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RESUMEN 

 

El objetivo del estudio fue develar la competencia en la producción escrita del texto 

argumentativo de los estudiantes de primer ingreso para plantear lineamientos de la 

propuesta de un modelo didáctico por competencias en la producción del texto escrito 

argumentativo académico en la Universidad Nacional Autónoma de Honduras. Los datos se 

recogieron durante el primer periodo académico de 2018. Para alcanzar el objetivo se llevó 

a cabo el análisis e interpretación de la microestructura, la superestructura y la 

macroestructura de la producción textual de los participantes. A partir de la sistematización 

del proceso de intervención se presenta la propuesta de un modelo didáctico para la 

enseñanza del texto argumentativo.  

El proceso de investigación se ubica en el paradigma interpretativo y sociocrítico con su 

enfoque cualitativo. El diseño que se aplicó fue la investigación acción y la muestra es 

intencional. Está constituida por 150 ensayos argumentativos escritos por cincuenta 

estudiantes; de estos se seleccionó la producción textual de 10 participantes para el análisis 

e interpretación que son los escritos relevantes, es decir, 30 ensayos. A lo largo del proceso 

de investigación acción se aplicaron varios instrumentos, tales como un cuestionario para 

recoger los datos demográficos de los participantes, el portafolio de aprendizaje, el 

portafolio del docente, el diario de aprendizaje, el diario del docente; grupos focales o grupo 

de discusión para efecto de la toma de decisiones en el seguimiento de la intervención. Para 

la recogida de los datos que fueron objeto del análisis e interpretación textual se aplicó la 

escritura de tres ensayos. La técnica para el análisis e interpretación de los escritos 

argumentativos fue el análisis del discurso. 

A partir del análisis e interpretación de los datos se concluye que, los estudiantes no son 

usuarios competentes en la producción del texto académico argumentativo. Sus escritos 

presentan limitaciones, aunque también muchas potencialidades. En relación con la 

conformación de la microestructura, los escritos presentan limitaciones en los niveles 
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fonético-fonológico, morfosintáctico y léxico-semántico. Respecto a la configuración de la 

superestructura, estos no presentan la propia del texto argumentativo, se aproximan más 

al texto expositivo. Esto se debe sobre todo a que no potencian la organización de las partes 

superestructurales en relación con su distribución a través de los párrafos en el escrito y en 

relación con la construcción argumentativa. En lo que atañe a la macroestructura los 

escritos manifiestan carencia en el procesamiento de información y limitaciones en la 

progresión temática. Todo esto da como resultado que cada escrito se manifiesta como un 

collage de ideas menos como una unidad de sentido. En otros términos, no se manifiesta 

una discursividad personal ni una construcción argumentativa. Los estudiantes recién se 

han introducido al ámbito del nivel de educación superior y llegan al final de un periodo 

académico y todavía no han desarrollado los procesos mentales implicados en la 

comunicación académica; todavía no se apropian cognitivamente de las estrategias 

discursivas necesarias y propias de este ámbito social y por tal motivo no llegan a una 

exitosa producción de un escrito académico argumentativo.    
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INTRODUCCIÓN 

 

La comunidad académica, en general, y los profesores de lengua y literatura especialmente 

manifiestan marcada preocupación por las dificultades de los estudiantes de educación 

superior en las competencias de lectura y de escritura. Esta preocupación ha dado origen a 

estudios como los de Cisneros E. (2001) en la Universidad de Pereira, Colombia; Peronard, 

Gómez, Parodi, y Núñez (1997) en la Universidad Católica de Chile; Narváez y Cadenas 

(2008) en la Universidad de Occidente, Colombia. Todos estos autores, a partir de una 

perspectiva psicolingüística, coinciden en profundizar acerca de la problemática de la 

escritura en la universidad como parte del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

A raíz de esta situación, las investigaciones de esta problemática la han asumido y 

desarrollado como objeto de interés desde hace más de veinte años.  Inicialmente el énfasis 

de estos estudios estuvo en los procesos cognitivos de la composición escrita, 

posteriormente en la incidencia del contexto en la producción textual, en los procesos 

pedagógicos que promueven u obstaculizan la escritura, así como las maneras en que las 

culturas orientan estas a través de sus prácticas. 

Desde la ciencia lingüística se identifica que la oración no es una unidad que comunique 

plenamente. De ahí que se identifica al texto como la unidad real de comunicación. Surgen 

a partir de la década de los años 60 y 70 diferentes tendencias con esta orientación. Son 

denominadas de forma diferente: lingüística textual, textolingüística, lingüística del texto, 

análisis del discurso, estudios del discurso, etc. Todas tienen como objeto de estudio el 

texto o/y discurso. Para algunos estos son sinónimos, otros los diferencian.  

A través de los diferentes estudios se fueron proponiendo diferentes denominaciones para 

los elementos de acuerdo con las diferentes posiciones. Una de estas tendencias que se ha 

impuesto por su carácter analítico es el del holandés Teun A. van Dijk. Él establece que todo 

texto está conformado por una microestructura (elementos de expresión), una 

macroestructura (elementos semánticos) y una superestructura, es decir, una estructura 

global, esquemática que identifica a un texto respecto a otro. Y no solo eso, todo texto 
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manifiesta y se conforma desde una dimensión pragmática. De igual manera, este autor 

establece una técnica o un método para llevar a cabo el análisis de todo texto al cual 

denomina Análisis del Discurso.  

El cuerpo de esta tesis está conformado por tres partes. La Parte I está constituida por dos 

capítulos. 

El capítulo 1 aborda el problema de estudio, se presenta el planteamiento del problema, se 

formulan las preguntas y subpreguntas de investigación; así como los objetivos que 

orientaron el estudio. De igual manera, aquí se contextualiza la situación y se justifica el 

estudio. 

En el capítulo 2 se desarrolla lo relativo a la metodología de investigación, se explica el 

enfoque y el diseño. También, se presenta la matriz de operacionalización de las categorías 

de análisis; se justifica la muestra y las técnicas de recolección y análisis de datos. 

La Parte II corresponde a la fundamentación teórica. Está integrada por dos capítulos. 

El capítulo 1 sirve para presentar los antecedentes en los estudios de la temática de estudio. 

En el capítulo 2 de esta parte se presentan las bases teóricas, integradas por la exposición 

de la memoria histórica en los estudios de la argumentación y propiamente la matriz teórica 

del estudio. 

La Parte III se presenta el análisis e interpretación de los resultados. Esta parte la integran 

cinco capítulos. El capítulo 1 sirve para mostrar el proceso de textualización de la 

microestructura y la cohesión de los ensayos. En el capítulo 2 se presenta la interpretación 

del proceso de textualización de la superestructura de los escritos. En el capítulo 3 se 

muestra el análisis y la interpretación del proceso de textualización de la macroestructura. 

El capítulo 4 corresponde a una aproximación de la pragmática de los escritos. Y en el 

capítulo 5 se presentan los lineamientos de una propuesta de modelo didáctico para la 

enseñanza del texto argumentativo en la universidad. Finalmente se llega a las 

conclusiones.   
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PARTE I 

MARCO METODOLÓGICO 
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CAPÍTULO 1.- CONSTRUCCIÓN DEL OBJETO DE ESTUDIO 

 

En este apartado se presentan los elementos correspondientes a la construcción del 

objetode estudio de la presente investigación. 

 

1.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA  

 

Existe por parte de la comunidad académica, especialmente por los profesores de 

lengua y literatura, marcada preocupación por las dificultades que manifiestan los 

estudiantes de educación superior en las competencias de lectura y de escritura. Esta 

preocupación se ha generalizado entre los investigadores universitarios, de tal manera que 

ha dado origen a estudios como los de Cisneros E. (2001) en la Universidad de Pereira, 

Colombia; Peronard, Gómez, Parodi, y Núñez (1997) en la Universidad Católica de Chile; 

Narváez y Cadenas (2008) en la Universidad de Occidente, Colombia. Todos estos autores, 

a partir de una perspectiva psicolingüística, coinciden en profundizar acerca de la 

problemática de la escritura en la universidad como parte del proceso de enseñanza y 

aprendizaje. 

Los estudios en torno a esta problemática han sido constantes desde hace varias 

décadas. En una investigación Carlino (2004, p. 322) menciona a autores como Pittard, 

1999; Vásquez, 1999; Fayol, 1991; Hayes y Flower, 1986; Roivanovic, 1999; Di Stefano y 

Pereira, 2004; entre otros. Los diferentes estudios se han llevado a cabo con diferente 

énfasis. Inicialmente, el énfasis estuvo en los procesos cognitivos de la composición escrita, 

posteriormente en la incidencia del contexto en la producción textual escrita, en los 

procesos pedagógicos que promueven u obstaculizan la escritura, así como las maneras en 

que las culturas orientan estas a través de sus prácticas.  

  Todas esas investigaciones concluyen que los estudiantes universitarios tienen 

dificultades en el manejo de estrategias de comprensión y de producción de textos escritos 

académicos. Esta situación se constituye en obstáculo para que aprendan a partir de los 
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textos escritos y puedan formar parte, de manera competente, de la comunidad académica 

a la que seleccionaron incorporarse.  

Esa misma preocupación y el reconocimiento de la importancia que tiene el texto 

argumentativo en el ámbito académico en los procesos de formación de los estudiantes 

universitarios es lo que orienta esta investigación. Con ella se busca identificar la 

competencia en el decir argumentativo escrito de los estudiantes de primer ingreso en la 

Universidad Nacional Autónoma de Honduras. 

Los interesados en encontrarle solución o explicar esta problemática han orientado 

sus estudios en la búsqueda de los factores que la originan. Carlino (2004, p. 24) plantea 

cuatro tendencias que muestran los universitarios al momento de escribir y que inciden en 

su capacidad escritural: dificultad para escribir teniendo en cuenta la perspectiva del lector, 

desaprovechamiento del potencial epistémico de la escritura, propensión a revisar los 

textos solo en forma lineal y centrándose en aspectos locales y poco sustantivos, y, la 

postergación para empezar a escribir.  

          El autor brasileño Pecora, desde una perspectiva más localizada del texto, en su 

estudio plantea como dificultades: problemas en la construcción de las oraciones, en el 

logro de cohesión textual, en relación con las normas fijadas por la escritura formal y culta 

de la lengua portuguesa, en el sentido de que esto hace que se produzcan los dos problemas 

enunciados antes, y, problema de argumentación en lo referente a la utilización de nociones 

confusas y de lugar común (2002, pp. 14-15).  

Los dos autores mencionados en los párrafos anteriores ofrecen un panorama de las 

debilidades que presentan los estudiantes y que el docente debe afrontar en las aulas 

universitarias. Todas estas dificultades no son aisladas unas de otras y en su conjunto 

inciden en todo el proceso de la producción textual escrita. Esa incidencia, desde una 

perspectiva discursiva, se manifiesta en no lograr producir textos escritos que cumplan con 

las dos grandes cualidades textuales: la cohesión y la coherencia. Como consecuencia de 
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esto no se obtiene la adhesión del lector, es decir, la argumentación falla. De igual manera, 

ambos coinciden en que su identificación debe servir para reflexionar acerca de las 

estrategias pedagógicas más adecuadas para ayudarlos a superarlas. Autores como Brito R. 

y Barzotto (2009) plantean que la investigación es una de las estrategias didáctico-

pedagógicas más eficaces para superar estos problemas. La investigación debe formar parte 

desde los inicios de la formación de los estudiantes universitarios y esto conllevará la mejora 

en las prácticas escriturales. 

En una entrevista hecha a Barzotto, profesor de la Facultad de Educación de la 

Universidad de Sao Paulo en 2017, manifestó que esta Facultad tiene un proyecto, el cual 

consiste en analizar los informes de práctica profesional de docentes en formación. El 

objetivo de tal proyecto es “verificar en qué medida los informes de prácticas permitían 

percibir la incorporación y la operacionalización de los conocimientos específicos ofrecidos 

en la formación en Letras/Licenciatura”. (Barzotto, V., comunicación personal, 19 de 

octubre de 2017). La práctica profesional es concebida como una actividad esencialmente 

formadora, porque no se limita a mostrar lo que cotidianamente se vive en los centros 

educativos, sino que se observan aspectos puntuales de los hechos del aula de clase y se 

recolectan como datos, es decir, es un proceso investigativo. Esto le permite al practicante 

ser más consciente de su práctica y de cómo deberá desempeñarse como profesional. 

