primeros son considerados así porque 

nacieron en las dos últimas décadas del siglo XX, en la época de la digitalización; y los 

segundos porque nacieron y creció exponencialmente la tecnología. En ambos casos, las 
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computadoras y los teléfonos (móviles) son máquinas, aparatos apegados al cuerpo, son 

una extensión del cuerpo. Estos nuevos lectores que bautizaron el inicio de un nuevo 

milenio ya no conocieron el teclado de una máquina de escribir y si lo hicieron, fue para 

tener presente que fue un objeto que sirvió para ese fin, pero no fue parte de su uso.  

 

Ahora, lectores dependientes del ordenador, nuestra letra no es como la de los antiguos, 

con una caligrafía envidiable, pues carecemos de ella. Esto se evidencia en la escritura 

rápida y poco entendible. Somos lectores de mensajes virtuales, el papel y el libro está 

siendo reemplazado por la virtualidad de la tecnología. La imagen como texto icónico ha 

cobrado excesivo valor en todos los aspectos, sobre todo en lo publicitario y en lo político. 

Sumado a ello, la oralidad y la tecnología se han combinado para generar los textos 

audiovisuales y con ello, los nuevos géneros discursivos que no necesitan mucho de 

personas preparadas. Solo que tengas curiosidad y sepan entender nuevos idiomas (inglés) 

para insertarse en el mundo virtual.  

 

Hoy, en estos tiempos se lee de manera fragmentada, en diagonal. Los lectores actuales, en 

su mayoría realizan una lectura global del texto, no se le analiza e interpreta como debe 

ser. Esta práctica es realizada por la cultura académica en las escuelas (instituciones 

educativas) y universidades porque en su curriculum desarrollan programas de lectura. La 

finalidad de este tipo de lectura es conocer el tema sobre el cual versa el texto, para luego 

ser criticado con pocos supuestos de oposición que lo fundamenten.  

 

Los títulos de las noticias son los más leídos dentro del género discursivo la noticia. La 

finalidad es porque impactan con su brevedad al sintetizar el contenido. He aquí un gran 

problema, esta forma de lectura no permite conocer el género en su totalidad, por ende los 

hechos acontecidos y menos permite al lector criticar o conocer los hechos puntuales. 

Otros géneros muy leídos con la finalidad de entretener son los chistes, el horóscopo, los 

pupiletras, etc.  El soporte varía, puede ser el periódico o la virtualidad del internet. 

 

En el ámbito académico escolar y universitarios parecieran que empiezan a ponerse de 

acuerdo en desarrollar los mismos géneros aunque con finalidades diferentes por el 

contexto de su formación. Así tenemos los géneros de ensayos, novelas, artículos de 

opinión, noticias (dependiendo de la fuente); y por último los informes académicos, las 

monografías y los proyectos de investigación, según sea finalidad.  
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En las prácticas socioculturales de los profesionales también van a variar. Cada profesión 

conoce y usa un conjunto de géneros propios de ella y que solo los especializados en la 

carrera saben desarrollarlos. Estos géneros pueden encontrarse desde un informe técnico en 

ingeniería civil, un manual de seguridad, hasta una receta, una cita médica o un informe de 

alta. Etc. Esta explicación constituye una de las razones porqué es que en la universidad, al 

estudiante le es difícil manejar estos géneros, no forman parte de sus prácticas sociales. 

 

1.1.5.3. Tendencias de la escritura 

 

La escritura en la antigüedad  

 

La escritura en la antigüedad no solo es un proceso socio-histórico, sino también está muy 

ligado a procesos cognitivos como diría Jack Goody citado por Viñao (2002) que existe 

una relación entre los usos sociales de la escritura y las habilidades cognitivas del hombre. 

Es así que los primeros 1500 años se produjo lo que se llamó la alfabetización gremial, es 

decir la escritura de una profesión, el de los escribas, llevada a cabo en una institución 

específica que estaba ligada al templo, en el caso de los sumerios para ser exactos. Los 

fines con los que se desarrolló la escritura fueron utilitarios, de índole comercial, 

económica y fiscal. Implicando, como señala el mismo autor, “el desarrollo de actividades 

cognitivas tales como la comparación, la observación, el análisis de la realidad (ciencia 

positiva), de las palabras (lingüística) de los acontecimientos” (347).  

 

Es entonces en la sociedad sumeria donde se crea la escuela de los escribas con la finalidad 

de enseñar a escribir, un proceso que demandaba tiempo y esfuerzo, y que implicaba la 

elaboración de listas de objetos, nombres o palabras, etc. Esta actividad desarrolló la 

conciencia de carácter visual y espacial de la escritura, así como de sus potencialidades 

para ubicar la realidad percibida en un espacio bidimensional, y a la vez otra realidad que 

desplaza a la anterior. Todo este proceso pudo ser una de las causas del origen de las 

escrituras silábicas a partir de las cuales nacería el alfabeto.   

 

Pasemos a Grecia, lugar donde Havelock citado por Viñao (2002) señala que la 

alfabetización logra su desarrollo con la presencia de cuatro condiciones que ayudaron al 

desciframiento de los textos escritos, así como a la alfabetización de los sacerdotes y 
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escribas. Las tres primeras condiciones de índole lingüística se alcanzaron con la invención 

del alfabeto hacia el año 700 a. C. cuando se asignó una letra a cada una de las cinco 

vocales, produciéndose el cambio en relación con las escrituras silábicas anteriores, en 

cuanto 1). La cobertura escrita de todos los fonemas. 2). La ausencia de ambigüedades de 

dicha cobertura y 3). La reducción de formas gráficas a un número limitado entre 20 y 30, 

que facilitaran su aprendizaje y reconocimiento. La cuarta condición tiene que ver con un 

sistema de instrucción que apareció en la Gracia clásica y habría que aprenderlo de 

memoria en la infancia y adolescencia hasta que se convierta en hábito.  

 

Dicha instrucción implicaba que debía de combinarse tantos sonidos como fueran posible 

la construcción del significado de las cosas. Instrucción que se convirtió en un método de 

aprendizaje durante mucho tiempo hasta el siglo XVIII en que fue cuestionado por la 

forma de enseñanza que adquirió ya que constituía un aprendizaje no significativo y 

acrítico, solo memorístico para conocer parte de la estructura del idioma mediante el 

reconocimiento de las sílabas que conforman el alfabeto. Desde el deletreo más fácil hasta 

la pronunciación más difícil, produciendo textos breves en un proceso consciente de 

aprendizaje del idioma, se desarrolló el aprendizaje de la lectura. Que tiempo después, al 

ser criticado se defendió en el hecho que constituía la forma más sencilla de aprender a 

leer, aunque se leía sin darle sentido a la lectura, es decir incoherentemente.  

 

Cómo se desarrolló este método que durante mucho tiempo, hasta el siglo XIX se practicó 

en las escuelas?, bien, Viñao (2002) en un primer momento, durante dos o tres años, los 

niños aprendían a leer con la ayuda de otros alumnos mayores y repasando lo aprendido, de 

un modo individual, con el maestro. Después venía el aprendizaje independiente de la 

escritura durante otros dos o tres años… La escritura, por aquel entonces, como saber 

seguía reservado a unos profesionales -escribanos, calígrafos- o a quienes se dedicaban a 

unas ocupaciones -clérigos, abogados, funcionarios, comerciantes, docentes, en las que se 

requería el ejercicio de dicha habilidad. El deletreo constituía, sin duda, una disciplina o 

sujeción de la mente, y al cuerpo, a un proceso muchas veces sin sentido desde los 

estudiantes, aunque sí lo evidenciaba el maestro, quien al menos, perseguía en ellos, una 

buena dicción.  
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La escritura en la Edad Media 

 

La escritura de manuscritos y glosas 

 

Teniendo en cuenta que en la Edad media se desarrolló en mayor proporción una lectura 

silenciosa, esta, según Parkes (1992) citado por Viñao (2002) conllevó a estudiar la 

naturaleza de la palabra escrita. Así, se fue considerando la expresión escrita en su propia 

sustancia, categoría, cuyo complemento es la oralidad. Este hecho genera que la escritura 

se deje de ver como un simple registro de la palabra hablada. Tal es así que San Agustin 

consideraba las letras como símbolos de los sonidos, y los sonidos como símbolos de las 

cosas que pensamos, en el siglo VII y San Isidoro consideraba las letras como símbolos sin 

sonidos que tienen la capacidad de transmitimos en silencio (sine voce) los pensamientos 

de quienes están ausentes. Así, las letras constituyen símbolos de las cosas. De esta 

manera, se hace visible el lenguaje de la escritura, aún más, cuando los procesos cognitivos 

explican que se puede enviar señales al cerebro mediante la vista.  

 

Con este proceso, del lenguaje visible para referirse a la escritura, se desarrollaron técnicas 

de presentación textual en la página, teniendo en cuenta que la escritura implicaba el medio 

de registrar información proveniente del latín “lengua visible”. De este modo, la labor de 

los gramáticos resaltó la herencia de los gramáticos dela antigüedad y se centraron en 

considerar cada letra como la unidad mínima fonológica y gráfica. Adquiriendo cada letra 

tres propiedades: “su forma (figttra), su nombre (nomen) y su referente fonémico 

(potestas)” (p.164).  Con sus características de una letra en cursiva y en minúsculas; así 

como el uso de “etc.”  Y “et”. 

 

Como ya se ha mencionado en líneas arriba, los géneros discursivos propios de la escritura 

de la Edad Media lograron que la palabra a través del lenguaje escrito perdure en el 

tiempo. Así lo manifiestan los manuscritos y glosas, géneros propios de la época que 

desarrollaban los copistas o amanuenses y glosadores.  

 

Le Goff citado por Sánchez (2016) precisa que la actividad de los copistas en los scriptoria 

significaba la labor útil que desplegaban los monasterio. Scriptoria según el diccionario 

educalingo lugar para escribir", una sala en los monasterios europeos medievales dedicados 

a la escritura, copia e iluminación de manuscritos por escribas monásticos.  La 
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transcripción manual de libros, casi todos en latín, hizo que los monjes muchas veces 

terminaran por poner mayor interés a la exactitud de su escritura que de su lectura. De la 

misma manera significó, para muchos monjes, obras de penitencia para ganar indulgencias 

en la escala de méritos a que se obligaban, pasando años de penas en el purgatorio y 

alcanzar la gracia del cielo. Sobre todo cuando tenía que transcribir los volúmenes de 

textos. 

 

Un elemento al que hay que prestar mucha atención es la concentración en la actividad de 

los copistas, puesto que temían siempre la intromisión de Titivillus, una invención, se cree, 

de los glosadores, que consistía en la introducción de errores en la redacción u omisiones 

en el trabajo de los copistas para luego imputarles. La invención de este personaje, se creía 

que obraba en nombre de Satanás, por ello le llamaban el demonio Titivillus. Pero si los 

textos no presentaban errores, significaba una recompensa para los copistas y el beneficio 

para los lectores. Así, el verdadero papel de titivillus consistía en verificar la fidelidad de 

los textos según el original. Un dato referencial lo encontramos según este autor en el 

“Tractatus de Penitentia, c. 1285, de John Galensis, además que se le llegó a considerar 

“Demonio patrón de los escribas””. De esta manera, se fue dando una vital importancia a la 

palabra producida en los escritos en distintas culturas como la griega, la romana, etc. Y 

esto perdura a través del tiempo.  

 

Expliquemos la forma en que escribían los copistas, estos solían resaltar y de vez en 

cuando ornamentar las letras iniciales de los párrafos o de los capítulos con un color rojo 

llamado minio del latín “minium” óxido de plomo, polvo muy fino de color rojizo usado en 

la antigüedad como pigmento. Este óxido, en Roma era extraído de las minas a las orillas 

del río Miinium, hoy Miño en España y era usado para iluminar manuscritos. E incluso 

este hecho significó para muchos estudiosos los manuscritos iluminados o códices 

miniados (término derivado del italiano que significa miniar = minimus, muy pequeño, en 

miniatura).  

 

Con el pasar del tiempo los manuscritos fueron evolucionando. Así, los copistas dejaron de 

lado los márgenes en ellos, que servían para anotaciones o comentarios del lector; para ser 

ocupados por ilustraciones o códices en miniaturas. Este hecho caracterizó a los 

manuscritos como el aporte propio del arte medieval. Sin quitarle el carácter a los libros 

antiguos de escritura jeroglíficas, que estaban acompañados de ilustraciones de tipo 
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hierático. La finalidad de las ilustraciones en los códices o manuscritos era de carácter 

explicativo, iconográfico y decorativo. Por ende era de utilidad en la enseñanza y 

propagación de textos sagrados de la fe cristiana.  

 

Cabe decir, según Sánchez, la religión cristiana, fue declarada oficial por el emperador 

Constantino en el Edicto de Milán en el año 313. Constituyéndose por Teodosio en el año 

380 como la religión oficial de Roma. Vale mencionar que durante esta época y más, 

específicamente en el año 330 Constantino cambió la capital del Imperio a la ciudad 

Griega de Bizancio (Estambul). Quedando Roma, durante los siglos IV y V vulnerable a 

los ataques y saqueos por parte de las migraciones masivas germanas (bárbaras), entre ellos 

los godos, vándalos, anglos, sajones, francos, daneses y otros. Este hecho produjo el 

aislamiento poblacional y la dispersión social hasta el siglo IX. Sumado la pobreza, las 

enfermedades, etc. Quedando reducido todo al ámbito de los monasterios y conventos 

como lugares de paz donde se aprendía y se adaptaba el arte a las exigencias de los libros. 

En este contexto, la producción artística y cultural casi desaparecen, y el latín se redujo al 

uso clerical y las habilidades de lectura y escritura quedaron limitadas también a los 

monasterios.  

 

A partir del siglo XI y XII, periodo llamado Alta Edad Media, en que se desarrolla una 

convivencia en la sociedad europea que logra de a pocos su estabilidad política y un 

crecimiento económico entre los incipientes estados europeos. Aunque persisten las 

diferencias entre el mundo oriental y occidental. En este contexto renace un gran número 

de zonas urbanas que se convierten en ciudades. Así se rompe el aislamiento de varios 

siglos y se expande el comercio, y se produce la movilidad en las ciudades. Generando 

cambios en la cultura, las artes y el desarrollo de las ciencias. Aún más con la llegada de 

una gran cantidad de manuscritos griegos y árabes que enriquecieron la vida cultural e 

intelectual. Estos hechos fueron motivos para el nacimiento de las primeras universidades 

de Paris y Bolonia, y de un nuevo tipo de educación que se va independizando de la iglesia 

y de los monasterios.  

 

En las universidades, dice Sánchez (2016) surge un nuevo grupo de lectores y escritores 

que desarrollan la enseñanza del pensamiento, es decir se enseña a pensar. Quienes 

estuvieron a cargo de este tipo de enseñanza fueron los maestros eclesiásticos y laicos 
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quienes, junto con los estudiantes universitarios dieron origen a la clase “intelectual”. 

Surge por primera vez la palabra “moderni” refiriéndose a los nuevos tiempos.  

 

Con ello, los libros comienzan a tener una creciente demanda, quedando atrás la idea de 

que no era propiedad privada y abriendo paso a la producción de manuscritos elaborados 

por copistas e iluminadores seglares fuera del ámbito monacal. Convirtiéndose así en el 

trabajo de varios sectores laicos que confluyen en el mercado manufacturero. Así también, 

la gran demanda como los monasterios, el sector universitario conformado por maestros y 

estudiantes, todos ellos por tener sus propios ejemplares para desarrollar la lectura. Cabe 

señalar que estos hechos generaron el nacimiento de gremios dedicados a la reproducción y 

producción de códices, además de que los copistas tuvieron que adaptar su arte a los 

nuevos tiempos.  

 

A finales del siglo XI, el arte de los libros tuvo cambios notables. Los monasterios dejaron 

de ser los productores únicos de los manuscritos, y aunque el latín seguía teniendo 

preeminencia en la literatura eclesiástica, las lenguas vulgares entraron en la escritura 

principalmente en temas de creación literaria; el desarrollo de las comunicaciones, el 

comercio. En este escenario, los monasterios compartieron experiencias con otros gremios, 

lo cual permitió que en cada región se fuera configurando en la elaboración de los 

manuscritos un estilo cada vez más uniforme.  

 

La escritura escolástica 

 

Cabe recordar que a finales del siglo XII, con la creación de las universidades, la labor de 

escritura, de copia, fue considerada durante mucho tiempo como una tarea servil. Es a 

partir del siglo XlIl, en que la mayoría de los intelectuales tenían a su servicio amanuenses, 

o encargaban la labor de escribir a copistas de oficio, lo cual suponía otro gasto importante. 

Incluso en la época universitaria, cuando e! acto de escribir entró obligatoriamente en las 

costumbres de los intelectuales, se comprueba que determinadas órdenes religiosas 

mendicantes prohibían a sus miembros que se pasaran el tiempo copiando textos. Y más 

bien los orientaban a la discusión de los textos. a los estudiantes universitarios les 

resultaban difícil tomar apuntes correctos y completos en clases. Esto les hacía recurrir a 

un material auxiliar que circulaba en forma de resúmenes, concordancias, tablas o índices y 

florilegios.  
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La separación de palabras para introducir espacios fue fundamental para la escritura en esta 

época, aun con las dificultades expuestas. La escritura escolástica adopta la es escritura 

discontinua como medio más utilizada. Esta despertó el interés por la composición 

autógrafa, por el hecho de escribir sus propias obras. Así también, La nueva simplicidad de 

la escritura da al autor una mayor sensación de intimidad y privacidad. En soledad, el 

escritor podía manipular personalmente sus apuntes en folios y cuadernillos separados. 

Añadir discretamente suplementos o revisiones a su texto antes de enviarlo a publicación.  

 

Cabe mencionar que durante los siglos XI y XII, los autores tenían sus secretarios quienes 

cumplían un rol muy importante puesto que escribían lo que el autor les dictare. Con esto, 

el dictado pasó a ser un método muy usado que ayudó en las composiciones de los textos.   

 

La escritura se desarrolló primero en textos latinos,  pero a mediados del siglo XIV, las 

formas vulgares de gótica cursiva permitieron a los autores de textos vulgares redactar sus 

propias obras en silencio. Este hecho se desarrolló bajo el pensamiento que los textos 

también tenían que ser leído en silencio. Orientando al lector a ponerse en la situación de 

producción del autor. Otro de los aspectos de este tipo de escritura fue el nuevo 

vocabulario visual.  

 

A ello se agrega uno de los cambios fundamentales en la formación de los estudiantes 

universitarios y escolares, Chartier y Cavallo (2004) era el dictado de los textos como 

procedimiento didáctico. Mientras el profesor dictaba en clase (lectura en voz alta) los 

estudiantes escribían en silencio (desarrollo de su comprensión). Un método muy 

desarrollado en la Edad media. Así también, cuando solo se leía en voz alta, los alumnos 

seguían con la vista una lectura silenciosa de los textos que llevaban a las escuelas o 

universidades o que les universidades les proveía para el desarrollo de las clases. Así la 

lectura silenciosa siguió continuando por varios siglos más. Y la escritura íntima o privada 

pasó a adquirir estatus en el ámbito social.  

 

La escritura en la modernidad  

 

Los problemas políticos, económicos y sociales suscitados a finales de la Edad Media 

dieron origen a nuevos pensamientos y prácticas sociales sobre las que se desempeñaría la 
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lectura y la escritura. El pensamiento centrado en los antiguos griegos fue fundamental 

para desarrollar, en este contexto, un pensamiento no solo erótico (literario), sino también 

político, que ayudó a fortalecer las monarquías, así como a erradicar el poder que ejercía la 

iglesia en temas políticos. Lo que conllevó a la caída de la misma. Uno de los cambios en 

la escritura es que los libros disponían de dos columnas y la letra gótica fue quedando en 

desuso por lo difícil que consistía su elaboración. De manera que se empezó a usar la letra 

cursiva más seguido a tal punto que se propagó en todos los libros publicados de aquel 

entonces, logrando desempeñarse como letra oficial en los siglos posteriores.  

 

En este escenario la invención de imprenta, en 1440 por Gutenberg, en plena época 

humanista y renacentista constituyeron las bases para que los libros que se publicasen se 

encuentren al acceso de las personas. Sobre todo los libros destinados a la traducción de la 

Biblia en lengua vernácula. Los cuales aportaron al auge de la reforma de la iglesia.   

 

En ensayo como género discursivo de la edad moderna 

 

El ensayo constituyó el género discursivo propio de la Edad Moderna, sus inicios se 

encuentran en los comentarios a los textos de la antigüedad. Así tenemos como 

antecedentes, desde la perspectiva de Reyes (2004) en Grecia el “Libro de los proverbios” 

de la Biblia, en los “Diálogo” de Platón” o en la “Poética” de Aristóteles. En Roma 

encontramos antecedentes con las obras de Arte Poética de Horacio, Memoralia de 

Jenofonte y Vidas paralelas y Plutarco. Pero es a Séneca a quien se le considera precursor 

del ensayo moderno porque sus escritos (Epístolas morales a Lucilo) manifiestan la 

reflexión y la polémica. 

 

En 1580 fue Montaigne empleó por primera vez la palabra ensayo para nombrar aquellas 

breves composiciones publicadas en el mismo año. Cabe recordar, según García (1992) 

citado por Reyes (2004) que el término essais no representa al género literario en sus 

inicios, ya que muestra "una noción de método" y "de desarrollo de un proceso 

intelectual", ya que como tal, en la actualidad refleja la forma literaria de la reflexión, la 

polémica y la argumentación, muchas veces con un proceder didáctico, y probando y 

comprobando un asunto con formas de meditación sobre el conocimiento y la cultura del 

hombre. 
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El ensayo en sus inicios nació como reflexión hecha comentario. Pero no tenían título que 

ostenten una publicación, irrumpiendo en la literatura, donde es aceptada debido a los 

cambios sociales e intelectuales acaecidos en Europa que obligaron a los escritores y 

pensadores a reflexionar sobre temas como la muerte, las relaciones sociales, la amistad, 

los asuntos políticos y económicos. 

 

El ensayo como género discursivo en España, presenta dos rutas inaugurales en la 

literatura, la española y la hispanoamericana. Siendo la primera ruta, la que presenta un 

lento desarrollo durante el llamado Siglo de Oro, periodo de esplendor político, literario y 

científico. Los investigadores, según Felde (1954) citado por Reyes (2004) señalan que 

específicamente, el origen del ensayo data desde el nacimiento de la prosa castellana, para 

ser más exactos en El código de las siete Partidas, en el siglo XII por don Alfonso X El 

Sabio. Sin embargo, el término ensayo aparece en el medioevo español, el siglo XI, en los 

manuscritos del Cantar del mío Cid, así como en el Libro de buen amor del poeta Juan 

Ruiz o Arcipreste de Hita, el Libro de los enxiemplos de Conde de Lucanor et de Patronio 

de don Juan Manuel.  

 

En el siglo XV, en 1492, en España se publicó prólogos memorables como el ensayo 

introductorio a la gramática castellana de Elio Antonio de Nebrija, donde señala que la 

lengua es compañera del imperio, con ella se domina y controla al pueblo. De ahí la idea 

que la obra de Nebrija acompañe al imperio y a sus colonias en el Nuevo Mundo. Puesto 

que la postura adoptada por el autor,  es que el valor de la lengua queda manifiesta. De esta 

manera se va estructurando las características del ensayo, como el establecer una propuesta 

y sostenerla en él. Agregando a ello, el surgimiento de nuevos ensayos, como los Diálogos 

de la lengua de Juan de Valdés, donde refuta al Prólogo de Nebrija. Así queda constituida 

la estructura de cómo trabajar los ensayos.  

 

La explicación de Reyes (2004) es central para conocer las rutas de este género. Así en el 

siglo XVII Francisco de Quevedo reflexionar sobre Europa y el atraso de España. Esto lo 

conduce a escribir ensayos morales y  políticos asumiendo una posición intelectual y 

radical. Aún más cuando “denuncia a los editores piratas que mediante engaños, abusos y 

vicios publican sin autorización de los autores”, fenómeno muy común en todo el mundo. 

De la misma manera, con una posición más controversial es la figura de Juan Luis Vives, 

uno de los ensayistas más representativos del siglo XVI “por sus reflexiones 
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controversiales sobre la guerra, la paz, la desigualdad social, la educación, la literatura y la 

filosofía, temas que trata en sus libros Introductio ad sapiente (1524), De disciplinis (1531) 

y en Exercitatio linguae latinae (1538)”. En el siglo XVIII, Benito Jerónimo Feijó, 

iniciador del ensayo moderno, publicó 118 ensayos, en sus Libros Teatro crítico universal 

durante 1726 a 1740. En este incluye temas de “Simpatía y antipatía” "Paradojas políticas 

y morales", "Voz de pueblo", "Artes adivinatorias", "Resurrección de las artes y Apología. 

En este siglo se inicia el prerromanticismo, en este contexto el jesuita Ignacio Lazán 

especula y reflexiona sobre la literatura, la estética, la interpretación histórica y filosófica, 

influyendo en la crítica literaria. Hasta aquí la mayoría de los ensayos se empleaban para 

titular libros.  

 

En el siglo XIX, Mariano José de Larra describe en sus ensayos la corrupción y vacuidad 

de la sociedad española pre-romántica, los cuales influyen en los periódicos El Duende 

Satírico y El Duendecito Hablador. Es con Ortega y Gasset que la palabra ensayo se 

dimensiona como género literario al decir que “El ensayo es la ciencia sin la prueba 

explícita” donde se observa que “la práctica discursiva ensayística es teoría, es capacidad 

explicativa, es sugestión pero sin dejar plasmada la aridez del aparato crítico de los 

tratados literarios, aunque sí tiene la función de probar y comprobar un propósito”. 

 

 

Otros de los géneros discursivos de gran relevancia en la modernidad es el testamento, 

Lalinde (1998) citado por Tabernero (2016) cuya conceptualización actual de “justa 

declaración de nuestra voluntad sobre lo que uno quiere que se haga después de su muerte”  

no coincide con la de anteriores épocas, puesto que implicaba todo un proceso de 

preparación para el buen morir. Tal como se hacía desde los siglos y medios año 150 hasta 

el siglo XVIII 1700 predominando el carácter religioso desde sus inicios y más adelante, 

solo el carácter jurídico.  

 

La sociedad romana fue la cuna del testamento como género discursivo de las prácticas 

sociales para realizar la transmisión patrimonial de aquella época. En el auge de la Edad 

Media, el testamento sufre un proceso de declive por el ingreso de costumbres germánicas. 

Pero es a partir del siglo XII en que se empieza a recuperar el derecho romano, provocando 

el “renacimiento del testamento” manteniendo el carácter jurídico en su estructura. Este 

hecho se cuestiona en la lógica del testamento en que los diferentes manuales para 
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escribanos indicaban las partes y fórmulas estructurales de redacción que debían estar 

presentes en los distintos tipos documentales, anulando, en principio, la creatividad de la 

emisión. Lorenzo, (1989) Rodrigo (2002) citado por Tabernero (2016) señala que dichos 

manuales que circularon por España en la Edad Media y después en la Edad Moderna, 

sobre todo durante los siglos XVI y XVII. La imagen del escribano, es la de conocedor de 

los formularios que toma decisión en la en la redacción del documento. 

 

La escritura en la postmodernidad 

 

La postmodernidad es una etapa constituida por grandes cambios no solo socio-culturales, 

sino también industriales. Con ello, la industria de las editoriales tiende a cambiar sus 

modos de producción. Ahora la idea es la lectura que conviene, ya no se lee a los 

intelectuales de la antigüedad, mucho menos se continúa la producción individual. Ahora 

hablamos de producción de libros para ser leído por masas, teniendo en cuenta que los 

intereses lectores van variando. Le lectura jerarquizada, ordenada, en la que se tiene 

respeto al libro va cambiando. Este pasa, desde su producción hasta su consumo por fuertes 

crisis. Ahora se habla de libros más baratos, la lectura de masas así lo exige. Los 

momentos y espacios destinados a leer varían, desde las bibliotecas públicas a los espacios 

privados en casa, en cualquier momento del día o de la noche.    

 

Viñao (2004) El sistema educativo no escapa a esos cambios, en las primeras décadas del 

siglo XX surge una gran crisis educativa, las masas que empezaban a leer, tras la 

revolución industrial generó muchos analfabetos. El acceso a la cultura escrita se convierte 

en una meta cada vez más difícil porque a pesar de ir a la escuela o a la universidad, los 

lectores proletarios tienen la necesidad de ganarse la vida buscando un trabajo. En la 

primera mitad del siglo XX, la producción de libros fue sustituida por las cartillas y 

catones tradicionales. Desarrollándose con ello nuevos enfoques y planteamientos en torno 

al aprendizaje. Reducido antes al reconocimiento de letras y sílabas, dicho concepto se 

extiende ahora hasta abarcar los libros de lectura avanzada, es decir, hasta la consecución 

por el alumno del estatuto escolar de lector.  

 

En este escenario, los géneros discursivos que va focalizando la enseñanza son los 

cuadernos escolares, precisos para recibir el dictado de los textos que se leía. Cabe decir 

que la ciencia lingüística que constituye este etapa, en sus primero momentos es la 
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gramática, la ortografía y la sintaxis, disciplinas que ayudaban a escribir correctamente. 

Nos encontramos ante la teoría de la oración como la base del lenguaje. Posteriormente, 

con el avance de la psicolingüística, los cuestionamientos en torno al lenguaje empiezan a 

centrarse en los procesos cognitivos que desarrolla  el estudiante no solo de educación 

básica, sino también universitaria.   

  

La escritura o llamada también producción de textos refiere a la escritura propias de los 

procesos de alfabetización, en ellos se tiene en cuenta el conjunto de procesos cognitivos, 

socioculturales y contextuales que permiten usar el lenguaje escrito, los géneros textuales, 

de manera intencional, para participar en eventos culturalmente valorados y relacionados 

con otros. En este sentido, la escritura se conceptualiza socioculturalmente como un 

sistema simbólico, que permite: a) comprender el mundo y constituirlo como una 

realidad; b) relacionar información; c) establecer modos de pensar diferentes e 

irreductibles a los que posibilita la oralización. La escritura entonces para seguir los 

procesos mencionados persigue conforman en su base la oralización o el lenguaje oral.   

 

Para Hernández (2004) citado en Salazar (2014) la escritura materializada en forma de 

discursos escritos, textos, géneros, permite perpetrar un conjunto posible de significados 

que pueden ser recuperados en otras circunstancias de tiempo y de espacio. Olson (1997) 

sostiene que la escritura en sus formas más avanzadas ha potenciado el desarrollo del 

pensamiento y la vida cultural de la humanidad. Asimismo, este autor dice que la escritura 

influye en los modos de aproximación de las personas hacia el propio lenguaje (sea oral o 

escrito), dado que la escritura permite tomar a éste como objeto de reflexión.  

 

El producto de la actividad de escritura son los discursos escritos o textos. Los textos son 

instrumentos semióticos que toman cuerpo en función de géneros discursivos. Por 

naturaleza son intertextuales porque se elaboran tomando como base otros textos, pero 

también es la voz del lector cuando asume una posición del texto frente al mundo que lo 

rodea. Los textos también reflejan las intenciones comunicativas de los escritores de hacer 

cosas con las palabras escritas. Kalman (2003) propone que para comprender y escribir un 

texto, según la teoría sociocultural intervienen los procesos sociales de aprendizaje sobre 

los procesos individuales. Esto quiere decir que para que el lector comprenda o produzca 

un texto e interactúe con el autor va depender de los conocimientos que el lector tenga 
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sobre su mundo social y de cómo interactúe y se apropie de él. Roméu (2006) remarca los 

nexos entre procesos cognitivos y comunicativos. 

 

1.2. MARCO TEÓRICO:  

 

Etimológicamente la palabra modelo proviene del italiano «modello» con el mismo 

significado. 

 

Conceptualmente, modelo es un sustantivo masculino. Este vocabulario se refiere a 

un prototipo ejemplar, matriz o punto de referencia para imitar o reproducir. Cualquier 

representación en pequeño de cualquier elemento.  

 

Funcionalmente el modelo es una representación abstracta de un objeto o proceso, que 

para el caso que nos remite, tratará de representar con su funcionalidad el modo en que 

opera o se desarrolla dicho objeto (Diccionario Rosental. El rol del modelo es representar y 

mediar entre un estado educativo real (necesidades y demandas) y un estado educativo 

ideal (intereses y expectativas). Salazar (2014). De modo que lo que pretende el modelo es 

estudiar.  

 

Para el caso, un modelo pedagógico discursivo encierra características del proceso de 

enseñanza-  aprendizaje, que evidencia el modo en que se enseña y se aprende, así como la 

alternativa de cómo debería ser dicho proceso a partir del discurso académico como 

géneros discursivos académicos.   

 

Estructuralmente el modelo pedagógico- discursivo tiene tres componentes: concepción 

(principios pedagógicos- disciplinares), organización (principios curriculares) e 

intervención (principios didácticos).  