Además, al tener que presentar su informe de investigación se ve obligado a desplegar los 

conocimientos, tanto lingüísticos como literarios adquiridos durante su formación. Este tipo 

de experiencias se sugiere factible en cualquier área de formación profesional universitaria 

y desde los comienzos de la formación. 

Por otro lado, la universidad no es un ente externo o diferente de la sociedad. “La 

universidad es una institución social. Esto significa que ella realiza y expresa de modo 

determinado la sociedad de que es y forma parte” (Chauí, 2001, p. 35). Así, la universidad 

no se sustrae de las condiciones sociales, económicas y culturales en la que se inserta. En la 

sociedad capitalista, su papel se manifiesta en la formación de la mano de obra. Para esto, 

una de sus funciones principales es la construcción de conocimiento acerca de la realidad a 
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partir de la investigación científica, que es una de sus “vocaciones” (p. 115) o funciones 

principales, y de acuerdo con las necesidades del mercado. El conocimiento de la realidad, 

a través de la formación universitaria, conlleva desarrollo económico, porque el profesional 

actúa sobre la realidad con base en conocimientos más cercanos a esta para transformarla. 

En el contexto de la Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), se concibe 

la educación superior como un derecho humano “y por lo tanto un bien público social” 

(UNAH, 2015, p. 16) y como tal una obligación del Estado. En Honduras, este nivel el Estado 

lo organiza, dirige y desarrolla a través de la UNAH. Para esto se consideran como 

estrategias prioritarias la gestión académica y la gestión del conocimiento, además de la 

gestión cultural.  

Con lo expuesto anteriormente, se busca a partir de la libertad de investigación y de 

cátedra desarrollar un proceso de formación humanista, profesional y ciudadana “que 

persigue el desarrollo integral del estudiante y está orientada a responder a las necesidades 

prioritarias del país mediante el dominio del saber en los campos científico, técnico, 

artístico y cultural” (p. 17). Todo esto por medio de la integración de sus funciones: 

docencia, investigación y vinculación universidad-sociedad. Sin embargo, tal como lo 

establece el documento El Modelo Educativo de la UNAH (2009, p. 6) el quehacer 

fundamental de la institución es la gestión del conocimiento para generar soluciones a los 

principales problemas del país y de la región centroamericana. 

Relacionado con lo anteriormente expuesto Acunha (2005) plantea que el centro del 

proceso enseñanza-aprendizaje debe ser el alumno, es en él en quien se necesita formar las 

estructuras cognitivas. De ahí que las actividades o estrategias de enseñanza-aprendizaje 

deben ser situadas como procesos de construcción de conocimiento, de tal manera que el 

estudiante perciba que este es una producción social, es decir, que “nace en un espacio y 

en un tiempo en función de los desafíos sociocognitivos de un contexto. Esta es una 

perspectiva de que la producción de conocimiento es una producción humana y, como tal, 

es fruto de inquietudes, contradicciones, deseos y sentimientos” (Acunha, p. 10). Y, como 
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ya se decía, la institución por excelencia en donde se construye conocimiento es la 

universidad. 

La estructura argumentativa es la que predomina en los textos académicos, que son 

con los que el estudiantado se enfrenta en el día a día en su vida estudiantil, a través de su 

formación profesional. El nivel educativo universitario exige la competencia tanto para la 

comprensión como para la producción textual escrita; necesarias para desarrollar los 

procesos epistémicos propios de la academia. Pero el estudiante llega a la universidad sin 

la idoneidad requerida para poder comprender y producir este tipo de escrito, tal como lo 

plantean los estudios mencionados al inicio de este apartado. Esto se convierte en una 

limitante para su aprendizaje y conformación como especialista. Así, pues, en este proceso 

investigativo se parte de la idea de la importancia que tiene el registro escrito en la 

organización del pensamiento, y así, en la construcción de conocimiento. 

Desde este proceso investigativo se reconoce que la producción del texto escrito 

argumentativo es de gran importancia en la formación de los estudiantes universitarios, 

puesto que es la superestructura textual que permite tanto la transmisión como la 

construcción de conocimientos nuevos especializados, de ahí que sea la superestructura 

que predomina en el contexto académico. El aprendizaje en el ámbito universitario exige el 

desarrollo del discurso argumentativo, esto conlleva que se potencie el despliegue del 

pensamiento razonado en la construcción del discurso académico. En la formación de 

profesionales tanto la lectura como la escritura son herramientas insoslayables. Es 

entendido que para llegar a la escritura se tiene que pasar por la lectura.  

El desarrollo de la capacidad de producción textual, emisión de discurso oral y escrito, 

y, específicamente, el de la producción de textos argumentativos escritos, se convierte en 

el contexto universitario en un instrumento muy importante. Su importancia trasciende su 

función utilitaria en el proceso de aprendizaje. Llega a ser una herramienta importante en 

la conformación del individuo como especialistas de un área del conocimiento, dado que 

esto exige sujetos con autonomía, con capacidad de pensamiento crítico y epistémico, lo 

que requiere el manejo de herramientas para razonar.  
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De manera muy generalizada, Carlino (2006, p.12) considera que, a veces, los 

profesores descuidan la enseñanza de los “procesos y prácticas discursivas y de 

pensamiento”, que los estudiantes universitarios necesitan para incorporarse como 

miembros de una comunidad de especialistas en un campo académico y profesional del 

conocimiento. La clase en la universidad debe estructurarse para enseñar “los modos de 

indagar, de aprender y de pensar en un área de estudio, modos vinculados con las formas 

de leer y de escribir” (Carlino, p.13) que se han ido desarrollando dentro de la comunidad 

académica a la que se quiere pertenecer, es decir, modos propios de la cultura académica.  

Como parte de esta investigación se ha participado en una experiencia que tiene más 

de una década de estarse practicando en la Facultad de Educación de la Universidad de Sao 

Paulo. Los estudiantes de pregrado y posgrado, como parte de su formación y evaluación, 

deben presentar un informe oral de su investigación en una actividad llamada ¨workshop¨ 

que, como lo plantean Lankshear y Knovel (2008, p. 298) es una forma de buscar la calidad 

de una investigación por medio de la validez comunicativa; es una estrategia de discusión e 

intercambio local, es decir, al interior de las carreras, cuya finalidad es encontrarle 

fundamento a una investigación.  

La escritura es un proceso situado. En la educación superior el contexto al que 

incursionan los estudiantes es diferente al de donde vienen, la educación media. En el 

contexto de formación de profesionales de nivel superior la escritura –junto con la oralidad 

y la lectura- está presente en el proceso de enseñanza aprendizaje, es medio de 

comunicación de los saberes especializados, así como de la evaluación de tales saberes. 

Pero, quizá, lo más importante de la escritura en la formación de profesionales es su 

capacidad epistémica, es decir, es su condición de ser una “herramienta de construcción y 

transformación del conocimiento” (Capomagi, 2013, p. 38). 

Por otro lado, en relación con los procesos específicos de la enseñanza y aprendizaje 

de la argumentación se ha manifestado un proceso evasivo en la escuela. No solo en 

primaria, también en secundaria; e incluso en el nivel universitario. Esto se da, según 

Martínez (2004, p. 165) “debido al carácter polémico que el aprendizaje de la 
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argumentación puede generar”. En otros términos, como ya se dijo, esta estructura textual 

conlleva la capacidad de razonar, de desarrollar el pensamiento crítico, de opinar y de 

cuestionar lo establecido; así como emitir juicios de valor. 

De conformidad con la autora mencionada en el párrafo anterior, el ser humano 

cuenta con las condiciones psicobiológicas para potenciar la capacidad argumentativa, es 

decir, la capacidad de sostener una opinión oral o escrita. Desde pequeño el ser humano 

desea expresar opiniones, y es frecuente que quiera convencer a los mayores de algo que 

le interesa. Sin embargo, en estudios realizados acerca de esta capacidad en profesionales 

y adultos estos no manifiestan un mejor desempeño que un escolar. Esto, se deduce, es 

problema del proceso educativo, de no darse un “desarrollo de la competencia discursiva 

razonada a través de la educación” (Martínez, p. 165). El desarrollo de esta capacidad es 

necesario que se asuma como parte del proceso sistemático en la educación formal desde 

los primeros grados.  

En la educación superior el desarrollo de esta capacidad es connatural a la formación 

de profesionales. Se dice que la universidad es el espacio en donde se construye 

conocimiento, pero la capacidad de construir conocimiento supone la capacidad de razonar 

y el resultado de expresar el pensamiento lógico, razonado, es el texto argumentativo. Es 

en este ámbito y en esos momentos del escribir donde y cuando funciona, como ya se dijo, 

la potencialidad epistémica de la escritura. De ahí la importancia social de esta 

investigación. 

En Honduras no existen estudios sistemáticos científicos en relación con la capacidad 

argumentativa de los estudiantes universitarios ni de ningún nivel educativo. Los jóvenes 

que aspiran ingresar ya sea a la UNAH o a la Universidad Pedagógica Nacional Francisco 

Morazán (UPNFM) deben aplicar una Prueba de Aptitud Académica (PAA). En el caso de la 

UNAH, de acuerdo con el documento marco de esta actividad, plantea que son dos los 

componentes de la prueba: el razonamiento verbal y el razonamiento matemático.  

Los informes acerca de los resultados de la PAA en la UNAH se circunscriben a dar 

cuenta de qué colegios proceden los estudiantes que logran los mayores puntajes en la 
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prueba, de orden ascendente a descendente y a diferenciar entre los índices alcanzados por 

colegios públicos y privados. El puntaje total de la PAA es de 1600 puntos y el puntaje 

mínimo de ingreso es de 700 puntos. Hasta el momento no se ha hecho ningún estudio en 

relación con cuáles son los tipos de ítems (razonamiento verbal, razonamiento matemático) 

que más reprueban o aprueban los estudiantes (Dirección de Sistema de Admisión, 2013). 

Es decir, con la PAA se valora en alguna manera la capacidad argumentativa de los 

aspirantes a ingresar a la UNAH, que es el relacionado con el razonamiento verbal. 

Lo planteado en este apartado da cuenta de la necesidad de hacer el estudio del 

despliegue argumentativo que manifiestan los estudiantes de recién ingreso a la UNAH para 

tener evidencias científicas de esta situación social tan importante en este nivel educativo. 

Este estudio se enmarca en el ámbito de la lingüística aplicada. Desde esta perspectiva se 

busca interpretar la competencia del decir argumentativo que los estudiantes manifiestan 

en sus escritos. El estudio comprende la interpretación de la macroestructura, la 

microestructura y la superestructura textual de los escritos de los estudiantes; así como una 

propuesta didáctica para la enseñanza de la escritura argumentativa. 

Consecuentemente los resultados podrían incidir en la toma de decisiones de docentes y 

autoridades; por ejemplo, para mejorar los planes de estudio de instituciones de 

educación superior en relación con incluir de manera consciente estrategias de enseñanza 

aprendizaje para la construcción del texto argumentativo para que los estudiantes logren 

mejorar su competencia en el manejo de los textos académicos. 

 

1.2. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN 

¿En qué se caracteriza la competencia de producción textual escrita argumentativa 

que manejan los estudiantes de recién ingreso en la universidad en el primer periodo 

académico de 2018?  
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1.2.1. SUB-PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN  

¿Cómo se manifiesta el proceso de textualización de la microestructura textual -usos 

de los operadores argumentativos y elementos de cohesión- en los textos escritos 

argumentativos producidos por los estudiantes recién ingresados a la universidad en el 

primer periodo académico de 2018? 

¿Cuál es el proceso de textualización de la superestructura textual escrita 

argumentativa - tesis, cuerpo argumentativo y conclusión - manifiesto en los textos escritos 

producidos por los estudiantes universitarios de recién ingreso en el primer periodo 

académico de 2018? 

¿Qué proceso de textualización de la macroestructura -coherencia del título, del tema 

y progresión temática- se manifiesta en los textos argumentativos escritos producidos por 

los estudiantes recién ingresados en la universidad en el primer periodo académico de 

2018? 

¿Cuáles son los lineamientos metodológicos para una propuesta didáctica orientada a 

mejorar la competencia de la producción de textos escritos argumentativos de 

estudiantes universitarios en el primer periodo académico de 2018? 

 

1.3. OBJETIVOS 

 

1.3.1. OBJETIVO GENERAL  

 

Develar la competencia en la producción del texto escrito argumentativo de los 

estudiantes para plantear lineamientos de la propuesta de un modelo didáctico por 

competencias en la producción del texto argumentativo académico en una universidad 

pública de Honduras en el primer periodo académico de 2018. 
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1.3.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

1. Interpretar la competencia textual escrita que manejan los estudiantes de recién 

ingreso a la universidad en el primer periodo académico de 2018.  

2. Analizar el proceso de textualización escrita de la microestructura textual - usos de los 

operadores argumentativos y elementos de cohesión- que manejan los estudiantes en la 

construcción del texto argumentativo en el primer periodo académico de 2018. 

3. Identificar el proceso de textualización de la superestructura textual –tesis, cuerpo 

argumentativo y conclusión- que aplican los estudiantes en la construcción del texto 

escrito argumentativo en el primer periodo académico de 2018. 

4. Dilucidar el proceso de textualización de la macroestructura textual -coherencia del 

título, del tema y progresión temática- que usan los estudiantes en la construcción 

del texto escrito argumentativo en el primer periodo académico de 2018. 

5. Definir lineamientos metodológicos para el diseño de un modelo didáctico 

orientado a la enseñanza-aprendizaje de la producción del texto argumentativo 

escrito. 

 

1.4. CONTEXTUALIZACIÓN 

 

Dado que con esta investigación lo que se buscaba era identificar la competencia 

discursiva manifiesta en los textos escritos producidos por estudiantes de recién ingreso en 

la universidad, esta se llevó a cabo con estudiantes que ingresaron al nivel de educación 

superior en el primer periodo académico de 2018 de la Universidad Nacional Autónoma de 

Honduras-UNAH en la sede de Ciudad Universitaria (ubicada en Tegucigalpa, Honduras). La 

ejecución del diseño de investigación comprendió un periodo académico. Se seleccionó la 

UNAH para recoger la muestra dado que esta al ser pública es una institución de puertas 

abiertas en la que ingresan estudiantes de diferentes estratos sociales, así como de los 

diferentes puntos de la geografía nacional. Esto permitió tener una muestra representativa 
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acerca de la competencia argumentativa escrita que manifiestan los estudiantes de la 

sección seleccionada. Específicamente en la producción del ensayo académico.  

El ser humano ha creado una diversidad de tipos textuales escritos para expresar sus 

estados de conciencia o para representar o significar la realidad. Los estudiosos han hecho 

diferentes clasificaciones de tales textos dependiendo del criterio de clasificación. Una de 

las clasificaciones toma como criterio el valor didáctico. Desde este criterio se clasifican los 

textos en descriptivos, narrativos, expositivos y argumentativos. En esta investigación se 

tomó como objeto de análisis los textos escritos argumentativo-académicos producidos por 

los estudiantes de primer ingreso. El género académico comprende diferentes tipos 

textuales, sin embargo, para esta investigación se tomó el ensayo como tipo textual por 

tener la cualidad de la libertad tanto de forma como de contenido, lo cual permite al 

productor la facilidad en la expresión escrita de sus ideas. 

Para llevar a cabo el análisis de los datos se tomó la teoría de Teun van Dijk, quien es un 

estudioso del texto lingüístico. Su teoría es analítica en relación con la conformación del 

texto escrito. Desde su teoría ha planteado la estructura de los textos en general y del 

texto argumentativo en particular, que es el objeto de interés de esta investigación. Su 

modelo está orientado a explicar la estructura de los textos y da cuenta tanto del análisis 

sintáctico como del nivel semántico y pragmático. Además, este modelo rebasa el análisis 

puramente estructural y se enfoca en la realización práctica de la lengua, en la 

discursividad, cuya manifestación son los textos, en este caso los ensayos, esa totalidad 

incluye la intencionalidad con que se producen, es decir, su parte pragmática. 

 

1.5. JUSTIFICACIÓN 

 

El aprendizaje en el contexto de la universidad exige la potenciación y uso del 

discurso argumentativo escrito, es decir, el despliegue del pensamiento razonado en la 

construcción del discurso académico.  
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Como ya se planteó en los párrafos anteriores, los estudios en torno a la cultura 

escrita académica muestran, que los estudiantes universitarios tienen dificultades en el 

manejo de estrategias tanto de comprensión (lectura) como de producción (escritura) de 

textos académicos, lo cual restringe su capacidad para que aprendan a partir de los textos 

escritos y puedan formar parte, de manera competente, de la comunidad académica 

correspondiente. Sin embargo, en Honduras no se cuenta con datos empíricos que aborden 

este problema.  

En Latinoamérica la investigación en torno al tema de la argumentación, según un 

estudio del estado del arte de esta temática hecha por Monzón (2011), se ha desarrollado 

más en Colombia y Venezuela que en México. Por otra parte, señala el mismo autor, estas 

investigaciones se orientan más en los niveles de educación básico y medio, dejándose al 

margen el estudio de la argumentación en el nivel superior y postgrado en donde es 

necesario “manejar un buen nivel de argumentación” (Monzón, p. 51), dado que es aquí 

donde se construye el conocimiento científico. 

De lo expresado arriba se desprende el interés de esta investigación en observar 

para analizar e interpretar las estrategias en la construcción del escrito argumentativo que 

emplean los estudiantes que recién ingresan a la educación superior. Debe entenderse que 

la producción textual escrita argumentativa es una puerta importante que abre el mundo 

del conocimiento y posibilita la entrada a la sociedad y a los ámbitos académicos, puesto 

que permite el flujo de conocimiento dentro de la comunidad académica.   

La conveniencia de realizar esta investigación se basa en la necesidad de desarrollar un 

programa estratégico que permita la alfabetización académica desde los inicios de la 

Educación Superior, con el fin de que posteriormente los estudiantes puedan de manera 

autónoma continuar su proceso de cualificación. Asimismo, se busca que esta investigación 

constituya un aporte para mejorar la calidad de la Educación Superior, en principio de 

manera específica en los espacios de aprendizaje del Departamento de Letras y por 

extensión en el largo plazo a las demás áreas académicas. 
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Lo anterior, porque el valor de un estudio en este nivel doctoral se justifica en el 

aporte que se pueda generar desde el contexto hondureño a la teoría de la enseñanza y el 

aprendizaje de la producción del texto escrito argumentativo en la universidad manifiesto 

en el texto académico. Es decir, los beneficiarios finales de la aplicación de esta 

investigación serán los estudiantes, los ciudadanos en formación profesional del nivel 

superior de este país. 

Por otra parte, desde una contextualización institucional, es decir, como producto del 

programa del Doctorado en Educación servido por la Universidad Pedagógica Nacional 

Francisco Morazán este proceso se inscribe en la línea de investigación institucional de 

los “Estudios disciplinares” (UPNFM, p. 14). Esta alude al desarrollo de una investigación 

de un área disciplinar, en este caso la lingüística aplicada. Y tal cual lo plantea el 

documento base “en función de la naturaleza misma de las instituciones de educación 

superior como responsables de dirigir y promover el desarrollo científico de todos los 

campos disciplinares” (p. 14). Así, el área temática prioritaria es el Área 1: Ciencias 

Sociales y Humanidades con una temática de la lingüística aplicada. 

 

CAPÍTULO 2.- METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN 

 

2.1. ENFOQUE 

 

Para contextualizar este apartado se parte de aclarar, dos aspectos: qué se entiende 

por conocimiento científico y cómo se obtiene, para luego llegar a la visión epistemológica 

y con esto al enfoque que orientó esta investigación.   

La investigación que se presenta en esta tesis compete a las Ciencias Sociales y las 

Humanidades, dado que mediante ella se buscó conocer un hecho o fenómeno educativo, 

y así, un aspecto de la realidad social.  
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Como parte de su naturaleza el ser humano tiene la capacidad y siente la necesidad 

de acercarse a la realidad para entender los fenómenos, los hechos; para develar su esencia. 

En su devenir histórico esta necesidad ha estado vinculada teleológicamente a su 

sobrevivencia. O a lo que plantea Melero (2012, p. 340), vinculada al “interés de mejorar 

las condiciones de su entorno, y tratar de dar solución a las dificultades y obstáculos que 

pueden alterar su cotidianidad”. 

En su cotidianidad el humano construye conceptos y significados acerca de la 

realidad, es decir, lleva a cabo los procesos de abstracción, generalización, 

conceptualización y de representación de esa realidad. Aunque Bentolila (2011, p. 75) 

expresa no estar de acuerdo en que el conocimiento sea “la mera generalización a partir de 

observaciones individuales”, desde esta investigación se considera que esta es una etapa, 

podría decirse, en la construcción del conocimiento.  

Desde la epistemología se entiende que el conocimiento, propiamente, es el 

conocimiento científico. Es el que se obtiene haciendo uso del método científico, el que se 

obtiene a través del seguimiento de un proceso sistemático. Sin embargo, ese conocimiento 

del sentido común que manejan las personas y los grupos en su vida cotidiana configura la 

realidad social en la que se mueven.  

El conocimiento que las personas de forma individual o en colectivo, a partir de su 

contacto con la realidad o a partir de la misma experiencia, construyen, y, que sirve para 

dar sentido y les permite comprender esa realidad, al no conllevar un proceso sistemático 

se queda en el nivel de las opiniones, de las creencias. Ha sido entendida como experiencia 

intuitiva o emocional de la realidad desde el positivismo (Bentolila, p. 75). Este 

conocimiento al ser de interés para la ciencia sufre el proceso de ser (re)construido como 

objeto de conocimiento en la investigación científica. Para aprehenderlo y convertirlo en 

datos se usan métodos, técnicas e instrumentos específicos.  

Ese conocimiento que los humanos manejan en su diario vivir es conocido dentro 

de la teoría como conocimiento del sentido común o conocimiento vulgar. Sin embargo, 

siendo como es una realidad compleja, y al tomársele como objeto de análisis, como objeto 
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de interés en la investigación científica social, no puede ser explicada plenamente por 

procedimientos positivistas. De esta imposibilidad fue que surgieron las aproximaciones 

cualitativas. La revisión de la literatura da cuenta de múltiples posiciones epistemológicas 

que se han adoptado en las Ciencias Sociales y que se engloban con el término de paradigma 

cualitativo. Lo característico de estos posicionamientos es que lo que buscan es comprender 

o interpretar la realidad, no explicarla, mucho menos predecirla. 

La visión epistemológica que se adoptó y guio la presente investigación es la 

hermenéutica. Para Gadamer -quien es uno de sus exponente más reconocido- cuyo 

pensamiento es mencionado por Martínez y Ríos “el modo de comprender humano es 

puramente interpretativo, construyendo una realidad propia a través de la interpretación 

de una realidad captada” (2007, p. 178). Es decir, hay una realidad captada y una 

interpretada por los investigados y por el investigador.  Gadamer recupera el diálogo 

humano y el debate público en ese proceso de interpretar. Pretende recuperar el juicio 

reflexivo como forma de conocer. Esa realidad creada en la investigación cualitativa se 

manifiesta en textos: notas de campo, crónicas, entre otros. En el caso de la presente 

investigación se recoge en las reflexiones semanales de los estudiantes, en el diario de la 

docente, los mismos ensayos son manifestación de una realidad; estos últimos son los 

objetos de análisis y sistematización en la presente tesis. 

La presente investigación se desarrolló a partir de un enfoque metodológico 

cualitativo y el paradigma interpretativo y socio-crítico. Para conocer, es decir, interpretar 

o comprender las complejas relaciones de la realidad social se busca captarla a través de 

sus cualidades. El conocimiento científico de la realidad social solo se puede dar en la 

interacción entre el sujeto cognoscente (el investigador) y el sujeto al que se quiere conocer 

(actor social) en su contexto, es una “construcción cooperativa” (Vasilachis, 2014, p. 23). De 

ahí que se diga que la investigación cualitativa es ecológica. Por esto se debe entender que 

la obtención del conocimiento, es decir, la investigación se debe desarrollar en el contexto 

de vida de los participantes. En el caso de la presente, la investigadora era parte del 

ecosistema junto con los estudiados para poder encontrar los significados y sentidos que 
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estos -y la misma investigadora- le atribuyen a sus comportamientos, acciones, perspectivas 

subjetivas, a sus historias, y, que constituyen los datos de análisis de la investigación 

cualitativa. 