 

 La concepción contiene los principios pedagógicos disciplinares  contienen del 

enfoque o sistema de bases educativas filosóficas que configuran el 

pensamiento educativo institucional. Para el caso que compete, el área de 

Comunicación, dichas bases conceptúan la educación lingüística, el curriculum 

lingüístico y la didáctica lingüística. La concepción se construye desde el corpus 

de proposiciones (principios) derivadas de un cuerpo teórico (marco). Este 

marco teórico se expone en este Capítulo II.   

 

https://definiciona.com/prototipo/
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 La organización son los principios curriculares de cómo se concretan los 

principios pedagógicos en un sistema de planes curriculares, en otras palabras 

median entre la concepción y la ejecución de la enseñanza-aprendizaje. La forma 

de organización curricular son el plan de curso (sílabo) y el plan de sesión 

(guion) que son tratados en el capítulo III. 

 

 La  intervención son principios didácticos consisten en la concreción de los 

planes curriculares en un sistema de actos didácticos ejecutados como 

estrategias de enseñanza-aprendizaje en oralidad, lectura y escritura. Dichos 

actos son abordados en el Capítulo III. 

 

La interrelación de principios disciplinares (bases), principios curriculares (planes) y los 

principios didácticos (actos) constituyen el modelo pedagógico discursivo en el desarrollo 

comunicativo de los estudiantes, así mismo, permiten formular el siguiente lineamiento 

educativo: las bases se concretan en actos a través de los planes. Cada quien asume una 

función formativa: las bases conceptúan; los planes organizan; los actos intervienen.  

 

El área de Comunicación incorpora a los estudiantes universitarios en el desarrollo de la 

competencia comunicativa académica, dotándolos de un saber y dominio de los textos y 

discursos académicos orales y escritos, herramientas básicas del estudio y quehacer 

universitario. 

TABLA 03: ESTRUCTURA GENERAL DE PROPUESTA DE ÁREA DE COMUNICACIÓN 

(Bases pedagógicas, planes curriculares y actos didácticos) 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

    Elaborado por Rosa Eliana Salazar Cabrejos (2019). 

 

Las bases educativas como sistema de ideas o principios se construye desde la educación 

lingüística discursiva, el curriculum lingüístico discursivo y la didáctica lingüística 

 

CONCEPCIÓN = BASES PEDAGÓGICAS DISCURSIVAS 
Bases educativas ● Bases curriculares ● Bases didácticas 

ORGANIZACIÓN = PLANES CURRICULARES DISCURSIVOS 
Plan de asignatura (sílabo) ● Plan de unidad (bloque) ● Plan de sesión (guion) 

 

INTERVENCIÓN = ACTOS DIDÁCTICOS DISCURSIVOS 
Estrategias de desarrollo de la oralidad académica 

Estrategias de lectura académica 
Estrategias de escritura académica 
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discursivo. Desde esta lógica, el enfoque educativo conceptualiza la educación lingüística 

discursiva en educación superior universitaria:      

 

 Las bases pedagógicas lingüísticas discursivas se construyen en relación con las 

categorías [género discursivo académico], [desarrollo de la oralidad académica], 

[desarrollo de la lectura académica] y [desarrollo de la escritura académica].  

 

 Las bases curriculares lingüísticas discursivas se elaboran en relación con la 

categoría [currículo lingüístico discursivo]. 

 

 Las bases didácticas lingüísticas discursivas se formulan en relación con la 

categoría [didáctica lingüística discursiva].  

 

Cada categoría se conceptúa en el marco de una teoría pertinentemente elegida: 

 

 Categoría [GÉNERO DISCURSIVO ACADÉMICO] desde la pedagogía del discurso, la 

pedagogía textual, la pedagogía del lenguaje integral y la pedagogía comunicativa, 

pedagogía crítica.  

 

 Categoría [DESARROLLO DE LA ORALIDAD ACADÉMICA], desde el enfoque 

pragmático.  

 

 Categoría [DESARROLLO DE LA LECTURA ACADÉMICA], desde los enfoques 

lingüístico, psicolingüístico, sociocultural y discursivo. 

 

 Categoría [DESARROLLO DE LA ESCRITURA ACADÉMICA], desde el enfoque 

sociocognitivo y discursivo. 

 

 Categoría [CURRÍCULO LINGÜÍSTICO DISCURSIVO], desde los enfoques curriculares 

crítico, desarrollador, pertinente y sistémico.  

 

 Categoría [DIDÁCTICA LINGÜÍSTICA DISCURSIVA], desde los enfoques didácticos 

crítico, desarrollador, pertinente y comunicativo.  
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Los enfoques teóricos conceptúan cada categoría a través de un sistema de proposiciones. 

Estas constituyen las bases del modelo pedagógico discursivo. 

 

TABLA 04: BASES EDUCATIVAS: PEDAGÓGICAS DISCURSIVAS, CURRICULARES 

DISCURSIVAS Y DIDÁCTICAS DISCURSIVAS 

Sistema categorial, teórico y proposicional 
 

 

 

 

 

BASES PEDAGÓGICAS DISCURSIVAS  

 

CATEGORÍA  

[DESARROLLO DEL GÉNERO DISCURSIVO ACADÉMICO] 
 
 

Pedagogía crítica; pedagogía del lenguaje integral; pedagogía comunicativa, pedagogía textual, pedagogía 

discursiva, pedagogía de los géneros discursivos 
 

 
 

 

 

Proposición 

Los géneros discursivos académicos se desarrollan en la cultura académica universitaria 
 

 

 

CATEGORÍA  
[DESARROLLO DE LA  

ORALIDAD ACADÉMICA- 

DISCURSIVA] 
 

Enfoque pragmático, enfoque 

discursivo 

 

CATEGORÍA 
[DESARROLLO DE LA  

LECTURA ACADÉMICA- 

DISCURSIVA] 
 

Enfoque lingüístico 

Enfoque psicolingüístico 

Enfoque sociocultural 
 

 

CATEGORÍA 
[DESARROLLO DE LA  

ESCRITURA ACADÉMICA- 

DISCURSIVA] 
 

Enfoque sociocognitivo, 

enfoque sociocrítico 

Enfoque discursivo 

 
 

Proposición 

La oralidad académica se 

desarrolla como saber pragmático, 

textual y discursivo. 
 

 

Proposición 

La lectura académica se desarrolla 

como saber analítico, 

interpretativo y crítico- 

discursivo. 
 

 

Proposición 

La escritura académica se 

desarrolla como saber 

estratégico discursivo. 

BASES CURRICULARES  

 

CATEGORÍA [CURRÍCULO LINGÜÍSTICO DISCURSIVO] 
 

Enfoque crítico ● Enfoque desarrollador ● Enfoque pertinente ● Enfoque sistémico ● Enfoque discursivo  
 

 

 

 

Proposición 

El currículo lingüístico discursivo emancipa racionalidades, desarrolla potencialidades, 

diversifica contextos e interrelaciona componentes. 
 

 

BASES DIDÁCTICAS  

 

CATEGORÍA [DIDÁCTICA LINGÜÍSTICA DISCURSIVA]  
 

Enfoque crítico ● Enfoque desarrollador ● Enfoque pertinente ● Enfoque comunicativo 
 

Proposición 

La didáctica lingüística discursiva libera la racionalidad de los sujetos, desarrolla las potencialidades de los 

sujetos, adecua contextos y educa la competencia comunicativa de los sujetos. 
 

 

Elaborado por Rosa Eliana Salazar Cabrejos (2019). 

 

2.1. Bases pedagógicas: educación y lenguaje (V. I.) 

 

Las bases pedagógicas conceptúan la educación lingüística. Se propone que la educación 

lingüística universitaria consiste en desarrollar géneros discursivos académicos propios de 

la disciplinas de las carreras, en su dimensión académica, diversificándola en tres 

componentes formativos: la oralidad que desarrolla géneros discursivos orales, la lectura 

académica que desarrolla estrategias lectora discursivas propias de las disciplinas y 
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escritura académica que desarrolla estrategias de escritura académica propias de las 

disciplinas. 

 

1.2.1.1. Desarrollo de géneros discursivos académicos 

 
 

 

 

Proposición base:  

Los géneros discursivos académicos se desarrollan en la cultura 

académica universitaria 
 

 

 

Los géneros discursivos, para desarrollarse en una cultura académica universitaria se 

fundamentan en un marco disciplinar filosófico. En este sentido la pedagogía discursiva 

pone las bases de la formación del “sujeto” como un ser de saber. ¿Cuándo hablamos de 

una pedagogía discursiva?, nos remontamos primero a dónde y cómo nace la pedagogía 

discursiva que da cuenta de la formación del sujeto. Para ello, resaltamos la idea de 

Foucault (1984) citado por Salazar y Arcila (2004) cuando, desde el Renacimiento, el 

centro de una concepción histórica es el sujeto, quien se constituye como el personaje 

principal, donde, en palabras de Foucault (1984) prima la idea de que el sujeto no es la 

forma fundamental ni originaria, sino que es una génesis, y su formación está dado por 

número de procesos [...] (169). En este sentido se propicia un cuestionamiento filosófico, a 

lo que Salazar y Arcila (2004) señalan, “una crítica de nuestro ser histórico como creación 

permanente de nosotros mismos y una atención a los discursos como acontecimientos 

históricos” (p. 23). Es decir, una crítica centrada en lo que pensamos, decimos y hacemos, 

en la medida que nos constituimos y reconocemos como sujetos.  

 

Dichos discursos son tratados como otros acontecimientos históricos problematizando lo 

que nos parece común, habitual. Solo en esta lógica crítica se va constituyendo el sujeto. 

Vale decir que en este proceso, un factor muy resaltante es la libertad entendida para 

Foucault (1984) como "La libertad con relación a lo que se hace implica que el estudio del 

pensamiento sea el análisis de una libertad" (p. 24). Es entonces el trabajo que nosotros 

hacemos sobre nosotros mismos, convirtiéndose en una actitud experiencial, la cual nos 

pone en la condición de seres libres. 

 

Vale decir que bajo la lógica foucaultiana requiere de condiciones como su generalidad, su 

sistematicidad, su homogeneidad y su apuesta en la formación del sujeto.  
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La Sistematicidad vista como conjuntos prácticos que se caracterizan por una intención de 

racionalidad en el hacer y formas de hacer. Tres ámbitos enmarcan a estos conjuntos 

prácticos:   

 

-El de relaciones de dominio sobre las cosas (saber) ¿Cómo nos hemos constituido como 

sujetos de nuestro saber?. 

 

-El de relaciones de acción sobre los otros (poder) ¿Cómo nos hemos constituido como 

sujetos que ejercen o sufren relaciones de poder?. 

 

-El de las relaciones consigo mismo (la ética) ¿cómo nos hemos constituido como sujetos 

morales de nuestras acciones?  

 

La Homogeneidad asegurada por las vertientes tecnológica y estratégica, es una forma de 

racionalidad que organizan la manera de hacer y de pensar (lo que se podría llamar su 

aspecto tecnológico), como la libertad con la cual actúan en estos sistemas prácticos, 

reaccionando a lo que hacen los otros y modificando hasta cierto punto las reglas de juego 

(lo que se podría llamar la vertiente estratégica de estas prácticas.)  

 

La Generalidad es la manera de analizar en su forma históricamente singular, cuestiones 

de alcance general. Las formas de poder que ahí se ejercen y la experiencia que ahí 

hacemos de nosotros mismos, no constituyen sino figuras históricas determinadas por 

cierta forma de problematización que define objetos, reglas de acción y modos de relación 

consigo mismo. El estudio de los modos de problematización, de las problematizaciones 

(es decir, de lo que no es ni constante antropológica ni variación cronológica).  

 

Su Apuesta está orientada, sobre todo al desarrollo de las capacidades y la intensificación 

del poder. A través de toda la historia de las sociedades occidentales, la adquisición de las 

capacidades y la lucha por la libertad, han constituido los elementos permanentes de una 

relación paradójica. El objetivo es: ¿Cómo desconectar el crecimiento de las capacidades y 

la intensificación de las relaciones de poder? 
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Ahora bien, ya sentadas las bases filosóficas de cómo se constituye el sujeto, según los 

rasgos planteados por la lógica foucaultiana, pasamos a explicar cómo se forma un sujeto 

de saber desde la relación con los objetos siempre que exista una relación de saber. 

Adentrándonos en los presupuestos “sujeto de saber” “objeto de conocimiento” y “relación 

de saber” existen condiciones que lo constituyen como tal. Respecto al primero, el sujeto 

debe conocer conscientemente su ser, conocer el estatuto que presenta, la posición que 

ocupa en lo real y en lo imaginario para llegar a ser un sujeto legítimo de tal conocimiento, 

es decir conocer su subjetivación. Respecto al segundo “objeto de conocimiento” implica 

determinar en qué condiciones algo puede llegar a ser un objeto para un conocimiento 

posible, en qué medida es problematizado como objeto que hay que conocer, en palabras 

de Foucault (1984) “a qué procedimiento de recorte ha podido ser sometido y qué parte de 

él se ha considerado pertinente. Se trata pues, de determinar su modo de objetivación, que 

tampoco es el mismo según el tipo de saber" (p. 364)  

 

Salazar y Arcila (2004) Estos planteamientos como juegos de verdad, no quiere decir que 

es el descubrimiento de las cosas verdaderas, sino las reglas según las cuales, y respecto de 

ciertos asuntos, lo que un sujeto puede decir depende de lo verdadero o de lo falso en 

múltiples procesos de objetivación y subjetivación que hacen que el sujeto como tal, pueda 

llegar a ser objeto de conocimiento […] y la verdad no es, representar un objeto que ya ha 

existido, o tener expectativas sobre él, ni de crear con el discurso un objeto que no existe, o 

hacer historias de lo preestablecido, ni limitarse a un debate de las ideas. La verdad implica 

construir diferentes soluciones a un problema y más aún, la verdad es tratar de definir las 

condiciones en que problematizamos lo que somos, lo que hacemos, lo que sabemos, y el 

mundo en el que vivimos. En este sentido Foucault ha intentado analizar cómo se 

constituye el sujeto como objeto de sí mismo (p.27), esto implica un procedimiento de 

subjetividad ya que el sujeto empezará a observarse, a analizarse y a reconocerse asimismo 

como un dominio de saber posible. Estos procesos que constituyen una experiencia para el 

sujeto, que permite que, tanto sujeto- objeto se formen y se transformen como una 

experiencia que implica la objetividad para sí mismo y para los demás analizando dicha 

experiencia. Todos estos procedimientos, procesos u experiencias de los sujetos 

constituyen sus “prácticas”, es decir los modos de obrar y de pensar en que se encuentran 

inmersos siendo capaces de conocer, analizar y posiblemente, modificar la realidad. 
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Bajo los supuestos de la pedagogía discursiva de Foucault se ha precisado las bases 

filosóficas respecto al modelo pedagógico discursivo. Si bien es cierto, la pedagogía 

discursiva se centra en explicar cómo se forma o constituye un sujeto de saber. Ahora bien, 

se desarrolla en adelante, la perspectiva de los géneros discursivos o pedagogía del 

discurso, desde la lógica de la tesis doctoral de Rudy Mostacero desarrollada durante 

(2011- 2016).  

 

La pedagogía del discurso surge a partir de los modelos, procesos cognitivos y 

sociocogntivos y se relaciona con la teoría de los géneros discursivos, la escritura 

académica y los movimientos de escritura académica. Que en palabras de Martínez (2001) 

citado por Mostacero (2016) la define como la visión discursiva del lenguaje y como visión 

dialógica del discurso. En este sentido para comprender el la significación del término 

pedagogía del discurso se debe relacionar las teorías de los géneros discursivos, con los 

modelos de escritura y con los movimientos de escritura académica, imprescindibles para 

constituir una pedagogía de los géneros discursivos.  

 

Tabla 05: Pedagogía Del Discurso 

PEDAGOGÍA DEL DISCURSO 

Construcción del género 

Macrogéneros (saber teórico) Subgéneros (saber aplicativo) 

Realidad teórica, social y pedagógica.  

Modos de organización del discurso en la vida 

social del hombre, 

Estructura del discurso desde el saber cultural- 

disciplinar. 

Realidad del proceso de enseñanza aprendizaje 

del discurso 

Modo de organización del discurso en la 

actividad didáctica 

Estructura del discurso como un saber estratégico. 

Teoría de los géneros discursivos, teoría sobre los modelos de la escritura, movimientos de la 

escritura académica 

Elaboración propia 

 

El surgimiento del modelo pedagógico discursivo se da mediante los modelos, procesos 

cognitivos y sociocognitivos. Su desarrollo implica los modos en que los discursos se 

organizan en la vida social, cómo se conversa, cómo se describe, cómo se expone, cómo se 

argumenta, cómo se da instrucciones, cómo se da narra, entre otros. 
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Un aspecto muy importante que amerita resaltarlo es que desde la lógica de la pedagogía 

del discurso, el discurso, para Moyano (2007) es tratado como objeto conceptual y 

pedagógico. El primero implica “un elemento referencial de las prácticas sociales, sean 

estas orales, escritas, paraverbales o digitales”. De modo que al enseñarse en la práctica 

social, la naturaleza del discurso debe acercarse al contexto social  para lograr la 

autonomía del aprendiz como escritor y lector. El segundo, como objeto pedagógico, 

implica las estrategias de la heteronomía a la autonomía y el trabajo colaborativo. 

 

Cómo define la pedagogía de los géneros discursivos a los “textos”, para ella, los textos 

son realidades sociales pertenecientes a un determinado contexto. En que se centran en 

explicar ¿cómo están estructurados?, qué función sociales cumplen?, ¿qué variedades 

adoptan?, ¿qué complejidad retórica presentan?. En esta lógica, para las intervenciones 

didácticas, los docentes deben estar asesorados por especialistas en escritura académica 

para determinar las estrategias con las que se enseñará en los niveles educativos. En este 

camino, implica centrarse en la especificidad del género discursivo, que se centra en su 

tipología, su carácter específico y sus variedades que adoptan al pasar de una disciplina a 

otra. En este proceso hablamos de “macrogéneros” y “subgéneros”.  

 

Los géneros no son únicos, van a variar su propósito enunciativo, con esto van adquiriendo 

sus rasgos específicos cuando pasan de una disciplina a otra. Así tenemos el género 

informe en Derecho y en Medicina. Pero también los géneros se convierten en género 

autónomos desde la construcción discursiva, esto es cuando hablamos de introducción, 

antecedentes, metodología, etc.  

 

En esta construcción modélica, también recojo las ideas de Halliday (1978) cuando explica 

la categoría contexto y distingue entre contexto de cultura y contexto de situación, 

elementos fundamentales que deben aclararse, desde la teoría del registro, el género y el 

contexto; ya que son un aspecto importante para la teoría dela Pedagogía discursiva, 

porque serán el espacio en que se desarrollan los géneros discursivos.  

 

Un contexto de cultura es considerado el marco cultural en que se desenvuelve la actividad 

lingüística y en el que cobra sentido el lenguaje. En él establece el género discursivo como 

ámbito cultural y forma su naturaleza histórica llamándoseles “género”. Ahora, bien, un 

contexto de situación es la afectación al uso particular en el que el hablante realiza su 
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sistema lingüístico determinando su registro, implica la variación acorde al uso “a variety 

according to use”. En palabras de Hablliday (1978) señala el “intentar descubrir los 

principios generales que gobiernan la variación del lenguaje en contexto, de manera que 

empecemos a entender qué factores situacionales determinan qué características 

lingüísticas” (p.32). Las ideas resaltadas son tomadas del enfoque sistémico funcional del 

análisis del registro y del género que en ideas de Eggings y Martin (2010) citados por 

Gonzáles (2011) describen las estructuras de la lengua, relacionan las dimensiones 

contextuales del registro con la organización semántica y gramatical de la propia lengua. 

Generando los tres conceptos que relacionan los elementos contextuales e influyentes en el 

discurso son el campo, el tenor y el modo (p. 313) 

 

En un corto análisis, se explica que el campo está referido al tema del discurso, los 

conocimientos de los hablantes, el grado de familiaridad con el tema que se entiende que el 

auditorio conoce afectando al vocabulario que se selecciona existiendo una gradualidad 

entre tecnicismo y lenguaje cotidiano. implica la realidad social y profesional de los 

hablantes, caracterizándose por el uso de lenguas de especialidad conocido por los 

especialistas en este campo de conocimiento (acrónimos, sintaxis abreviada, forma no 

personal del verbo); y por el uso de vocabulario que hace referencia a situaciones 

cotidianas y conocidas por los interlocutores.   

 

Respecto al modo, refiere al canal, limitaciones y condiciones que impone al discurso. El 

canal va a variar según sus modalidades, oral o escrita. Sus variables son el contacto visual, 

presencia del auditorio e inmediatez de la respuesta. Entre los canales más usados 

encontramos el teléfono, la radio, la videograbadora.  

 

Como último elemento tenemos el tenor que en palabras de Moreno (1998)  caracteriza la 

actitud de los hablantes, respecto al mensaje y la relación que mantienen los interlocutores 

(p. 50). Estableciendo el nivel de formalidad del lenguaje según sus máximas de 

formalidad, el uso de la cortesía y desarrollando un tenor interpersonal mediante la 

distancia social y jerárquica de los interlocutores.  

 

Mostacero (2016) señala que el género se relaciona con el modo particular en que las 

variables de campo, tenor y modo se integran en una cultura dada. Así la variable campo 

refiere a los significados ideacionales, de modo que construyen representación a partir de 
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la experiencia. La variable tenor contiene los significados interpersonales, es decir 

representan la interacción entre participantes. Y la variable modo refiere a los significados 

textuales que crean discurso, conectividad y coherencia. 

 

Retomando las ideas de Moyano (2007) se refiere al texto como una unidad real, a través 

de la cual se negocia su significado. De modo que desde esta perspectiva “el lenguaje es un 

sistema semántico” como diría Bajtin (1982), es decir es la relación con realización en otro 

más abstracto. Donde los patrones de organización social en una cultura se realizan 

(manifiesta, simbolizan, encodifican, expresan) como patrones de interacción social en 

cada contexto.  

 

Contexto Lenguaje  

Género- registro Lo discursivo- semántico 

Lo léxico- gramatical 

Lo fono- gráfico 
Elaboración propia 

 

Ampliando la perspectiva discursiva, se agrega a esta, la lógica de la perspectiva 

comunicativa a través de la Lingüística textual al tratar a los textos como estructura y la 

función que cumplen en la sociedad. De la misma manera, el enfoque pragmático concibe 

los textos como hechos comunicativos con una intencionalidad concreta de los 

interlocutores, con una función social en un determinado contexto al cual están vinculados 

y en el que surgen los géneros discursivos.  

 

Se considera la idea de Bernardez (1982) define al texto como “Unidad lingüística 

comunicativa fundamental, producto de la actividad verbal humana, que posee carácter 

social. Se caracteriza por su cierre semántico y comunicativo y por su coherencia, debida a 

la intención comunicativa del hablante” (p.95). De esta definición se desprende la 

dimensión comunicativa (resultado de la interacción de los hablantes, carácter social); 

dimensión pragmática (situación comunicativa formada por componentes extralingüísticos 

y el contexto) y dimensión estructural (todo texto tiene una organización interna y una 

estructura textual global).  

 

Desde esta lógica, el texto es un objeto abstracto pero al mismo tiempo concreto, como 

resultado de un acto de enunciación.  
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Respecto a los tipos textuales, Alexopulou (2011) destacar los modelos tipológicos de E. 

Werlich y de J. M. Adam, por dos razones: a) porque delimitan las fronteras entre género y 

tipo y b) por ser los más operativos y didácticos para fomentar la competencia discursiva 

de los estudiantes.   

 

Werlich (1975) citado por Alexopoulou (2011) elabora una tipología con rasgos 

semántico- sintácticas. Relacionando la dimensión cognitiva (“modos de abordar la 

realidad”) con la dimensión lingüística (“modos de representar la realidad”), explicando 

cinco tipos básicos de estructuración textual, denominada bases temáticas y que pone en 

relación con las actividades cognitivas humanas. Se trata, por lo tanto, de una tipología de 

carácter cognitivo que toma en cuenta los datos del contexto extralingüístico y las 

estructuras de las oraciones. De esta manera las bases temáticas son la narrativa, la 

descriptiva, la argumentativa, la directiva y la expositiva. 

 

Desde la LT, los tipos de texto, son concebidos como modos de organización del discurso, 

con características lingüísticas y estructurales específicas que hacen que todo texto se 

estructure de acuerdo con las convenciones que impone el contexto y la función que 

cumple en él. Justo estos dos criterios son los que originan el concepto de género 

discursivo, el cual desde la lógica textual ha sido tratado en relación al tipo de texto.  

 

Alexopoulo (2011) precisa los rasgos de tipo de texto y género discursivo. Los primeros se 

eligen cuando se ha decidido qué género discursivo se quiere producir. Es decir, primero se 

elige el género. Por ejemplo cuando queremos escribir una carta, adoptamos varias 

modalidades según nuestra intencionalidad. Así en una carta se puede narra un suceso, 

argumentar para cambiar la forma de pensar del receptor, describir alguna cosa, etc. Cada 

intencionalidad da lugar a una carta de tipo diferente. Respecto al tipo de texto, se concreta 

mediante una variedad de géneros. Por ejemplo, el tipo de texto argumentación refiere a los 

géneros ensayo, tesis, monografía, artículo científico, artículo de opinión, etc. Por lo tanto, 

en una clasificación textual deben coexistir las dos categorías, teniendo en cuenta que a 

cada género le corresponde un tipo y a cada tipo una multitud de géneros […] (P.3) 

 

Swales, (1990) citado por Alexopoulo (2011)  “un género comprende un tipo de eventos 

comunicativos que comparten un conjunto de propósitos comunicativos”, los cuales son 

reconocidos por los miembros de la comunidad profesional o académica en que se 
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producen y constituyen. Conformándose así la estructura esquemática del discurso e 

influye y determina la selección del contenido y del estilo” (p.3). 

 

La definición presentada expone los elementos como el propósito comunicativo,  la esfera 

o ámbito de uso, la superestructura, la macroestructura (que determina el registro) y la 

microestructura. Todos estos elementos configuran el género. 

 

Otra de las definición que considero importante recoger es la de Bajtín (1979) citado por 

Alexopoulou (2011) al concebir “el género como un conjunto de enunciados relativamente 

estable ligado a una esfera social determinada” (p. 4). Teniendo en cuenta el contexto y el 

Marco Común Europeo MCER (2002) las esferas sociales en que se clasifican los géneros 

son: a) el ámbito público en que se produce toda interacción social, b) el ámbito personal 

en que se desarrollan las relaciones familiares y las prácticas sociales individuales, c) el 

ámbito profesional en que se producen las actividades y relaciones de una persona con su 

profesión, y d) el ámbito educativo en que se produce el aprendizaje o formación 

institucional para la adquisición de conocimientos y destrezas.  

 

Coseriu citado por Calsamiglia y Tusón (2008) clasificó los entornos en cuatro tipos: 

situación, región, contexto y universo del discurso. En cuanto a la situación se refiere al 

espacio y tiempo en que se usan e interpretan los elementos deícticos de persona, lugar y 

tiempo. Respecto a la región se refiere al ámbito sociolingüístico que permite asignar el 

significado concreto  entre los posibles a una palabra. En la región se evidencia la zona, el 

ámbito y el ambiente. Respecto al contexto se presentan tres subtipos: el idiomático, el 

verbal y el extraverbal. Por último, cuando se refiere al universo del discurso, tiene que ver 

con el “sistema universal de significaciones al que pertenece un discurso (o enunciado) 

determinando su validez y su sentido.  

 

En una u otra definición, cuando abordamos el género discursivo, los elementos 

contextuales siempre van a configurar la estructura del discurso, con alguna variante, pero 

manteniendo la esencia contextual. Así, la misma Lingüística del texto ya evidenciaba 

dichos conceptos fundamentando no solo una pedagogía textual, sino dando origen a una 

pedagogía de los géneros discursivos. Puesto que se observa en ella la base de esta nueva 

pedagogía. Entonces los géneros tanto hechos socioculturales como discursivos van a 
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constituir las prácticas sociales y discursivas en los diversos espacios ya mencionados 

ligándose a la cultura, la historia y a la sociedad. 

 

Alexopoulou (2011) señala que en las prácticas sociales discursivas se da lugar a la 

producción de diversos textos estructurados de acuerdo con las convenciones que impone 

el contexto determinan la selección léxico-gramatical y la organización del texto. En otras 

palabras, los textos se adecuan al contexto social en el que aparecen, y los recursos 

lingüísticos y estructurales se adaptan a los tipos textuales para cumplir con la finalidad 

comunicativa.  

 

Ahora, la propuesta de Pujol-Berchè, (1994); Schnewuly, (1997) en Bronckart (1992) 

fundamentan las bases de la pedagogía textual. Desde una teoría sociocognitiva de la 

adquisición y desarrollo del lenguaje por y para la comunicación. Donde se le considera 

como una herramienta social y se le reconoce su estatus social y su carácter semiótico. De 

esta manera, respecto a su estatus social sostiene que el pensamiento y la conciencia son 

determinados por las actividades realizadas con los demás en un medio determinado. En lo 

concerniente a su carácter semiótico sostiene, en un primer lugar que la mediación hace 

posible el desarrollo de lo que es natural e inferior a lo que es cultural, social y superior. En 

un segundo lugar que la cooperación social se realiza mediante herramientas semióticas 

cuya interiorización construye el pensamiento consciente regulando las otras funciones 

psíquicas. 

 

Cuando se refiere al funcionamiento social del lenguaje, implica el espacio en el que lo 

individual y lo social se juntan en el marco de la actividad social, que es donde se 

desarrollan las interacciones. Por ello se considera la adquisición del lenguaje ya sea oral o 

escrito, un proceso dinámico, parte de una misma clase de desarrollo verbal unidos en su 

organización interna. En este sentido, la actividad verbal es comunicativa y se configura 

como una acción finalizada de intenciones con las reglas de un grupo social determinado. 

Por ende una acción es una modalidad social práctica con sentido en un contexto social. De 

esta manera, la pedagogía textual se fundamenta en la enseñanza del texto como unidad 

significativa en relación a un contexto, puesto que en este último se desarrollan 

actividades, sobretodo sociales con intenciones comunicativas y a las que se someten a un 

conjunto de reglas o normas sociales que la misma sociedad las impone. 
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Ampliando la perspectiva de Bronckart (1992), este autor situado no solo en una teoría 

psicológica, sino también psicolingüística propone una conceptualización alternativa de la 

cognición y el lenguaje fundamentado en las investigaciones de Wittgenstein (1961),  

Bakhtine y Saussure, con doble finalidad: la primera, desarrollar una teoría de la acción 

humana como acción con sentido bajo un contexto socio-histórico en un campo 

psicológico; y la segunda, una teoría del discurso como producción semiótica articulada a 

la acción con sentido, en un campo psicolingüístico.  

 

Bronckart cita a autores como Benveniste (1966), Wittgenstein (1961) y Ricour (1986) 

para sostener el postulado: el carácter secundario del lenguaje explicando si este traducen 

las estructuras del lenguaje bajo la lógica de los sistemas cognitivos construidos en 

interacción con el mundo (Piaget), de los sistemas aplicados al mundo (Bever) o de una 

gramática de base biológica (Chomsky). En cualquiera de los casos, dicho postulado 

conduce a la característica “unicidad” (universalidad) del lenguaje como una categoría 

“los observables” que proponen las estructuras y el modo de funcionamiento del lenguaje. 

A la característica variada puesto que las lenguas se modifican en el tiempo y su modo de 

funcionamiento es interdependiente de la actividad social. Estos rasgos generan en las 

lenguas un estatus de “valor” tanto en su sistema como en su uso. Y constituyéndose en 

prácticas significantes están organizados en discursos articulados a acciones con sentido 

propio de la especie humana. De esta manera fundamenta la tesis del lenguaje como 

actividad humana.  

 

Más adelante, mientras explica cómo se construye y se desarrolla el significado y 

significante propuesto por Saussure y otros, detallando los aspectos de la actividad 

significante organizada en discursos. De esta manera, concibe la noción de discurso como 

la forma de organización particular de las producciones lingüísticas en función del tipo de 

actividad humana en la que se integran.  

 

Bronckart (1992) señala que las reglas de cómo se construye el mundo y las reglas de 

cómo se organiza el discurso tienden a generar confusión en las prácticas verbales, puesto 

que ambas son producto de un mismo proceso, en el que la finalidad es lograr la autonomía 

respecto al contexto físico y social de la actividad. 
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Precisas las palabras de Bronckart al analizar la lógica de las prácticas verbales (lengua 

oral y escrita), ya que tienen una intención comunicativa en determinados contextos donde 

se pone en funcionamiento social dicha práctica. En síntesis, Grynberg-Netchine y 

Netchine, (1991) citado por Bronckart (1992), muestran los aspectos que hoy definimos 

como (el sistema de la lengua) como producto de lentas construcciones históricas. La idea 

de citar autores cuya fecha de investigación data ya hace cuatro lustros es porque forma 

parte del origen de las nuevas de manera que el estudio en curso para que surja a pasado 

procesos por procesos socio- históricos. 

 

La pedagogía del lenguaje integral fundamentada por Cárdenas (1997) construye  un marco 

semiótico—discursivo para la enseñanza del español, y establece los principios 

pedagógicos de los procesos de pensamiento, interacción, lectura, escritura. De esta 

manera el autor describe cómo debe ser la enseñanza del español tomando la idea de 

discurso, bajo la función semiótica y uniendo los procesos de interacción, lectura y 

escritura. 