Esa complejidad de la realidad social ha dado origen dentro del enfoque cualitativo 

al surgimiento de “distintas orientaciones que difieren en cuanto a su desarrollo, 

presupuestos y métodos, en cuanto a sus concepciones acerca de la realidad social y 

respecto de aquello que constituye una evidencia cuando se trata de conocerla” (Vasilachis, 

p. 25). Precisamente por esto la investigación cualitativa es considerada más que como 

colección de estrategias y técnicas, una forma de pensar. Con ella se busca profundizar en 

la experiencia vital de los participantes investigados a partir de su propia exteriorización en 

complementariedad con la síntesis, interpretación, conceptualización, elaboración de 

modelos o de teoría de parte del investigador. De ahí que metodológicamente la 

investigación cualitativa se caracteriza por ser interpretativa, multimetódica y reflexiva. Lo 

importante como lo plantea Maletta (2015, p. 329) es que haga uso del gran método común 

que define a todas las ciencias: “los hechos y la lógica, el razonamiento y la evidencia 

empírica”. De esta manera es como se obtiene el conocimiento, fundado empíricamente y 

abierto a la crítica. Esto se logra al hacer uso en ese proceso del razonamiento lógico a partir 

de la evidencia empírica, es decir, de los hechos, conductas, decires de los participantes en 

el proceso. 

De lo anteriormente planteado, se puede concluir que, el conocimiento es un objeto 

complejo. El conocimiento es un producto multidimensional: histórico entendido como 

proceso de reproducción social, epistemológico como resultado de la interacción sujeto-

objeto, psicológico producto de la psique humana, neurológico como resultado de procesos 

electroquímicos del cerebro, y, sociológico como resultado de la socialización de todo 

individuo (Pacheco E. y Cruz E., 2010, p. 112).  

En los siguientes apartados inmediatos se da cuenta del procedimiento que se siguió 

para la obtención de los datos que constituyen el objeto de esta investigación. 
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2.2. TIPO DE DISEÑO 

 

El diseño aplicado para llevar a cabo esta investigación se enmarca en el método de 

la investigación-acción. La aplicación de este método cualitativo fue el medio para obtener 

los escritos, que son los objetos de análisis de este estudio. 

Se entiende que la investigadora al integrarse al contexto o formar parte del 

contexto de estudio (ecología) se apropia de los saberes, percepciones, significados y en 

ese sentido se vuelve fuente de datos; y, que sus creencias, valores, deseos, expectativas 

influirán en la percepción y construcción de la realidad que se estudie. Según Houger 

Limacher y McLeod (2002, p. 717) citados por Vasilachis (p. 36) “Quien realice investigación 

cualitativa debe ser plenamente consciente de que conoce en un contexto epistemológico 

determinado, de que no es independiente de él, y de que, como persona situada, es quien 

conoce y el medio a través del cual se conoce.” Esto no significa que se pierda el rigor y la 

sistematicidad del proceso. En el acercamiento a la realidad desde este paradigma se sigue 

la misma rigurosidad y sistematicidad que exige la ciencia de manera fluida y flexible.  

El objeto de estudio de la investigación que se presenta en esta tesis se enmarca en 

el ámbito de las Ciencias Sociales: La interpretación de la competencia de textualización 

escrita que manifiesta el estudiantado universitario de recién ingreso en la producción de 

la superestructura argumentativa en el ensayo, a partir de cuyo estudio se propone un 

modelo didáctico por competencias en la producción del texto argumentativo académico. 

Para esto se diseñó un proceso de investigación acción participativa, dado que, enmarcada 

en el ámbito de la educación la situación problemática de este proceso investigativo, se 

consideró que este diseño era el más pertinente tanto para la búsqueda de los datos como 

para la observación de la posibilidad de mejora de la competencia en la producción escrita 

textual de los estudiantes de recién ingreso en la universidad. Esto permitió tener la 

muestra de los ensayos objetos de análisis que produjeron los estudiantes a través del 

proceso cíclico llevado a cabo.  



37  
Tanto el problema como el objeto de investigación en las Ciencias Sociales se ve 

influido por la forma en la que se concibe el fenómeno social. La forma de concebir y la 

naturaleza misma del fenómeno social influye en el paradigma que se asume en el proceso 

investigativo. En su acepción más general un paradigma se entiende como un conjunto de 

creencias, actitudes, compromisos, visión del mundo que son compartidos por un grupo de 

científicos que, comprenden metodologías determinadas (Behar R., 2011; Melero, 2012).  

De la noción planteada arriba se desprende que el paradigma implica posiciones teóricas 

particulares acerca de la realidad, es decir, acerca de los objetos de estudio; métodos 

específicos, técnicas y herramientas investigativas particulares. Aunque tradicionalmente 

se exigía que se debiera optar por una escuela o corriente teórico-social, esas posiciones 

han evolucionado; de tal manera que en la actualidad se plantea que se debe hacer uso de 

los aspectos que puedan ayudar a explicar el objeto que se esté estudiando, aunque sean 

escuelas diferentes. 

Como ya se dijo anteriormente, esta investigación se inscribe en el enfoque 

cualitativo y el paradigma interpretativo y el sociocrítico. Según Behar R. el enfoque 

cualitativo “es una poderosa herramienta para entrar en la profundidad del producto de la 

conciencia humana, la subjetividad” (2011, p. 148) de los objetos de la realidad social. En el 

paradigma interpretativo y el sociocrítico queda inscrito el diseño de investigación-acción. 

Varios son los autores que se mencionan como pioneros en los planteamientos teóricos de 

la investigación acción. Se menciona en su origen una orientación propiamente sociológica 

representadas por autores como el psicólogo norteamericano Kurt Lewin en la década de 

1940; el antropólogo Sol Tax (1958) y el colombiano Orlando Fals Borda. Este último 

manifiesta tendencia marcadamente ideológica y política. Otra orientación marcadamente 

educativa es representada por autores como el brasileño Paulo Freire (1974), el pedagogo 

inglés Lawrence Stenhouse (1988), y, su discípulo John Elliot (1981, 1990), así como los 

australianos Wilfred Karr y Stephen Kemmis. 

A la investigación acción participativa (IAP) se le considera la metodología de 

investigación científica propia de la educación; aunque en su práctica manifiesta variedad. 

Se le nombra, incluso, de diferentes maneras: investigación en el aula, el profesorado 
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investigador, investigación colaborativa, investigación participativa, investigación crítica, 

entre otras. Sin embargo, lo común que tienen todas esas prácticas, ya se le nombre de 

diferentes manera, es que es un accionar que lleva a cabo el docente en las aulas con fines 

tales como desarrollo curricular, autodesarrollo profesional, mejora de programas 

educativos, de sistemas de planificación o de la política de desarrollo. 

Esta forma de investigar se caracteriza en que, a partir de la identificación de un 

problema, se “planifican estrategias de acción que son implementadas y más tarde 

sometidas a observación, reflexión y cambio” (Latorre, 2005, p. 23). Se visualiza en esta 

concepción la presencia de tres aspectos: la investigación, la acción y la formación 

mejorada. Este autor entiende que la IAP es una “espiral autorreflexiva”.  Se origina en la 

identificación de una situación o problema práctico, este se analiza y revisa con la finalidad 

de mejorar tal situación, se implementa de manera cuidadosa, sistemática y con rigor, un 

plan o intervención, simultáneamente se observa, reflexiona, analiza y evalúa para volver a 

plantear o replantear un nuevo ciclo, es una espiral dialéctica entre acción y reflexión.  

 

A continuación, se sintetiza el resumen que Latorre (2005, p. 25-30) presenta del 

pensamiento de Kemmis y Mc Taggart (1988), de Zuber-Skerritt (1992) y de Elliot (1993) y 

en el que describe las características de la IAP. 

 

o Es participativa y colaborativa 

-El profesor es un coinvestigador de los problemas prácticos de su quehacer y de la mejora 

de la realidad, no un experto externo que realiza una investigación con personas. 

-Exige un contexto social que haga posible la elaboración y reconstrucción de un 

conocimiento profesional en diálogo permanente para facilitar el contraste de ideas y 

opiniones, a partir de intercambio, discusión y contrastación entre los participantes. 

-La comunicación entre los participantes en el proceso es simétrica en términos de igualdad. 

-Las personas que participan y colaboran en todas las fases del proceso de investigación 

conforman comunidades autocríticas. 
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-Empieza con pequeños ciclos de planificación, acción, observación y reflexión avanzando 

hacia problemas más amplios. 

-Requiere el diálogo con otra(o)s profesionales. Si bien el docente investigador documenta 

los cambios habidos en la práctica y los procesos de deliberación y reflexión que dan lugar 

a esos cambios, él se hace responsable de los resultados. 

o Es emancipatoria 

-Conlleva cambios en situaciones de aula. 

-Avanza progresivamente a cambios más amplios. 

-Supera la mera situación o práctica educativa para transformar la percepción de la 

educación. 

-Dado que implica cambios que afectan a las personas se le considera un proceso político. 

-Los participantes interactúan con intención de mejorar sus propias prácticas. 

 

o Es práctica 

-La investigación-acción confiere un protagonismo activo y autónomo al profesorado, 

siendo este quien selecciona los problemas de investigación y quien lleva el control del 

propio proyecto. 

-Los resultados de la IAP, además de su importancia teórica, ante todo conducen a mejoras 

prácticas durante y después del proceso de investigación. 

-Implica el contacto en el aula y la intervención de los docentes. 

-Somete a prueba: prácticas, ideas y suposiciones. 

-Induce a teorizar sobre la práctica. 

-Integra la teoría en la práctica. Las teorías educativas se desarrollan a través del proceso 

reflexivo sobre la práctica. 

o Es crítica y reflexiva 

-Se enfoca en el descubrimiento y solución de problemas que enfrenta el profesorado al 

llevar a la práctica sus valores educativos. 
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-Es una práctica reflexiva. Permite que el profesor se autoevalúe, evalúa las cualidades de 

su “yo” manifiesta en sus acciones. Esto supone un tipo de autorreflexión. 

-La autoevaluación supone un tipo determinado de autorreflexión: la reflexividad. 

-La comunidad crítica de participantes además de buscar mejoras prácticas, también busca 

actuar como agentes de cambio críticos y autocríticos. 

-Realiza análisis crítico de las situaciones. 

 

o Es investigación en espiral 

-Es un proceso continuo, la investigación sigue una espiral introspectiva donde se van dando 

los momentos de problematización, diagnóstico, diseño de una propuesta de cambio y 

evaluación para luego iniciar un nuevo circuito partiendo de una situación problemática. 

o Es cualitativa 

 

-Trata más con el lenguaje que con los números. 

 

Latorre (p. 66) plantea que es compartida por los estudiosos la idea de que la 

investigación-acción participativa debe realizarse en grupo siempre que sea posible, dada 

las ventajas y el enriquecimiento que esta manera de proceder conlleva. 

La meta de la investigación-acción es la mejora personal para la transformación 

social, de modo que es esencialmente colaborativa. Puede que se tenga que trabajar con 

personas como: los alumnos, el amigo o la amiga críticos, una persona dispuesta a compartir 

la discusión del trabajo críticamente, un tutor(a), o colegas. En esta investigación 

participaron, además de la investigadora, los estudiantes y una persona que dio 

acompañamiento docente.  

Para la fundamentación y planificación de la presente intervención se siguieron las 

sugerencias brindadas en la síntesis que Latorre (2005) hace de autores como Kolb, Carr y 

Kemmis; esto por considerar que presenta de manera clara el proceso investigativo de este 
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tipo. El autor en mención plantea cuatro etapas: planificación, acción, observación y 

reflexión, como se dijo arriba, estas etapas son de carácter cíclico. 

A continuación, se describen las acciones que comprendieron cada aspecto de la 

planificación. 

 

Se entiende que esta etapa comprendió 3 aspectos: 

 

-Identificar el problema: ¿Qué está sucediendo ahora?  

 

En este caso, era el problema de la producción del texto  escrito argumentativo académico 

en el subgénero ensayo por parte de los estudiantes de recién ingreso en la universidad.  

 

-Diagnosticar el problema: ¿En qué sentido es problemático? 

 

Los docentes, los mismos estudiantes, así como investigadores interesados en el 

tema han identificado que los estudiantes manifiestan limitaciones en su competencia para 

producir textos escritos pertinentes, coherentes, y cohesionados en el momento en que 

ingresan a la universidad e incluso al final del proceso de formación universitaria. Esto es 

una limitante para el mismo proceso de formación de los que recién ingresan a formarse 

para ser profesionales universitarios.  

El primer día de clase como parte de la presentación personal se les solicitó a los 

estudiantes que plantearán las expectativas que llevaban para la clase. De lo expresado en 

sus expectativas, el segundo día de clase se les planteó a los estudiantes el proyecto. De 

principio se les preguntó si consideraban posible redactar un ensayo en ese mismo 

momento, a lo que, de manera sorprendida e inmediata, respondieron que no. Se les 

preguntó si querían participar en un proceso investigativo que buscaba ayudarles a mejorar 

su capacidad para escribir.  Todos manifestaron satisfacción de la propuesta y estuvieron 

de acuerdo, consideraron que era excelente por las expectativas que traían a la clase. Ese 

mismo día ellos expresaron de forma oral las dificultades que consideraban que tenían en 
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cuanto a la redacción o escritura y qué les gustaría mejorar. Se les pidió que escribieran un 

diario en el que registrarían sus logros y limitaciones en el proceso de aprendizaje en el que 

participarían. Las primeras anotaciones estuvieron constituidas por sus expectativas en 

donde manifestaban su necesidad de mejorar su capacidad de escritura.  

De ahí que luego de planteárseles la posibilidad de participar -integrado y como 

parte del desarrollo del espacio de aprendizaje (Español General)- en el proyecto para 

mejorar la competencia en la escritura académica, los estudiantes asumieron integrarse e 

involucrarse en tal proceso. Así, participaron o iniciaron con el diagnóstico de esa 

competencia. 

 

-Plantear el plan de acción: ¿Qué puedo hacer al respecto?  

 

El tercer día de clases se discutió el documento en donde se presentaban las rúbricas para 

la redacción de un ensayo argumentativo. Estas rúbricas fueron elaboradas por la 

investigadora como parte del proceso investigativo. Estas estaban fundamentadas en la 

teoría de la lingüística textual y en los parámetros planteados por van Dijk. 

Al cuarto día se aplicó una prueba diagnóstica. Se hizo su análisis para identificar las 

limitaciones que presentaban las producciones textuales escritas.  

La técnica que se aplicó para la toma de decisiones a partir de esta etapa fue la 

técnica del grupo focal o grupo de discusión. Previamente, el día anterior, (segundo día de 

clase) se les había pedido que se integraran en lo que la docente denominó para ellos 

equipos de trabajo. Se les pidió que se organizaran en un círculo los equipos a través del 

espacio del aula. Se les entregó el ensayo que habían elaborado. Se les indicó que se 

orientaran por las rúbricas comentadas el día anterior para que identificaran los problemas 

o el problema que presentaba su escrito. La mayoría empezó a interactuar con sus 

compañeros. Así, colaboraban unos con otros para señalar limitaciones que podían 

identificar y, uno de los miembros de cada equipo, que funcionaba como secretario, los iba 

escribiendo en una hoja. Luego la docente le entregó a cada uno en una hoja aparte los 

problemas que presentó su escrito. Ellos mismos revisaron su ensayo cotejando sus 
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observaciones con las presentadas por la docente. A medida que llevaban a cabo la revisión 

comentaban las limitaciones que habían identificado al momento de llevar a cabo el 

proceso de producción de su escrito. Mientras todo eso ocurría la docente interactuaba con 

los equipos que lo requerían. Se llevó a plenaria de todos los equipos y de las sugerencias 

expresadas surgieron los temas que consideraban necesario estudiar para mejorar su 

competencia para escribir. 

A partir del análisis crítico de lo que dijeron los estudiantes en la interacción con la 

docente en las actividades dialógicas enunciadas en el párrafo precedente, se llevó a cabo 

el plan de intervención propiamente. Se inició por identificar la competencia a lograr y entre 

todos se consensuó en los siguientes términos: 

 

Produce textos argumentativos que demuestran la mejora en el manejo de la forma 

escrita de su lengua materna para solucionar las necesidades comunicativas 

académicas que la sociedad demanda del profesional universitario con base en la 

normativa para la producción de tipos textuales como ensayos. 

 

A partir de este proceso dialógico crítico entre estudiantes y docente como parte de la 

planificación del contenido del espacio de aprendizaje de Español General, la investigadora 

junto con los estudiantes en la plenaria precedente incluyeron los temas de lo 

correspondiente a la producción de un ensayo académico. Estos incluyeron los siguientes 

contenidos distribuidos en las tres unidades: 

  

a. Los niveles estructurales de la lengua  

b. El texto como producto de la comunicación 

c. El proceso de producción del texto escrito. Etapas: 

- Planificación 

- Textualización  
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- Revisión  

d. Los tipos textuales básicos: narración, descripción, exposición y argumentación 

e. Los aspectos estructurales de los textos (de cualquier texto): Superestructura, 

microestructura y macroestructura. 

f. El texto argumentativo (concepto, elementos de la superestructura, microestructura 

y de la macroestructura) 

g. El párrafo según su función en el texto 

h. El ensayo en general y el ensayo argumentativo en específico y su estructura; la 

pragmática del ensayo como texto académico.  

i. Lectura de modelos de ensayos académicos argumentativos. 

 

Como ya se dijo en el planteamiento este proceso se llevó a cabo en el espacio de 

aprendizaje de Español General. Se prepararon materiales con base en la teoría 

textolingüística, a partir de la cual se llegó a la práctica y ejercitación. Esto se ejecutó 

posterior a haber estudiado los contenidos de la unidad y previo a la redacción del segundo 

ensayo. Para la segunda unidad, y, como resultado de las observaciones consensuadas 

durante el proceso dialógico crítico entre los diferentes equipos y la investigadora; se 

agregó el tema de la macroestructura, luego de la discusión en plenaria que se tuvo. Aquí 

se estudiaron aspectos como la coherencia entre el título y el tema y la progresión temática 

tanto a nivel teórico como de aplicación práctica. 

Para la tercera unidad, además de lo correspondiente al contenido del espacio de 

aprendizaje, y como resultado de la fase crítico-dialógica con los estudiantes organizados 

en los subgrupos y grupo focal, se incluyó el tema de la microestructura. Aquí se estudiaron 

aspectos como los mecanismos de cohesión, aunque ya se habían abordado algunos 

aspectos de esta desde la primera unidad; aquí se abordaron de manera más sistemática, 

tanto a nivel teórico como práctico de aplicación.  
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Los estudiantes estuvieron muy involucrados e interesados en el desarrollo de los 

diferentes temas de las tres unidades. Ellos participaban con exposiciones orales en los que 

incluían ilustraciones y ejemplificaciones; con presentaciones, haciendo uso de tecnología, 

de análisis textuales y de aplicación de teoría, con el desarrollo y comentario de ejercicios 

de aplicación en donde se incluía la lectura de modelos.  

Después de la segunda unidad se aplicó un segundo instrumento que tenía la misma 

estructura de la prueba diagnóstica solo que el tema fue “El discurso literario”, dado que 

era el tema de esa segunda unidad. Al finalizar la tercera unidad se aplicó el tercer 

instrumento. De igual manera, tenía la misma estructura que los dos instrumentos 

anteriores solo que con el tema de la tercera unidad “Análisis crítico de los medios de 

comunicación de masas”. 

Después de la aplicación de cada instrumento se siguió un procedimiento similar al 

llevado a cabo con la prueba diagnóstica, con la diferencia que en estas dos últimas, luego 

de que la docente-investigadora hiciera el análisis de los escritos y previo entregarles 

observación alguna, se les devolvió el ensayo y se les pidió que en grupos de discusión 

revisarán entre ellos los escritos tomando como parámetro las rúbricas usadas ya para la 

valoración del ensayo del diagnóstico. Uno le revisaría el ensayo al otro. Ellos accedieron y 

así lo hicieron. Luego la docente les entregó las observaciones para que retroalimentaran 

las valoraciones de sus hallazgos. Posteriormente, se pasó al desarrollo de la plenaria para 

comentar las mejoras y las dificultades que les presentó la producción de su texto. 

Con esta investigación no se pretendía hacer una evaluación escrita de conocimientos 

curriculares y asignar una calificación, sino obtener un corpus para identificar y analizar los 

procedimientos de textualización de la superestructura, la macroestructura (coherencia), la 

microestructura (cohesión) y la pertinencia en la producción de textos argumentativos en 

el contexto académico universitario. El corpus se entiende como la serie de ensayos que 

provienen de la producción de los estudiantes y está determinado por los objetivos de la 

investigación. 
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Para el análisis e interpretación de los ensayos de los estudiantes se aplicó la técnica 

de análisis del discurso (AD). Se entiende con Sayago (2014, p. 3) que el análisis del discurso 

es una técnica de análisis precisa, que resalta por su ductilidad; esta puede ser utilizada 

tanto por metodologías hipotético-deductivas como inductivas. En las primeras, la instancia 

de la construcción teórica precede a la instancia del trabajo empírico; en las segundas, la 

instancia del trabajo empírico precede a la instancia de la construcción teórica. 

Por otra parte, el AD presenta posibilidades metodológicas propias para el análisis de los 

objetos de estudio de las ciencias sociales, como son los materiales que se recogieron para 

el análisis de esta investigación: textos. Esta técnica permite el análisis e interpretación de 

las estrategias discursivas que despliegan tanto enunciadores como enunciatarios (Sayago, 

2014, p. 3). 

 

2.3. MATRIZ DE OPERACIONALIZACIÓN DE CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 

  

En la siguiente tabla se presenta la relación entre los objetivos específicos, las categorías de 

análisis, así como las fuentes, técnicas e instrumentos de recogida de la información. 

 

Tabla 1. Relación objetivos específicos, categorías de análisis, fuentes de información, técnicas de 

recogida de datos e instrumentos.  

 OBJETIVOS 

ESPECÍFICOS  

CATEGORÍAS  

DE ANÁLISIS  

FUENTES DE 

INFORMACIÓN 

TÉCNICAS DE 

RECOGIDA 

INSTRUMENTOS  

Interpretar la 

competencia textual 

escrita que manejan 

los estudiantes de 

recién ingreso a la 

universidad en el 

Competencia 

textual 

  

Estudiantes   Grupo focal o 

de discusión. 

 

Ensayos  

 

Diario de campo 

de docente 
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primer periodo 

académico de 2018.  

 

Analizar el proceso de 

textualización escrita 

de la microestructura 

textual - usos de los 

operadores 

argumentativos y 

elementos de 

cohesión- que 

manejan los 

estudiantes en la 

construcción del texto 

argumentativo en el 

primer periodo 

académico de 2018.    

 

Procesos de 

textualización 

de la 

microestructura  

Estudiantes 

 

Grupo focal o 

de discusión. 

 

 

Diarios de 

estudiantes 

 

Diarios de 

docente 

 

Ensayos 

Identificar el proceso 

de textualización de la 

superestructura 

textual –tesis, cuerpo 

argumentativo y 

conclusión- que 

aplican los estudiantes 

Procesos de 

textualización 

de la 

superestructura 

Estudiantes  Grupo focal o 

de discusión. 

 

Diarios de 

estudiantes 

 

Diarios de 

docente 

 

Ensayos 
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en la construcción del 

texto escrito 

argumentativo en el 

primer periodo 

académico de 2018. 

Dilucidar el proceso de 

textualización de la 

macroestructura 

textual -coherencia del 

título, del tema y 

progresión temática- 

que usan los 

estudiantes en la 

construcción del texto 

escrito argumentativo 

en el primer periodo 

académico de 2018. 

Procesos de 

textualización 

de la 

macroestructura 

 

Estudiantes  Grupo focal o 

de discusión. 

 

Ensayos 

Fuente: Autoría propia. 

 

 

2.4. MUESTRA 

Los estudiantes que participaron en el estudio eran originarios de Choluteca, Colón, 

El Paraíso, Francisco Morazán, Gracias a Dios, Intibucá, Olancho, Santa Bárbara y Valle. El 

50% estudió su educación media en centros educativos públicos y el otro 50% lo hizo en 

centros privados. Un 62.2.% eran del género femenino y el 37:8% del masculino. Entre las 

carreras de donde egresaron están el Bachillerato en Humanidades, Bachillerato Técnico y 

Educación Comercial. 