 

La pedagogía de los géneros desarrolla una competencia discursiva. Desde la perspectiva 

del lenguaje integral, la pedagogía y el lenguaje suponen el desarrollo de una competencia 

comunicativa. Bajo esta lógica, la práctica educativa y la investigación interdisciplinaria 

constituyen el centro de atención y reflexión de un docente de lenguaje. Esto implica que la 

pedagogía se centre en el saber de las competencias que sostienen la acción educativa; 

viéndose así su utilidad en el desarrollo de conocimientos, capacidades, actitudes y valores 

que va aportando de manera explícita esta pedagogía. 

 

Cabe resaltar en qué se sustenta cada aporte que presenta. De esta manera, en cuanto al 

conocimiento implica un contenido cognitivo, ético, y estético de la información que se 

recibe; en cuanto a las capacidades, estas son concebidas como el conjunto de habilidades 

y aptitudes desarrollados en hábitos y operaciones mentales que contribuyen a la reflexión 

de un aprendizaje eficaz. Los valores implicarán el reconocimiento de bienes espirituales 

como materiales, mientras que las actitudes la disposición del ser humano para 

posicionarse y tomar decisiones ante la realidad y las personas. En todos estos criterios 

mencionados, el lenguaje es condición de los procesos mentales superiores y de los 

comportamientos del hombre reflejados en sus propósitos comunicativos.  
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En qué se basa la perspectiva semiótico discursivo del lenguaje? Respecto al primero, el 

carácter semiótico del papel del lenguaje consiste en la representación con códigos, signos 

y textos, asimismo, configura la categoría de sentido textual y contextual, permitiendo 

diferenciar los sistemas lógico y analógico (Oñativia, 1978, citado por Cárdenas 1997, p. 

3). 

 

En cuanto segundo, el carácter discursivo, consiste en la suma de sintaxis, semántica, 

pragmática textual y los tipos discursivos que sirven a una variedad de temas, de géneros y 

estructuras. De modo que el discurso en su funcionamiento se sustenta en principios de 

cohesión, conexión y coherencia discursiva. De esta manera, el lenguaje es soporte del 

pensamiento lógico y analógico. Es lógico porque en él se representan las nociones, los 

conceptos representados mediante las operaciones superiores dando lugar a las 

categorizaciones, operaciones y estructuras lógicas del pensamiento que como dice 

Cárdenas (1997) sumados a los procesos inferenciales hacen posible hablar de la naturaleza 

analítica, crítica y creativa del pensamiento. Bajo esta idea también se sustenta la 

pedagogía conceptual de Zubiría (1995) ya señala que el pensamiento avanza de las 

nociones a las categorías. 

 

Es analógico porque implica las nociones y creencias, los distintos niveles del sentir y del 

imaginar humano incluyendo lo lúdico, lo onírico, lo sensual, lo sensorial y lo mítico. 

Explicadas ambas modalidades del pensamiento, corresponde a la enseñanza de la 

educación hacer uso de la semiotización (proceso de representación), significación (o 

semántica que recorre el interior del texto), y la comunicación (que constextualiza según el 

entorno y los sujetos). 

 

Aunque la lógica de la presente investigación no es adentrarse en los presupuestos de la 

pedagogía integral del lenguaje, sí es importante conocer cómo es que se ha optado por un 

modelo pedagógico discursivo como alternativa al desarrollo comunicativo del estudiante. 

 

Para concluir con la pedagogía integral del lenguaje, este es concebido como proceso de 

producción e interpretación discursiva, atendiendo a su función social, en el que el 

lenguaje se inserta en la vida del hombre. Este no puede vivir aislado, es un ser social por 

naturaleza. Su función Instrumental, se usa para impartir enseñanza y desarrollar el 

aprendizaje, he aquí, el conocimiento como discurso. Y como tal,  objeto de conocimiento, 
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debe conocerse su naturaleza y sistema. De modo que desarrolle competencias 

semiodiscursivas y sociocognitivas en el fomento de Cárdenas (1997) “una educación 

dialógica que rompa con la representación única y supere la enseñanza directiva, 

transformaciones que sólo serán posibles si se pluraliza la funcionalidad del área y del 

lenguaje y se replantea la concepción de su naturaleza” (p.13). 

 

Siguiendo la línea a las categorías tratadas en anteriores perspectivas, ahora toca el turno 

de adentrarse a la Pedagogía Comunicativa (Lomas, Osoro y Tusón, 1996) y otros estudios 

más del lenguaje, quienes con sus investigaciones han consolidado una pedagogía 

lingüística centrada en la comunicación, y a desarrollar la competencia comunicativa.  

 

Esta nueva disciplina, en que se fundamenta teóricamente el modelo pedagógico 

discursivo, expone su base teórica, problema, objetivo y objeto de estudio sobre las que 

reposa la pedagogía comunicativa. Respecto a la primera, se encuentran la sociolingüística, 

la psicolingüística, la etnografía de la comunicación (Dell Hymes), la pragmática, la teoría 

de los actos de habla (Jean Austin), la Semiótica (Roland Barthes, Desiderio Blanco y Raúl 

Bueno), el análisis del discurso o análisis crítico del discurso (Van Dijk). Todas estas 

ciencias del lenguaje aportan en su esencia a la constitución de la pedagogía comunicativa 

y por ende al desarrollo de la competencia comunicativa que es el objetivo esencial de esta 

perspectiva teórica.  

 

Cuál es el problema que intenta resolver esta teoría, sintetizando a Lomas, esta vendría a 

ser la escasa utilidad de los contenidos educativos ajena a los esquemas que rigen el 

pensamiento, el conocimiento cultural, la acción y la interpretación. De esta manera el 

autor considera que el aprendizaje debe ser funcional, para ello debe partir del capital 

comunicativo que los estudiantes poseen. Es decir, del nivel de desarrollo en que se 

encuentran los alumnos para conocer su capacidad de hacer y aprender. 

 

Cabe resaltar que los contenidos de la enseñanza de la lengua, desde esta perspectiva, son 

un repertorio de procedimientos expresivos y comprensivos, es decir, es un saber hacer, 

decir, entender con las palabras, fomentando así las competencias discursivas, los valores y 

las actitudes.  
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Lomas (1999) nos dice que la enseñanza de las lenguas y de la literatura debe  orientarse al 

dominio de los mecanismos verbales y no verbales de comunicación y de representación, 

constituyéndose así la base de toda interacción comunicativa, por ende del aprendizaje 

escolar y social. En este sentido la competencia comunicativa es el eje pedagógico (p.31).  

 

¿Qué es la competencia comunicativa?, ¿cómo se constituye? La competencia es entendida 

como la capacidad cultural de oyentes y hablantes reales para producir enunciados 

adecuados a intenciones diversas de comunicación en comunidades de hablas concreto 

Lomas (s.f). 

 

Para Gumperz y Dell Hymes (1972) citado por Lomas (1999) 

 

La competencia comunicativa es todo aquello que un hablante necesita para saber comunicarse 

de manera eficaz en contextos culturalmente significantes. Como el término chomskiano sobre 

el que se modela la competencia comunicativa, se refiere a la habilidad para actuar. Es preciso 

distinguir entre lo que un hablante sabe – sus capacidades inherentes- y la manera en que se 

comporta en situaciones particulares. Sin embargo, mientras que los estudiosos de la 

competencia lingüística tratan de explicar aquellos aspectos gramaticales que se creen comunes 

a todos los seres humanos, los estudiosos de la competencia comunicativa consideran a los 

hablantes miembros de una comunidad, como exponentes de funciones sociales, y tratan de 

explicar cómo usan el lenguaje para identificarse y llevar a cabo sus actividades. (p.32)  

 

En términos de Muriel Saville- Troike (1982) citado por Lomas (1999) concibe la 

competencia comunicativa como el “conocer no solo el código lingüístico qué decir, a 

quién decir y cómo decirlo de manera apropiada en cualquier situación dada” (p. 33). De 

esta manera, ambos autores citados por Lomas asumen la competencia comunicativa como 

el punto esencial de la pedagogía comunicativa para saber expresarse de manera oral o 

escrita en contextos diversos, particulares de los hablantes, teniendo en cuenta el sistema 

lingüístico, la lengua de cada cultura. Y desde las instituciones educativas, partiendo del 

nivel de las capacidades de los estudiantes para saber cómo van actuar y a comportarse con 

sus valores y actitudes que poseen y que van adecuando según el contexto en que hagan 

uso de su lengua.  De modo que, todo este procedimiento a desarrollar la competencia 

comunicativa se consolide en el estudiante como un saber actuar en distintos contextos de 

manera adecuada.  
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Haciendo un análisis de lo explicado, cabe mencionar que cuando desarrollamos la 

competencia comunicativa, desde la lingüística textual, se consolidan situaciones concretas 

y contextuales en que hacemos uso de la lengua, hablamos entonces de los eventos 

comunicativos como realidades particulares (donde participan sujetos concretos), 

realidades sociales (donde los sujetos cumplen una determinada función y esta varía según 

el contexto) y realidades culturales (donde los sujetos participan bajo un conjunto de reglas 

constitutivas y regulativas). Las mismas que apuntan a desarrollar dicha competencia en 

los eventos comunicativos.  

 

Dell Hymes (1972) citado por Salazar (2014) considera elementos que componen dichos 

eventos “qué (texto), cómo (modalidades), dónde (escenario), cuándo (tiempo), con quién 

(interlocutores), para qué (intención) hablar-leer-escribir. El conocer estos componentes, 

configuran un saber cómo usar la lengua.  

 

Para concluir, la enseñanza actual del lenguaje en las diversas universidades alcanza el 

desarrollo de la pedagogía comunicativa. En este escenario, Salazar (2014) señala que el 

objeto de esta disciplina es el texto como unidad de análisis, y constituye el eje central en 

la enseñanza lingüística, en que las situaciones comunicativas se configuran como espacios 

formativos en donde se adquiere, establece y desarrolla la competencia comunicativa como 

elemento rector de educación lingüística. Consolidándose así la Comunicación como un 

proceso de interacción sociocultural.  

 

Para el caso, los desempeños comunicativos- discursivos académicos implican el dominio 

de una competencia comunicativa académica resaltando el saber discursivo, un saber 

producir y comprender textos orales y escritos del mundo académico y profesional, 

conociendo el género discursivo que se produce en dicho contexto: exposiciones, debates, 

mesas redondas (textos orales), conferencias, ponencias, monografías, informes, ensayos, 

artículos de opinión, artículos científicos, tesis (textos escritos), reseñas, etc. Todo aquel 

género discursivo que configura la cultura académica Así, por ejemplo, Salazar (2014) ante 

el requerimiento de la comunidad universitaria de disertar una ponencia, el estudiante 

universitario ha de adecuar su ponencia a los factores comunicativos que le señalan qué 

exponer, dónde exponer, cuándo exponer, a quién exponer, para qué exponer, cómo 

exponer. Saber exponer adecuándose a dicho factores comunicativos es disponer de 

competencia comunicativa. 
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TABLA 06: COMPETENCIA COMUNICATIVA ACADÉMICA  

 

(SABER HABLAR, SABER LEER, SABER ESCRIBIR) 

 
 

 

 

 

 

 

 

 
 

    Esquema adaptado Salazar (2014). 

 

El estudiante universitario participa en distintos eventos comunicativos: expone, debate, 

sustenta, entrevista, conversa, diserta (eventos orales); recopila, registra, esquematiza, 

reseña, redacta, compone, resume, sumilla (eventos escritos). Él habla, lee y escribe 

distintos tipos de textos y diversos géneros discursivos construidos por la tradición textual 

y discursiva académica.  

 

Ahora corresponde explicar los aportes de la pedagogía crítica. ¿Cómo hay que 

entenderla?, ¿por qué basarse en la pedagogía crítica y cuál es el aporte de esta en la 

educación lingüística?, ¿en qué se relaciona con el modelo pedagógico discursivo? 

Interrogantes precisas que se intentan responder desde un análisis a dicha perspectiva, que 

para el caso se tomó como referencia a Paulo Freire, representante sudamericano.  De esta 

manera cabe empezar respondiendo a la primera interrogante, cómo hay que entenderla? Si 

bien es cierto la pedagogía crítica predica todo un sistema de conceptos de los cuales se 

sirven para constituir su sistema de principios. Para el caso de la presente investigación nos 

centraremos en aquellos que relacionándolo con el modelo pedagógico discursivo, son 

precisos para desarrollar un modelo de enseñanza del lenguaje.  

 

Teniendo en cuenta que esta perspectiva surgió en el siglo XX, Muros (2007) la caracteriza 

como un proceso de transformación social que busca la justicia e igualdad para las 

personas. Esta teoría apunta al desarrollo de una educación democrática, es decir una 

pedagogía orientada a la emancipación, teniendo en cuenta las relaciones que existen entre 

educación, contexto social, política y economía. En este sentido, se explica que para llegar 

a una educación emancipadora, es preciso desarrollar una pedagogía dialéctica, que esté en 

constante cambio, movimiento, que no sea estática. Que como dicen Morrow y Torres 

(2002) citados por Muros (2007) una pedagogía que se cuestione constantemente por las 

 

COMPETENCIA COMUNICATIVA ACADÉMICA DISCURSIVA 
Saber hablar, leer y escribir textos y discursos académicos. 

Competencia de escritura 
académica 

Saber escribir  
textos y discursos 

académicos 

Competencia lectora 
académica 
Saber leer  

textos y discursos 
académicos 

Competencia de oralidad 
académica 

Saber hablar  
textos y discursos  

académicos 
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historias y las relaciones de significados y su apariencia denotando las contradicciones 

ideológicas y las prácticas opresivas. O lo que bien Mc Laren diría una pedagogía que dé 

cuenta de la transformación social mediante el diálogo, el cual nos permite tener una 

conciencia crítica. Entendida esta como un tipo de pensamiento que observa la realidad 

como un proceso, transformación y no una entidad estática. Produciéndose en dicho 

proceso un pensamiento crítico que concibe la realidad como una constante 

transformación. 

 

De esta manera observamos que la pedagogía crítica PC considera el diálogo como 

elemento clave para desarrollar una educación democrática y que a través de él se 

reconozca el derecho de los estudiantes a hablar y ser escuchado, generándose así la 

humanización del hombre, puesto que dicho diálogo implica una reflexión crítica al 

desarrollar su pensamiento crítico. Lo que en palabras de Freire (2001) citado por Muros 

(2007) sería que pensar críticamente "es una cualidad indispensable de la existencia 

humana. Es una condición de la vida democrática” (p. 120). 

 

Entre las ideas que Freire desarrolla, cabe explicar el de concientización para alcanzar la 

emancipación, con ello la libertad. Respecto al concepto de concientización, este se 

concibe como el proceso a través del cual, el ciudadano va tomando conciencia de sus 

realidades sociales y de sus posibilidades emancipatorias. Con ello Freire explica la 

necesidad de fomentar la libertad a partir de las vivencias personales y el diálogo honesto 

que se establece en la relación educador y estudiante. Dicha concientización supone una 

liberación y a la vez, transformación del propio contexto de las estructuras sociales 

opresoras y teniendo en claro la posición que cada sujeto ocupa en el mundo y la 

posibilidad que tiene de poder cambiarlo.  

 

En este sentido, la libertad es entendida como la toma de decisiones de las personas ante 

los hechos de aislamiento, indiferencia, humildad impuesta y el miedo. De esta manera se 

va generando un nuevo concepto para la PC, el de praxis, la cual permite desarrollar la 

libertar, por ende la acción emancipadora. Pues bien, para ella, praxis es el proceso en que 

los sujetos luchan en una relación dialéctica entre una reflexión crítica constante y la 

acción emancipadora para ser tratados con dignidad y respeto. Para Freire (1993) citado 

por Muros (2007) “Praxis: es reflexión y acción en el mundo para poder transformarlo” 

(p.33). 
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Solo así, desde una concientización reflejada en una reflexión crítica, desarrollada desde la 

praxis educativa, se logrará la emancipación del hombre, con ello su humanización. De 

esta manera, cada supuesto teórico explicado desde la perspectiva de Freire cuando 

desarrolla la pedagogía crítica, responde la segunda pregunta respecto a  ¿por qué basarse 

en la pedagogía crítica? Faltando ser más más explícitos en el aporte de esta en la 

educación lingüística. Para ello, se tomaron las ideas de Searle (1978) citado por Ramírez 

(2008) en el que fundamenta la comunicación horizontal como otro de los supuestos de 

esta teoría, entendida como la relación de las voluntades en intenciones de los sujetos que 

tienen las mismas condiciones de acción y de vida; es decir, en este proceso los sujetos 

interlocutores ingresan en el proceso de simbolización y significación con base en la 

validación del discurso del otro, en la legitimación de las intervenciones y el análisis de las 

visiones que en ellas subyacen.  

 

Respecto a la pregunta ¿en qué se relaciona con el modelo pedagógico discursivo?. Vale 

decir e incluso siguiendo la explicación del párrafo anterior, en palabras de Prieto (2004) 

citado por Ramírez (2008), la comunicación implica que los signos que suscriben unas 

intenciones sean comunes y compartidas por quienes intervienen en un acto discursivo; 

esto a su vez implicar reconocerse ética y mutuamente en el discurso, sin que ello implique 

ausencia de diferencias. Es decir, la pedagogía crítica ya aborda el tema de discurso, como 

procesos que los individuos desarrollan en sus contextos, los mismos que son 

transformados por ellos, según sus posibilidades en un proceso de reflexión crítica, praxis, 

para lograr la emancipación o libertad.  Sin olvidar los supuestos de participación mediante 

el diálogo. 

 

A continuación, en la lógica de esta construcción modélica se precisan tres categorías con 

sus respectivas proposiciones explicadas: 

  

- Categoría: Desarrollo de la oralidad académica: Proposición: La oralidad 

académica se desarrolla como saber pragmático, textual y discursivo. 

 

- Categoría: Desarrollo de la lectura académica: Proposición: La lectura académica 

se desarrolla como saber analítico, interpretativo y crítico- discursivo. 
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- Categoría: Desarrollo de la escritura académica: Proposición: La producción de 

textos académicos se desarrolla como saber estratégico discursivo. 

 

El desarrollo de las categorías mencionadas se encuentran insertas en el concepto 

alfabetización académica, que se viene desarrollando hace casi dos décadas en el contexto 

anglosajón y latinoamericano. De acuerdo con Carlino (2012), la define como: 

 

El conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las 

disciplinas, así como en las actividades de producción y análisis de textos requeridas para 

aprender en la universidad. Apunta de esta manera a las prácticas de lenguaje y pensamientos 

propias del ámbito académico superior. Designa también el proceso por el cual se llega a 

pertenecer a una comunidad científica y/o profesional, precisamente en virtud de haberse 

apropiado de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas convenciones del 

discurso […] alfabetizar académicamente implica que cada una de las cátedras esté dispuesta 

abrir las puertas de las disciplinas que enseña para que de verdad puedan ingresar los 

estudiantes de otras culturas. (p. 13- 14)  

 

El concepto que expongo no es nuevo, pero me respaldo en él para configurar las 

categorías que se van a tratar. La autora en su libro, explica detalladamente, lo que implica 

la alfabetización académica. Si bien es cierto los que enseñamos en el sistema 

universitario, hemos creído o seguimos creyendo que los alumnos que ingresan a la 

universidad ya saben leer, escribir o expresarse oralmente. Aún más pensamos que los 

textos que les llevamos serán tratados según nuestros propósitos y al llegar al aula nos 

encontramos con un panorama completamente diferente, el estudiante no maneja 

estrategias de lectura. Muchas veces se desmotiva ante los textos que se les presentan. 

Cómo hacer que los estudiantes adquieran estrategias y las apliquen en las lecturas que se 

les propone?, ¿son pertinentes las lecturas propuestas?. Para reflexionar sobre lo 

mencionado es que me apoyo en dicho concepto concibiendo pedagógicamente, la 

alfabetización académica como es el proceso crítico reflexivo que consiste en insertar a los 

estudiantes universitarios al mundo de las prácticas discursivas  de la lectura, escritura y 

oralidad en educación superior, mediante el conocimiento y manejo de los géneros 

discursivos que se traten en dicho ámbito y teniendo en cuenta su pensamiento y su 

contexto en que se desarrollan los estudiantes frentes a las disciplinas.  
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1.2.1.2. Desarrollo de la oralidad académica discursiva 

 

 

 

Proposición base  

La oralidad académica se desarrolla como saber pragmático, textual y 

discursivo.  

 

 

La oralidad académica OA, categoría que para desarrollar su tratamiento es indispensable 

definirla desde los elementos que la componen, así entender su configuración como tal.  

Centrándonos en el término “oralidad”, Rodríguez (sf) la define como “la manifestación 

primaria de comunicación entre los hombres, convirtiéndose en una necesidad 

indispensable para la vida, lo que posibilitó que se desarrollara a partir de las necesidades y 

las relaciones que se establecían en la sociedad” (p. 1).  

 

La oralidad como manifestación primaria presenta dos momentos en sus inicios. En el 

primero, relacionado a la repetición de sonidos propios de la naturaleza que emitían en 

diferentes espacios para lograr sus propósitos ya se de caza, de alimentación de vivienda, 

etc. Hasta el segundo, que es cuando dicha repetición de sonidos logra su articulación, aquí 

se ha visto relacionada con las creencias religiosas, los rituales que en las prácticas 

religiosas se desarrollaban y que constituyeron la primera forma de regla cultural o de 

creencia. Manifestándose así, una forma de vida, de trabajo, etc.  

 

Victori (2004) citado por Rodríguez (sf), refiere que: 

 

[…] la oralidad nos afianzó y afianza en nuestra condición humana al resultar la comunicación 

por excelencia, ya que comprende todos los espacios de la vida del hombre en colectividad […] 

proceso que se produce en el intercambio de realizaciones concretas determinadas, a través de 

la transmisión, recepción de pensamientos ofrecidos por la voz convertida en palabra. También 

constituye la transmisión de un legado histórico o de una memoria (pp. 23, 69).  

 

De esta manera, los autores explican la lógica de la oralidad para ser configurada como tal. 

De modo que esta ha sido y es parte de la vida social del hombre. El mismo Mostacero 

(2011) concuerda con las definiciones mencionadas, al decir que constituye el primer 

sistema comunicativo (de interacción) que adquiere el individuo dentro de esa actividad 

semiótica compleja a la que llamamos producción textual y discursiva. Surge y se repite 
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cada vez que nace un niño o una niña. Gracias a ella el ser humano se diferencia de los 

animales y lo hace desde el punto de vista verbal, cognitivo, neurolingüístico y semiótico, 

pero, con el añadido de las tecnologías (p.101). Aclarando la idea que Mostacero explica 

en su investigación es que también caracteriza a la realidad como un proceso semiótico de 

producción textual, es decir como representación y comunicación.  

 

Así mismo, el mismo autor señala que, la oralidad es un sistema triplemente integrado, 

constituido por componentes verbales (emisión sonora, decodificación semántica, 

combinatoria sintagmática, elementos paraverbales, entre otros), por un repertorio kinésico 

y proxémico y por un sistema semiótico concomitante (dimensión cultural). Por eso 

mismo, pertenece a un triple plano: un plano verbal o lingüístico, un plano paralingüístico 

y un plano semiótico-cultural (p.101). 

 

Dichos componentes se evidencian en tres clases de oralidad: 

 

- Oralidad primaria individual desarrollada por los niños en su aprendizaje e 

interacción con el mundo. 

 

- Oralidad primaria colectiva, desarrollada por culturas predominantemente orales.  

 

- Oralidad secundaria urbana desarrollada en ambientes institucionales y/o sociales.  

 

El término “académico”, no solo es un adjetivo, su significado se configura como el 

espacio dentro de los tantos en que el hombre desarrolla su oralidad, que para el caso, el 

espacio es el contexto académico de educación superior. Es decir el contexto universitario 

en que la oralidad se configura por los géneros discursivos usados en las prácticas 

discursivas propias de las disciplinas. 

 

A partir de lo explicado por Villar (2011) vale decir que las investigaciones en cuanto a la 

oralidad académica son escasas e insuficientes. Las pocas que existen como el caso de la 

autora evidencian un tipo de investigación exploratorio caracterizando a dichos géneros 

desde el análisis macrotextual, la etnografía de la comunicación y el análisis del discurso. 

Disciplinas claves que ayudan a explicitar y a desarrollar la lógica modélica de la 

investigación en curso. 
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Entonces, “oralidad académica” OA consiste en la práctica discursiva académica de uso y 

manejo de géneros discursivos orales académicos GDOA monológicos/ dialógicos de las 

disciplinas universitarias. La oralidad académica ha sido ya clasificada por diferentes 

autores como un sistema secundario propio de las prácticas discursivas institucional 

académica. En este sentido Salazar (2014) señala cómo se configuran a los estudiantes en 

la apropiación de dichos géneros: 

 

 saber hablar un género discursivo (competencia discursiva).  

 saber hablar en un contexto comunicativo (competencia pragmática); 

 saber hablar un tipo textual (competencia textual); 

 

La oralidad académica como un saber hablar un género discursivo (competencia 

discursiva) implica que el estudiante se apropia de los géneros discursivos académicos 

orales universitarios. En esta línea, Mostacero (2011), Van Dijk es fundamental para 

explicar el tratamiento discursivo de los géneros desde sus estructuras textuales.  

 

Los géneros son categorías discursivas y retóricas, propias de las prácticas sociales en las 

que participan los usuarios de una lengua, configurados como interlocutores. En cambio, 

los tipos de texto son categorías lingüísticas abstractas, que se definen por sus 

características lingüísticas internas. De modo que por un lado tenemos los géneros 

discursivos y por otro los textos. Estos últimos, desde la oralidad, para López, (2002), 

Manayay (2007) citados por Salazar (2014) se exponen convirtiéndose en objetos de la 

interacción social académica. Donde la base de la exposición es comunicativa y 

pragmática. Conformándose las clases textuales (debate, panel-fórum, mesa redonda, 

conferencia, disertación, conversatorio, entrevista académica), como textos expositivos, 

que al exteriorizarse a otros, se comunican. Por el contrario, el texto informativo se 

encuentra en la base de todos los tipos y clases textuales, como la información (datos) que 

todo texto toma de la realidad: el texto es lenguaje que verbaliza y da forma (in-forma) a 

los procesos reales (p. 58).  

 

Cabe entender que, en esta lógica, el tratamiento de los géneros discursivos orales 

enmarcados en la oralidad académica no está desligada de la escritura académica. Por 

ende, un género discursivo oral, en su modalidad se puede manifestar como monológica o 
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dialógica, aunque ambas tienen estructuras diferentes, se encuentran incluidas en el campo 

de la escritura,  porque necesitan de ella para ser expuestos. Tal es así que cuando los 

estudiantes van a disertar o exponer un tema hacen resúmenes, toman apuntes, extraen 

ideas puntuales de otros textos, etc. Es decir preparan su material para que luego sea 

expuesto. Especificando más esta metodología, el estudiante también debe tener claro el 

propósito que pretende con su disertación, exposición o argumentación.  

 

El aporte de este modelo pedagógico discursivo respecto a la oralidad académica se basa 

en los tipos textuales explicativos, expositivos y argumentativos. Cabe explicar que como 

tal, estos no son homogéneos, presentan rasgos heterogéneos, encontramos textos que en 

su es que En lo explicativo, la modalidad de género discursivo más usados son el 

conversatorio, entrevista académica, la conversación, etc. En lo expositivo los géneros 

discursivos orales serían la disertación, la exposición, la charla, el coloquio, el coloquio. 

En lo argumentativo, los géneros son el debate, la conferencia, mesas redondas, etc. 

Géneros que en nuestro contexto académico universitario son usados con la finalidad de 

hacer que los estudiantes los adquieran y los desarrollen para saber expresar, explicar, 

exponer, conversar, debatir, persuadir, argumentar géneros discursivos. En fin, 

comunicarse oralmente como sujetos académicos universitarios. 

 

Villar (2011) desarrolló su investigación centrada en las presentaciones académicas orales 

(PAO) como géneros discursivos académicos orales muy difundidos en las comunidades 

académicas como científicas alemanas e inglesas que enseñaban una segunda lengua. Ellas 

tienen como macropropósito informar  y/o persuadir en una relación asimétrica, 

conformada por un hablante o emisor –el estudiante- y un receptor  o  destinatario  

primario  -el/la  docente-.   

 

Asimismo, la audiencia incluye otros destinatarios –los estudiantes que integran el  curso- y 

que se encuentran en relación de simetría con el emisor. Tiene lugar  en  un  contexto 

académico y constituye una instancia de evaluación. Se trata de un discurso  monologado,  

planificado o preparado  con  anterioridad.   

Preferentemente  hace  uso  de  un  modo  de  organización  discursivo  de  carácter  

expositivo-explicativo  y  argumentativo  implicando generalmente el uso de recursos 

multimodales. En cuanto al mensaje o contenido, incluye temas especializados (teórico-

científicos) o de divulgación relativos al área de estudio de los emisores.  Presenta cierta 

dependencia del texto escrito: es escrita para ser expuesta o presentada oralmente en una clase 
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universitaria y ocasionalmente incluye la lectura en voz alta de algún contenido relevante. 

Generalmente el hablante o emisor se vale de un guion que le sirve para garantizar la 

presentación  ordenada de su discurso,  el  que  suele acompañarse con la  proyección en la sala 

de  los  puntos  sobresalientes que sirven de apoyo tanto al hablante –durante la producción del 

discurso- como al auditorio –a los fines de la comprensión del mismo-. La forma que la PAO 

puede adoptar es individual o grupal y suele tener una duración limitada (15 y 20 minutos). 

(pp. 5-6) 

 

El saber hablar géneros discursivos, no solo implica conocerlos, también adquirir y 

desarrollar una competencia discursiva. Esta es definida como la “capacidad de producir 

discursos de acuerdo a las exigencias sociales y las situaciones de comunicación” Idiazábal 

y Larringán (2004), citados por Salazar (2014). Los discursos son las acciones y 

representaciones sociales que participan en la producción y recepción comunicativa; 

lingüísticamente se evidencian en las clases de textos.  

 

La OA configura al sujeto con un saber hablar en un contexto comunicativo 

(competencia pragmática). Las ideas de la etnografía de la comunicación de Hymes (1972),  

(1971), la  teoría de los actos de habla (Austin 1982, Searle 1986), el paralenguaje (Poyatos 

1994), los principios de cooperación (Grice 1975), cortesía (Brown y Levinson 1987) y 

relevancia (Sperber y Wilson 1994). Todos ellos aportan al enfoque pragmático para 

explicar y analizar los géneros discursivos de la oralidad académica. Haciendo que el 

estudiante sepa hablar géneros discursivos orales en una interacción comunicativa 

respetando las reglas del contexto en que se produce la situación comunicativa, usando 

gestos y movimientos adecuados al comunicarse oralmente – esto implica un saber 

kinésico-, que respete las distancias -saber proxémico-, los turnos las reglas culturales -

saber interactivo-, y siendo cortés, relevante, pertinente en los eventos comunicativos -

saber pragmático-, con tonos adecuados al contexto -saber paratextual-. De manera que el 

estudiante que sabe hablar géneros discursivos académicos, implica un saber comunicarse 

adecuadamente en un contexto comunicativo. Cada rasgo mencionado configura al sujeto 

estudiante un saber no solo idiomático o discursivo sino también pragmático.  

 

Salazar (2014) La competencia comunicativa oral es un saber hablar adecuado que se 

desarrolla cuando el expositor, como sujeto social integra una comunidad según la 

práctica discursiva que en ella se desarrolla, debe conocer la modalidad del texto oral que 

va a desarrollar (monológica o dialógica), sino también, los factores de la situación 
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comunicativa académica en que habla (auditorio, lugar, tiempo, tono, instrumentos) (p.54). 

Es decir, si se encuentra en una situación formal o no formal 

 

La OA como saber hablar un tipo textual (competencia textual); consiste en que el sujeto 

sabe hablar un tipo de texto, reconociendo la intención comunicativa de este. Bajo esta 

lógica, Bassols y Torrent (2003) el texto como unidad comunicativa, presenta una 

estructura de ideas y palabras. Respecto a la primera, la red de ideas constituye la 

macroestructura (red de proposiciones) y esta a su vez la coherencia, es decir el orden 

lógico en que se presentan las ideas que se quiera comunicar. La disciplina lingüística que 

rige es la Semántica del texto. Respecto a la segunda, refiere a una microestructura (red 

verbal de oraciones), esta a su vez genera en el texto la cohesión y la disciplina que rige es 

la Sintaxis del texto.  

 

Existe una tercera estructura, esta se refiere a la organización de las secuencias de ideas 

conformando el esquema en que se estructura el texto y constituyendo la superestructura 

textual. En esta última es donde se define su tipología. De acuerdo a la dominancia de las 

secuencias de ideas es que se determinará el tipo de texto. De la misma manera, cabe 

resaltar que dichas secuencias no son homogéneas, por el contrario pueden en ella 

presentarse secuencias argumentativas, explicativas y narrativas. Esto constituye la 

heterogeneidad textual.  