La sección seleccionada, de entre las que formaban parte de la carga académica de 

la investigadora, tenía la característica de que estaba constituida por estudiantes de primer 
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ingreso, estos formaban parte de una sola sección. Las otras secciones tenían estudiantes 

de reingreso. El grupo estuvo conformado por estudiantes de diferentes carreras.  

Así, pues, en esta investigación los participantes o informantes lo constituyen los 50 

estudiantes de una de las secciones del espacio de aprendizaje de Español General de la 

Universidad Nacional Autónoma de Honduras en el primer periodo académico de 2018. 

La fuente de información en esta investigación son las producciones lingüísticas de 

los estudiantes, es decir, los ensayos. De acuerdo con Villalobos (2017, p. 286) las fuentes 

de información lo constituyen “aquellas personas o documentos que aportarán la 

información según criterios acordes con la particularidad del hecho social” que se estudia; 

en este caso la producción textual, los ensayos. 

La función de la muestra en la investigación científica es determinar la parte de la 

población objeto de estudio que debe examinarse y a partir de la cual se harán inferencias 

válidas acerca de tal población. Dos aspectos determinan, regularmente, la selección del 

enfoque y con él la muestra (Izcarra P., 2007; Mena M., 2017): el presupuesto y el tiempo 

con que se cuenta para el desarrollo del proceso investigativo. Regularmente, una 

investigación que toma plenamente la totalidad de la población es el censo; el cual 

requiere una inmensa inversión financiera y un periodo temporal extenso para todo su 

proceso; así como un monumental esfuerzo. 

Los estudiosos del tema del muestreo plantean que la muestra constituye el soporte de la 

investigación social. Los dos paradigmas a través de los cuales se ha desenvuelto la 

investigación social, el cualitativo y el cuantitativo, se fundamentan en dos tipos de 

muestras contrapuestas: intencional y aleatoria. 

En el siguiente cuadro se sintetizan los criterios que caracterizan cada uno de los tipos de 

muestreo expuestos por Izcarra P. (2007, pp. 5-6) 

 

Tabla 2. Tipos de muestreo y sus características   

Tipos de muestreo y sus características 
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Intencional Aleatorio 

  

Su característica básica estriba en que es 

el investigador quien decide, en función 

de criterios específicos, qué individuos 

de la población general formarán parte 

de la muestra. 

Cada uno de los individuos que 

conforman la población general tiene la 

misma probabilidad de aparecer en la 

muestra. 

 

Trabaja con muestras reducidas. 

 

Trabaja con muestras, generalmente 

extensas, predeterminadas en función 

de un intervalo de confianza y un error 

de muestreo aceptados por el 

investigador.  

 

Profundiza en aspectos específicos de la 

realidad social. 

 

Persigue la cuantificación y 

generalización de hechos sociales. 

 

Su objetivo es el análisis en profundidad 

de un fenómeno social concreto. 

 

 

Su objetivo es cuantificar y generalizar 

hechos sociales. 

Fuente: Autoría propia. 

 

Otro aspecto para tener en cuenta es que con la investigación cualitativa lo que se 

busca es identificar los significados que los actores sociales les dan a sus prácticas sociales. 

“Toda investigación cualitativa tiene como objeto de estudio significados (en cursiva en el 

original) […] se trata en términos muestrales de identificar los diferentes significados (o si 

se quiere discursos) relevantes existentes sobre nuestro objeto de estudio (cursiva en el 

original)” (Mena, 2017, p. 182). De esto se infiere que la muestra está íntimamente 
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relacionada con el objeto de estudio, es decir, el objeto de estudio reclama una muestra 

específica. Por esto una muestra cualitativa es siempre una muestra intencional.  En la 

misma referencia Mena menciona que “Las unidades de análisis son elegidas con un 

propósito: el objeto de investigación y la relación que tienen con él”. Por otro lado, como 

lo menciona Izcarra “las muestras son desconcertantemente pequeñas en comparación con 

los estándares manejados por la investigación cuantitativa” (p. 12). 

En el caso del presente estudio el objeto es la conformación discursiva textual de 

superestructura argumentativa de los escritos producidos por alumnos de primer ingreso 

en la universidad. De ahí, que las unidades de análisis son los escritos de los estudiantes. Y 

como dice Parodi “un texto se constituye en una pieza comunicativa única y que se define 

por su cierre semántico y su coherencia […] son el medio primario de creación y transmisión 

de significado” (2008, p. 106).  No obstante, esta característica del texto (o de los textos), 

con este estudio lo que se buscó fueron las constantes que tales producciones manifestaron 

en su microestructura, su macroestructura y superestuctura.  

Izcarra retoma a Patton (1990, p. 169) y menciona que “la lógica del muestreo 

intencional aparece cimentada en la selección de casos ricos en información, que serán 

objeto de estudio en profundidad”. En el presente estudio estos casos ricos en información 

fueron los escritos seleccionados por la investigadora, pues son los que mostraron datos 

valiosos respecto a los objetivos de este proceso investigativo. 

Dado que con el análisis discursivo de los ensayos no se buscaba hacer 

generalizaciones, para efecto de llevar a cabo la interpretación del objeto de esta 

investigación, de los 150 textos producidos por los 50 estudiantes se tomó la producción 

textual de 10 estudiantes que fueron los que representaron las constantes de las 150 

producciones. Es decir, la interpretación final se llevó a cabo de 30 escritos. Como parte del 

proceso de investigación acción participativa se hacía revisión de los escritos, no solo por la 

investigadora, sino también por los mismos estudiantes. Este procedimiento se hizo con 

cada uno de los instrumentos. A medida que se avanzaba en el proceso, cuando produjeron 

el segundo escrito, la investigadora iba realizando comparación entre los escritos primero 

y segundo de cada participante. Este mismo procedimiento se hizo una vez que produjeron 



52  
el tercer escrito. Se reitera la idea de que “En los estudios cualitativos el tamaño de la 

muestra no es importante desde una perspectiva probabilística, pues el interés del 

investigador no es generalizar los resultados de su estudio a una población más amplia” 

Hernández Sampieri (2014, p. 382). 

La idea que se maneja en la investigación cualitativa no es el de generalización, se 

usa más bien el término transferibilidad. Por esto se entiende como la posibilidad de 

extender los hallazgos a otras poblaciones, pero teniendo en cuenta el contexto, los 

participantes del estudio y el tema (Ventura-León y Barbosa-Palomino, 2017). Igual se habla 

de generalización ideográfica, no nomotética. Esto significa que la investigación cualitativa 

no busca establecer leyes, sino presentar el conocimiento intensivo e individual de un 

fenómeno o la interpretación de acontecimientos o hechos particulares. 

La selección de los informantes estuvo determinada por los objetivos planteados, 

los cuales especifican que la investigación busca analizar e interpretar los procedimientos 

relevantes en la textualización argumentativa manifiestos en los escritos de los estudiantes 

al momento de ingresar a la UNAH, y, previo al momento de recibir cualquier tipo de 

preparación para la redacción en alguno de los espacios de aprendizaje que hubieran 

matriculado. 

El primer instrumento (ver anexo 2) estaba conformado por un escrito en el que se 

les presentaron seis textos cortos, el primer exponía una definición de un tema de cultura 

general y cada uno de los otros cinco constituía una reflexión de diferentes autores sobre 

el mismo tema. En la hoja para redacción se les incluyeron indicaciones para que escribieran 

una disertación en la que dieran a conocer su opinión acerca de la temática planteada en el 

texto leído. Previo a su aplicación, la prueba se validó con estudiantes de otras secciones, 

siempre del espacio de aprendizaje de Español General. Esa misma estructura tenían los 

otros dos instrumentos. 

La codificación de los escritos lleva caracteres alfabéticos y numéricos. Los ensayos se 

enumeraron desde 1 a 50 (recuérdese que fueron 50 los escritos por cada uno de los tres 

instrumentos, es decir, un total de 150). El caracter alfabético es la (A), luego va un 



53  
numeral que va de 1 a 50 (el código mayor de la muestra seleccionada es 50). Estos dos 

códigos significan el informante y el número que se le asignó a su escrito (de 1 a 50). Un 

segundo numeral (tercer lugar en el código) que puede ser 1, 2 o 3; representan el número 

de instrumento aplicado: si fue el primero, el segundo o el tercero. 

 

2.5. TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN Y ANÁLISIS DE DATOS 

 

Para la recogida de los datos se aplicaron diferentes instrumentos. Si bien para el 

proceso propiamente de intervención que se estructuró, se aplicaron varias técnicas como 

la de exposiciones orales, aula invertida entre otras; para los consensos en el seguimiento 

del proceso cíclico de investigación-acción participante se aplicó la técnica de grupo focal o 

grupo de discusión. Y los datos de interés para el análisis en este proceso de investigación 

los constituyen los escritos, es decir, los ensayos; los cuales debe entenderse que son 

manifestación de un proceso comunicativo. 

Otra técnica llevada a cabo fue la encuesta a través una ficha sociodemográfica, la 

cual se aplicó el primer día. Como instrumento complementario para la recogida de datos 

del proceso de investigación-acción participante, propiamente, se les pidió que escribieran 

un diario de campo. Aunque no fue un diario propiamente, sino que se les pidió que 

escribieran, como mínimo una cuartilla por semana, a lo que se dio en llamar “reflexiones 

sobre mi aprendizaje”. Se les indicó que incluyeran aspectos como: qué habían aprendido, 

si consideraban que habían aprendido, si se les facilitó o dificultó el aprendizaje de los temas 

estudiados a medida que se avanzaba y de qué manera, qué contenidos de los estudiados 

consideraban que eran nuevos y qué les facilitó la redacción de su escrito, cómo 

consideraban el proceso. De igual manera, la investigadora llevaba su diario de campo. 

También se contó con el acompañamiento del doctor Edwin Medina López, quien dio sus 

valoraciones al proceso en las sesiones en que estuvo.  

Otro instrumento usado por la investigadora fue la carpeta docente. De igual 

manera, además de su diario de aprendizaje, se les pidió a los estudiantes que las 

reflexiones y materiales los organizaran en su portafolio o carpeta de aprendizaje. 
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Importado de la cultura anglosajona y francesa del ámbito de la arquitectura o de las artes, 

la carpeta o portafolio servía a estos para presentar lo mejor de su trabajo. Su uso se ha 

adaptado al espacio de la docencia y tal como lo plantean Cano e Imbernon, la carpeta 

docente, tiene “una clara finalidad formativa y de reflexión sobre la acción” (2003, p. 43); 

de ahí que este instrumento permitió llevar a cabo la reflexión del proceso de intervención 

en la construcción del conocimiento que se pretendía. Permitió registrar las acciones de 

planificación, ejecución y evaluación del proceso. Si bien se le asocia con la función docente, 

en este caso se amplía su uso al aprendizaje para fines investigativos. No consistió en una 

simple colección de materiales, sino que a partir de ellos se llevó a cabo un proceso de 

reflexión sobre la praxis tanto del docente (enseñanza) como de los estudiantes 

(aprendizaje): la pertinencia, significatividad y efectividad de las estrategias didácticas 

presentadas para que los estudiantes mejoraran su capacidad de producir textos 

argumentativos. 

Para el análisis de datos se aplicó la técnica del análisis del discurso.  
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PARTE II 

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 
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CAPÍTULO 1. ANTECEDENTES 

 

Para comprender el problema de la escritura del texto argumentativo en la 

universidad, en este apartado se presenta la revisión de tesis, disponibles en el espacio 

virtual, que desarrollan temas relacionados con el problema para dar cuenta de esta 

trayectoria investigativa. A pesar de que se ha estado haciendo una búsqueda constante y 

minuciosa, solo se pudo encontrar una tesis doctoral que trata el tema en el ámbito 

geográfico Latinoamericano.  

La tesis de nivel doctoral se titula Competencias profesionales: el proceso escritor y 

la calidad del ensayo argumentativo en universitarios. Su autora es Meneses Báez, quien 

sustentó su tesis en el año 2005. Este estudio se llevó a cabo en la Universidad de Granada 

(El Meta, Colombia), en la Facultad de Ciencias de la Educación. El objetivo de su estudio 

fue obtener evidencia para evaluar de forma válida y fiable las competencias de 

planificación, transcripción y metacognición para la construcción de un ensayo 

argumentativo en estudiantes universitarios.  