 

Salazar (2014) Los distintos tipos textuales: inicio – nudo – desenlace (tipo narrativo), 

tematización – problematización – explicación – conclusión (tipo explicativo), tesis – 

argumentos – conclusión (tipo argumentativo), inicio – desarrollo – cierre (tipo 

conversacional) (p.56). Conocer y manejar la distintita distribución de las estructuras 

textuales es desarrollar la competencia textual. Así por ejemplo conocer que un texto 

presenta una tesis, argumento y concusión lo tipologiza como texto argumentativo y este se 

manifiesta como «tesis», «debate», «ensayos», «mesa redonda», etc. Ya que la finalidad de 

todo texto argumentativo es convencer o persuadir a un auditorio. 

 

Bassols y Torrent (2003); Rodríguez Bello, (2004) y López Ferrero, (2009) citados por 

Salazar (2014) “Cada tipo deslinda funciones orales académicas diferenciadas: el texto 

explicativo demuestra, el texto argumentativo convence, y el texto conversacional 

intercambia” (s.p). Para el presente estudio se propone el desarrollo de las siguientes 
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opciones tipológicas para desarrollar lo oral académico: tipo explicativo, tipo 

argumentativo, tipo conversacional.  

 

1.2.1.3. Desarrollo lectura académica discursiva 

 
 

 

 

Proposición base  

La lectura académica se desarrolla como saber analítico, interpretativo y 

crítico- discursivo. 
 

 

 
 

 

La lectura académica entendida por Carlino (2012) como un proceso estratégico, en el cual 

el lector debe cooperar con el texto que lee para que, según su propósito, construya un 

significado coherente y dé sentido a lo que está leyendo. Es aquella que se desarrolla en los 

contextos académicos universitarios. En este proceso, el lector ha de aportar su 

conocimiento sobre el tema y sobre cómo se organiza el lenguaje escrito. Así como 

también dejando información irrelevante después de un proceso de selección y auto-

regulación. Etc.  

 

La lectura académica es un saber analítico  

 

La lectura académica como saber analítico implica el conjunto de procesos cognitivos que 

desarrolla el lector en su interacción con el texto, por ende implica la comprensión de 

textos académicos. La actividad que desarrolla el lector es una lectura analítica propia de 

los contextos de lingüística cognitiva y de la psicolingüística.  

 

La lógica de la lectura analítica está en la descomposición estructural de las ideas que se 

organizan en el texto. Salazar (2014) en la lógica de la comprensión de textos, la autora 

señala que la lectura analítica es el proceso que consiste en comprender los significados 

que en el texto se entretejen como red de ideas (macroestructura), aprehendidos por el 

lector, quien, como sujeto activo moviliza sus esquemas cognitivos para comprender dicho 

significado. 

 

¿En qué consiste analizar?, este es un proceso cognitivo que consiste en descomponer un 

todo en sus partes para determinar cómo estas se organizan y se ordenan. Precisamente 

cuando el lector realiza una lectura analítica, descompone el texto en sus partes (sus 
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párrafos, sus secuencias, sus frases, sus palabras, sus ideas) para establecer cómo estas 

partes se interrelacionan entre sí. En este proceso, el lector como sujeto cultural organiza 

las ideas esenciales del texto. 

 

Solé (1999) señala que leer es un proceso de interacción entre un lector y un texto, proceso 

a través del cual el primero interpreta los contenidos que éste aporta. En esta perspectiva, 

se está frente a un lector activo que procesa en varios sentidos la información del texto, 

aportándole sus conocimientos, experiencias previas, su capacidad inferencial, superando 

los obstáculos que se le presenta y construyendo una interpretación de lo que lee, 

resumiendo las ideas del texto, quedándose con la información relevante obtenida. Estos 

son todos los procesos u operaciones mentales que desarrolla el  lector, las mismas que le 

permiten comprender. 

 

Comprender consiste en seleccionar esquemas que expliquen aquello que se desea 

interpretar. Estos esquemas o representaciones que poseemos acerca de un objeto, hecho u 

concepto Coll (1983) citado por Solé (1999) forman los fundamentos de nuestro 

conocimiento; es decir, los ejes de nuestra comprensión.  

 

Salazar (2014) señala que una de las formas en que se manifiesta la lectura analítica es el 

llamado resumen de textos. ¿Qué es resumir? Resumir consiste en condensar la 

macroestructura del texto. Es decir, el lector construye a modo de síntesis una idea que 

“integra” todas las ideas principales de un texto. Dicha idea es el resultado integrar todas 

las ideas, es el resumen del texto. El resumen “reduce”, “sintetiza”, “condensa” el texto 

pero no solo en extensión, sino básicamente en la “esencia” de sus ideas. Resumir es un 

proceso recursivo de selección y condensación de ideas importantes. 

 

 

Marucco (2001) citado por Carlino (2012) señala que en una clase universitaria, los 

estudiantes leen por encargo, ya que los textos ha sido distribuidos por sus docentes. Y la 

temática de los textos es desconocida o poco tratada por los estudiantes. Entonces, cómo 

desarrolla la lectura académica como saber analística?. El estudiante- lector, según Van 

Dijk (1996) empieza a desarrollar ciertas estrategias (macroreglas) que le permitan 

jerarquizar, seleccionar, integrar las ideas del texto.  
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La lectura académica es un saber interpretativo- discursivo 

 

La lectura académica como saber interpretativo tiene que ver con la capacidad inferencial 

del lector, la cual le permite leer aquello que no está dicho explícitamente en el texto y se 

sobreentiende.  

 

Con la interpretación el lector accede a los textos como construcciones de significación y 

comunicación, los interioriza como portadores de concepciones, imaginarios y maneras de 

entender, sentir y actuar en el mundo. La interpretación propone una orientación discursiva 

para el texto, formula la toma de posición ideológica y axiológica del texto –y de su autor- 

ante el mundo.  

 

La lectura académica como saber interpretativo no dista del saber analítico, puesto que se 

necesita que identificar lo relevante del texto para poder darle sentido a ello. De esta 

manera, desde un enfoque interactivo, Smith (1988) citado por Carlino (2012) la lectura 

interpretativa implica que el lector interactúa con el texto identificando y organizando las 

ideas relevantes, contribuyendo su propósito al leer y su conocimiento del tema. De modo 

que la lectura es interpretativa porque la información que extrae el lector va a depender de 

sus conocimientos previos, los cuales le van a permitir interpretar lo que “el texto no dice” 

directamente. 

 

En este proceso el lector tiene que ser estratégico, puesto que su propósito implica recoger 

información que le va servir posteriormente para darle sentido al texto. Salazar (2014) nos 

dice que Interpretar es construir un sentido al texto, una significación coherente propuesta 

por el lector, no manifestada en lo que el texto dice, sino, en lo que “el texto quiere decir”. 

De esta manera, la interpretación emerge en el acto de lectura como propuesta del lector.  

 

En la lectura académica como saber analítico, el significado es el contenido semántico 

(organización de las ideas del texto) que el lector capta aplicando un proceso de lectura 

analítica, condensadora, en la lectura académica como saber interpretativa, el sentido, en 

cambio, es el contenido semántico que el lector construye aplicando un proceso de lectura 

interpretativa, inferencial. Reyes (1995) citada por Salazar (2014) Lo que el texto dice es 

captado por la lectura analítica, lo que el texto quiere decir es captado por la lectura 

interpretativa. Para el caso del uso oral del lenguaje, dice que interpretar lo que otro dice es 
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reconocerle una intención comunicativa, y esto es mucho más que reconocerle el 

significado de sus palabras.  

 

El sentido que se construye no puede estar descontextualizado comunicativamente. Es 

decir, no puede interpretarse fuera de contexto comunicativo una palabra o una oración 

tendrán únicamente significado, si están en un contexto comunicativo.  

 

En la construcción del sentido no solamente participa el texto sino que intervienen 

necesariamente otras voces que como lector hacemos necesaria su intervención. Hablamos 

de los intertextos (otros textos relacionados con el texto) y los contextos (situación de 

producción escrita y situación de recepción lectora). De modo que el sentido que se elabora 

va adquiriendo integralidad y coherencia porque la intertextualidad colabora con las ideas 

del autor para la producción de sentido.  

 

Marcel Velásquez citado en Salazar (2014) en comunicación personal señala que desde la 

interpretación crítico- literaria no es posible una interpretación anclada en el texto como 

tal, sino de analizar y valorar la producción textual en el contexto de discurso cultural 

construida y articulada a otras construcciones, con las cuales se produce nexos dialógicos, 

polifónicos e intersubjetivos. De ahí que el sentido se construye en relación con los otros 

sentidos. 

 

De esta apela que la lectura textual no está solo en la misma, sino que en ella converge una 

“pluralidad de discursos en permanente relación dialógica”.  Concretada a partir de la red 

discursiva cultural.  

 

Del mismo modo, Huamán (2001) citado por Salazar (2014) resalta el discurso dialógico 

de un texto como parte de la actividad interpretativa; en el que el sentido de un enunciado, 

visto como discurso, constituye objeto componente dialógico del hecho lingüístico. Es 

decir el sentido es una construcción dialógica, es decir se elabora en interacción con otros 

textos y se convierte en una propuesta del lector 

 

Salazar (2014 Inferir es un proceso cognitivo que deduce una información no dada 

(implícita) a partir de una información dada (explícita). Los textos son construcciones de 



  

139 
 

sentido (información implícita), y por lo mismo, es tarea del lector captar ese sentido 

mediante un acto de inferencia. De esta manera, se produce una lectura interpretativa. 

 

La lectura académica es un saber crítico- discursivo. 

 

La lectura académica como saber crítico- discursivo constituye la actividad lectora basada, 

por un lado en géneros discursivos propios de las disciplinas, por otro lado,  basada en el 

enjuiciamiento que el lector hace del texto apoyándose en distintos criterios. 

Horkheimer (1974) citado por Casssany (2006) define la crítica como: 

 

El esfuerzo intelectual, y en definitiva práctico, por no aceptar sin reflexión y por simple hábito 

las ideas, los modos de actuar y las relaciones sociales  dominantes; […] por investigar los 

fundamentos de las cosas, en una palabra: por conocerlas de manera efectivamente real. (p. 47) 

 

Lo dicho supone que la lectura crítica comprende diversos modos de interpretación, ver los 

significado implícito del texto. En consecuencia, implica no aceptar todas las ideas y 

razonamientos del autor, sin antes discutirlas razonablemente. Serrano (2008) “discrepar de 

cualquier afirmación, principio o teoría; combatir y cuestionar imprecisiones u opiniones 

contrarias; derivar implicaciones y presupuestos; identificar puntos de vista e intenciones y 

distinguir posiciones” (p.508). 

 

¿En qué consiste enjuiciar? Manayay (2008) citado por Salazar (2014) señala que enjuiciar 

un texto es “señalar los aciertos y los errores” que el lector identifica en lo que lee. De la 

misma manera, también es abstenerse de formular algún juicio si el texto no ha sido 

debidamente comprendido. “El lector crítico no asume una actitud pasiva ante los 

significados o sentidos que los textos proponen, más bien discute y genera incertidumbres, 

da pie a nuevas reflexiones”. En este sentido se produce la lectura crítica, la cual, no sólo 

se manifiesta sobre la base de los desacuerdos del lector con las ideas del texto, sino que la 

lectura crítica también se manifiesta cuando el lector muestra conformidad o acuerdo con 

el texto que lee.  

 

Argudín y Luna (1995) si un lector no entiende lo que el texto dice o si no reflexiona y 

evalúa el contenido de la lectura, entonces no desarrolla una lectura efectiva. Un buen 

lector es eficiente (capaz de seleccionar) y efectivo. La efectividad en la lectura consiste en 
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saber leer críticamente. 

 

En la lógica de esta investigación, se consideran las ideas Manayay (2007) y Cassany 

(2003). La lectura crítica, desde la perspectiva del primer autor persigue tres vías, las 

mismas que considero no solo acertadas, si no también estratégicas para el trabajo 

metodológico: 

 

 Asentir (Aceptarlo), cuando el lector se muestra de acuerdo con el texto leído, porque 

sus ideas tienen consistencia, aportan nuevo conocimiento. 

 

 Disentir (Rechazarlo), Cuando el lector se muestra en desacuerdo con el texto leído, 

porque presenta falencias en sus ideas, no lógica en la conexión de sus argumentos, le falta 

informarse, o está mal informado sobre el tema. por tanto sus argumentos son insuficientes. 

 

 Abstenerse, cuando el lector considera no formular juicio alguno sobre el texto porque 

aún no ha logrado comprenderlo en profundidad. 

 

Vale decir que en el proceso de la lectura crítica, los procedimientos de las lecturas 

analítica e interpretativa como: subrayar, sumillar, segmentar, seleccionar, integrar, 

condensar, inferir, se activan para que el lector crítico se posicione personal y tome una 

actitud crítica.  

 

¿Para qué es necesario leer críticamente en todas las disciplinas? La lectura crítica es 

necesaria en los estudiantes universitarios de cualquier carrera ya que les permite 

demostrar y resolver problemas matemáticos, físicos o de cualquier disciplina, comentar un 

texto filosófico, exponer las causas de un determinado hecho histórico, formular un 

concepto, definir un principio, explicar un fenómeno; formular un proyecto o redactar 

informes. Desde la lógica de los géneros discursivos es necesario poseer los recursos 

lingüísticos textuales propios de la disciplina, ya que desde esta perspectiva se aborda el 

enfoque sociopsicolingüístico. 

 

Qué competencias nos permite desarrollar la lectura crítica en los estudiantes 

universitarios? Entre las competencias más importantes tenemos lo planteado por Serrano 

(2008) quien propone cuatro competencias: 1. Desarrollar la Capacidad para acceder a la 
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multiplicidad de textos escritos existentes en el medio sociocultural. Esto requiere que el 

estudiante sepa Identificar el tema, reconocer el contenido del discurso de acuerdo con la 

información disponible sobre el tema; así como Identificar el propósito o las intenciones 

del autor, los diferentes puntos de vista para tomar conciencia del entramado de conflictos 

y propósitos; las voces aportadas en el discurso (Bakhtín, 1990), detectar las 

representaciones sociales y culturales del autor sobre el tema tratado.  

 

2. Aplicar estrategias de participación en la cultura discursiva que propone el texto. 

Conocer cuál es el género discursivo concreto del texto. Martínez, (2005); Van Dijk y 

Kintsch (1983) Es decir, se refiere a la capacidad del lector para identificar el género 

discursivo o esquema modélico que orienta la construcción de enunciados y la práctica 

social humana mediante roles socio-discursivos específicos. Conocer las características del 

género discursivo: gramaticales, discursivas y socioculturales del texto, así como la forma 

de los enunciados y las formas de organización del texto y el género: tipo de texto, registro, 

estructura, funciones. Reconocer los modos de organización discursiva de los contenidos 

(narrativa, explicativa, expositiva, argumentativa), registro, funciones y recursos 

lingüísticos utilizados en el texto escrito. 

 

3. Construir significados del texto al hacer uso de estrategias cognitivas de lectura: la 

planificación y control, la predicción, la inferencia, la formulación de hipótesis e 

interrogantes, la autoconfirmación y la regulación. Y 4. Ser consciente de los efectos que 

provoca el discurso en los diferentes contextos. Así como asumir la pluralidad de 

interpretaciones del discurso; reconocer las fronteras entre lo que dice el texto, lo que el 

texto presupone y lo que el lector aporta. 4. Valorar la incorporación de la lectura a la 

vida para la satisfacción de necesidades, desarrollo de la sensibilidad y el gusto estético, la 

comprensión del mundo y de sí mismo. En este sentido se han considerado y explicado 

cuatro competencias propuestas por Serrano, de manera que evidencian pertinencia. 

 

1.2.1.4. Desarrollo de la escritura académica- discursiva 

 

 

 

Proposición base  

La escritura académica se desarrolla como saber estratégico discursivo 
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La escritura académica es abordada no solo desde los enfoques socio-cognitivo y socio-

críticos, sino también desde la alfabetización académica. Así tenemos las reflexiones de 

Carlino (2006) al definir la escritura académica, tiene en cuenta los contextos en que los 

estudiantes escriben. De esta manera, concibe la escritura académica como aquella 

herramienta tecnológica, en otras palabras, un instrumento que sirve a la humanidad para 

resolver problemas. La escritura académica permite registrar información y mantenerla en 

el tiempo. Actual como el cuerpo de la memoria “Amplía” la capacidad del cerebro. 

 

Otro rasgo constitutivo de la escritura actúa como medio de comunicación entre personas 

que no están físicamente presentes. De esta manera, la escritura acorta las distancias 

físicas. Por último, la escritura académica sirve para representar información que se 

encuentra en el pensamiento. La escritura da forma a las ideas pero no como un molde 

externo al contenido: al escribir se crean contenidos no existentes. Por ello, escribir es uno 

de los mejores métodos para pensar. La escritura permite tener de frente lo pensado, 

mantenerlo y volver a examinarlo. 

 

La utilidad de la escritura depende del uso que se haga de ella en determinadas 

comunidades discursivas. Que comparten las mismas actividades, conocimientos, valores, 

y que emplean a la escritura para determinados fines. Ong (1987) estudió qué diferencias 

hay entre las sociedades que tienen escritura y los pueblos ágrafos, qué diferencias de 

mentalidades hay. Él señala que la escritura establece nuevas distancias. Una distancia 

ubicada entre el habla y su contexto. En cambio, cuando se escribe, el lector lo hace en un 

tiempo espacio probablemente diferente al del autor. Asimismo, Ong señala que la 

escritura permite que se comuniquen personas que no están físicamente presentes, ya sea 

en el espacio o en el tiempo. Otra de las distancia que propone la escritura también está 

entre el conocedor y lo conocido, entre el que piensa y lo pensado. Con la escritura, el 

pensamiento está de la persona.  

 

La escritura establece también una distancia entre la interpretación de un dato y el dato 

mismo; esto se debe a que la escritura como tecnología crea un objeto material de lo que 

inicialmente es pensamiento inmaterial, un producto de lo que antes era un proceso de 

ideación: convierte en objeto lo que es sujeto y transforma en producto lo que es proceso. 

La escritura permite que lo pensado se ponga afuera, que se exteriorice. Asimismo, el 

pensamiento no escrito se va con el tiempo, en cambio la escritura como objeto material, 
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externo, lo tengo ahora y lo tengo después y lo puedo revisar. Ése es un punto clave: la 

escritura permite volver sobre lo pensado tantas veces como sea necesario. El lenguaje oral 

es evanescente, efímero; la escritura es estable y permanece.  

 

¿Cuánto escribe el estudiante en la universidad?, ¿qué procedimientos realiza el estudiante 

para desarrollar la escritura?, ¿qué textos académicos escribe?, ¿cuán coherente es al 

escribir?, ¿qué tipo de texto escribe?, ¿qué género discursivo escribe? La escritura 

académica en la universidad no sólo implica el dominio de los procesos cognitivos, sino el 

dominio del conjunto de reglas socio cognitivas y socioculturales que rigen no solo la 

cultura de cada disciplina sino, también la cultura en que se desarrolla el estudiante como 

productor de textos académicos.  

 

A. La escritura académica como saber estratégico cognitivo 

 

La escritura académica desde la perspectiva sociocognitiva consiste en desarrollar un 

conjunto de estrategias cognitivas teniendo en cuenta la relación entre el contexto de 

producción (autor) y su contexto de recepción (lector). Van Dijk y Kintsch (1983) citados 

por Salazar (2014) consideran las estrategias como operaciones cognitivas que actúan para 

conseguir un objetivo determinado con la máxima eficiencia, dirigidas por el 

hablante/escritor, en el caso de la producción, o por el oyente/lector.  

 

La enseñanza de la escritura académica se centra en proporcionar a los estudiantes un 

conjunto de operaciones cognitivas estratégicas y sistémicas que le ayuden a reconstruir la 

estructura cognitiva de la escritura. Las estrategias de escritura académica con base 

cognitiva se manifiestan en la planificación, textualización, revisión y edición.  

 

Saber estratégico de planificación 

 

La planificación o también llamada organización considera las interrogantes: ¿Para qué 

voy a escribir?, ¿con qué finalidad voy a escribir?, ¿por qué voy a escribir?, ¿qué tipo de 

texto voy a escribir?, ¿qué género discursivo voy a escribir?, ¿para quién voy a escribir?, 

¿qué recursos lingüísticos y retóricos voy utilizar para escribir?, ¿qué procesos voy a tener 

en cuenta para planificar mi texto?, ¿cuánto conozco del tema? La planificación implica 

una progresión de estados de conocimientos intelectual, emocional y social, etc. 
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Saber estratégico de textualización  

 

La textualización consiste en desarrollar todo lo expresado en la planificación textual, 

teniendo en cuenta las normas lingüísticas, retóricas y pragmáticas. Beaugrande (1982) 

citado por Salazar (2014) señala que el texto es una representación cognitiva en la mente 

del escritor. Desde la planificación hasta la concreción textual, el autor-escritor debe tener 

en cuenta la retórica como método para llegar al objetivo de la producción. Textualizar 

consiste en trasladar el pensamiento a un texto. En este proceso la manifestación de 

contenidos semánticos o la actualización del potencial semántico del autor deben estar en 

concordancia con el potencial semántico del otro (interlocutor- lector). Así el autor- 

escritor debe ordenar el conocimiento a las condiciones del lector. En este sentido, el 

contenido semántico en la memoria se vuelve discursivo y se hace representativo en el 

hablar de los autores-escritores.  

 

El estudiante-productor de textos hace del lenguaje un medio de representación particular 

dentro del contexto disciplinar universitario. Cabe resaltar que la escritura académica que 

se explica va dirigida a estudiantes universitarios. Son interrogantes que orientan este 

proceso: ¿Qué es lo que voy a escribir?, ¿cómo empiezo a escribir?, ¿qué estructura va a 

tener mi texto?, ¿cuáles serán los elementos retóricos a utilizar?, ¿qué relación guarda el 

texto con otros textos?, ¿qué tipo de información (calidad) va  a tener mi texto?, ¿cuánta 

información va hacer procesada en el texto?, ¿cómo va a ser procesada esa información?, 

¿cuán pertinente será el texto en el contexto?, ¿qué mecanismos discursivo utilizaré?  

 

Para Beaugrande y Dressler (1981), Álvarez (2006) citados por Salazar (2014) desde una 

perspectiva textual, intervienen:  

 

a) la intencionalidad (actitud del escritor), se orienta en la consecución de una meta;  

b) la aceptabilidad (actitud del receptor), o reconocimiento que realiza el interlocutor 

de la cohesión, coherencia e intencionalidad del texto como relevante;  

c) la situacionalidad (relevancia), o pertinencia del texto en un contexto de 

interacción;  

d) la intertextualidad (relación entre textos), o interpretación y comprensión del texto 

a partir de la información recibida de otros textos anteriores; y  
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e) la informatividad, o novedad y relevancia del significado del texto.  

 

Estas normas de textualización explican la forma en que se conectan unos elementos con 

otros: a través de elementos gramaticales (cohesión), conceptuales (coherencia); elementos 

entre los interlocutores (intencionalidad, aceptabilidad), entre lo conocido y lo nuevo 

(informatividad), entre lo adecuado y el espacio (situacionalidad), y entre diferentes textos 

(intertextualidad).  

 

Existen otras operaciones que regulan al texto: la eficacia, la efectividad y la adecuación:  

 

a) la eficacia de la información facilita el procesamiento textual, puesto que concentra 

el funcionamiento de las operaciones cognitivas;  

b) la efectividad o nivel de impacto significativo que el texto provoca en los 

destinatarios; y  

c) la adecuación o satisfacción de las necesidades comunicativas; determina la 

consistencia entre el texto presentado y las normas de textualización, de modo que 

los interlocutores procesan la información con facilidad y detenimiento. 

 

Saber estratégico de revisión   

 

La revisión es una construcción del lector que se manifiestan en operaciones de 

reinterpretación, reflexión y producción textual. Implica mejorar del texto o la edición del 

mismo, ya seas desde el escritor con experiencia o del escritor novato que se haciendo en 

el camino. Nystrand, Álvarez (2006) citados por Salazar (2014) atribuye especial 

importancia a la revisión, sobre todo, si es monitoreada. En este sentido, la revisión detecta 

los errores y justifica un logro alcanzado. La reflexión y discusión sobre la escritura 

permiten al autor detectar y aprender de lo adecuado e inadecuado de su texto, y del texto 

del otro. La revisión ayuda a solucionar problemas retóricos, lingüísticos, pragmáticos.  

 

Saber estratégico de edición 

 

La edición como saber estratégico es el resultado al que ha llegado el proceso de revisión. 

En este proceso implican la intención del escritor, la estructura y género discursivo, el 
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contexto del lector, las interpretaciones, y sobre todo, la reflexión como proceso implícito 

en la redacción. Ya editado el texto, solo queda la publicación.  

 

La edición en la escritura académica permite al escritor ser consciente de las ideas y/ o 

resultados que ha expuesto en los textos, de modo que sus ideas organizadas han quedado 

argumentadas y tienden a ser publicadas.  

  

B. La escritura académica como saber discursivo 

 

La escritura académica vista desde el enfoque discursivo, persigue que el escritor se 

apropie de estrategias discursivas, propias de las disciplinas en que se desarrolla la 

escritura. Es decir que conozca el registro textual que va utilizar en el texto, el tipo texto, 

clase de género discursivo de las disciplinas en que se enseña escribir. Además, lo que 

persigue esta investigación es que el docente que enseña escritura académica desde los 

géneros discursivos, es decir desde las disciplinas, conozca y maneje las estructuras y 

estrategias textuales y discursivas para que ayude a los estudiantes a escribir 

académicamente en la universidad.  

 

Es importante que el escritor sepa en qué contexto se va producir la escritura, el género 

discursivo propio de las disciplinas. De esta manera, el enfoque discursivo, insertado en el 

enfoque sociocultural, destaca la relevancia del conocimiento del contexto, entendido 

como la comunidad de hablantes, la retórica empleada, la organización social, las 

identidades y los roles del autor y del lector. Para Vygotsky (1981), cuando el sujeto 

escribe, ha de representar el contexto de comunicación y el destinatario sin que éstos estén 

presentes, puesto que la comunicación no se establecerá hasta el momento en que el texto 

llegue al lector.  

 

Los propósitos del escritor responden a prácticas comunicativas particulares que se sitúan 

en contextos cognitivos, sociales y culturales. Que muchas veces no concuerdan con los 

contextos de las disciplinas. He ahí la labor del docente de escritura académica. Cansigno 

(s.f) indica que la producción de un texto académico se ve afectada en su desarrollo por 

ciertos factores empíricos presentes tanto en el maestro como en el alumno, quien escribe 

muchas veces, en base a los resultados de sus vivencias o experiencias personales y en la 

práctica del empirismo de su vida académica. 
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Desde esta perspectiva, Álvarez & Ramírez (2006) señalan que la estructura textual es la 

estructura del significado socialmente basado en el esquema ideológico. En esta dimensión 

el escritor construye su audiencia (destinatarios) y los efectos que ésta pueda tener sobre el 

texto. El escritor tiene conciencia sobre el contexto social en que se definen los propósitos 

y significados de la escritura, así como la intención, el propósito, la audiencia (intenciones 

estilísticas), temática, entre otros.  

 

La perspectiva sociocultural complementa la perspectiva cognitiva para el entendimiento 

del proceso de la escritura, puesto que concibe el lenguaje desde el contexto social, es decir 

en su uso. Bajo esta lógica, se construye el género institucionalmente valorado, evaluado y 

validado en los distintos contextos de las prácticas discursivas. Así también, cada contexto 

define las características tanto del género discursivo como de los escritores, productores de 

dichos géneros.  

 

Cabe resaltar que en la lógica de esta investigación, la escritura académica considera el 

contexto cognitivo y también social tanto del estudiante- escritor como del docente para 

poder desarrollar la escritura de géneros discursivos propios de las disciplinas. Tal es así 

que en el contexto de desarrollo de la escritura académica se evidencian estrategias de 

aprendizaje colaborativo que ayude a los estudiantes a construir adecuadamente los 

propósitos comunicativos de los géneros que ellos produzcan.   

 

1.2.2. Bases curriculares: currículo y lenguaje 

 

 

 

Proposición base  

El currículo lingüístico discursivo emancipa racionalidades, desarrolla 

capacidades, diversifica contextos e interrelaciona componentes  
 

 

 
 

1.2.2.1. Currículo lingüístico discursivo emancipador de racionalidades      

 

El lenguaje es el arma poderosa de toda relación, sobre todo si esta presenta rasgos 

hegemónicos. Con él se organiza la vida y se desarrolla la sociedad mediante un conjunto 

de reglas con la finalidad de vivir armónicamente. En el ámbito universitario, el lenguaje 
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constituye una herramienta con la cual se organiza la vida académica y la cual se plasma en 

el currículo. Este, concreta la visión universitaria y la vida de cada carrera profesional.  

  

El currículo es la organización de planes que constituyen una carrera profesional. Qué 

implica enseñar a leer y a escribir a través del currículo. Según Fernández (2004) los 

planes son discursos que actúan como sistemas de significación a partir de los cuales se 

organiza la vida institucional universitaria. La organización curricular se convierte en la 

reproducción (o no) de la(s) ideología(s) dominante(s). Desde esta perspectiva crítica, el 

currículo se propone emancipar las racionalidades de los estudiantes, transformándolos en 

sujetos autónomos, desde un discurso abierto a otros discursos, con los cuales se dialoga.  

 

El currículo crítico invita a la autorreflexión, al diálogo, desarrolla una conciencia 

reflexiva, un pensamiento que analiza no sólo cómo hacemos las cosas; sino, cómo 

pensamos hacer las cosas, las propias “miradas” sobre la realidad. El currículo crítico 

centra su mirada en las prácticas curriculares universitarias, donde se construyen no solo 

las relaciones de poder entre docente – estudiante, sino también entre estudiante y las 

disciplinas.  

 

Esto implica considerar que la práctica educativa no sólo se reduce a sus aspectos técnicos 

(instrumentales), materializados en qué pretendemos enseñar, cómo, cuándo, dónde, con 

qué; sino también, a aquellos otros aspectos que forman parte de la práctica curricular 

universitaria: el ámbito teórico (aquellas decisiones que tienen que ver con el corpus de 

conocimiento que más cerca pueden estar de las tareas docentes, así como aquellas que se 

relacionan con las distintas formas de entender la comunicación didáctica y los procesos de 

enseñanza-aprendizaje), y el ámbito metateórico. 

 

Las aulas universitarias son espacios de retos y de negociación mediante el diálogo, la 

concertación y el consenso. Para Gonzales (2005) el currículo permite construir proyectos 

de vida negociables, destrezas éticas para asumir y enfrentar los riesgos como la 

decadencia moral, intelectual, familiar, etc. que llevan al sujeto, a un sistema alienado, en 

que no sabe qué hacer o decidir por sí solo dejando que otros tomen decisiones por él.  

  

El currículo crítico transforma el pensamiento de los sujetos, bajo la lógica de este 

currículo, se enseña a pensar en la complejidad, pensar filosóficamente para mejorar el 
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lenguaje, y así poder entablar procesos de diálogo y entendimiento, lo cual sensibilizará la 

lógica de los razonamientos (discursos) que conlleven no sólo a encontrar la identidad de 

los significados, sino a dialogar y accionar a través de diversos estilos de pensamiento. De 

tal manera que el sujeto es visto en su contexto cultural con identidad, pero sobre todo, 

como un ser capaz de dialogar con las élites de poder, por una vida más democrática y 

justa.  

  

Facione (2007) citado por Salazar (2004) señala que el sujeto que desarrolla el 

pensamiento crítico en educación superior posee destrezas: análisis, inferencia, 

pensamiento crítico, explicación, interpretación, evaluación, autorregulación, por ello debe 

ser curioso en relación con una amplia gama de temas, preocupado de llegar a estar y a 

mantenerse bien informado; vigilante de las oportunidades para usar el pensamiento 

crítico; tiener confianza en los procesos de investigación argumentada; autoconfianza en 

las propias habilidades para razonar, apertura mental respecto de visiones divergentes del 

mundo; flexibilidad para considerar alternativas y opiniones; comprensión de las opiniones 

de las otras personas, claridad para expresar sus ideas, disposición para trabajar con la 

complejidad, así lo manifiesta. 

 

1.2.2.2. Currículo lingüístico discursivo desarrollador de capacidades     

 

El currículo lingüístico discursivo que desarrolla potencialidades se centra en los procesos 

de cómo un determinado tipo de enseñanza que en este caso se propone la enseñanza del 

género discursivo desde las disciplinas, junto con el currículo por competencias ayuda a 

desarrollar las capacidades de los sujetos.   