 

     Los objetivos que la autora se planteó para la investigación fueron: 

1. Diseñar, validar y aplicar un cuestionario que mide competencias cognitivas y 

metacognitivas para la escritura de ensayos en estudiantes universitarios. 

2. Identificar si existen diferentes significados en las competencias cognitivas y 

metacognitivas para la escritura de ensayos con respecto a la calidad de la 

estructura lingüística del ensayo producido, en estudiantes universitarios. 

 

De manera analítica plantea que su propósito es “obtener evidencia para evaluar de 

forma valida y fiable las competencias de planificación, transcripción, y metacognición para 

la construcción de un ensayo argumentativo que presentan estudiantes universitarios” (p. 

45) así como sustentar si el nivel de calidad de la estructura lingüística de los escritos 

conlleva diferencias significativas en las competencias cognitivas y metacognitivas de los 
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textos producidos.  

Para dar respuesta al objetivo la autora realizó la investigación en dos fases. La primera 

consistió en obtener indicadores psicométricos de un instrumento (cuestionario CEEE), el 

que mide las competencias de planificación, transcripción, revisión y metacognición para la 

construcción de un ensayo argumentativo de manera válida y fiable. En la segunda fase 

exploró si el nivel de calidad de la estructura lingüística de los ensayos producidos por un 

grupo de estudiantes universitarios implica competencias cognitivas y metacognitivas 

significativamente diferentes; para esto utilizó dos medidas: el protocolo verbal y el 

cuestionario; lo cual implicó que se llevara a cabo un estudio descriptivo comparativo. De 

ahí que, en función de la pertinencia con el objeto de investigación se utilizaron técnicas de 

recolección y análisis de datos cualitativos y cuantitativos. 

Para el diseño y validación del cuestionario que midió las competencias o procesos de 

planificación, transcripción, revisión y metacognición (CEEE), en la primera fase, se trabajó 

con 540 estudiantes voluntarios de pregrado, aunque el análisis de datos se realizó con 486. 

En la segunda fase se trabajó con una muestra intencional de diez estudiantes voluntarios 

de pregrado, cinco mujeres y cinco hombres.  

La investigación descrita en los párrafos anteriores es importante en relación con la que 

se presenta en la presente tesis es que concibe la argumentación como una competencia 

que se manifiesta en la producción del ensayo como un tipo textual del género académico, 

es decir, un texto situado en el contexto de la universidad. Sin embargo, se diferencian en 

cuanto a las categorías de análisis, las cuales para el presente estudio se centran en las 

planteadas por van Djik (1986, 1992, 2001), además de que el propósito del presente 

estudio es, por una parte, hacer evidente la mejora de la competencia argumentativa, es 

decir, de la producción del ensayo argumentativo a partir de una intervención pedagógica 

llevada a cabo como parte de un proceso de investigación-acción. Para esto se aplicaron, 

además de una prueba diagnóstica, dos pruebas de seguimiento. Se valoraron los tres 

escritos para identificar si hubo mejora a medida que se avanzó en la intervención. 
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CAPÍTULO 2. BASES TEÓRICAS 

Esta fundamentación teórica está estructurada en dos partes, a saber: por un lado, un 

estado del arte del problema de la argumentación, titulada Memoria histórica, y, por otro, 

los fundamentos teóricos acerca del texto escrito, la argumentación y la superestructura 

textual argumentativa manifiesto en el ensayo. Este género textual académico permite el 

despliegue de la competencia argumentativa. Con esto se pretende hacer asequible al 

lector el texto como objeto de este estudio en toda su complejidad y el texto argumentativo 

con el caso específico del ensayo.  

Es un hecho que, la comprensión es el correlato previo a la producción textual. La 

psicología cognitiva describe los mecanismos prelingüísticos que subyacen en la mente del 

individuo (hablante-oyente) desde el momento de la comprensión hasta la textualización y 

de cómo influyen en este proceso. Entre tales mecanismos esta disciplina estudia la 

memoria, el recuerdo, así como el almacenamiento, recuperación y procesamiento de la 

información. La textualización es el ámbito de la lingüística. Esta estudia el texto en su 

complejidad como unidad completa de comunicación.   

La convergencia de esas dos ciencias (psicología y lingüística) para explicar el hecho 

textual ha dado como resultado la Psicolingüística como una ciencia interdisciplinaria. De 

igual manera, para dar cuenta de la complejidad textual se aúnan la Sociolingüística, la 

Pragmática y el Análisis del Discurso. En este marco de referencia se encuadra este estudio 

de las estrategias que aplican los estudiantes en la producción escrita del texto del 

argumentativo. Se entiende que una de las capacidades que tiene que desplegar el 

estudiante universitario es el de argumentar con finalidad epistémica. Esta es una actividad 

textual compleja. 
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2.1. MEMORIA HISTÓRICA EN LOS ESTUDIOS DE LA ARGUMENTACIÓN 

  

Los antecedentes más remotos en los estudios de la argumentación se encuentran 

en los sofistas y posteriormente en Aristóteles. De los primeros no se cuenta con evidencias. 

Aristóteles presenta su estudio en su obra Retórica.  

Aristóteles1 desarrolla este concepto en el Capítulo II del Libro I de Retórica “Sea pues 

retórica la facultad de considerar en cada caso lo que puede ser convincente” (2012, p. 52). 

Aristóteles desarrolla su teoría de la argumentación a través de toda la obra en mención. 

Su texto culmina con los recursos retóricos de que se puede hacer uso para lograr ser 

convincente por medio del discurso. Pero no es que se olvide de la argumentación como 

tal. 

Si bien su obra se titula Retórica, Aristóteles ya establece relación entre los tres 

aspectos que estructuran los argumentos “la retórica es una combinación de ciencia 

analítica… que es semejante en unos aspectos a la dialéctica, y en otros, a los 

razonamientos” (p. 67); con esto último alude a la lógica. Aquí menciona los tres aspectos 

que conforman todo argumento o toda argumentación: lógica, dialéctica y retórica. La 

argumentación no es solo retórica, es también, lógica y dialéctica. 

No obstante que es en la edad antigua (Aristóteles, 2012) cuando se inician los estudios 

sobre la argumentación, es en la modernidad cuando se da propiamente el desarrollo de 

una teoría de la argumentación (Perelman y Olbrect-Tyteca, 2000). Las perspectivas de los 

estudios de la argumentación enfocan su desarrollo poniendo el énfasis en uno u otro de 

los tres aspectos que la conforman: analítica o lógica, retórica o dialéctica. Sin embargo, hay 

que decirlo, no es que no aborden los otros aspectos, puesto que argumentar los implica a 

los tres.  

 

1. La versión en la que se basa este estudio es la edición, cuya introducción, traducción y notas son de Alberto Bernabé, Alianza 

Editorial. 
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Así, los autores que más han trascendido por su estudio centrado en la retórica son 

Chain Perelman y Lucile Olbrechts–Tyteca con su obra Tratado de la argumentación. La 

nueva retórica, publicada en 1958. Para estos autores argumentar es “influir, por medio del 

discurso, en la intensidad de la adhesión de un auditorio a ciertas tesis” (Perelman y 

Olbrechts-Tyteca, 2000, p. 48). Se mantiene la idea de que la argumentación es la 

enunciación de unos razonamientos para convencer. La argumentación, desde esta 

perspectiva, se encarga no sólo de convencer al intelecto, sino también de mover las 

emociones en pro de una causa hasta llevar a la acción. En su obra presentan una 

clasificación de los argumentos, la cual es retomada más adelante en el presente estudio. 

La obra de Toulmin publicada en 1958, Los usos de la argumentación, es 

representativa de la perspectiva lógica o analítica. Este autor en su obra refleja el uso 

práctico de la argumentación. Para él plantear la argumentación desde la lógica formal es 

insuficiente para describir su funcionamiento y su discusión crítica en el marco de las 

interacciones cotidianas. Aunque según lo plantea en la introducción de la reedición de la 

obra de 2007 su interés era puramente filosófico. Su obra ha sido entendida como un 

intento de estudiar la argumentación en el razonamiento práctico (Toulmin, 2007, pp. 9-

10). 

Desde una perspectiva pragmadialéctica la argumentación es abordada por los 

autores holandeses van Eemeren y Grootendorst. Estos presentan sus ideas, en principio, 

en su obra Argumentación, comunicación y falacias. Una perspectiva pragma-dialectica. En 

el capítulo XIX de este libro correspondiente a las conclusiones reafirman que en su escrito 

presentan una lista de las 10 reglas de una discusión crítica, así como una visión general de 

las violaciones a tales reglas que no permiten la resolución de una disputa en el proceso de 

la discusión, y finalmente que las falacias tradicionales pueden ser vistas como violaciones 

a las reglas que plantean (2002, p.223).  

En publicaciones posteriores estos autores presentan criterios para analizar las 

argumentaciones de la vida cotidiana para llegar a la resolución de disputas de una manera 

razonable a partir de criterios lógicos, lingüísticos y comunicativos. En sus últimas 
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publicaciones han incorporado la parte retórica como parte de su teoría sobre la 

argumentación. De hecho, en uno de sus últimos libros titulado Argumentación, escrito en 

coautoría con Francisca Snoeck Henkemans (2006), su modelo de una “discusión crítica” 

sirve para presentar estrategias para analizar, evaluar y producir discursos argumentativos.   

Lo cierto es que el interés de todos esos autores, mencionados en los párrafos anteriores, 

fue hacer hincapié en las particularidades del estudio normativo de la argumentación en 

lenguaje natural. 

A partir de los estudios mencionados arriba se desprenden diferentes líneas de 

investigación sobre la argumentación, no solo de esta mediante el uso de las lenguas 

naturales, sino de la argumentación haciendo uso de textos multimodales. Estos son los 

textos que además de signos lingüísticos hace uso de otros tipos de signos como imágenes 

y sonidos. También se ha dado el desarrollo de la investigación del texto argumentativo en 

el ámbito de la educación, es decir, el interés por la enseñanza aprendizaje de la 

argumentación y del texto argumentativo.   

Para Monzón (2011, p. 44) la Retórica es una ciencia-arte que “se encarga del 

estudio de la argumentación” y surge “como una respuesta ante el positivismo y el intento 

de imponer como única racionalidad válida, la de la lógica de la prueba y la demostración”. 

Se argumenta contra lo que es controvertible, lo que puede ser o no ser de una cierta 

manera. La argumentación retórica se dirige, además de al intelecto, al afecto. “La 

argumentación es tanto razón como lenguaje” (Monzón, 2011, p. 44). Es la actividad política 

por excelencia, o sea, “la forma de convivencia básica es lingüística y, así, la habilidad de 

manejar críticamente el lenguaje es fundamental en sociedades como la nuestra” (Monzón, 

p. 44). 

El marco más general y más reciente en el que queda incluido el objeto de esta 

investigación, es decir, el interés respecta a la escritura, se encuentran plasmados por la 

comunidad internacional en la Declaración mundial sobre educación para todos y el Marco 

de Acción para Satisfacer las Necesidades Básicas de Aprendizaje, acordados por la 
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Conferencia Mundial Sobre Educación para Todos, celebrada en Jomtien, Tailandia del 5 al 

9 de marzo de 1990 donde participaron 155 Estados, 20 organismos intergubernamentales 

y 150 organizaciones no gubernamentales.  

El objetivo 1 del Artículo 1 de esta conferencia dice en su primera parte: 

 

Cada persona — niño, joven o adulto—deberá estar en condiciones de 

aprovechar las oportunidades educativas ofrecidas para satisfacer sus 

necesidades básicas de aprendizaje. Estas necesidades abarcan tanto las 

herramientas esenciales para el aprendizaje (como la lectura y la escritura, la 

expresión oral, el cálculo, la solución de problemas)… (UNESCO, 1990, p. 3). 

 

Está expreso que la escritura es considerada una necesidad básica para el 

aprendizaje; es una herramienta esencial para lograrlo. De igual manera, la lectura y la 

escritura son herramientas esenciales para lograr el aprendizaje y con ella la educación.  

Este objetivo fue ratificado en la Conferencia de Dakar, celebrada en el año 2000. 