 

Las capacidades se desarrollan en competencia. Lo desarrollador se refiere a la 

transformación de las capacidades (dimensión cognitiva), integradas con conocimientos 

(dimensión conceptual) y actitudes y valores (dimensión valorativa). Para ampliar un poco 

este concepto, hablamos de capacidades entendidas como la posibilidad que el estudiante 

tiene de saber – hacer algo con los aprendizajes que ha adquirido el estudiante en su 

proceso de enseñanza- aprendizaje. De tal manera que el estudiante será capaz de saber qué 

hacer con esos conocimientos, dónde aplicarlos, cómo hacerlo, por qué usarlo, para qué 

usarlo?, etc.  
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Un currículo lingüístico discursivo basado en competencias implica que el estudiante use 

los distintos géneros discursivos de las disciplinas, conozca y maneje sus estructuras y el 

desarrollo de cada uno de ellos, según sea sus modalidades orales y/o escritas, sus 

intencionalidades y los contextos en que use dichos géneros. Cabe aclarar que la 

competencia debemos entenderla con ese conjunto de saber hacer algo en distintos 

contextos. Que para el caso de la investigación, implica saber hacer algo hablando 

(oralidad), leyendo (lectura) y escribiendo (escritura). Vale decir que en este contexto se 

deben desarrollar estrategias de consenso, diálogo y negociación para que el estudiante 

adquiera y desarrolle sus capacidades. 

 

El diseño curricular desde este enfoque es definido como un documento elaborado a partir 

de la descripción del perfil profesional, es decir, de los desempeños esperados de una 

persona en un área ocupacional, para resolver los problemas propios del ejercicio de su rol 

profesional. En este sentido, el eje de la formación profesional es el desarrollo de 

capacidades profesionales que, a su vez, constituyen la base que permitirá el desarrollo de 

aquellos desempeños competentes en los diversos ámbitos de trabajo y de formación 

  

Castro (2009) concibe la competencia como la capacidad para actuar con eficiencia, 

eficacia y satisfacción sobre algún aspecto de la realidad personal, social, natural, o 

simbólica. Cada competencia viene a ser un aprendizaje complejo que integra habilidades, 

aptitudes y conocimientos básicos, e integran tres tipos de saberes: conceptual (saber), 

procedimental (hacer) y actitudinal (ser). Para el caso de esta investigación, vale recalcar 

que una de las competencias que se propone desarrollar es la competencia discursiva como 

una dimensión de la competencia comunicativa. 

 

Desde el diccionario de términos de la ELE, el Centro Virtual Cervantes refiere a la 

competencia discursiva como la capacidad de desenvolvimiento eficaz y adecuado de una 

persona en un idioma, combinando no solo formas gramaticales y significado para lograr 

un texto trabado (oral o escrito), en diferentes situaciones de comunicación. Incluyendo el 

dominio de las habilidades y estrategias  de los interlocutores para producir e interpretar las 

relaciones de poder, las ideología intrincadas en  los textos, así como los rasgos de los 

distintos géneros discursivos de una comunidad de habla en que la persona se desenvuelve. 

 

javascript:abrir('texto',650,470,'yes')
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Las bases filosóficas de este currículo desarrollador se centran en lo planteado por García 

(1999) quien define la educación como la forma en que el estudiante desarrolla su espíritu 

crítico y favorece el desarrollo de su creatividad, logrando un adecuado equilibrio entre la 

formación científico-técnica y espiritual. De la misma manera, este currículo también 

presenta bases psicológicas, las cuales se apoyan en el enfoque histórico-cultural, con los 

postulados de Vygotsky acerca de la relación entre educación y desarrollo, en que la 

orientación de las intencionalidades está dirigida a resolver necesidades sociales y 

humanas con sentido prospectivo, poniendo énfasis en el aprendizaje problémico, en que el 

estudiante emplea sus conocimientos de un área para satisfacer sus necesidades e intereses.  

 

Tobón (2005) citado por Salazar (2014) señala que el enfoque desarrollador tiene una serie 

de contribuciones a la educación, como son: 1) énfasis en la gestión de la calidad del 

aprendizaje y de la docencia; 2) formación orientada al desempeño mediante la integración 

estratégica del conocer, con el ser y el hacer; 3) estructuración de los programas de 

formación acorde con el estudio de los requerimientos del contexto. El eje principal de la 

educación por competencias, es el desempeño entendido como una experiencia integral y 

no como saberes aislados y descontextualizados.  

 

El siguiente esquema muestra  los elementos que conforman la estructura de una 

competencia que debemos tener en cuenta para la elaboración de estas en el desarrollo 

comunicativo del estudiante. 

 

Tabla 07 Componentes De La Competencia Comunicativa 

COMPONENTES DE UNA COMPETENCIA 

 

PROCESO 

(ACCIÓN) 

 

OBJETO  

(CONOCIMIENTO) 

 

 

CONDICIÓN  

(MÉTODO) 

 

FINALIDAD  

(INTENCIÓN) 

Comprende  

y produce. 

Diferentes tipos de 

textos académicos. 

Aplicando estrategias analítica, interpretativa y crítica de 

lectura, así como estrategias de producción en textos orales y 

escritos desde los saberes disciplinares  pragmáticos, 

semióticos, discursivos y lingüísticos. 

Para comunicarse con efectividad 

y adecuación en diversos 

contextos de situaciones 

profesionales. 

 

Esquema elaborado por Rosa Eliana Salazar Cabrejos (2013). 
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1.2.2.3. Currículo lingüístico discursivo diversificador de contextos      

 

El currículo lingüístico discursivo diversifica contextos y situaciones a desarrollar. De tal 

manera que un estudiante al concluir un ciclo será capaz de interactuar y desempeñarse en 

distintas situaciones profesionales.  

 

Para Iniciarte (1998) el currículo es un proyecto educativo que tiene una misión social, es 

dinámico, contextual y colectivo porque el conocimiento curricular se genera en la 

reflexión colectiva. Las propuestas se deben validar con todos los actores que participan en 

esa formación. Tobón (2006) propone orientar la formación de los seres humanos hacia el 

desempeño idóneo de un sujeto protagonista de su vida y de su proceso de aprendizaje en 

los diversos contextos culturales y sociales.  

 

Los procesos y funciones se desarrollan de dos formas de mediación social: la intervención 

del contexto sociocultural (los otros y las prácticas socioculturalmente organizadas) y los 

productos-artefactos socioculturales. La actividad del estudiante contiene una práctica 

social mediada, al utilizar herramientas y signos que le permitan aprender, por un lado 

transformando la cultura y por otro interiorizándola. 

 

Para desarrollar las bases de este enfoque del currículo que diversifica contextos, se 

plantean las ideas del enfoque del currículo pertinente, el cual ayuda a construir un 

currículo diversificado y contextual, en que toman relevancia la heterogeneidad cultural. El 

currículo pertinente adecua contextos, presenta una organización flexible que da respuesta 

a la diversidad de estilos, niveles y tiempos de aprendizaje, y necesidades y condiciones de 

los espacios educativos. En este contexto, la lengua como un instrumento privilegiado de 

comunicación, como vehículo de interrelación cultural que posibilita el entendimiento, la 

expresión e integración en la realidad que lo rodea. De  la misma manera le otorga peso a 

la cultura y a la consciencia intercultural.   

 

Salazar (2014) El currículo pertinente se centra en la construcción de una sociedad que 

respeta las diversas formas de vida de las personas, es un currículo más viable al desarrollo 

de las personas como sujetos culturales. En Latinoamérica centra sus bases en las diversas 

y complejas culturas que coexisten; requiere una educación más abierta y conectada con la 

realidad. 
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Este currículo se centra en los diversos contextos en que se desarrolla el lenguaje y con 

éste las visiones del mundo y de la realidad en que vivimos. En este sentido se retoma las 

ideas de Camacho y Watson (2007) quienes manifiestan que el propósito de crear 

currículos con pertinencia cultural, es formar personas conscientes de su realidad histórico-

cultural, que se ajusten a los requerimientos presentes y futuros de la sociedad en que se 

encuentran inmersos.  

 

1.2.2.4. Currículo lingüístico discursivo integrador de componentes      

 

La idea de ser un currículo integrador se centra en las dimensiones que posee el ser 

humano, entre ellas el lenguaje. Salazar (2014) señala que el lenguaje como dimensión del 

ser humano, integra a otras dimensiones, y su desarrollo requiere un currículo que integre  

distintos componentes organizativos: necesidades, propósitos, contenidos, método, 

evaluación. Componentes integrados donde: el propósito contiene el contenido y el 

método; el contenido contiene el propósito y el método; el método contiene el contenido y 

el propósito. Esta visión integradora permite no perder de vista el sentido de la 

competencia a desarrollar. 

 

Para Hernández (2009) citado por Salazar (2014) señala que construir un currículo 

integrado e interdisciplinario consiste en crear una cultura científica escolar que posibilite 

la integración didáctica de las distintas formas de conocimiento científico. El conocimiento 

se propone y elabora en la escuela a partir de las aportaciones de otras formas de 

conocimiento (cotidiano y científico, filosófico, ideológico) y que aparece como un 

conocimiento diferenciado y particular ajustado a las características propias del contexto 

universitario y pertinente a las demandas y problemáticas sociales, culturales y académicas 

en un proceso de integración curricular. 

 

El ámbito integrador del currículo lingüístico radica en el proceso de integración de las 

diferentes disciplinas, de esta manera se fundamenta la interdisciplinariedad de las 

ciencias, que al pasar al contexto universitario se organizan sistemáticamente en 

conocimientos ejecutándose ya sea en cursos o asignaturas. Esta última es la tendencia de 

la organización de los contenidos. De la misma manera en que se integran los 

conocimientos, también se integran los componentes didácticos del proceso de enseñanza 
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aprendizaje. Así tenemos que: los propósitos se evidencian en capacidades y orientan todo 

el acto didáctico. Para Zilberstein y Olmedo (2015) los objetivos se deben enunciar en 

función del alumno, de lo que éste debe ser capaz de lograr en términos de aprendizaje, de 

sus formas de pensar y sentir y de la formación de acciones valorativas. Los elementos que 

lo constituyen son: las habilidades a lograr (acciones y operaciones), los conocimientos, las 

acciones valorativas, las condiciones en las que ocurrirá la apropiación (nivel de 

asimilación, medios a utilizar, entre otros).  

 

Otro de los elementos que se integran es el contenido, este responde a ¿qué enseñar y qué 

aprender? Se concibe como todo aquello de lo que se debe apropiar el estudiante: está 

formado por los conocimientos, habilidades, hábitos, métodos de las ciencias, normas de 

relación con el mundo y valores que responden a un medio socio-histórico concreto. Este 

cumple funciones instructivas, educativas y desarrolladoras. En la misma lógica 

encontramos el método, este  responde a ¿cómo enseñar y cómo aprender? Y constituye el 

sistema de acciones que regula la actividad del profesor y los alumnos en función del logro 

de los objetivos. Para la investigación en curso se propone métodos productivos que 

aportan en la construcción y orientación del proceso. Los medios de enseñanza son otro de 

los componentes que ¿con qué enseñar y aprender? están constituidos por objetos naturales 

o conservados o sus representaciones, instrumentos o equipos que apoyan la actividad de 

docentes y alumnos en función del cumplimiento del objetivo. 

 

Las formas de organización responden a ¿cómo organizar el proceso de enseñar y el 

aprender? son el soporte en el cual se desarrolla el proceso de enseñanza/aprendizaje. En 

ellas intervienen todos los implicados: alumno, docente, universidad, familia y comunidad. 

La clase es la forma de organización fundamental, aunque en la actualidad se conciben 

otras que adquieren un papel determinante en el enseñar a aprender.  

 

Como último componente a integrar en el proceso de enseñanza aprendizaje se encuentra 

la evaluación. Esta responde a ¿en qué medida se cumplen los objetivos? es el proceso para 

comprobar y valorar el cumplimiento de los objetivos propuestos y la dirección didáctica 

de la enseñanza y el aprendizaje en sus momentos de orientación y ejecución.  
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1. 2.3. Bases didácticas: didáctica y lenguaje 

 

 

 

Proposición base  

La didáctica lingüística discursiva libera la racionalidad de los sujetos, desarrolla las 

capacidades de los sujetos, adecua contextos y educa la competencia comunicativa de 

los sujetos  

 

 

 

 
 

1.2.3.1. La didáctica lingüística discursiva libera la racionalidad de los sujetos 

 

Hablamos de una didáctica lingüística discursiva a aquella que centra su atención y su 

tratamiento en la enseñanza aprendizaje de géneros discursivos, propios de las disciplinas. 

La lógica de este tipo de didáctica es que el ser humano se encuentra inserto en prácticas 

discursivas sociales que le exigen cada día hacer uso de determinados géneros discursivos, 

propios de las mismas. En tal medida que, hablamos de una didáctica crítica que ayuda a 

los sujetos a transformar su realidad.  

 

Según Ávila (2003) la didáctica crítica concibe al hombre como un ente activo y 

transformador de la realidad; en donde se producen los conflictos y contradicciones 

sociales. Para la didáctica crítica el proceso de transformación debe surgir desde la escuela 

concebida como espacio de reflexión y diálogo con los grupos de poder, es decir con los 

gobiernos que rigen su cultura y que impiden que ésta se emancipe.  

 

La didáctica crítica concibe al estudiante como un sujeto reflexivo acerca de los problemas 

sociales que se producen en su entorno. Para Peleteiro (2006) la didáctica crítica es un 

cuerpo teórico-práctico que orienta la acción reconstructora del conocimiento en un 

proceso de enseñanza aprendizaje, mediante procesos comunicativos de desarrollo de 

racionalidades emancipadoras.  

 

En este sentido, lo crítico emancipador implica cambiar la personalidad del estudiante, 

cambiar su interior para que pueda transformarla. La metodología usada es la participativa 

crítica, aquella que genera debate, diálogo, reflexión y puesta en marcha de propuestas que 

se discuten, y después de un proceso de debates, se consensuan con la finalidad de 

responder a los problemas que presenta la sociedad. En la misma medida, el rol del docente 
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es de investigador, reflexivo-crítico, comprometido con los problemas presentes en los 

estudiantes, con el objetivo de dar solución a ellos, y así crear o generar una sociedad más 

justa, democrática y emancipadora.  

 

Ahora bien, nuestra sociedad requiere de una educación superior de calidad y equidad que 

dé solución a los problemas sociales. En este sentido la didáctica crítica actúa en forma 

dinámica y activa acciones de transformación social que considere el contexto como el 

elemento que permite el aprendizaje y el accionar de las competencias. Esta 

transformación  debe plasmarse desde las aulas universitarias, lugar propicio para 

desarrollar un trabajo colaborativo, reflexivo y de negociación teniendo el diálogo como 

herramienta de desarrollo para lograr finalidades como la generación de personas críticas 

reflexiva y autónomas que aporten soluciones a los diferentes ámbitos de la cultura.  

 

1.2.3.2. La didáctica lingüística crítica desarrolla las capacidades de los sujetos   

 

La didáctica desarrolladora centra su atención en el desarrollo de capacidades y habilidades 

de docentes y estudiantes en la interacción del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Rodríguez y Orozco (2015) señala la implicancia de cambiar las concepciones que se tiene 

de un profesor informativo y transmisor de conocimientos a un profesor director y 

mediador del proceso de enseñanza-aprendizaje; de un estudiante pasivo y receptivo a un 

estudiante activo, participativo, reflexivo, protagonista de su conocimiento y, por ende, de 

su aprendizaje. En una didáctica desarrolladora el profesor conoce los intereses de los 

estudiantes para cuestionarlos.  

 

Una didáctica desarrolladora se enfoca en: el sujeto que aprende como un sujeto que 

interacciona y se desenvuelve bajo circunstancias político, sociales, culturales. Etc. Como 

dice Rodríguez es un sujeto que tiene la posibilidad de pensar por sí mismo y contrastar sus 

ideas con las de otros. De la misma manera, esta didáctica se centra en el contexto como 

las circunstancias en que se aprende, he aquí la lógica en que se desarrolla este enfoque; un 

espacio de cuestionamiento y reflexión para desarrollar el aprendizaje. Asimismo, supone 

que en las relaciones de grupo el aprendizaje es una construcción social, colaborativa. No 

es un proceso individual, sino colectivo. Del mismo modo, este enfoque también enfatiza 

los objetivos, contenidos, métodos y evaluación como elementos claves para organizar la 
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enseñanza y desarrollar el aprendizaje en los estudiantes en su proceso de apropiación de 

los géneros discursivos de las disciplinas.  

 

Ampliando las ideas respecto al aprendizaje, este se concibe como el proceso mediante el 

cual el sujeto hace suyo las formas de pensar, de sentir y de actuar que han sido construidas 

en la experiencia histórica social. Según Leontiev, (1975) citado en Zilberstein (2015) la 

didáctica desarrolladora, debe conducir el desarrollo integral de la personalidad del 

estudiante, siendo esto el resultado de un proceso activo de apropiación de la experiencia 

histórica acumulada por la humanidad. Un clase desarrolladora, según Rodríguez y Orozco 

(2015)  es aquella donde se logra potenciar el desarrollo de las distintas esferas de la 

personalidad de los estudiantes en una interacción dinámica de los sujetos con el objeto de 

aprender, donde se integren la instrucción, el desarrollo de la creatividad y la educación de 

los estudiantes.  

 

En el enfoque didáctico desarrollador, una habilidad no se desarrolla para un momento o 

acción determinada, sino que se convierte en una cualidad del sujeto que aprende, como 

forma de respuesta aplicable a múltiples situaciones que comparten esencialmente la 

misma naturaleza. Asimismo, el concepto de capacidad se vincula a los conceptos de 

aptitud, habilidad, competencia, destreza y desarrollo de habilidades. Se trata entonces de 

que la capacidad es un rasgo intrínseco del ser humano que hace posible, a partir de un 

potencial inicial, un ejercicio del mismo que lleva a desempeños cualitativamente 

diferentes a medida que el individuo aprende interactuando, tanto con su entorno familiar y 

social, como en los procesos educativos formales. Desde esta perspectiva, cuando una 

habilidad  evoluciona alcanzando diversos grados en su tendencia hacia lo óptimo, puede 

hablarse como evidencia el desarrollo de una competencia.  

 

1.2.3.3. La didáctica lingüística discursiva adecua contextos  

 

Bajo este enfoque Lomas y Osoro (1997) citados por Salazar (2014) conciben una 

enseñanza aprendizaje centrada en el desarrollo de las capacidades de expresión y 

comprensión de los estudiantes evidenciándose en competencias discursivas según los 

contextos, con la finalidad de generar ciudadanos comunicativamente competentes. El 

estudiante transforma se cultura y la interioriza sin deslegitimar lo que hay en las otras, 
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pero siempre críticamente, evidenciando su pensamiento emancipado, que le ayuda a 

interpretar las intenciones comunicativas en los distintos contextos. 

 

Una didáctica lingüística que adecúa contextos tiene en cuenta la interculturalidad, que 

según Walsh (2005) es entendida como el espacio en que los estudiantes y docentes 

negocian sus prácticas vernáculas y hegemónicas buscando desarrollar un nuevo sentido de 

convivencia en la confrontación de ellas. Desde la interculturalidad, la didáctica pretende 

desarrollar que los estudiantes se expresen y comuniquen desde la identidad que ellos 

mismos han definido desarrollando capacidades de comunicación, diálogo, interrelación 

fomentando equidad social. 

 

La idea de una didáctica lingüística que diversifica contextos centrada en el enfoque 

intercultural cobra sentido en esta investigación puesto que las universidades que 

conforman el estudio albergan un gran número de jóvenes estudiantes que no son de la 

región, sino migrantes de los diferentes espacios culturales que conforman nuestra 

sociedad y forjan su esfuerzo en una carrera profesional y optan por una educación 

privada. De esta manera el enfoque intercultural apoya esta didáctica lingüística.  

 

1.2.3.4. La didáctica lingüística discursiva educa y desarrolla la competencia 

comunicativa 

 

La competencia comunicativa es la finalidad de todo el modelo pedagógico discursivo que 

se propone en esta investigación. En ella se concentra todas las competencias ya expuestas 

como la competencia discursiva. Hablar de competencia comunicativa de la mano con la 

competencia discursiva, implica que el estudiante tiene que al concluir un ciclo académico, 

saber hacer un conjunto de acciones que le permitan demostrar lo que aprendió. De tal 

manera que de acuerdo a los procesos expuestos como oralidad, lectura y escritura, el 

estudiante estará en la posibilidad de usar competentemente géneros discursivos orales ya 

sea para comprenderlos o producirlos. Si el procedimiento es lector, el estudiante 

desarrollará estrategias de lectura que le permitan no solo conocer las intencionalidades del 

texto, sino también construir sentidos críticos a partir de lo que el texto plantea, según los 

géneros discursivos que use para desarrollar su lectura. Si el procedimiento es escrito, el 

estudiante usará los diferentes géneros discursivos escritos de las disciplinas para 

apropiarse y manejar los discursos que en ellas se proponga y se desarrolle.  
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Salazar (2014) señala que la didáctica lingüística que educa y desarrolla la competencia 

comunicativa es un enfoque sustentado en los usos sociales del lenguaje. Implica no sólo 

conocer las reglas que rigen la sociedad, y por ende la cultura, sino exige interpretarlas y 

usarlas adecuadamente según los contextos y los géneros discursivos. El lenguaje es visto 

en su dimensión discursiva, cognitiva y sociocultural, tal y como se producen las 

significaciones en los diferentes contextos en que participan los hablantes y escribientes. 

Desarrollar la competencia comunicativa conlleva utilizar el lenguaje como instrumento de 

comunicación oral y escrita, de representación, interpretación y comprensión de la 

realidad, de construcción del conocimiento y organización del pensamiento,  

 

El enfoque comunicativo en la enseñanza de la lengua tiene como objetivo proporcionar a 

los alumnos la información, la práctica y la experiencia necesaria para comunicarse 

eficazmente en cualquier situación comunicativa de cualquier contexto ya sea o no 

académico en forma oral o escrita con instrumentos no verbales. Lomas, Osoro y Tusón 

(1993) plantean ofrecerle al alumnado los recursos de expresión y comprensión y de 

reflexión sobre los usos lingüísticos y comunicativos que le permitan una reflexión 

adecuada sobre los diversos usos de los códigos lingüísticos y no lingüísticos disponibles 

en situaciones y contextos variados teniendo en cuenta la planificación en sus expresiones 

orales o escritas. Tusón (1999), desde la sociolingüística, señala que el objetivo de enseñar 

la lengua es el de formar lectores y escritores, hablantes y oyentes competentes, es decir 

personas que puedan desenvolverse en la vida cotidiana y en todos los ámbitos en que el 

dominio de la oralidad y la escritura implica enseñar a hablar, enseñar a leer y enseñar a 

escribir. 

 

El rol del profesor se centra en la propuesta de una metodología comunicativo- activa- 

participativa. La didáctica del lenguaje que educa y desarrolla la competencia 

comunicativa se plasma y concretan en las subcompetencias que proponen Canale y Swain 

(1980): gramatical, sociolingüística, discursiva y estratégica. Martínez (2006) plantea el 

diálogo como estrategia en la adquisición y desarrollo de la competencia comunicativa. 
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CAPÍTULO II 

MÉTODOS Y MATERIALES  
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2.1. Diseño de la investigación 

 

El diseño de investigación de la presente tesis centra sus bases en la lógica del diseño 

crítico-dialéctico que cuestiona los procesos y desarrolla lineamientos que fundamenten el 

modelo pedagógico discursivo.  

 

2.2. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 

 

El siguiente esquema resume las técnicas e instrumentos usados en la presente 

investigación:  

 

Tabla 08: Técnicas E Instrumentos 

Técnicas Instrumentos  
Análisis documental 
Entrevista  
Observación  

Guía de Análisis documental 
Guion de Entrevista 
Ficha de comprensión y producción discursiva 

Fuente: Elaboración propia 

 

Respecto a las técnicas: 

 

La técnica de la observación permite registrar directamente e desarrollo de la lectura y 

escritura académica en los procesos de comprensión o producción discursiva. 

 

La técnica de la entrevista aplicada a los docentes de las diferentes universidades de la 

región permite recoger los conocimientos que ellos portan de los géneros discursivos y de 

cómo se desarrolla su tratamiento respecto a la comprensión y producción discursiva y de 

cómo se está llevando a cabo en su práctica pedagógica.  

 

La técnica del análisis documental aplicada a los sílabos como programas de asignatura 

permite recoger la organización de las capacidades, contenidos, estrategias metodológica y 

evaluación de los géneros discursivos en sus procesos de comprensión y producción 

discursiva.  

 

Respecto a los instrumentos:  
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 Aplicación de fichas de comprensión y producción discursiva con preguntas para analizar, 

interpretar y criticar géneros discursivos como proceso de comprensión discursiva y con 

preguntas para elaborar géneros discursivos como proceso de producción discursiva. Todo 

esto desde el enfoque comunicativo- discursivo en los estudiantes universitarios.  

 

 Aplicación de la entrevista aplicada a los docentes para recoger información respecto al 

desarrollo de la comprensión y producción discursiva desde su práctica pedagógica.  

 

Aplicación de la guía de análisis documental para recoger información de cómo se 

organizan los programas de asignatura respecto a las capacidades, contenidos, estrategias 

metodológica y evaluación de los géneros discursivos en sus procesos de comprensión y 

producción discursiva en el área de ciencias del Lenguaje y / o Comunicación.  

 

2.3. Método de análisis de los datos 

 

Los datos registrados se analizan de acuerdo a las etapas mencionadas y a los métodos 

analítico- deductivo y proposicional, puesto que en cada una de las etapas se aborda un 

sistema proposicional.  

 

2.4. Población y muestra 

 

La población son todos los estudiantes que conforman el primer ciclo de estudios de las 

diferentes carreras profesionales de las 9 universidades particulares de la Región 

Lambayeque. 

 

La muestra constituyen los 143 estudiantes seleccionados que conforman el número de 

matriculados en el primer ciclo académico durante el año 2018 - 2019 I de las 5 

universidades seleccionadas: Alas Peruanas, César Vallejo, San Martín de Porres, Señor 

de Sipán y la Universidad de Chiclayo, correspondientes a la filial Chiclayo. Así como 5 

docentes que desarrollan las asignaturas de Comunicación, Lenguaje, Competencia 

comunicativa, etc. de dichas universidades. Para el análisis de los programas de asignaturas 

(sílabos) fueron 7 universidades: Alas Peruanas (2 sílabos), Universidad Santo Toribio de 

Mogrovejo USAT (1 sílabos), Universidad tecnológica del Perú UTP (1 sílabos), 

Universidad César Vallejo UCV (2 sílabos), Universidad de Chiclayo UDCH (1 sílabos), 
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Universidad San Martín de Porres USMP (1 sílabos), y la Universidad Señor de Sipán 

USS) (1 sílabos). Haciendo un total de nueve (9) sílabos. 

 

El criterio de selección de la muestra ha sido de modo aleatorio y de acuerdo a 

cómo se ha desarrollado la práctica pedagógica como parte de la experiencia y el acceso a 

las instituciones. El siguiente esquema representa lo explicado en población y muestra: 

 

Tabla 09: Población Y Muestra 

N° Universidad Carrera profesional  Asignatura Ciclo- año N° 

sílabos 

N° 

alumnos 

N° 

docentes 

 

1 

 

Alas Peruanas 

UAP 

Administración y  

negocios 

internacionales 

Farmacia y bioquímica 

Comunicación I 

 

Comunicación II 

 

I- 2018 I 

II- 2018 II 

 

2 

 

30 

 

1 

RESC 

 

2 

César Vallejo 

UCV 

Derecho  

Ingeniería ambiental  

(todas) 

Competencia 

comunicativa 

Redacción 

universitaria  

 

I- 2018 I 

II- 2018 II  

 

2 

 

35 

 

1 

RESC 

3 San Martín de 

Porres USMP 

Medicina Humana  Lenguaje I I- 2018- I 1 23 1 

LLL 

 

4 

Señor de Sipán 

USS 

Humanidades  

(todas)  

Comprensión de 

textos y Redacción 

Académica 

I-2018 II 1 25 1 

MSC 

5 Universidad 

Santo Toribio de 

Mogrovejo 

Ingeniería Civil 

Ambiental  

Lenguaje y 

comunicación I 

I-2018 I 1 … … 

6 Universidad 

tecnológica del 

Perú-UTP 

Humanidades  

(todas)  

Comprensión y 

redacción de textos II 

II-2018 II 1 … 1 

SCL 

 

7 

 

Universidad de 

Chiclayo 

Psicología 

Derecho  

Comunicación 

Taller de redacción e 

interpretación de 

textos 

 

I- 2018 I 

II- 2018 II 

 

2 

 

30 

 

1 

RESC 

GSCH 

 

TOTAL 

07 

universidades 

8 Carreras 

profesionales 

10  

Asignaturas  

2018-I – 

2019- I 

10  

sílabos 

143 

Estudian

tes  

5 

Docentes  
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2.5. Procedimientos de investigación 

 

El procedimiento de investigación se concreta en las siguientes etapas metodológicas:   

 

2.5.1. Etapa facto-perceptible (conocimiento empírico).  

 

Empleo del método empírico para recoger, examinar y registrar información que 

permita caracterizar el estado actual del proceso curricular, pedagógico y didáctico en 

el desarrollo comunicación, enfatizando las finalidades, contenidos y estrategias del  

uso de los géneros discursivos.     

 

2.5.2. Etapa de construcción modélica (conocimiento abstracto).  

 

Aplicación de los métodos sistémico y dialéctico para construir las relaciones internas 

del modelo que superará cualitativa y alternativamente la realidad curricular 

diagnosticada; se tendrá en cuenta la construcción de principios disciplinares 

pedagógicos, curriculares y didácticos en relación con la dimensión sociocultural- 

discursivo como modos integrados dentro de una construcción modélica.       
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CAPÍTULO III 

RESULTADOS Y DISCUSIONES DISCURSIVAS 
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3.1. Resultados de la etapa facto- perceptible 

 

El análisis y discusión de los resultados se exponen de acuerdo a las técnicas e 

instrumentos aplicados. Así, en primer orden tenemos los resultados referentes a la 

Aplicación de fichas de comprensión y producción discursiva en la etapa facto 

perceptible cuyo objetivo es determinar los rasgos facto-perceptible respecto al uso de los 

géneros discursivos relacionados a los contenidos curriculares, pedagógicos y didácticos en 

el desarrollo comunicativo de los estudiantes universitarios en Lambayeque. De esta 

manera los cuadros siguientes explican el desarrollo de los resultados:  

 

3.1.1. En Comprensión discursiva 

 

Se ordena el siguiente sistema de rasgos fácticos: 

 Dificultades en la aplicación de técnicas de lectura analítica 

TABLA N° 10 
APLICACIÓN DE TÉCNICAS DE LECTURA EN EL DESARROLLO COMUNICATIVO DE LOS 

ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE LAMBAYEQUE 
UNIVERSIDAD CARRERA 

PROFESIONAL 

TOTAL DE 

ESTUDIANTES 

1. SUBRAYADO 2. SUMILLADO 

F % F % 

Universidad Alas 

Peruanas 

Derecho 

30 27 90 17 56.67% 

Universidad César 

Vallejo 

Derecho – Ing. 

Ambiental  
35 22 62.8571 23 65.71% 

Universidad San 

Martín de Porres 

Medicina 

Humana 
23 21 91.3043 18 78.26% 

Universidad Señor de 

Sipán 

Ing. civil  

25 19 76 17 68% 

Universidad de 

Chiclayo 

Medicina 

humana 
30 26 86.6667 15 50% 

TOTAL  143 115  90  

Fuente: Elaboración propia 

 

A la aplicación de técnicas de lectura analítica, la indicación “subrayado”,  evidencia que 

115 estudiantes sí subrayaron el texto. Pero cómo se realizó este subrayado? En el análisis 

hecho a los subrayados que hicieron los estudiantes se evidencia que este, en su mayoría, 

se realizó sobre la lógica de los tópicos (temas que se va repitiendo en el párrafo). Esto, si 

bien es cierto ayudó a la identificación del tema, pero no ayudó a que los estudiantes 

subrayen la idea principal concreta o aquella pertinente en su construcción.  
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El análisis de los “sumillados” evidencia un aprendizaje no asimilado en los estudiantes ya 

que los estudiantes han transcrito parte de las palabras que conforman las oraciones, no 

evidenciando síntesis y precisión de ideas a la hora de sumillar. De modo que no han 

desarrollado habilidades para sumillar adecuadamente los textos e incluso desconocen esta 

técnica ya que no ha sido tratada como contenido temático en la universidad.  

 

 Dificultades en la aplicación de estrategias de lectura analítica 

TABLA N° 11 
NIVEL DE ANÁLISIS (ESTRUCTURA TEXTUAL) EN EL DESARROLLO COMUNICATIVO DE LOS 

ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE LAMBAYEQUE 
 

 

 

UNIVERSIDAD  

INTERROGANTES 

 

 

TOTAL  

ELABORARON NO  ELABORARON 

COHERENTE INCOHERENTE 
F % 

F % F % 

Universidad Alas 

Peruanas 

3. Selección de ideas  

30 

03 10.00% 25 83.33 02 6.67 

4. Integración de ideas 04 13.33% 14 46.66 12 40.00 

5. Idea central del texto 05 16.67% 13 43.33 12 40.00 

Universidad César 

Vallejo 

3. Selección de ideas  

35 

07 20.00% 26 74.28 02 5.71 

4. Integración de ideas 07 20.00% 21 60 07 20.00 

5. Idea central del texto 06 17.14% 12 34.28 17 48.57 

Universidad San 

Martín de Porres 

3. Selección de ideas  

23 

16 69.57% 06 26.08 01 4.35 

4. Integración de ideas 14 60.87% 07 30.43 02 8.70 

5. Idea central del texto 15 65.22% 07 30.43 01 4.35 

Universidad Señor 

de Sipán 

3. Selección de ideas 25 

 

08 32.00% 12 48 05 20.00 

4. Integración de ideas 07 28.00% 13 52 05 20.00 

5. Idea central del texto 06 24.00% 10 40 09 36.00 

Universidad de 

Chiclayo 

3. Selección de ideas 30 06 20.00% 10 33.33 14 46.67 

4. Integración de ideas 05 16.67% 10 33.33 15 50.00 

5. Idea central del texto 06 20.00% 06 20 18 60.00 
       

FUENTE: Adaptación de Ficha de registro y análisis de lectura y escritura. Salazar (2014) 

 
En este rubro, se explica lo relevante de las semejanzas y diferencias del tratamiento de la 

estructura textual. Así el nivel de análisis se enfoca en la identificación y estructuración del 

texto, mediante los criterios “selección de ideas”, “integración de ideas” e “idea 

central”. En este sentido, como observamos en la tabla, dichos procesos evidencian un 

mayor porcentaje en los criterios de incoherencia al no identificar y estructurar las ideas 

puesto que es más visible los procesos de transcripción, tergiversación de ideas, 

elaboración de frases, o yuxtaposición de ideas y palabras, mas no de ideas concretas que 

sinteticen la información.  
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Los procesos aplicados para el tratamiento de la estructura textual respecto a las ideas 

corresponden a la capacidad de sintetizar. Con esto se explica que un cierto grado de la 

capacidad de síntesis está ausente en los estudiantes, pues  sus respuestas no sólo son 

incoherentes, sino también son literales. Se comprueba la existencia de aprendizajes no 

significativos o aprendizajes superficiales (transcritas), es decir, no quedan fijados en la 

memoria de los estudiantes.  

 

 Dificultades en el conocimiento de estructuración textual - discursiva. 

TABLA N° 12 
NIVEL DE INFORMACIÓN TEXTUAL EN EL DESARROLLO COMUNICATIVO DE LOS ESTUDIANTES 

UNIVERSITARIOS DE LAMBAYEQUE 
 

 
UNIVERSIDAD 

 
CRITERIO 

 
RESPUESTAS  
ACERTADAS 

 

 
RESPUESTAS  

DESACERTADAS 

 
NO HUBO  

RESPUESTAS 

F % F % F % 

Universidad Alas 

Peruanas 

1.Tipo de texto 05 16.67 08 26.67 17 26.67 

2.Clase de texto 05 16.67 09 30.00 16 30.00 

Universidad César 

Vallejo 

1.Tipo de texto 09 25.71 09 25.71 17 25.71 

2.Clase de texto 08 22.86 10 28.57 17 28.57 

Universidad San 

Martín de Porres 

1.Tipo de texto 16 69.57 06 26.09 01 26.09 

2.Clase de texto 02 8.70 13 56.52 08 56.52 

Universidad señor de 

Sipán 

1.Tipo de texto 06 24.00 07 28.00 12 28.00 

2.Clase de texto 02 8.00 03 12.00 20 12.00 

Universidad de 

Chiclayo 

1.Tipo de texto 05 16.67 04 13.33 21 13.33 

2.Clase de texto 02 6.67 02 6.67 26 6.67 
 

FUENTE: Adaptación de Ficha de registro y análisis de lectura y escritura. Salazar (2014)  

 
 

En este rubro, se obtiene los resultados referentes al tipo y clase de texto. Así tenemos que 

un determinado grupo de estudiantes respondieron acertadamente al identificar el tipo de 

texto, pero la mayoría de los estudiantes optó por no indicar el tipo de texto, esto se explica 

que siendo procesos que implican la lectura, no han sido asimilados por lo estudiantes en el 

proceso de enseñanza aprendizaje universitario. Diferente es el caso respecto a la 

indicación clase de texto, puesto que la mayoría de los estudiantes optaron por no dar 

respuesta a esta indicación. Y otro grupo de estudiantes dieron respuestas desacertadas.  
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 Dificultades en procesos inferenciales y connotativos  

 

TABLA N° 13 
NIVEL DE ANÁLISIS (AUTOR) EN EL DESARROLLO COMUNICATIVO DE LOS ESTUDIANTES 

UNIVERSITARIOS DE LAMBAYEQUE 

La posición 

del autor  

LITERAL INFERENCIAL 
NO  RESPON 

DIERON 
SIN EXPLICACIÓN 

CON EXPLI CACIÓN 
SIN EXPLICACIÓN 

CON  EXPLICACIÓN 

C I C I 

f % f % f % f % f % f % f % 

UAP 2 6.67 6 20 1 3.33 4 13.33 2 6.67 2 6.67 13 43.33 

UCV 4 11.43 5 14 4 11.43 3 8.57 3 8.57 4 11.43 12 34.29 

USMP 1 4.35 10 43 1 4.35 5 21.74 3 13.04 1 4.35 2 8.70 

USS  2 8.00 4 16 6 24.00 5 20.00 2 8.00 1 4.00 10 40.00 

UDCH 2 6.67 6 20 6 20.00 4 13.33 2 6.67 3 10.00 7 23.33 

 9 6.29 31 22 18 12.59 21 14.69 12 8.39 11 7.69 44 30.77 

 

FUENTE: Adaptación de Ficha de registro y análisis de lectura y escritura. Salazar (2014) 

 
 

En este rubro, se precisan los resultados en función del contenido del texto cuando se pide 

a los estudiantes explicar la posición del autor. Así, resaltando lo relevante de este criterio 

se evidencia que existe un mayor porcentaje en las inferencias que hace el estudiante para 

determinar la posición del autor sin explicar el por qué. De modo que las frases más 

resaltantes de este rubro se centran en “un autor indignado por la contaminación” y “un 

autor conocedor del tema”. De la misma manera, un gran porcentaje de explicaciones 

coherentes, pero literales, tal cual menciona el texto, es lo que se evidencia. Esto quiere 

decir que si bien es cierto el estudiante infiere la posición del autor, pero le es difícil 

explicarla puesto que este aprendizaje de las estrategias lectora de inferencia no ha sido 

asimilado pero él durante su enseñanza o aún más, no ha sido tratado en dicho proceso. Por 

ello es que se evidencia que los estudiantes no infieren más allá de la aplicación de la 

observación directa (lo que dice el texto), no tienen habilidades lectoras para construir el 

sentido del texto, (lo que quiere decir el texto). 

 

 Dificultades en el conocimiento de los niveles de textualidad  

TABLA N° 14 
NIVEL DE ANÁLISIS (CONTENIDOS) EN EL DESARROLLO COMUNICATIVO DE LOS ESTUDIANTES 

UNIVERSITARIOS DE LAMBAYEQUE 
  

Problemas 
sociales 

representados 

TOTAL IDENTIFICACIÓN 
NO RESPONDIERON 

COHERENTE INCOHERENTE 

F % f % f % 
UAP 30 5 16.67 11 36.67 14 46.67 

UCV 35 8 22.86 14 40.00 13 37.14 

USMP 23 16 69.57 4 17.39 3 13.04 
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USS  25 7 28.00 8 32.00 10 40.00 

UDCH 30 8 26.67 8 26.67 14 46.67 

 143 44 30.77 45 31.47 64 44.76 
  

FUENTE: Ficha de registro y análisis de lectura y escritura. (2014)  

 

En este rubro, los resultados se centran en explicar “los problemas sociales representados en 

el texto” para que el estudiante explique cuáles son aquellos problemas. Tal es así que existe 

un mayor porcentaje como síntesis de las muestras de las universidades seleccionadas en que 

los estudiantes no respondieron con explicaciones sobre aquellos problemas que el texto hace 

referencia. Sin embargo cabe resaltar que los estudiantes de una universidad sí identificaron 

coherentemente los problemas que amerita dicho enunciado. Además otra muestra de 

estudiantes evidencia que sí lograron identificar los problemas pero incoherentemente. Esto 

quiere decir que respecto al análisis de contenido, los estudiantes no han desarrollado 

habilidades de identificación e inferencia respecto a la relación del texto con el contexto.  

 

 No sintetizan la información en organizadores gráficos. 

TABLA N° 15 
NIVEL DE ANÁLISIS (ESQUEMATIZACIÓN) EN EL DESARROLLO COMUNICATIVO DE LOS 

ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE LAMBAYEQUE 
 

Elaboración de 
organizadores 

gráficos 

 
TOTAL 

 

LO ELABORÓ  
COHERENTEMENTE 

 

LO ELABORÓ  
INCOHERENTEMENTE 

NO LO 
ELABORÓ 

F % F  % F  % 
UAP 30 5 16.67 7 23.33 18 60.00 

UCV 35 7 20.00 6 17.14 22 62.86 

USMP 23 8 34.78 11 47.83 4 17.39 

USS  25 5 20.00 5 20.00 13 52.00 

UDCH 30 4 13.33 8 26.67 18 60.00 

 143 29 20.28 37 25.87 75 52.45 
 

FUENTE: Adaptación de Ficha de registro y análisis de lectura y escritura. Salazar (2014)  
 

En este rubro se evidencia los resultados respecto al nivel de análisis en cuanto a la 

esquematización, para ello se les solicitó a los estudiantes elaboren “organizadores 

gráficos” que permitan sintetizar la información organizando las ideas del texto. De esta 

manera los resultados evidencian, por un lado, que el 52% de los estudiantes no elaboraron 

sus organizadores gráficos. Por otro lado, un porcentaje de 25.87 sí elaboraron sus 

organizadores gráficos incoherentemente, es decir que si elaboraron un mapa conceptual, 

este carecía de conceptos que precisen la idea principal identificada, así como la falta de 

enlaces entre un concepto u otro. De la misma manera, se observa que el organizador 

gráfico más elaborado fue el mapa mental, el cual demuestra un deficiente aprendizaje en 

los estudiantes al momento de organizar las ideas, ya que los estudiantes precisaron 

comentarios más no las ideas derivadas del texto.  

 



  

171 
 

 Deficiencias para desarrollar la capacidad lectora de inferencia 

TABLA N° 16 
NIVEL DE INTERPRETACIÓN (INFERENCIA) EN EL DESARROLLO COMUNICATIVO DE LOS 

ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE LAMBAYEQUE 
 

UNIVERSIDAD 

 
INTERROGANTE 

 
INTERPRETÓ 

COHERENTEMENTE 
 

INTERPRETÓ 
INCOHERENTEMENTE 

NO 
INTERPRETÓ 

F  % F    % F  % 

UAP 

"Los numerosos nadies, los 

fuera de lugar, son 

económicamente inviables"  

5 16.67 7 23.33 18 60 

“Excedentes de población”  5 16.67 6 20.00 19 63.33 

UCV 

"Los numerosos nadies, los 

fuera de lugar, son 

económicamente inviables"  

12 34.29 6 17.14 17 48.57 

“Excedentes de población”  9 25.71 9 25.71 17 48.57 

USMP 

"Los numerosos nadies, los 

fuera de lugar, son 

económicamente inviables"  

11 47.83 7 30.43 5 21.74 

“Excedentes de población”  11 47.83 8 34.78 4 17.39 

USS 

"Los numerosos nadies, los 

fuera de lugar, son 

económicamente inviables"  

5 20.00 5 20.00 13 52 

“Excedentes de población”  5 20.00 2 8.00 16 64 

UDCH 

"Los numerosos nadies, los 

fuera de lugar, son 

económicamente inviables"  

5 16.67 8 26.67 15 50 

“Excedentes de población”  5 16.67 8 26.67 15 50 

        
Elaboración propia 
 

En este rubro “Interpretación” hubo dos enunciados "Los numerosos nadies, los fuera de 

lugar, son económicamente inviables" y “Excedentes de población”. De esta manera, la 

síntesis de la muestra evidencia que los estudiantes no infirieron dichos enunciados, 

demostrando que es deficiente el desarrollo dela capacidad de inferencia, como estrategias 

que le permitan inferir la información presentada; que, para el caso se explica porque el 

estudiante se muestra ajeno a una reflexión de su contexto.  

 

Otro resultado evidencia un 26.67% respecto a una inferencia incoherente de los 

enunciados, puesto que demuestran el poco conocimiento para desarrollar estrategias y 

mecanismos de inferencia que le permita al estudiante  deducir información. Con ello un 

aprendizaje no significativo.   
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3.1.2. En producción discursiva 

 

 Incoherencia en la elaboración de proposiciones a nivel de marcadores discursivos 

de cohesión 

 

 

 

TABLA N° 17 
NIVEL DE COHESIÓN (MARCADORES DISCURSIVOS) EN PRODUCCIÓN TEXTUAL 

EN EL DESARROLLO COMUNICATIVO DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE LAMBAYEQUE 

Marcadores 
discursivos TOTAL 

APLICACIÓN COHERENTE APLICACIÓN INCOHERENTE 

 

NO APLICARON 

F % F % F % 

 

UAP 30 04 13.93 24 80.0 
 

0 

 

0 

 

UCV 35 06 17.14 29 82.9 
 

0 

 

0 

 

USMP 23 07 30.43 10 43.5 
 

06 

 

26.09 

 

USS 25 02 8.0 05 20 

 

16 
 

64 

 

UDCH 30 02 6.67 04 13.3 
 

24 

 

80 

 
143 21 14.69 72 50.3 

 

46 
 

32.17 

 

Elaboración propia  

 

Este rubro, los resultados se centra en la aplicación de “marcadores discursivos” para 

generar cohesión en el texto. Dichos marcadores ayuden al texto a ser cohesivo de acuerdo 

a la aplicación coherente de términos que cohesionan al texto. La muestra seleccionada 

evidencia que el 50% de los estudiantes aplicaron incoherentemente los marcadores 

discursivos. Esto quiere decir que los estudiantes no reflexionan acerca del uso de los 

marcadores discursivos que usan en su redacción a pesar que es un tema que abordan en 

sus sesiones de aprendizaje. Con esto se explica un aprendizaje no asimilado en ellos.  

 

 Muestran incoherencia argumentativa en la redacción de ensayo 

TABLA N° 18 
NIVEL DE COHERENCIA (SEMÁNTICA)  EN LA PRODUCCIÓN DE ENSAYO 

EN EL DESARROLLO COMUNICATIVO DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE LAMBAYEQUE 
 

COHERENCIA 
ARGUMENTATIVA 

 
TOTAL 

REDACTARON NO REDACTARON 

COHERENTE INCOHERENTE 

F  % F % F % 

 

UAP 
30 03 10.00 08 26.67 

19 63.33 

 

UCV 35 04 11.43  14 40.0 
17 48.57 
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USMP 23 05 21.74 06 26.09 
 

12 
52.17 

 

USS 25 06 24.00  10 40.0 
 

07 

 

28.0 

 

UDCH 30 05 16.67 05 16.67 
12 40.0 

 
143 23  16.08 43 30.07 

 

67 46.85 

 

Elaboración propia 

 
En este rubro, “coherencia argumentativa” los resultados se centran en explicar cuán 

coherente es el estudiante al redactar sus argumentos en un ensayo, es decir a nivel de 

organización de las ideas y argumentos. En este punto se constató que el 46.85% de 

estudiantes no redactaron sus ensayos, a pesar que es un géneros discursivo abordado en 

sus asignaturas. Esto evidencia que ellos no conocen cómo organizar las ideas en lo que 

respecta a los argumentos. Otro de los resultados evidencia que ellos redactaron 

incoherentemente su ensayo, es decir no ordenaron ni organizaron sus ideas con un criterio 

de coherencia. En este proceso se evidencia también el uso de muchos vicios semánticos 

en sus argumentaciones, es decir suelen parafrasear, en torno a la misma idea, la cual se 

retoma de manera frecuente, etc;  

 

 Dificultades en conocimiento de la estructura discursiva 

 

TABLA N° 19 

NIVEL DE ORGANIZACIÓN DISCURSIVA (SUPERESTRUCTURA) EN PRODUCCIÓN TEXTUAL 

EN EL DESARROLLO COMUNICATIVO DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE LAMBAYEQUE 

Estructura discursiva 

TOTAL 
COHERENTE INCOHERENTE 

 

NO ELABORARON 

F % F % F % 

 

UAP 30 4 13.33 7 23.33 19 63.33 

 

UCV 35 4 11.43 8 22.86 23 65.71 

 

USMP 23 8 34.78 5 21.74 10 43.48 

 

USS 25 2 8.00 4 16.00 17 68.00 

 

UDCH 30 6 20.00 8 26.67 16 53.33 

 
143 24 16.78 32 22.38 85 59.44 

 

     FUENTE: Elaboración propia 
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En este rubro, los resultados se enfocan en el conocimiento que el estudiante tiene de la 

superestructura que adquieren los géneros discursivos abordados en clase. Así el 59.44% de 

los estudiantes evidencian no conocer la superestructura del ensayo como género discursivo. 

Esto se observa en los espacios vacíos que se muestran en las fichas aplicadas a los 

estudiantes. En este proceso un aspecto relevante muy significativo que cabe precisar es la 

superestructura discursiva expositiva, mas no argumentativa.  

 

3.1.3. En oralidad discursiva, enfoques curriculares y didácticos. 

 

En este rubro, se exponen los resultados de la entrevista aplicada a 5 docentes que enseñan 

Lenguaje y Comunicación o simplemente Comunicación o Redacción en las diferentes 

universidades de la región. La entrevista tuvo la finalidad de recoger información respecto 

al desarrollo de la comprensión y producción discursiva oral y escrita desde su práctica 

pedagógica, teniendo en cuenta el desarrollo comunicativo del estudiante universitario. De 

esta manera, la entrevista planteó los criterios de a) contextualización de la práctica 

discursiva, b) uso de género discursivos de la práctica pedagógica, c) Estrategias lectoras 

desarrolladas en la práctica pedagógica, d) Estrategias de escritura desarrolladas en la 

práctica pedagógica, y e) Estrategias de oralidad desarrolladas en la práctica pedagógica. 

Sobre los cuales se exponen  los resultados. 

 

TABLA N° 20 

UNIVERSIDAD, CARRERA,  ASIGNATURAS DE LENGUAJE Y NÚMERO DE DOCENTES 

N° Universidad Carrera profesional  Asignatura Ciclo- año N° docentes 

 

1 

 

Alas Peruanas UAP 

Administración y  

negocios internacionales 

Farmacia y Bioquímica 

Comunicación I 

 

Comunicación II 

I- 2018 I 

II- 2018 II 

 

1 

 

2 

César Vallejo UCV Derecho  

Ingeniería ambiental  

(todas) 

Competencia 

comunicativa 

Redacción 

universitaria  

 

I- 2018 I 

II- 2018 II  

 

1 

3 San Martín de Porres USMP Medicina Humana  Lenguaje I I- 2018- I 1 

 

4 

Señor de Sipán USS Humanidades  

(todas)  

Comprensión de textos 

y Redacción 

Académica 

I-2018 II 1 

5 Universidad De Chiclayo UDCH Ingeniería Civil Ambiental  Lenguaje y 

comunicación I 

I-2018 I 1 

Elaboración propia 
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Los resultados respecto al bloque “Estrategias de oralidad desarrolladas en la práctica 

pedagógica”, ¿Qué estrategias de oralidad abordas conocen y aplican tus estudiantes?  

Las respuestas son variadas, en el caso de Alas Peruanas y Universidad de Chiclayo se 

aborda la conversación, la exposición, como estrategia; y el debate, y la exposición oral 

son los géneros discursivos abordados como temas teóricos según lo programado en el 

sílabo. El tiempo, y desconocimiento del docente son factores que no permiten su 

aplicación. En este proceso, lo que el docente pide es que el estudiante maneje el escenario, 

puesto que muchas veces sale a exponer con manos la bolsillo, la voz muy baja y casi 

siempre con el celular como si fuera su ficha para no olvidarse lo que va a decir. Esto sin 

olvidar, por un lado que los estudiantes tienden a ser memoristas, por otro tienden a leer lo 

que dice la diapositiva. En el caso de UCV, UTP y USS solo se desarrolla teóricamente los 

temas de oralidad, puesto que las asignaturas, desde su organización silábica solo atienden 

procesos de lectura y escritura. Se enfatizan más estos procesos de lectura y escritura 

porque se constituyen procesos racionales y complejos, en mayor intensidad que a la 

oralidad. Lo que sí cabe resaltar, en este contexto es que se desarrolla el género discursivo 

de la sustentación de trabajos finales de investigación. Cabe decir que el estudiante, tras 

sugerencias del docente sustenta su trabajo de investigación, después de un proceso de 

redacción, asesoría y corrección. De ahí, queda a libertad y propuesta del docente la 

aplicación de estrategias y géneros discursivos orales. 

 

En el caso de USMP, la oralidad es tratada como una propuesta docente, puesto que 

durante el proceso del desarrollo de las sesiones, la docente revisa los avances que los 

estudiantes van presentando cada semana, les va orientando desde una perspectiva teórica 

de Toulmin respecto al texto argumentativo. En este caso, el debate es el género discursivo 

oral con el que terminan la asignatura. Teniendo en cuento que dicho género no está 

propuesto en el sílabo, sin embargo la docente explica la superestructura de este género. 

Cabe mencionar que el proceso superficial gramatical conforme aborda el estudiante es un 

factor que lo incluye en el proceso de asesoría. Este último criterio también es desarrollado 

en el caso de UCV.  

 

Los resultados se exponen de acuerdo a las similitudes y diferencias relevantes en las 

respuestas de los docentes. Así a las indicaciones ¿Qué asignaturas enseñas?, ¿Consideras 

que tu asignatura es fácil y entendible para tus estudiantes? ¿Qué factores crees que 
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ayudan a que la asignatura que enseñas sea entendible? ¿Por qué crees que es importante 

tu asignatura para los estudiantes? constituyen el bloque de preguntas que pretende 

contextualizar la práctica discursiva del docente, así como resaltar el valor que este le 

otorga a la misma como parte de su desarrollo profesional.  

 

Las similitudes que presentan las respuestas de los docentes evidencian que las asignaturas 

que desarrollan forman parte de los estudios generales o con lo que se le conoce con el 

nombre de Formación General o Humanidades. Esto para el caso de 3 universidades, 

puesto que la asignatura que desarrollan es la misma para todas las carreras profesionales. 

Respecto a la consideración de la asignatura, todos manifiestan que son básicos. Las 

respuestas en cuanto a la facilidad, 2 docentes consideran desde su perspectiva que sí es 

fácil, puesto que se desarrollan temas básicos; sin embargo, son los estudiantes de hoy en 

día, los que no practican fueran de la universidad y esto genera que no se logre comprender 

en su totalidad. 3 docentes indicaron que la asignatura no es fácil, porque desarrolla 

procesos cognitivos complejos que demandan del estudiante más esfuerzo para comprender 

los temas y textos que propone la asignatura. Sumado a ello, la poca práctica lectora y la 

falta de interés por parte de los estudiantes aumenta las dificultades de comprensión 

textual. 

 

Lo explicado se suma también como factores que hacen difícil la asignatura. Aunque 2 

docentes señalan que la asignatura es fácil y comprensible. Esto se debe a factores como la 

aplicación de ciertas estrategias que emplean. Ante esta respuesta se infiere la siguiente 

reflexión, los demás docentes no aplican estrategias acordes con la asignatura para 

desarrollar la comprensión y producción de textos o las estrategias que aplican no 

demandan procesos cognitivos complejos. Para concluir este primer bloque, todos los 

docentes coinciden en que la asignatura sí es importante, puesto que le va a servir no solo 

para resolver un examen, sino también para estar preparados y marcar la diferencia en su 

vida personal y profesional.  

 

Respecto a la indicación ¿Tienes referencia de dónde provienen tus estudiantes? ¿De qué 

lugar son? 3 docentes señalaron que sus estudiantes vienen de los distritos de Chiclayo y 

Lambayeque, en su explicación, ellos señalaron que este es un motivo por el cual los 

estudiantes manejan pocas estrategias lectoras. Sumado a ello, una respecta poco esperada 

es que las universidades en su afán de captar estudiantes, no miden o analizan 
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adecuadamente que hay estudiantes que no les gusta la universidad. Esto se evidencia 

porque cuando conversan con ellos en clase señalan que sus estudios son, ya sea, por 

obligación o sugerencia de sus padres, mas no por vocación. Esto genera una reflexión en 

los docentes, “no todos nacen para la universidad”. Una realidad que se evidenciaba 

empíricamente y que al ser escuchadas por todos los docentes entrevistados, vale resaltarla 

porque constituyen resultados de sus realidades. 

 

Respecto al segundo bloque “Uso de géneros discursivos de la práctica pedagógica”, los 

docentes señalaron que los tipos de textos más desarrollados son el texto argumentativo y 

el texto expositivo, aunque es muy complejo trabajarlo porque los estudiantes no leen “si 

no leen, no saben escribir”. Respecto a la clase de texto es el ensayo, aunque 2 docentes 

manifestaron que también desarrollan el artículo de opinión y noticias como parte de los 

textos que recogen los estudiantes para identificar y/o analizar los problemas sociales. 

Cabe resaltar en este aspecto que cuando se les interrogó a los docentes mencionándoles la 

frase géneros discursivo, emitieron un gesto de desconocimiento ante la frase, parecía que 

se les estaba hablando de géneros literarios o de discursos. Esto evidencia que respecto al 

conocimiento de los enfoques actuales del lenguaje, respecto a los géneros discursivos, es 

desconocido por ellos, ello por ser un enfoque nuevo.  

 

Respecto a que si ¿Los textos abordados son propuestos por ti o ya están previstos en el 

sílabo? 3 docentes señalaron los temas y textos planteados en los sílabos vienen ya 

estructurados y organizados desde Lima. En el caso de UCV y UTP el sílabo es 

planteado para todas las carreras profesionales, en el caso de UAP y USMP, el sílabo 

también es propuesto en Lima, pero solo rige para la carrera que se está analizando. 

Cada facultad /carrera aplica su propio sílabo y este es enviado a todas las filiales. 

Para el caso de USS, el silabo es propuesto por un colectivo de docentes y rige para 

todas las carreras profesionales. Esto quiere decir que el docente se ve limitado a 

proponer lecturas y textos que considera necesarios que el estudiante debe manejar. 

No sucede lo mismo, para el caso de UDCH, en que el sílabo sí es elaborado por el 

docente, quien enseña la asignatura. Cabe resaltar que en el caso de 2 docentes 

mencionaron aplicar otros textos, ya que los que propone el sílabo, no concuerdan 

con la finalidad de la asignatura o del tema que desarrollan. Con este último 
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comentario se da respuesta a la indicación ¿El sílabo se ajusta a tus finalidades e 

intereses como docente?. 

 

Respecto al bloque “Estrategias lectoras desarrolladas en la práctica pedagógica”, la 

indicación ¿Qué estrategias de lectura abordas en clase? 2 evidencian respuestas que 

contienen la capacidad como proceso cognitivo a desarrollar, es decir no explican 

adecuadamente qué estrategias ellos aplican, pero, sí mencionan el subrayado, el 

sumillado, el analizar, el hacer comentarios, hacer resúmenes, interpretar , inferir, deducir, 

criticar, etc. Estrategias que desarrollan los estudiantes por encargo del docente. De esta 

manera, lo que evidencian sus respuestas son procesos cognitivos que desarrollan los 

estudiantes, con ello, las técnicas de lectura, mas no evidencian las actividades que 

desarrollan desde su percepción. Configurando lo respondido, diremos que las estrategias 

lectora demandan un proceso racional (cognitivo) complejo, motivo por el cual, los 

docentes perciben las estrategias como procesos cognitivos. Lo cual es cierto, pero cabe 

resaltar que una estrategia es una actividad que conlleva una acción, y esta, un proceso 

cognitivo. 3 docentes explicaron que desarrollan actividades antes, durante y después de la 

lectura. Así, estrategias antes de la lectura se encontraba la predicción del tema; durante la 

lectura, la identificación de ideas; y por último después de la lectura síntesis de las ideas, 

con ello, actividades que cada estrategia conlleva y según lo que el docente crea 

conveniente.  

 

Respecto a las estrategias lectora que conocen y aplican los estudiantes, los docentes 

coincidieron que los estudiantes, en la actualidad no suelen utilizar técnicas que les permita 

identificar la idea. Lo que suelen hacer cuando leer es realizar comentario como estrategias 

que ellos aplican. “son muy pocos los alumnos que subrayan y sumillan, la mayoría solo 

comenta”. Esto quiere decir que los jóvenes están utilizando la modalidad de lectura 

silenciosa, esto les permite adentrarse en el texto. Pero el  problema se centra en las 

estrategias que ellos utilizan no les ayuda a analizar el texto, por ende la inferencia es 

mucho más difícil desarrollar, sumado a ello, la actitud del estudiante, que si bien es cierto 

es tranquilo, se desmotiva de actividades académicas. 

 

Respecto al bloque Estrategias de escritura desarrolladas en la práctica pedagógica” 

¿Qué estrategias de escritura abordas en clase? Las estrategias más comunes que 

desarrollan los docentes son las de organización o planificación, luego las de 
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textualización. Esto quiere decir que sí existe un conocimiento cognitivo del proceso de la 

escritura. Los docentes señalan que la estrategia de revisión es muy limitada trabajarla por 

el poco tiempo que se destina a la asignatura y por lo que hay que seguir con la 

programación del sílabo. Respecto a la indicación ¿Qué estrategias de escritura conocen y 

aplican tus estudiantes? Señalan que son muy pocos los estudiantes que planifican su 

texto. la mayoría opta directamente por escribir y en ese proceso de textualización, los 

estudiantes presentan incoherencia de contenido porque sus ideas no son coherentes, 

además que abundan las faltas ortográficas. Y si se les deja para realizar una actividad para 

que investiguen, es muy probable que sea copiado de internet. En este proceso, señalan los 

docentes que la mitad de sus estudiantes parafrasean para que el docente no perciba que es 

copia y pega, pero “en realidad es fácil darse cuenta porque las ideas están bien 

elaboradas y organizadas”. A como ellos suelen redactar normalmente. Los demás 

estudiantes no reflexionan sobre lo que escriben o copian. Esto genera que el copiado de 

internet, sea tal cual. Y se evidencia porque no está editado, y hasta los colores y 

subrayados de las palabras de internet se observan.   

 

Cabe mencionar que el proceso de escritura es un proceso superficial porque lo que más se 

resalta, en el caso de dos universidades, es el enfoque lingüístico gramatical. 

 

En síntesis, respecto a la comprensión y producción discursiva de los estudiantes desde la 

práctica pedagógica del docente se pone énfasis en los procesos de lectura y escritura desde 

un enfoque cognitivo que resalta los procesos de análisis para el caso de la lectura y de 

planificación y textualización para el caso de la escritura. Y respecto a la oralidad, es una 

práctica poca asidua, por lo que se cree que el estudiante ya maneja estrategias orales para 

enfrentarse a un público (docente – estudiantes) conocedor de la temática a desarrollar.  

 

3.1.4. En enfoques curriculares y didácticos, selección, jerarquización y secuenciación 

de contenidos. Organización de la asignatura. 

 

Los resultados de la aplicación de la guía de análisis documental permitieron recoger 

información de cómo se organizan los programas de asignatura respecto a las capacidades, 

contenidos, estrategias metodológica y evaluación de los géneros discursivos en sus 

procesos de comprensión y producción discursiva en el área de ciencias del Lenguaje y / o 

Comunicación.  
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Así, dichos rasgos fácticos del sílabo se organizan de la siguiente manera: 

TABLA N° 21 

NÚMERO DE DATOS DE IDENTIFICACIÓN EN LOS SÍLABOS DE COMUNICACIÓN 
(Semestres Académicos 2018-I- II, 2019-I) 

 

 

N° Universidad Carrera profesional  Asignatura Ciclo- año N° 

sílabos 

N°  

Datos 

 

1 

Alas Peruanas 

UAP 

Administración y  

Negocios Internacionales 

Farmacia y bioquímica 

Comunicación I 
 

Comunicación II 

I- 2018 I 

II- 2018 II 

 

2 

11 
 

08 

 

2 

César Vallejo 

UCV 

Derecho  

Ingeniería ambiental  

(todas) 

Competencia 

comunicativa 

 

I- 2018 I 

II- 2019- I  

 

2 

9 

9 

3 San Martín de 

Porres USMP 

Medicina Humana  Lenguaje I I- 2018- I 1 8 

 

4 

Señor de Sipán USS Humanidades  

(todas)  

Comprensión de textos 

y Redacción 

Académica 

I-2018 II 1 13 

5 Universidad Santo 

Toribio de 

Mogrovejo 

Ingeniería Civil Ambiental  Lenguaje y 

comunicación I 

I-2018 I 1 11 

6 Universidad 

tecnológica del 

Perú-UTP 

Humanidades  

(todas)  

Comprensión y 

redacción de textos II 

II-2018 II 1 8 

 

7 

Universidad de 

Chiclayo 

Psicología 

Derecho  

Comunicación 

Taller de redacción e 

interpretación de textos 

I- 2018 I 

II- 2018 II 

1 12 

FUENTE: Elaboración propia 

 

Los resultados en este rubro se enfocan a evidenciar cómo organiza cada institución los 

datos generales con los cuales se identifica a cada asignatura y se le reconoce dentro de una 

determinada área. Así encontramos que entre los datos más comunes que son infaltables 

tenemos: el nombre de la asignatura, la unidad, área o facultad a la cual corresponde la 

asignatura, el código de la asignatura, el ciclo, el semestre académico, créditos, número de 

horas y docente responsable. Los otros datos varían de acuerdo a lo acordado en las 

instituciones. Vale decir UAP, UCV, USMP y UTP los sílabos son programados en Lima. 

En las otras universidades, USS, UDCH y USAT, los sílabos son elaborados por el mismo 

docente que desarrolla la asignatura.  
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 Fundamentación y o sumilla 

TABLA N° 22 
RASGOS DE FUNDAMENTACIÓN EN LOS SÍLABOS DE COMUNICACIÓN 

(Semestres Académicos 2018-I- II, 2019-I) 
 

Rasgos 
N° de sílabos 

SÍ % NO % 

 

La sumilla explica la importancia de la asignatura 

dentro de la Carrera. 

 

7 77.78 2 22.22 

 

La sumilla describe brevemente el contenido 

discursivo de la asignatura. 

 

5 55.56 4 44.44 

 

La sumilla explica la relación de la asignatura con el 

Plan de estudios.  

 

6 66.67 3 33.33 

 

La sumilla explica el objeto de estudio de la 

asignatura. 

 

7 77.78 2 22.22 

 

La sumilla señala la naturaleza de la asignatura. 

 

8 88.89 1 11.11 

 

La sumilla explica los enfoques que desarrolla la 

asignatura.  

 

9 100.00 0 0.00 

           

            FUENTE: elaboración propia 

 
La sumilla o descripción general de la asignatura es un elemento complementario del 

sílabo como documento.  

 

Los resultados en cuanto a la importancia de la asignatura dentro de la Carrera” y “La 

relación de la asignatura con el Plan de estudios” son rasgos relevantes para determinar el 

grado de articulación sistémica de la asignatura dentro del conjunto macrocurricular. De 

esta manera, si observamos con detenimiento la tabla, se evidencia un resultado positivo, 

porque en cierto grado sí evidencia una articulación de fundamentación. Lo cierto es que 

este hecho es parcialmente, puesto que los enfoques, el contenido discursivo, el objeto de 

estudio no muestran de manera explícito lo solicitado, por el contrario se tiene que inferir 

los procesos que se indican. Esto es porque en 7 sílabos no menciona explícitamente el o 

los géneros discursivos a usar en la asignatura.   
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 Relación competencias-capacidades 

 

Las finalidades educativas constituyen un componente medular, rector, del proceso 

didáctico, marcan el sentido o intencionalidad formativa:    

TABLA N° 23 
COMPETENCIAS-CAPACIDADES EN LOS SÍLABOS DE COMUNICACIÓN 

Semestres Académicos 2018-I- II, 2019-I) 

Rasgos 
N° de sílabos 

SÍ % NO % 

Las competencias-capacidades son adecuadas al 

sentido de la asignatura. 
2 22.22 7 77.78 

Las competencias-capacidades son coherentes con el 

perfil profesional. 
1 11.11 8 88.89 

Las competencias-capacidades son coherentes con las 

asignaturas precedentes y siguientes. 
3 33.33 6 66.67 

      FUENTE: Adaptado de Guía de análisis documental (2014). 

 

En cuanto a este rubro, los porcentajes en cuanto a las competencias y capacidades, 

evidencian el desarrollo de capacidades propias de la teoría de la lingüística. Estas no 

corresponden al desarrollo de capacidades discursivas en que se muestre el uso de los 

géneros discursivos en la práctica pedagógica. Aún más, solo dos sílabos se adecuan al 

sentido de la asignatura porque presentan el enfoque comunicativo, el cual forma parte del 

enfoque discursivo ya que usa al texto para desarrollar las capacidades discursivas.  

 

La competencia propuesta en los sílabos evidencia un desarrollo lingüístico, en sus 

aspectos normativos del uso del idioma. No enfocando el aspecto discursivo, en el que se 

trate al lector y productor como sujetos críticos de textos académicos. De modo que solo 

señala un desarrollo de capacidades de comunicación interpersonal, donde la corrección 

idiomática y gramatical. Cabe mencionar que la competencia propuesta para el caso de 6 

asignaturas es aplicada para todas las filiales y para todas las carreras en el caso de 2 

universidades, las demás solo rige ser aplicada a nivel nacional, para la carrera en que se ha 

propuesto. En síntesis, las competencias demuestran una construcción no sistémica. 

 

 Contenido temático 

TABLA N° 24 
RASGOS DE LOS CONTENIDOS TEMÁTICOS EN LOS SÍLABOS DE COMUNICACIÓN 

(Semestres Académicos 2018-I- II, 2019-I) 
  

Rasgos 
N° de sílabos 

SÍ % NO % 

 

Los contenidos temáticos han sido seleccionados 

adecuadamente. 

 

02 22.22 07 77.78 
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Los contenidos temáticos están organizados 

sistemáticamente. 

 

01 11.11 08 88.89 

 

Los contenidos temáticos son congruentes con 

(responden a la lógica de) los 

objetivos/competencias-capacidades.  

 

03 33.33 06 66.67 

Los contenidos temáticos desarrollan el enfoque 

discursivo.  
01 11.11 08 88.89 

           FUENTE: Guía de análisis documental: rasgos distintivos del sílabo. (2014) 
 

Los contenidos temáticos constituyen un sistema de conocimientos desde el saber cultural, 

científico, tecnológico, etc. y que pasan al sistema educativo como objeto de estudio. En 

este proceso, se seleccionan, se organizan como procesos didácticos de formación y 

desarrollo profesional universitario. Salazar (2014) señala que son tres los rasgos a tener en 

cuenta para caracterizar los contenidos a nivel del análisis silábico realizado: su “selección 

adecuada”, su “organización sistemática” y su “congruencia con los propósitos”.  
 

 

En este rubro de los contenidos, las diferencias no son mínimas, puesto que se evidencia 

que no son seleccionados ni organizados. Esto queda demostrado en los altos porcentajes 

de los 9 sílabos analizados. En el que se muestran contenidos acumulados y parcelados, 

que solo se yuxtaponen. Sin el menor criterio de sentido lógico entre los contenidos, las 

capacidades y los enfoques actuales de las ciencias del lenguaje, lo cual es pues el enfoque 

discursivo. En este análisis, los contenidos se organizan en contenidos conceptuales, 

procedimentales y actitudinales, aparte que presentan actividades de aprendizaje. 

Asimismo, otros sílabos evidencian un saber conocer, saber hacer y saber ser, además de 

evidencias. De la misma manera otros solo evidencian contenidos, capacidades y actitudes, 

logro de aprendizaje, temas. En conclusión, la organización de estos en unidades temáticas, 

las cuales tienen un denominación, los contenidos o saberes, donde reposan la 

yuxtaposición de temas que en su mayoría son gramaticales, normativos y lingüísticos, así 

como comunicativos. Y competencias, capacidades, actividades de aprendizaje, nivel de 

logro, en relación al enfoque por competencias.  

 

Cabe resaltar que los contenidos procedimentales se muestran como acciones cognitivas 

que abordan a los conceptuales, sin guardar lógica con el perfil de la carrera profesional ni 

a la intencionalidad de la asignatura.  
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 Metodología de trabajo 

 

Respecto a la metodología de trabajo se evidencia:  

TABLA N° 25 
RASGOS DE LA METODOLOGÍA DE TRABAJO EN LOS SÍLABOS DE COMUNICACIÓN  

(Semestres Académicos 2018-I- II, 2019-I) 
 

Rasgos 
N° de sílabos 

SÍ % NO % 

 

El proceso de enseñanza-aprendizaje está debidamente 

secuenciado. 

 

01 11.11 08 88.89 

 

Se explicitan las situaciones de enseñanza-aprendizaje 

respectivas. 

 

01 11.11 08 88.89 

 

Se define cuál es el rol de los agentes de enseñanza-

aprendizaje (profesor-alumno). 

 

01 11.11 08 88.89 

 

Los elementos de forma espacial y temporales están 

previstos debidamente. 

 

05 55.56 04 44.44 

 

Los medios y materiales son pertinentes dentro del 

proceso metodológico.  

 

06 66.67 03 33.33 

 

Las técnicas son adecuadas al tipo de método y 

contenido. 

 

03 33.33 06 66.67 

 

Se incluye la síntesis operativo-gráfica (flujograma) del 

modelo didáctico con la debida organización técnica.  

 

01 11.11 08 88.89 

           FUENTE: Guía de Análisis documental. (2014) 
 

La metodología de la asignatura constituye un componente esencial y rector de las 

acciones didácticas, es el hacer pedagógico mismo puesto en marcha. En este contexto, la 

metodología de trabajo precisará el camino en el que profesor y estudiantes seguirán para 

llegar a la competencia. Así, los resultados en cuanto a las “secuencias”, las “situaciones”, 

el “rol de los agentes”, y la “síntesis operativo-gráfica” evidencian un alto porcentaje de no 

secuenciación del proceso de enseñanza- aprendizaje, puesto que define ni explícita, ni 

inferencial, el rol del docente, así como las situaciones de enseñanza- aprendizaje. Solo se 

evidencia de manera explícita la organización de la “forma espacial y temporal” y los 

“medios y materiales” a usar de manera general y sintética. Respecto a las “técnicas”  solo 

el 33% de los sílabos analizados explicita las técnicas que el docente y estudiante aplicarán 

para el logro de capacidades y competencias. 
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 Evaluación 

TABLA N° 26 
RASGOS DE LA EVALUACIÓN EN LOS SÍLABOS DE COMUNICACIÓN 

 (Semestres Académicos 2018-I- II, 2019-I) 

Rasgos 
N° de sílabos 

SÍ % NO % 

 

Los criterios e indicadores de evaluación se articulan 

coherentemente con las competencias-capacidades. 

 

3 33.33 6 66.67 

 

Están definidos los momentos de evaluación. 

 

1 11.11 8 88.89 

 

Las técnicas e instrumentos de evaluación son 

pertinentes. 

 

3 33.33 6 66.67 

 

El sistema de calificación es explícito y coherente con 

los restantes elementos del sistema de evaluación. 

 

9 100.00 0 0.00 

            FUENTE: Guía de análisis documental (2014). 

 

La evaluación como proceso de valoración implica el diálogo y negociación entre los 

agentes implicados, sirve como base para la toma de decisiones respecto a las mejoras en la 

intervención educativa. En la planificación del sílabo, la evaluación debe precisar los 

momentos de evaluación, los criterios e indicadores de evaluación, las técnicas e 

instrumentos de evaluación y el sistema de calificación.  

 

Los resultados en cuanto a este rubro evidencian en un 88%, la omisión de los momentos 

de evaluación que precisen cuándo se va evaluar y secuencialmente con qué criterios, 

puesto que si bien es cierto, se evidencia un 33% de los criterios e indicadores, estos no 

están organizados secuencialmente. De la misma manera, se evidencia sucede con las 

técnicas, las cuales, si bien es cierto se mencionan, pero no están organizadas según los 

contenidos y capacidades que persigue la asignatura.  

 

Un componente positivo de este proceso es que se enfatiza mucho el sistema de 

calificación. Estos evidencian concordancia con la propuesta silábica y es aquí donde se 

mencionan algunos criterios de evaluación con evidencias o productos académicos y sus 

determinados valores numéricos y / o porcentajes por productos o avances.  
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 Referencia bibliográfica 

TABLA N° 27 
RASGOS DE LA REFERENCIA BIBLIOGRÁFICA EN LOS SÍLABOS DE COMUNICACIÓN  

(Semestres Académicos 2018-I- II, 2019-I) 
 

Rasgos 
N° de sílabos 

SÍ % NO % 

 

Se precisan las fuentes de lectura obligatoria.  

 

2 22.22 7 77.78 

 

Se precisan las fuentes de consulta (lectura 

complementaria). 

 

7 77.78 2 22.22 

 

Incluye direcciones electrónicas.  

 

4 44.44 5 55.56 

 

Las fuentes son actualizadas, suficientes, pertinentes. 

 

3 33.33 6 66.67 

FUENTE: Guía de Análisis documental (2014). 
 

 

Las referencias bibliográficas forman parte del soporte teórico-conceptual de los saberes 

disciplinares propios de una asignatura. Los resultados en este rubro evidencian un 77.78% 

de no precisión de fuentes obligatorias. En ellos solo evidencia referencias a usa de manera 

general. Con esto se infiere que al no precisarse la obligatoriedad de las referencias todas 

son de uso obligatorio como complementario. Así mismo, un 44% de sílabos analizados 

evidencian direcciones electrónicas. Infiriéndose que  el soporte del material teórico se 

valida en páginas web, blog, y o base de datos.  

 

Otro de los aspectos a resaltar en los resultados es que solo el 33% de los sílabos 

analizados evidencias la actualidad en las referencias, asumiendo la actualidad dentro de 

los estándares mencionados como actuales (tres a cinco años). Las demás referencias 

presentan autores hasta de 20 años a más. 

 

En conclusión, lo abordado hasta aquí resalta los rasgos facto- perceptibles de una 

enseñanza lingüística que aún muestra evidencias de los enfoques gramaticales, normativos  

del lenguaje. Así como ya el desarrollo del enfoque comunicativo y con este ya la 

evidencia de qué géneros discursivos y de cómo se están estos, en el desarrollo 

comunicativo del estudiante universitario. 
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Como parte de los resultados que evidencia este estudio doctoral, se presenta la concreción 

del marco teórico, es decir el modelo pedagógico discursivo en su planificación curricular 

a nivel de asignatura: Sílabo  y Sesión de aprendizaje a partir del tratamiento del género 

discursivo ensayo. 

3.2. Resultados de la Construcción modélica  

 

3.2.1. Modelo Pedagógico Discursivo 

 

3.2.1.1. Nivel de Organización curricular del MPD 

 

La organización curricular de la asignatura es la etapa que formaliza las bases en planes, 

para su posterior ejecución, los actos didácticos. Así, los planes organizan las acciones 

educativas. Curricularmente, este plan contiene los componentes y productos que 

configuran al sílabo:  

 

Los productos curriculares son los planes en sí mismos. Son productos curriculares: 

 

el plan de asignatura (sílabo); 

el plan de sesión (guion). 

 

El siguiente esquema ordena lo enunciado: 

 

 

 

 

 

TABLA 28: De otro modo: COMPONENTES CURRICULARES 

Estratos  

curriculares 

 

Componentes curriculares 

 Productos  

curriculares  

Por qué 

 

Para qué Qué  Cómo  En qué 

 

Área 

 

Problema  Propósito  Contenido  Método  Evaluación  
Plan de 

asignatura 

 

Sesión 

 

Problema  Propósito  Contenido  Método  Evaluación  
Plan de 

sesión 

Elaborado por Salazar (2014) 

PLAN DE ÁREA DE APRENDIZAJE = Sílabo 
 

Problema –objeto - propósito – contenido – método – evaluación  
 

PLAN DE SESIÓN DE APRENDIZAJE = Guion 
 

Problema – propósito – contenido – método – evaluación  
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3.2.1.1.1. Plan de asignatura: El Sílabo 

 

Conceptuación del sílabo 

 

El sílabo, considera como un programa curricular, forma parte del sistema curricular 

universitario, a nivel de microcurriculum, derivado del plan de Carrera. El sílabo organiza 

una asignatura del plan de estudios, así como los componentes del proceso formativo para 

lograr la intencionalidad curricular. 

 

El sílabo como plan de asignatura 

 

El sílabo como plan asignatura se encuentra organizado en el plan de carrera, a nivel 

macrocurricular. Este modo de organización es vertical puesto que evidencia todas las 

asignaturas a desarrollar durante la carrera profesional. De ahí la malla de asignaturas que 

evidencia una organización horizontal. Y que contienen los contenidos a desarrollar y que 

configuran la carrera profesional y por ende la cultura universitaria. 

 

Los componentes curriculares son los elementos interrelacionados que estructuran el 

proceso formativo. Para el caso, es la asignatura de Comunicación. Son componentes: 

 

 Componente 1 … el por qué enseñar Comunicación … problema de asignatura;  

 Componente 2 … el para qué enseñar Comunicación …  propósito de asignatura;  

 Componente 3 … el qué enseñar en Comunicación …  contenido de asignatura;  

 Componente 4 … el cómo enseñar Comunicación  …  método de asignatura;  

 Componente 5 … el en qué se logró Comunicación …  evaluación de asignatura.  

 

El problema configurado como la situación real que presentan los estudiantes 

universitarios de la asignatura de Comunicación. El problema concreta la competencia 

comunicativa – discursiva como la necesidad formativa que atiende la asignatura.  

 

El propósito es la situación ideal, la solución al problema. Es el desarrollo de la 

competencia comunicativa- discursiva de los estudiantes universitarios. Salazar (2014) El 

propósito es el mismo problema pero transformado en logro formativo. 
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El contenido es la cultura lingüística, discursiva académica que seleccionada, jerarquizada 

y secuenciada y teniendo en cuenta el propósito, se sistematiza según el orden y modo en 

que los estudiantes se apropiarán de ella. El contenido tiene soportes teóricos como la 

lingüística del texto (para entender la naturaleza, estructura, tipologías y género textual), la 

pragmática (para entender las intenciones de los interlocutores al hablar y para adecuar 

dichas intenciones al ámbito académico), la semiótica (para entender las representaciones y 

procesos sígnicos que los sujetos construyen en cada situación comunicativa), el análisis 

crítico del discurso (para comprender las ideologías, cómo están cognitivamente 

representados los hechos sociales en los sujetos y cómo en cada discurso el lenguaje 

constituyen una acción social). 

 

El método conceptuado como el modo en se ordenan las estrategias de enseñanza-

aprendizaje, las técnicas, los materiales, el espacio y el tiempo, para desarrollar los 

contenidos y lograr el propósito formativo de la manera más eficiente. El método implica 

el modo cómo el profesor y los estudiantes actúan dentro del proceso formativo.  

 

La evaluación es la verificación y valoración del proceso y resultado de aprendizaje. Como 

dice Salazar (2014) Esta verificación debe ser sistémica, ordenada, constante y 

permanente. Así como integral, en la medida en que se adquieren las capacidades, 

considerando lo conceptual, procedimental y actitudinal. Es continua en la medida que se 

estima y registra de manera permanente el proceso de aprendizaje de cada estudiante. Es 

formativa y formadora, por que detecta las dificultades y logros progresivos de aprendizaje 

de los estudiantes, y del docente en su proceso de enseñanza.  

 

Configuración del sílabo 

 

La estructura del sílabo toma forma escrita dentro de un formato o esquema debidamente 

secuenciado. Cada una de las partes que conforman el formato de figuras se denomina 

“secuencia”. Estas son las secuencias que se proponen para la configuración del sílabo en 

la universidad de la región Lambayeque: 
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Tabla 29: Formato de sílabo 

 

 

Facultad de Derecho y Ciencias Políticas  
 

SÍLABO 2020 
 
 

I. INFORMACIÓN  

II. SUMILLA    

III. COMPETENCIA  

IV. ACTITUD  

V. CAPACIDADES  

VI. UNIDADES 

VII. MÉTODO 

VIII. EVALUACIÓN 

IX. REFERENCIAS 

 

Concreción del sílabo 
 

 
Facultad de Derecho y Ciencias Políticas 

 

COMUNICACIÓN 
 

I. INFORMACIÓN  
 

1.01.  Asignatura    : Comunicación  

1.02.  Ciclo Académico    : I.  

1.03.  Código     : 0703-07101.  

1.04  Área Curricular    : Formación General.  

1.05.  Carrera Académico Profesional  : Derecho.  

1.06.  Requisito    : Ninguno.  

1.07.  Semestre Académico  : 2020-IA. 

1.08.  Horas semanal / mensual  : 04 / 68.  

1.09.  Horas teóricas    : 02.  

1.10.  Horas prácticas    : 02.  

1.11.  Créditos     : 03.  

1.12.  Profesora                                       : Dr. Rosa Eliana Salazar Cabrejos. 
 

II. SUMILLA    
 

La asignatura de Comunicación pertenece a la línea (área) de formación general de las distintas carreras profesionales, y 
corresponde a la dimensión humana de desarrollo del estudiante. Su naturaleza es teórico práctica. Aborda el problema de la 

oralidad, lectura y escritura como procesos en el tratamiento de los géneros discursivos. Su objeto es el texto como género 

discursivo en los procesos comprensión oral- escrita discursiva académica y producción oral- escrita discursiva académica, 
entendidas como el desarrollo de la competencia comunicativa – discursiva de los estudiantes en el ámbito académico, 

considerando los aspectos científico, tecnológico y humanístico. Comunicación se sustenta en los enfoques cognitivos, textuales, 

discursivos, normativos, pragmáticos, semióticos y los enfoques de lectura crítica que explican la producción y recepción del 

lenguaje, bajo la forma de los géneros discursivos: ensayos, debates. Además, el estudiante aplica las normas de citado 

internacional (normas APA) y usa diferentes base de datos para la producción de los géneros discursivos. La asignatura incluye 

tres unidades de aprendizaje: Unidad I: Lectura académica de géneros discursivo, Unidad II: escritura académica de géneros 
discursivos. Unidad III: Oralidad académica de géneros discursivos.  
 

 

III. COMPETENCIA  
 

Comprende y produce géneros discursivos académicos orales y escritos, con criticidad y actitud dialógica, en contextos y 

situaciones de comunicación académica profesional.  
IV. ACTITUD  
Evidencia actitud dialógica- investigativa en contextos y situaciones de comunicación académica profesional.  
 

 

V. CAPACIDADES  
Analiza géneros discursivos escritos argumentativos académicos: ensayo  

Interpreta géneros discursivos escritos argumentativos académicos: ensayo 

Critica géneros discursivos escritos argumentativos académicos: ensayo.  
Produce géneros discursivos escritos argumentativos académicos: ensayo- debate. 

Produce-comprende géneros discursivos orales argumentativos académicos: debate. 
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Tabla 30: Unidades  

 

VI. UNIDADES  
 
 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

 

 

 

 

 
 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

Tabla 31: Estrategias 
VII. ESTRATEGIAS  
 
 

 
Principios  

metodológicos 
 

Proceso metodológico 

 

Participación- 

colaboración 

Docente y estudiante 

interactúan y colaboran 
con roles compartidos. 

 

Construcción 
Docente y estudiante 

construyen saber. 

 

Diversificación 

Docente y estudiante 

interactúan según los 
diversos estilos de sus 

acciones de estudio. 

 

El docente evidencia la competencia comunicativa discursiva académica en la acción lectora 

y productiva de géneros discursivos: ensayos y debates, integrando las competencias escrita y 

oral académicas. Secuencialmente se establece el desarrollo de la lectura analítica, 

interpretativa y crítica, a partir de las que se procede a producir géneros discursivos escritos: 

ensayos, y géneros discursivos orales: debates. Cada capacidad lectora dispone de un sistema 
de procesos cognitivos y de entornos de práctica académica. Los estudiantes individualmente 

activan sus procesos cognitivos en relación con los ensayos y debates (enfoque 

psicolingüístico), y colectivamente activan las acciones en los entornos de práctica (enfoque 
sociocultural). Los resultados de lectura, producción y oralidad son reportados en productos 

de unidad. Dichos reportes son las fuentes que permiten verificar el logro de los aprendizajes. 

Las capacidades siguen un ordenamiento didáctico de orientación (contextualización), 
asimilación (textualización) y extensión (intertextualización). 

 

 
Tabla 32: Evaluación  

VIII. EVALUACIÓN 
 

 

Qué se evalúa 
 

Cómo se evalúa 
Con qué  

se evalúa 

Cuándo  

se evalúa 
Quién evalúa 

Capacidades Indicadores Técnicas Instrumentos Momentos Sujetos 

Analiza- 

Interpreta- 

Critica 

 

Identifica… 
 

Observación 

Interrogación 
Metacognición 

Guía de observación 

 

Rúbrica 

 

Ficha  

de autoevaluaión  

Proceso 
Heteroevaluación 

Autoevaluación 

 

Organiza… 
 

 

Integra… 
 

Produce 

 

Observa… 
 

Observación 

Interrogación 
Metacognición  

Guía de observación 

 

Rúbrica 

 

Ficha  

de autoevaluaión  

Proceso 
Heteroevaluación 

Autoevaluación 

 

Organiza…  
 

 

Infiere…  
 

Unidades Capacidades Conocimientos  
Semana

s 
Sesione

s 
Productos 

I 
Lectura académica 

de géneros 
discursivos 

Analiza, Interpreta 

y Critica géneros 

discursivos escritos 
argumentativos 

académicos: ensayo.  

Análisis, Interpretación 

y crítica  géneros 
discursivos: ensayos. 

1 1ª. – 2ª.  

Reporte de 
lectura 
académica 

2 3ª. – 4ª.  

3 5ª. – 6ª.  

4 7ª. – 8ª.  

5 9ª. – 10ª 

II 
Escritura 

académica de 
géneros 

discursivos.  

Produce géneros 

discursivos  escritos 

argumentativos 
académicos: ensayo- 

debate. 

Producción de géneros 

discursivos ensayo. 

6 11ª -12ª  

Reporte de 
escritura 
académica 

7 13ª. 14ª.  

8 15ª –16ª  

9 17ª– 18ª 

10 19ª –20ª  

Evaluación Parcial 11 21ª –22ª  

III 
Oralidad 

académica de 
géneros 

discursivos  

Produce-comprende 
géneros discursivos 

orales argumentativos 

académicos: debate. 

Producción- comprensión 

de géneros discursivos 

debates 

12 23ª –24ª  

Reporte de 
oralidad 
académica  

13 25ª –26ª  

14 27ª –28ª  

15 29ª –30ª  

Evaluación final 16 31ª- 32ª.  

Evaluación de aplazados o rezagados 17   
Actitud: Evidencia actitud dialógica – investigativa en situaciones de comunicación académica. 
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Produce- 

comprende 

 

Identifica…  
 

Observación 
Interrogación 

Metacognición  

Guía de observación 

 

Rúbrica 

 

Ficha  

de autoevaluaión  

Proceso 

Final 

Heteroevaluación 

Autoevaluación 

 

Opone…  
 

 

Argumenta…  
 

 

Respalda…  
 

 

Concluye…  
 

 

 

Requisitos de evaluación 

 

Son requisitos para ser evaluado: asistencia a las sesiones de aprendizaje, y presentación oportuna de tareas 

asignadas.  
 

Promoción del estudiante 

 

Se aprueba el curso con  nota final mínima 11 (once). 
 

Promedio final = Primer reporte + Segundo reporte + Tercer reporte 

3 

Tabla 33: Referencias  

IX. REFERENCIAS 
  

1. Almeida, C. (2011). Análisis crítico de los discursos sobre las tragedias de Uchuraccay, Lucanamarca y Putis en la 

prensa escrita del Perú.  Recuperado de http://sisbib.unmsm.edu.pe/unidad_dc/tesis/2011/tesis_letras.pdf 

 
2. Austin, J. (1962). Cómo hacer cosas con las palabras. Barcelona: Paidós 

 

3. Bassols, M. y Torrent, A. M. (2003), Modelos textuales: teoría y práctica, Barcelona (España), Eumo – Octaedro, 
Recursos 22. 

 

4. Brañez, R. (2012). La construcción discursiva de las identidades  “amixer” y “no-amixer” en el espacio virtual. Un 
caso de racismo cultural justificado a través de la ortografía [archivo de tesis]. Recuperado 

dehttp://tesis.pucp.edu.pe/repositorio/bitstream/handle/123456789/1618/BRANEZ_MEDINA_ROBERTO_CONSTRUCCI

ON.pdf?sequence=1 
 

5. Cassany, D. (2008). Prácticas letradas contemporáneas. México: Contenidos Estudiantiles Mexicanos. 

 
6. Cassany, D. (2009). Prácticas letradas contemporáneas: claves para su desarrollo. Recuperado 

de http://www.leer.es/wp-content/uploads/webcast/documentos/practicas_letradas/conferencia_DanielCassany.pdf 

 
7. Cassany, D. (2009). Literacidad crítica: Leer y escribir la ideología. Universitat Pompeu Fabra. Recuperado 

dehttp://sedll.org/es/admin/uploads/congresos/12/act/10/Cassany,_D..pdf 

 
8. Cassany, D. y Aliagas, C. (2009). Miradas y propuestas sobre la lectura. En Cassany. D. (Comp.). Para ser letrados. 

Voces y miradas sobre la lectura. Barcelona: Ediciones Paidós Ibérica S. A. 

 
9. Cassany, D. y J. Castellá (2010). Aproximación a la literacidad crítica. Perspectiva, 28(2), 353-374. Doi 10.5007/2175-

795X.2010v28n2p353 

 
10. Castagnani, T. y Colorado, C. (2009). La representación de la mujer inmigrante en la prensa escrita española. Análisis 

del discurso citado en los textos periodísticos. Discurso y Sociedad, 3,4. Recuperado de 

http://www.dissoc.org/ediciones/v03n04/DS3(4)Castagnani&Colorado.html 

 

11. Cervantes, A. (2004). Capítulo IV: metodología del análisis del discurso en las canciones de salsa [archivo de tesis]. 

Recuperado dehttp://catarina.udlap.mx/u_dl_a/tales/documentos/lco/cervantes_m_a/capitulo4.pdf 
 

12. Coseriu, E. (1991). El hombre y su lenguaje. Estudios de teoría y metodología lingüística. Madrid: Gredos. 

 
13. Coseriu, E. (1992). Competencia lingüística. Elementos de la teoría del hablar. Madrid: Gredos. 

 

 
14. De la Fuente, M. (2004). Análisis crítico del discurso y racismo en los medios de comunicación. Recuperado de 

 http://www.mariodelafuente.org/documentos/analisis-critico-del-discurso-y-racismo-en-los-medios-de-comunicacion.pdf 

 
15. Dijk, T. (2009). Discurso y poder. Recuperado de http://www.dissoc.org/ediciones/v05n02/DS5(2)Soto.pdf     

 

16. Fairclough, N. (2008). El análisis crítico del discurso y la mercantilización del discurso público: las 
universidades. Discurso y Sociedad, 2,1. Recuperado 



  

193 
 

de http://www.dissoc.org/ediciones/v02n01/DS2%281%29Fairclough.pdf 

 

17. Gee, J. P. (2005). La ideología en los discursos. Lingüística social y alfabetizaciones. (Traducción de Pablo Manzano). 

Madrid: Morata. 

 
18. Hall, S. (1997). El trabajo de la representación. Recuperado de 

http://metamentaldoc.com/14_El_trabajo_de_la_representacion_Stuart_Hall.pdf 

 
19. Lomas, C. y A. Osoro (comp.) (1999). El enfoque comunicativo de la enseñanza de la lengua, Barcelona (España): 

Paidós, Papeles de Pedagogía, 14, Segunda reimpresión. 

 
20. Lomas, C., Osoro, A. y Tusón A. (1992). Ciencias de lenguaje, competencia comunicativa y enseñanza de la lengua. 

Signos Teoría y práctica de la educación, 3 (7), 27 - 53. Recuperado de: 

http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.VisualizaArticuloIU.visualiza&articulo_id=590   
 

21. Martínez, M. C. (1998). La construcción discursiva de la realidad: una perspectiva discursiva e interactiva de la 

significación, Santiago de Cali: Fondo Ministerio de Educación Nacional ICETEX / Universidad del Valle, Escuela de 
Ciencias del Lenguaje, Programa de mejoramiento docente en lengua materna: desarrollo de la lectura y la escritura,  1. 

 

22. Martínez, M. (2005). Didáctica del discurso. Argumentación y narración. Talleres. Recuperado de http://www.unesco-
lectura.univalle.edu.co/pdf/didactica_del_discurso.pdf 

 

23. Maingueneau, D. (2009). Tipos y géneros discursivos. Recuperado de  
http://es.scribd.com/doc/131960759/DOMINIQUE-MAINGUENEAU-Tipos-y-generos-discursivos  

 

24. Martín Rojo, L. (2004). Dilemas ideológicos. Estudios sociolingüísticos, 5, 2. Recuperado 
dewww.sociolinguistica.uvigo.es/descarga_gratis.asp?id=124 

 
25. Merino, M.  (2006). Propuesta metodológica de análisis crítico del discurso de la discriminación percibida. Signos, 39, 

Recuperado dehttp://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-09342006000300006&script=sci_arttext 

 
26. Narvaez E. (2017) Las teorías de los géneros discursivos en el campo de la lectura y la escritura en la educación superior: 

análisis de datos emergentes de artículos publicados en una revista científica colombiana. Recuperado de 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6344975 
 

27. Searle, J. (1994). Actos de habla. Barcelona: Planeta-Agostini. 

 
28. Uribe P. (2016) Los géneros discursivos en situación de escritura académica.  

 

29. Wetherell, M. y Potter, J. (2008). El análisis del discurso y la identificación de los repertorios interpretativos. 

Recuperado dehttp://gemma.atipic.net/pdf/326AD10405E.pdf 

 

30. Zavala, V. (2009). La literacidad o lo que la gente hace con la lectura y la escritura. en Cassany, D. (Comp.) Para ser 
letrados. Voces y miradas sobre la lectura. Barcelona: Ediciones Paidós Ibérica S. A. 

 

31. Zavala, V. (2012). El análisis crítico del discurso. En: De los Heros, S. y Niño-Murcia (eds.). Fundamentos y modelos 
del estudio pragmático y sociopragmático del español. Washington D. C.: Georgetown University Press.  

 

3.2.1.1.2. El plan de sesión: sesión de aprendizaje 

 

La asignatura se desarrolla en unidades a través de sesiones de aprendizaje. Una sesión de 

aprendizaje es un conjunto de situaciones educativas, secuencialmente desarrolladas, en 

que interactúan docente y estudiantes, para lograr los aprendizajes previstos (capacidades y 

competencias). Y constituye el plano de la intervención didáctica. 

 

Salazar (2014) señala que en la sesión de aprendizaje están implícitos supuestos 

pedagógicos vinculados con los modos en que se entienden los roles de la «universidad», 

la «enseñanza», el «aprendizaje», el «profesor», el «estudiante», los «propósitos», el 

«contenido», el «método», la «evaluación» 
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ESTRUCTURA PEDAGÓGICA DE LA SESIÓN DE APRENDZAJE 
 
 

«universidad» 

     

«rol del 

profesor» 

 «propósitos»  

«rol del 

estudiante» 

   

 «contenido»  

   

 «método»  

   

 «evaluación»  

     

«enseñanza» «aprendizaje» 

Fuente: Salazar (2014) 

 

Concepción de guion 

 

El guion de sesión es el plan organizado de la sesión de aprendizaje. El guion de sesión 

concreta como actos de enseñanza-aprendizaje. 

 

Constitución de guion 

 

El guion de sesión contiene los componentes del proceso formativo, pero a nivel de 

ejecución didáctica: problema de sesión, propósito de sesión, contenido de sesión, método 

de sesión, evaluación de sesión. 

 

El guion designa los momentos didácticos de la sesión, la lógica de la enseñanza-

aprendizaje: contextualización (orientación del aprendizaje), textualización (construcción 

del aprendizaje), intertextualización (extensión del aprendizaje). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

195 
 

 
U N I V E R S I D A D  C É S A R V A L L E J O  

Facultad de Derecho y Ciencias Políticas  

 
Tabla 34: SESIÓN DE APRENDIZAJE Nº 01 

 
 

“Producción de ensayos” 
 

 

 

Facultad: Derecho y Ciencias Políticas.  

 

 

Escuela Académico Profesional: Derecho.  

 

 

Asignatura: Comunicación  

 

Semestre académico: 2020–I. Ciclo: I. 

 

Tema: “Producción de ensayos 

 

Fecha: 7 de abril de 2020. 

 

Docente: Rosa Eliana Salazar Cabrejos. 

 

Tiempo: 04 horas.  

 

Competencia: Comprende y produce géneros discursivos académicos orales y escritos, con criticidad y actitud dialógica, en contextos y situaciones de comunicación académica 

profesional. 

 

 

Capacidad: Produce géneros discursivos argumentativos con criticidad y actitud dialógica, en contextos y situaciones de comunicación académica  utilizando 

métodos analítico y estratégico.  

 

 

Actitud: Dialógica – investigativa en situaciones de comunicación académica. 
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MOMENTOS Tabla 35: ESTRATEGIAS Y METODOLOGÍAS MATERIALES TIEMPO INDICADORES INSTRUMENTO 

Inicio 

 
Orientación  

del 

aprendizaje 

 

Contextualización 

 

Diálogo y discusión mediante la técnica de la interrogación para 

contextualizar y declarar el tema: ¿Qué es un ensayo? ¿Qué rasgos 

configuran el ensayo? ¿Qué significa controversial? ¿Cómo se 

configura la tesis? ¿Cuál es la estructura del ensayo? ¿Qué tipo y clase 

de texto es un ensayo?, ¿Cuál es el primer paso para producir un 

ensayo? 
 

Declaración del tema: Producción de ensayos. 

Pizarra 

 

Plumones 
 

Fichas  

20’ Identifica Guía de Observación 

Proceso  

 
Construcció

n del 
aprendizaje 

 

Textualización 

 

Principio básico: El texto es una estructura coherente y cohesionada. 

 

Procedimientos de producción de un ensayo: 

 

Planificación 

Textualización  

Revisión  

 

Ensayo: “Somos todos culpables de la ruina del planeta”  (Eduardo 

Galeano). 

Guía de 

lectura 

analítica 
 

Pizarra 

 
Plumones 

 

Equipo de 
multimedia 

 

150" 

Identifica 

 
Organiza 

 

Integra 

Rúbrica  

 

 

 

Salida 

 
Extensión  
del 

aprendizaje 

 

 

Intertextualización 

 

Conformación de comunidades de práctica de escritura académica.  
 

Procedimientos de producción de un ensayo: 

 Planificación  

 Textualización y  

 Revisión.  

Argumentación de un ensayo en un debate. 

Ficha de 

actividad  
de extensión 

50’ Analiza 
Ficha  

de autoevaluación  
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R Ú B R I C A 

 
Tabla 36: “PRODUCCIÓN DE GÉNEROS DISCURSIVOS: ENSAYOS” 

 

Nº Indicadores Criterios 
Indicador 

1 2 3 4 

1 Planifica  

 

… elementos bases de del ensayo. 

 

    

 

… la superestructura que contendrá su ensayo según la tipología 

argumentativa. 

 

    

 

… las intencionalidades del ensayo como género discursivo 

 

    

 

… la macro-estructura que desarrollará el ensayo. 

 

    

 

… el tipo de destinatario al que está dirigido el ensayo como género 

discursivo. 

 

    

 

… las fuentes que apoyarán el sustento argumentativo del género 

discursivo. 

 

    

 

2 

Textualiza – 

argumenta – 

contra-

argumenta  

 

… los argumentos que configuran la macroestructura. 

 

    

 

…. Las estrategias de redacción que apoyen el sustento de los 

argumentos. 

 

    

3 Concluye  

 

… el texto argumentando la idea generada. 

 

    

 

… reafirmando la tesis.  

 

    

Total      
 

Leyenda  
 

1: bajo  
2: regular  
3: aceptable  
4: óptimo 
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3.3. Discusión de resultados  

 

La discusión de resultados se centra en enfatizar lo relevante de las similitudes y 

diferencias entre los resultados del estudio en contrate con los estudios actuales 

considerados desde los antecedentes. 

 

Algunas reflexiones sobre la metodología y resultados (fortalezas y debilidades del 

estudio) 

 

El tipo y diseño de investigación respondieron a un continuo cuestionamiento y 

explicación de lo construido teóricamente sobre el tratamiento de los géneros discursivos 

en los contextos académicos universitarios. De ahí lo dialéctico de la investigación, puesto 

que en la contradicción de los procesos se intenta transformar la realidad. De esta manera 

se constituye y se genera una nueva. He ahí la fundamentación del pódelo pedagógico 

discursivo.  

 

Las técnicas e instrumentos aplicados para el recojo de información fueron pertinentes de 

acuerdo a los objetivos propuestos ya que se centró en recoger información de los sujetos y 

documentos seleccionados como muestra. Aunque cabe señalar la aplicación de otros 

instrumentos que permita cualificar con más precisión, aspectos relevantes respecto a los 

repertorios de los docentes, para ampliar las explicaciones de su práctica pedagógica.  

 

Los resultados se centran en describir los rasgos fácticos de los procesos de comprensión y 

producción discursiva en la modalidad oral y escrita de los géneros discursivos no solo 

académicos, sino también sociales desde perspectivas socio-histórica e institucionales. 

 

La discusión explica la relevancia de los resultados de la investigación en contraste con los 

estudios actuales acerca de la enseñanza aprendizaje de  los géneros discursivos en la 

educación universitaria.  

 

Los resultados respecto al tratamiento de los géneros discursivos en el contexto de la 

región Lambayeque evidencian un conocimiento comunicativo de ellos, es decir tratados 

desde los tipos de textos (argumentación) derivándose en clase de textos (ensayo). Este 

hecho aunque no es muy consciente en todas las muestras, permite relacionar lo que 
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Mostacero (2016) obtiene como resultado al determinar en su investigación que los 

géneros deben ser conocidos como macrogéneros, es decir entidades que adquieren 

diversidad complejidad, derivándose en subgéneros. En este sentido, para Mostacero, la 

enseñanza debe centrarse en resaltar los géneros propios de cada asignatura y de cada 

disciplina. Para el caso de nuestra investigación de la asignatura de Comunicación. Sin 

deslindar lo dicho por el autor, que estos géneros, al ser propios de cada asignatura, 

merecen ser conocidos en su naturaleza.  

 

Los resultados centrados en describir los procesos de oralidad, lectura y escritura en el 

desarrollo comunicativo de los estudiantes universitarios para la propuesta del Modelo 

Pedagógico Discursivo MPD resaltaron el tratamiento teórico superficial de la lengua, en 

sus aspectos gramaticales, normativos, mas no en el conocimiento y tratamiento de los 

géneros discursivos orales y escritos argumentativos que permitan al estudiante conocer el 

funcionamiento de los géneros en los contextos social- académico. Así, la investigación de 

Moyano (2010) al presentar un programa para desarrollar las habilidades de lectura, 

escritura a lo largo de la carrera teniendo como base la teoría de género. Se centró 

reflexionar metalingüística y meta-cognitivamente sobre el funcionamiento de los géneros 

discursivos y con ello, los textos que ayuden a construir significados en el desarrollo de 

habilidades discursivas en prácticas de lectura y escritura.  

 

Un aspecto no abordado en el MPD y que genera un contraste con lo propuesto por la 

misma Moyano radica en que los resultados obtenidos a partir de aplicación de la estrategia 

de la negociación entre pares en la que el profesor de la asignatura, dueño de la disciplina 

aporta sus conocimientos al campo y es quien elige el género que van abordar, pero 

desconoce conscientemente la naturaleza de discurso y considerando una reflexión ajena 

sobre los textos y diferente a la materia. Por otra parte, se encuentra el profesor 

PRODEAC, quien desconoce las disciplinas, pero tiene formación para tratar los géneros 

desde el análisis lingüístico, discursivo y contextual. Por tanto, este profesor es quien debe 

analizar los géneros conociendo su organización discursiva para luego trabajarlos como 

negociación con los estudiantes en la deconstrucción del texto para fortalecer la lectura 

conjunta entre los estudiantes y posteriormente, la escritura de modo individual. 

 

En la búsqueda de los rasgos fácticos de la escritura académica, los resultados de esta 

investigación diagnostican que en el ámbito universitario lambayecano, no existen 
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comunidades de práctica de escritura desde las asignaturas de comunicación. Esto permite 

conocer el pensamiento del autor en el contexto académico universitario. De la misma 

manera Colmenares (2013) expone resultados conceptuales respecto a cómo se concibe el 

autor en formación desde una perspectiva de comunidad de práctica discursiva a la cual 

debe pertenecer su voz y que debe pensar siempre en su audiencia al escribir y en la cual 

giran los géneros discursivos. 

 

Enfatizando los resultados en función de la lectura y la escritura, vale reflexionar sobre 

cómo se asume dichas prácticas en el contexto universitario, quién asume dicha 

responsabilidad, así como cuán institucionalizada se encuentra dicha práctica. Así nuestros 

resultados se enfocan a explicar que la lectura y la escritura es tratada parcialmente en las 

planificaciones curriculares de asignatura (sílabos). De esta manera es una práctica 

institucionalizada, cuyo responsable es la universidad a través de las unidades o áreas 

académicas. Así Carlino (2006) expone sus resultados cualitativa y cuantitativamente 

respecto al tratamiento de la escritura. En un sentido cuantitativo, resalta que quienes más 

han asumido y aportado al problema de la escritura son las universidades anglosajonas, 

puesto que su propósito es formar un estudiante crítico y consciente de su realidad. En un 

sentido cualitativo, se asume como políticas de gobierno universitario, desde los planes 

curriculares de las carreras profesionales. Resaltando que en las universidades argentinas 

se asume el problema de la escritura, en un mínimo grado. Esto es porque desde las 

experiencias curriculares se solicitan monografías, exámenes, ensayos, etc. en los primeros 

años de estudios. 

 

Los resultados de esta investigación orientada en la oralidad, evidencia una práctica 

discursiva muy deficiente puesto que no es tratada en todos las planificaciones curriculares 

que se seleccionaron como muestra. Y en aquellas en que sí fue tratada, se desarrolló de 

manera superficial, ya que solo atendió a aspectos externos como el manejo de escenario, 

el uso de tecnologías de la información, la elocución, etc. En este sentido Mostacero 

(2011) señala en sus resultados que toda práctica discursiva discurre una oralidad primaria 

(discurso cotidiano) y oralidad secundaria (discurso formal). “El discurso adopta una 

dimensión académica y epistémica y requiere de la intervención de dos clases de 

mediadores: el lenguaje, que media entre la realidad y los hombres, y el docente, que lo 

hace entre el saber y el educando”. 
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Conclusiones 

 

Las investigaciones actuales respecto a los géneros discursivos validan la creación del 

Modelo Pedagógico Discursivo MPD, centrado en la pedagogía discursiva, la teoría de los 

géneros discursivos, la alfabetización académica, el enfoque comunicativo- discursivo y el 

análisis crítico del discurso para su tratamiento en el desarrollo comunicativo del 

estudiante universitario como alternativa a las dificultades en oralidad, lectura y escritura 

académica. 

 

Los rasgos fácticos en función de la comprensión y producción discursiva argumentativa 

oral y escrita, en el contexto de la investigación evidencian prácticas normativas, 

gramaticales, de conocimiento teórico de la lengua, poco conscientes del tratamiento de los 

géneros discursivos que ayuden al desarrollo de la competencia comunicativa – discursiva 

en el desarrollo comunicativo del estudiante universitario. Por ende, evidencian una 

organización curricular y didáctica de poca reflexión respecto de las competencias, 

capacidades, contenidos y metodologías segmentadas, parceladas, enfocadas al 

conocimiento teórico del lenguaje, sin explicitar procesos de selección, jerarquización, y 

secuenciación; así como los métodos de participación colaborativa, roles de los actores 

educativos. 

 

La oralidad, la lectura y la escritura de géneros discursivos desde los enfoques actuales del 

lenguaje son prácticas discursivas académicas propias de las disciplinas de los contextos 

universitarios de los estudiantes no solo de Comunicación, sino de todas las asignaturas.  

 

El tipo y diseño de investigación, así como las técnicas e instrumentos de recojo de 

información y la población y muestra permitieron obtener información pertinente  logrando 

la intencionalidad de la investigación respecto al tratamiento de los géneros discursivos en 

los contextos académicos universitarios. De ahí la relevancia metodológica del pódelo 

pedagógico discursivo.  

 

Los géneros discursivos registrados en el contexto universitario del estudiante en los 

primeros ciclos son el informe académico, el ensayo, el artículo de opinión, la monografía, 

la reseña, el debate, propios de las asignaturas de lenguaje.  
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RECOMENDACIONES 

 

Los géneros discursivos como parte de los procesos de oralidad, lectura y escritura 

académica no solo de las asignaturas de Comunicación o Lenguaje, sino de todas las que 

conforman las demás disciplinas merecen estudiarse con más continuidad y profundidad en 

los ámbitos educativos del estudiante universitario, sobretodo de la región Lambayeque, 

así validar la creación del Modelo Pedagógico Discursivo MPD. 

 

En el contexto del Modelo Pedagógico Discursivo MPD los docentes, no solo de Lenguaje 

y/o Comunicación; sino también, de las diversas asignaturas que enseñan necesitan ser 

capacitados en los enfoques discursivos para desarrollar una enseñanza acorde al 

tratamiento de estos nuevos géneros, de acuerdo a las intencionalidades de cada asignatura, 

así constituir una alternativa a los problemas de oralidad, lectura y escritura académica. 

 

Los géneros discursivos que se estudien deben ser abordados de manera individual para 

caracterizarlos como prácticas discursivas de la asignatura que se considere tratarla.  

 

La aplicación de técnicas, instrumentos y métodos de recojo de información deben ser 

pertinentes a las intencionalidades de la investigación, puesto que ahí radica la 

fundamentación metodológica. 
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ANEXOS (1) 

UNIVERSIDAD NACIONAL PEDRO RUIZ GALLO 
FACULTAD DE CIENCIAS HISTÓRICO SOCIALES Y EDUCACIÓN 

UNIDAD DE POST GRADO 
DOCTORADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

LAMBAYEQUE- 2017 

FICHA DE COMPRENSIÓN Y PRODUCCIÓN DISCURSIVA 
Modelo pedagógico discursivo para el desarrollo comunicativo del estudiante 
universitario 

Chiclayo - Lambayeque 2017 
 

Instrucción: Lee atentamente el siguiente texto y responde las preguntas que a 
continuación se te presentan. 
 

APELLIDOS  SEMESTRE  

NOMBRES  CICLO ACADÉMICO  

FACULTAD  CARRERA PROFESIONAL   

EDAD   AULA  

FECHA  TURNO  

 

I. Comprensión lectora discursiva 

Lee silenciosamente el siguiente texto. Luego: (1) subraya las ideas principales del 

texto; (2) realiza sumillado por cada párrafo  
 

ÚSELO Y TÍRELO 
Eduardo Galeano2 

9 de abril de 1994 
 

La sociedad de consumo ofrece fugacidades. Cosas, personas: las cosas, fabricadas para no durar, 
mueren al nacer, y hay cada vez más personas arrojadas a la basura desde que se asoman a la vida. Los 
niños abandonados en las calles de Colombia, que antes se llamaban gamines, ahora se 
llaman desechables, y están marcados para morir. Los numerosos nadies, los fuera de lugar, son 
económicamente inviables", según el lenguaje técnico. La ley del mercado los expulsa por 
superabundancia de mano de obra barata. El Norte del mundo genera basuras en cantidades 
asombrosas. El Sur del mundo genera marginados. ¿Qué destino tienen los sobrantes humanos? El 
sistema los invita a desaparecer; les dice: "Ustedes no existen" ¿Qué hace el Norte del mundo con sus 
inmensidades de basura venenosa para la naturaleza y la gente? Las envía a los grandes espacios 
vacíos del Sur y del Este, de la mano de sus banqueros, que exigen libertad para la basura a cambio de 
sus créditos, y de la mano de sus Gobiernos, que ofrecen sobornos. 
 

Los 24 países desarrollados que forman la Organización para la Cooperación en el Desarrollo Económico 
del Tercer Mundo producen el 98% de los desechos venenosos de todo el planeta. Ellos cooperan con el 
desarrollo regalando al Tercer Mundo su mierda radiactiva y la otra basura tóxica que no saben dónde 
meter. Prohíben la importación de sustancias contaminantes, pero las derraman generosamente sobre los 
países pobres. Hacen con la basura lo mismo que con los pesticidas y abonos químicos prohibidos en 
casa: los exportan al Sur bajo otros nombres. 
 

En el reino de lo efímero, todo se convierte inmediatamente en chatarra para que bien se multipliquen la 
demanda, las deudas y las ganancias. Las cosas se agotan en un santiamén, como las imágenes que 
dispara la ametralladora de la televisión y las modas y los ídolos que la publicidad lanza al mercado. 
 
 

                                                        
2 El País. Tribuna. Recuperado de 
https://elpais.com/diario/1996/07/11/opinion/837036004_850215.html 
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El Sur, basurero del Norte, hace todo lo posible por convertirse en su caricatura. Pero la sociedad de 
consumo -dime cuánto consumes y te diré cuánto vales-invita a una fiesta prohibida para el 80% de la 
humanidad. Las fulgurantes burbujas se estrellan contra los altos muros de la realidad. La poca 
naturaleza que le queda al mundo, maltrecha y al borde del agotamiento, no podría sustentar el delirio del 
supermercado universal; y al fin y al cabo, la gran mayoría de la gente consume poco, poquito y 
nada necesariamente, para garantizar el equilibrio de la economía mundial mediante sus brazos baratos y 
sus productos a precio de ganga. En un mundo unificado por el dinero, la modernización expulsa mucha 
más gente que la que integra. 
 

Para una innumerable cantidad de niños y jóvenes latinoamericanos, la invitación al consumo es una 
invitación al delito. La televisión te hace agua la boca y la policía te echa de la mesa. El sistema niega lo 
que ofrece; y no valium que pueda dormir esa ansiedad ni prozac capaz de apagar ese tormento. La 
lucha social aparece en las páginas policiales de los diarios tanto o más que en las páginas políticas y 
sindicales. 
 

El mundo de fin de siglo viaja con más náufragos que navegantes, y los técnicos denuncian los 
"excedentes de población" en el Sur, donde las masas ignorantes no saben hacer otra cosa que violar el 
sexto mandamiento día y noche. -"Excedentes de población" en Brasil, donde hay 17 habitantes por 
kilómetro cuadrado, o en Colombia, donde hay 29? Holanda tiene 400 habitantes por kilómetro cuadrado 
y ningún holandés se muere de hambre; pero en Brasil y en Colombia, un puñado de voraces se queda 
con todos los panes y los peces. 
 

Cada vez son más los niños marginados que, según sospechan ciertos expertos, "nacen con tendencia al 
crimen y la prostitución". Ellos integran el sector más peligroso de los "excedentes de población". El niño 
como amenaza pública, la conducta antisocial del menor en América, es el tema recurrente de los 
Congresos Panamericanos del Niño desde 1963. 
 

A principios de siglo, el científico inglés Cyril Burt propuso eliminar a los pobres muy pobres "impidiendo 
la propagación de su especie". Al fin del siglo, el Pentágono anuncia la renovación de sus arsenales, 
adaptados a las guerras del futuro, que tendrán por objetivos los motines callejeros y los saqueos; y en 
algunas ciudades latinoamericanas, como Santiago de Chile, ya hay cámaras de televisión vigilando las 
calles. 
 

El sistema está en guerra con los pobres que fabrica, y a los pobres más pobres los trata como si fueran 
basura tóxica. Pero el Sur no puede exportar al Norte estos residuos peligrosos, que se multiplican cada 
día. No hay manera de "impedir la propagación de su especie", aunque, según el arzobispado de San 
Pablo, cinco niños caen asesinados cada día en las calles de las ciudades brasileñas, y, según la 
organización Justicia y Paz, son niños buena parte de los 40 desechables que cada mes caen asesinados 
en las calles de las ciudades colombianas. 
 

Tampoco se puede mantenerlos escondidos, aunque los desechables no existen en la realidad oficial: la 
población marginal que más ha crecido en Buenos Aires se llama Ciudad Oculta y se llaman ciudades 
perdidas los barrios de lata y cartón que brotan en los barrancos y basurales de los suburbios de la 
ciudad de México. 
 

. No hace mucho, los desechables colombianos emergieron de debajo de las piedras y se juntaron para 
gritar. La manifestación estalló cuando se supo que los escuadrones parapoliciales, los "grupos de 
limpieza social", mataban indigentes para venderlos a los estudiantes que aprenden anatomía en la 
Universidad Libre de Barranquilla. 
 

Y entonces Buenaventura Vidal, contador de cuentos, les contó la verdadera historia de la Creación. Ante 
los vomitados del sistema, Buenaventura contó que a Dios le sobraban pedacitos de todo lo que creaba. 
Mientras nacían de su mano el Sol y la Luna, el tiempo, el mundo, los mares y las selvas, Dios iba 
arrojando al abismo los desechos que le sobraban. Pero Dios, distraído, se había olvidado de la mujer y 
del hombre, que esperaban allá en el fondo del abismo, queriendo existir. Y ante los hijos de la basura, 
Buenaventura contó que la mujer y el hombre no habían tenido más remedio que hacerse a sí mismos, y 
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se habían creado con aquellas sobras de Dios. Y por eso nosotros, nacidos de la basura, tenemos todos 
algo de día y algo de noche, y somos un poco tierra y un poco agua y un poco viento. 
 

3. Selecciona las ideas principales 
 
I. p. 1.  
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
 
I. p. 2.  
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
 
I. p. 3.  
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
 
I. p. 4.  
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
 
I. p. 5.  
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
I. p. 6.  
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
 
I. p. 7.  
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
 
I. p. 8.  
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
 
4. Integración de ideas principales (resumen) 
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
 
5. Idea temática del texto (la idea que engloba el texto) 
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________ 
 
6. Tipo de texto: según la función y dominancia de las ideas. 
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________ 
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7. Clase de texto: Menciona qué clase de texto (género discursivo) es la 
lectura presentada. 
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________ 

8. ¿Qué opinas del tema tratado por el autor?  

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

09. Interpreta lo que quieren decir las siguientes frases:  

a) "Los numerosos nadies, los fuera de lugar, son económicamente inviables"   
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________________________________ 
 

b) “Excedentes de población” 

_____________________________________________________________________________________________
____________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________ 
 
c) “Hay cada vez más personas arrojadas a la basura desde que se asoman a la vida” 
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________ 
10.  ¿Qué problemas sociales están representados en el texto? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

13. Elabora un organizador gráfico para representar el contenido del texto. Ten en 

cuenta la relación entre macroestructura y superestructura. 
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II. Producción Discursiva 
 

1. Redacta un ensayo con la temática que has delimitado del texto leído 
anteriormente y señala sus partes teniendo en cuenta su 
macroestructura: 

 
_______________________________________________________________________________________________ 
 
_______________________________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________________________ 
 
_______________________________________________________________________________________________ 
 

_______________________________________________________________________________________________ 
 
_______________________________________________________________________________________________ 
 

_______________________________________________________________________________________________ 
 
_______________________________________________________________________________________________ 
 
_______________________________________________________________________________________________ 
 
_______________________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________________ 

2. Elabora la superestructura textual del ensayo redactado: 
 

 
Título 

 

 

 
 

Tesis 
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Argumentos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Conclusión 
 
 

 

 

 
3. Señala algunos marcadores discursivos utilizados en tu redacción y la 

función que cumple: 
Marcador discursivo  Función  
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Anexo (2) 
UNIVERSIDAD NACIONAL PEDRO RUIZ GALLO 

FACULTAD DE CIENCIAS HISTÓRICO SOCIALES Y EDUCACIÓN 

UNIDAD DE POST GRADO 
DOCTORADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

LAMBAYEQUE- 2017 

ENTREVISTA DE COMPRENSIÓN Y PRODUCCIÓN DISCURSIVA 

Modelo pedagógico discursivo para el desarrollo comunicativo del estudiante 
universitario 

Chiclayo - Lambayeque 2017 
 

Objetivo: Caracterizar la práctica discursiva del docente en función de los géneros 
discursivos usados en clase y a los procesos de lectura, escritura y oralidad de las 
asignaturas de Lenguaje, teniendo en cuenta el desarrollo comunicativo del estudiante 
universitario.  
 
1. Contextualización de la práctica pedagógica 
 
¿Qué asignaturas enseñas? 

______________________________________________________________________________________________ 
 
¿Consideras que tu asignatura es fácil y entendible para tus estudiantes? 

______________________________________________________________________________________________ 
 

______________________________________________________________________________________________ 
 
¿Qué factores crees que ayudan a que la asignatura que enseñas sea entendible? 
 

______________________________________________________________________________________________ 
 

______________________________________________________________________________________________ 
 
¿Por qué crees que es importante tu asignatura para los estudiantes?  

_____________________________________________________________________________________________ 
 

_____________________________________________________________________________________________ 
 
2. Uso de géneros discursivos de la práctica pedagógica  
 
¿Qué tipos de textos desarrollas en tu clase? 
____________________________________________________________________________________________ 
 

____________________________________________________________________________________________ 
 
¿Qué clase de textos abordas? 

______________________________________________________________________________________________ 
 

______________________________________________________________________________________________ 
 
¿Los textos abordados son propuestos por ti o ya están previstos en el sílabo? 
_____________________________________________________________________________________________ 
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_____________________________________________________________________________________________ 
 
¿El sílabo se ajusta a tus finalidades e intereses como docente? 

____________________________________________________________________________________________ 
 

____________________________________________________________________________________________ 
 
¿Tienes referencia de dónde provienen tus estudiantes? ¿De qué lugar? 
____________________________________________________________________________________________ 
 

____________________________________________________________________________________________ 
 
¿Cómo son tus estudiantes en el aula? 

_______________________________________________________________________________________________ 
 

______________________________________________________________________________________________ 
 
3. Estrategias lectoras desarrolladas en la práctica pedagógica 
 
¿Qué estrategias de lectura abordas en clase? 
______________________________________________________________________________________________ 
 

______________________________________________________________________________________________ 
 
¿Qué estrategias lectoras conocen y aplican tus estudiantes?  

______________________________________________________________________________________________ 
 

______________________________________________________________________________________________ 
 
4. Estrategias de escritura desarrolladas en la práctica pedagógica  
 
¿Qué estrategias de escritura abordas en clase? 

_____________________________________________________________________________________________ 
 

_____________________________________________________________________________________________ 
 
¿Qué estrategias de escritura conocen y aplican tus estudiantes?  
_____________________________________________________________________________________________ 
 

_____________________________________________________________________________________________ 
 
 
5. Estrategias de oralidad desarrolladas en la práctica pedagógica 
 

¿Qué estrategias de oralidad abordas en clase? 

_____________________________________________________________________________________________ 
 

_____________________________________________________________________________________________ 
 
¿Qué estrategias de oralidad conocen y aplican tus estudiantes?  

______________________________________________________________________________________________ 
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 ANEXO (3) 

 

UNIVERSIDAD NACIONAL PEDRO RUIZ GALLO 
FACULTAD DE CIENCIAS HISTÓRICO SOCIALES Y EDUCACIÓN 

UNIDAD DE POST GRADO 
DOCTORADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

LAMBAYEQUE- 2017 

GUÍA DE ANÁLISIS DOCUMENTAL SILÁBICO 

Modelo pedagógico discursivo para el desarrollo comunicativo del estudiante 
universitario 

Chiclayo - Lambayeque 2017 
 

Objetivo: Identificar la planificación y organización curricular discursiva de los contenidos 
de las asignaturas de Comunicación, teniendo en cuenta el desarrollo comunicativo del 
estudiante universitario. 
 

Nº CRITERIOS Indicadores Observaciones  
Sí  No   

 Datos informativos     
01 Los datos informativos que presenta el sílabo 

comunican los requisitos  y la naturaleza de la 
asignatura. 

   

 Fundamentación o descripción de la asignatura    
02 La sumilla explica la importancia de la asignatura 

dentro de la Carrera. 
   

03 La sumilla describe brevemente el contenido de la 
asignatura. 

   

04 La sumilla explica la relación de la asignatura con el 
Plan de estudios.  

   

05 La sumilla explica el objeto de estudio de la 
asignatura. 

   

06 La sumilla describe brevemente el contenido 
discursivo que desarrollará la asignatura.  

   

07 La sumilla señala la naturaleza de la asignatura    
08 La sumilla explica los enfoques que desarrollará la 

asignatura. 
   

 Objetivos/ competencias / capacidades     
09 Las competencias-capacidades son adecuadas al 

sentido de la asignatura. 
   

10 Las competencias-capacidades son coherentes con 
el perfil profesional 

   

11 Las competencias-capacidades son coherentes con 
las asignaturas precedentes y siguientes. 

   

12 Las competencias-capacidades manifiestan el 
enfoque discursivo a desarrollar. 

   

 Contenidos    
13 Los contenidos temáticos han sido seleccionados 

adecuadamente. 
   

14 Los contenidos temáticos están organizados 
sistemáticamente. 

   

15 Los contenidos temáticos son congruentes con 
(responden a la lógica de) los 
objetivos/competencias-capacidades.  

   

16 Los contenidos temáticos desarrollan el enfoque    
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discursivo del lenguaje. 
 Metodología    
17 El proceso de aprendizaje- enseñanza está 

debidamente secuenciado. 
   

18 Se explicitan las situaciones metodológicas 
discursivas de aprendizaje- enseñanza que 
desarrollará la asignatura. 

   

19 Se define cuál es el rol discursivo de los agentes de 
enseñanza-aprendizaje (profesor-alumno). 

   

20 Los elementos de forma espacial y temporales 
están previstos debidamente. 

   

21 Los medios y materiales son pertinentes dentro del 
proceso metodológico discursivo.  

   

22 Las técnicas son adecuadas al tipo de método 
discursivo y contenido. 

   

23 Se incluye la síntesis operativo-gráfica (flujograma) 
del modelo didáctico con la debida organización 
técnica.  

   

 Evaluación    
24 Los criterios e indicadores de evaluación se 

articulan coherentemente con las competencias- 
capacidades. 

   

25 Están definidos los momentos de evaluación.     
26 Las técnicas e instrumentos de evaluación son 

pertinentes. 
   

27 El sistema de calificación es explícito y coherente 
con los restantes elementos del sistema de 
evaluación.  

   

 Referencias bibliográficas (libros, revistas, 
periódicos)  

   

28 Se precisan las fuentes de lectura obligatoria.     
29 Se precisan las fuentes de consulta (lectura 

complementaria). 
   

30 Se precisan fuentes de contenido discursivo.    
31 Incluye direcciones electrónicas.     
32 Las fuentes son actualizadas, suficientes, 

pertinentes. 
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SÍLABOS DE LAS ASIGNATURAS 
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FICHAS DE RESPUESTAS DE LOS ESTUDIANTES 
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