Dado que una vez transcurrida una década se vislumbraba que los objetivos para lograr la 

educación básica para todos como mecanismo para erradicar la pobreza no se habían 

logrado, los Estados deciden llevar a cabo un Foro en Dakar, Senegal para evaluar y tomar 

decisiones sobre la problemática. Como parte del marco de acción ellos se comprometen 

explícitamente: “Nosotros, los participantes en el Foro Mundial sobre la Educación, 

reunidos en Dakar, Senegal, en abril de 2000, nos comprometemos a cumplir los objetivos 

y finalidades de la educación para todos, para todos los ciudadanos y todas las sociedades” 

(UNESCO, 2000, p. 43).  

Desde la Cátedra UNESCO para el mejoramiento de la calidad y equidad de la 

educación en América Latina, con base en la lectura y la escritura, se han desarrollado, 

investigaciones en torno al texto argumentativo desde una perspectiva discursiva e 

interactiva. La Cátedra UNESCO está conformada como una red de cooperación 
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interinstitucional a nivel internacional y concebida como un espacio de diálogo entre 

investigadores y educadores interesados en debatir acerca de la lectura y la escritura en los 

procesos educativos; así como para ofrecer propuestas innovadoras en relación con la 

enseñanza aprendizaje de estas dos subcompetencias lingüísticas (Duarte, 2013, p. 7). 

La Cátedra UNESCO para la lectura y la escritura, como se le conoce de manera 

breve, nació hace veinte años, en 1996, en la Universidad del Valle, en Cali, Colombia, bajo 

la dirección de María Cristina Martínez Solís, quien continúa siendo su directora. Como 

miembros fundadores también están la Universidad Católica de Valparaíso de Chile y la 

Universidad de Buenos Aires de Argentina. Aunque la sede central está en Colombia, en la 

actualidad, la Cátedra cuenta con subsedes, como parte de la red, en Argentina, Brasil, 

Chile, México, Perú, Puerto Rico, Bolivia, Venezuela y Costa Rica. La Universidad de Costa 

Rica se considera la Sede Principal para la zona de América Central.  

  En sus 20 años de funcionamiento, la Cátedra UNESCO ha creado y fortalecido 

numerosos espacios de postgrado e investigación en el área de la lectura y la escritura. En 

relación con la producción del texto argumentativo, María Cristina Martínez Solís ha 

desarrollado algunos estudios teóricos. Por ejemplo, en su libro Estrategias de lectura y 

escritura de textos. Perspectivas teóricas y talleres (2004), el capítulo 5 lo dedica al texto 

argumentativo. Otra de sus investigaciones la presenta en su obra Aprendizaje de la 

argumentación razonada. En su artículo La orientación social de la argumentación en el 

discurso: una propuesta integrativa (2006), como su nombre lo indica presenta una 

propuesta en donde integra los tres enfoques desde los que se ha venido desarrollando la 

investigación de la argumentación: retórica, lógica y dialéctica. 

En ese estudio, Martínez retoma la teoría dialógica de Bajtín, la que considera que 

posibilita la integración de las tres perspectivas. De igual manera retoma la teoría de la 

argumentación de Anscombre y Ducrot. Para estos autores la argumentación está inscrita 

en la lengua, y exponen su teoría en su obra que lleva el título La argumentación en la 
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lengua (1994). De ahí que Martínez confirma que la argumentación está inscrita en la 

enunciación. 

Otra línea de investigación de la argumentación es la desarrollada por Amossi. Ella 

es profesora emérita en el Departamento de Francés de la Universidad de Tel Aviv, en 

donde coordina un equipo de investigación integrado por especialistas en lingüística, en 

estudios literarios y en ciencias de la comunicación. El equipo cuenta con su página 

electrónica y lo denominan Analyse du discours, arguementation & rhétorique (ADARR). 

Esta autora se ha interesado desde la década de 1990 por la argumentación. Sus 

investigaciones se inician con la publicación en 1997 de su primera obra Estereotipos y 

clichés.  

Ha publicado numerosos artículos relacionados con diversos problemas teóricos 

sobre la argumentación. Sus estudios se orientan a los principios del análisis argumentativo 

como una rama del análisis del discurso periodístico y el discurso político, así como el 

debate público. El equipo de Tel Aviv ha establecido vínculos con otros equipos de 

investigación y estudios del discurso y la argumentación tales como Francia, Bélgica, 

Canadá, Suiza, Brasil, Italia y Holanda. La última obra publicada por Amossy se titula 

Argumentación y Análisis del Discurso. Perspectivas Teóricas y Límites Disciplinarios.   

 

2.2. MATRIZ TEÓRICA 

 

Aristóteles establece que hay tres especies de argumentos: “unos residen en el 

comportamiento del que habla; otros, en poner al oyente en una determinada disposición; 

otros, en el propio discurso, por lo que demuestra o parece demostrar” (2012, p. 53). Este 

último corresponde a cómo se convence por el propio discurso cuando se manifiesta una 

verdad o algo que parece verdad, es decir, es propiamente la argumentación discursiva. 

Este es el objeto de interés para esta investigación puesto que a él corresponde entre otros 

el texto argumentativo, del cual se desprende el ensayo como un tipo de texto académico. 
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Para entender y analizar el verdadero significado de un argumento de la vida real es 

importante diferenciar entre argumentos y argumentación. Los primeros corresponden a 

“un grupo de enunciados, a menudo un texto escrito” y el segundo es “el proceso continuo 

de argumentar entre personas con creencias diferentes” (Reeder, 2007, p. 15). De lo 

anterior, y dentro de la teoría del texto o discurso, se entiende que los argumentos son el 

producto o texto de un proceso de argumentación, es decir, del proceso discursivo; 

argumentación y argumentos son las dos caras de una misma moneda: proceso (discurso) 

y producto (texto). Para interpretar y valorar un argumento es necesario tener en cuenta el 

contexto argumentativo. De esto se desprende que, el argumento es un texto de un proceso 

en curso de argumentación.  

Lo anterior indica que la argumentación o producir argumentos es una actividad 

discursiva o textual que no se puede dar en el vacío, está fuertemente ligada al contexto 

como respuesta a opiniones distintas a las propias. El enunciador necesita tener una 

representación de las opiniones distintas a las suyas y a las cuales dirige su argumentación. 

Esto es lo que se conoce con la palabra griega pathos. En la interacción comunicativa del 

diálogo cara a cara esa representación se elabora a partir de las respuestas del interlocutor 

o enunciatario (Reeder, 1995, p. 187). 

En el caso de la argumentación escrita, dado que los enunciatarios no están 

presentes, el escritor deberá hacerse una imagen de ellos, lo más ajustadas a la realidad 

para que la argumentación cumpla su finalidad, ya de convencer ya de persuadir. El ethos 

es el intento retórico del enunciador “de establecer su credibilidad como argumentador” 

(Reeder, 1995, p. 188). De lo anterior se deduce que el discurso monologal escrito de tipo 

argumentativo tiene intrínsecamente un carácter dialógico: naturaleza dialéctica. 

De acuerdo con Rivano (20013, p. 1) las prácticas argumentales comprenden 

diversos aspectos y fenómenos de una multiplicidad infinita. Según él, en general, el 

término “teoría” en la expresión “teoría de la argumentación”, debe entenderse como 

descripción y no como explicación de la argumentación. Es decir, que los argumentos 
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presentan una amplia gama de posibilidades, de tal suerte que los argumentos y la 

argumentación “no es un objetivo definido del conocimiento… tampoco se trata de una 

serie de objetos, (cursiva en el original) en el sentido de entidades estáticas “reales” o 

científicas”.  

Opuesto a la posición anterior, Marinkovich en su estudio plantea que “La 

argumentación como objeto de estudio se constituye durante el siglo pasado, 

convirtiéndose de este modo en una temática recurrente que hasta hoy en día persiste” 

(2007, sn). Rivano confunde la multiplicidad de manifestaciones de la argumentación y los 

argumentos como objetos concretos, con la argumentación y el argumento como objetos 

de conocimiento. Este es un objeto abstracto, que puede manifestarse en multiplicidad de 

objetos concretos que mantienen en algún sentido algunas constantes.  

La generalización es el instrumento de la abstracción. Aquella es la capacidad mental de 

abstraer -considerar un objeto individual en su pura esencia o noción- lo que es común y 

esencial a una serie de objetos que pertenecen a un mismo género, en este caso, las 

diferentes manifestaciones de argumentos y argumentaciones. Esto permite formarse un 

concepto general que los comprenda a todos. Las capacidades arriba mencionadas nos las 

proporciona el lenguaje, si se entiende por este lo que Castro (1999, p. 10) “capacidad del 

ser humano que le ofrece los recursos para abstraer, conceptualizar y representar la 

realidad”; y si se entiende que la generalización es el instrumento de la abstracción. 

 

2.2.1. ESTRUCTURA DEL ARGUMENTO 

 

A pesar de las controversias, se ha tratado de establecer modelos que manifiestan 

ciertos elementos, rasgos y relaciones constantes en las manifestaciones de los argumentos 

y de la argumentación. La argumentación es una práctica comunicativa, una forma de 

práctica discursiva. Carretero, González y Vega (2010, p. 63) definen el argumento “como 

una interacción comunicativa centrada en un desacuerdo”. Los argumentos sirven para 
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justificar una idea, juicio, pensamiento, acto, acción o comportamiento; se influye en el 

razonamiento y la actuación de los demás.  

El argumento es un razonamiento empleado no solo para convencer a alguien de 

aquello que se afirma o niega, sino también para probar o demostrar una proposición, esta 

es su finalidad, por ejemplo, en el discurso científico.  Precisamente, a los textos cuya 

finalidad es persuadir, convencer o demostrar se les denomina textos argumentativos. De 

ahí deriva su importancia en la construcción del texto científico, puesto que la ciencia no es 

más que un constructo mental-lingüístico humano, el cual exige la capacidad para 

convencer o demostrar a los especialistas acerca de un objeto de conocimiento mediante 

el uso peculiar del lenguaje. 

Para Reeder (2007, p. 38), los componentes de un argumento son dos: una 

conclusión y una o más premisas. La conclusión es una afirmación que se intenta sea creída 

a partir de las premisas; es el objetivo del argumento. Muchas veces la conclusión no está 

explícita, por lo que para encontrarla Reeder sugiere que se debe hacer la pregunta ¿Cuál 

es el objetivo de este argumento? o ¿qué se intenta demostrar?: ¿Cuál es la conclusión?  

Las premisas corresponden a los enunciados que presenta el argumento, o que hace 

que se infieran, pues podrían estar tácitas, para persuadir o convencer de aceptar la 

conclusión. Para encontrarlas, Reeder (2007, p. 38) sugiere formularse la interrogante 

“¿Qué razones o evidencias son ofrecidas, o son indicadas tácitamente, para convencer a la 

audiencia de la aceptabilidad de la conclusión?” 

El texto argumentativo depende mucho del enunciatario: hay que presentarle 

razones fuertes para que éste quede convencido de la validez de la tesis presentada. Como 

señala Perelman (2000, p. 38), la consideración del receptor incidirá en la selección de los 

argumentos, en la progresión que se les dará, en el peso relativo de lo racional y de lo 

emocional, así como en el vocabulario empleado.  
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Perelman y Olbrechts-Tyteca (2001, pp. 294-443) señalan por su utilidad los 

siguientes tipos de argumentos:  

 

Argumentos cuasi lógicos: son los que se presentan como asimilables a 

razonamientos formales lógicos. Son razonamientos rigurosos basados en estructuras 

matemáticas, contradicción, identidad, transitividad y relación. 

El análisis de razonamientos cuasi-lógicos del procedimiento argumentativo está 

relacionado con la propuesta de criterios que consientan determinar las consecuencias 

prácticas de una creencia, teoría u opinión. Este esquema de razonamiento es el que más 

se utiliza en la vida cotidiana, motivo por el cual se denomina también razonamiento 

directo. Se comprende y aplica razonamientos directos desde que se es niño, “si no te 

comés todos los frijoles, te quedás sin postre”, y todos saben qué se debe hacer para no 

quedarse sin postre. Esto sucede porque el proceso de la discusión se vincula con los modos 

de pensar: el planteamiento de la cuestión conlleva la presentación de los argumentos con 

la elección o la solución y consecuentemente con la decisión (Perelman y Olbrecht-Tyteca, 

2000, pp. 303-395). 

Argumentos basados en la estructura de la realidad: Son los que derivan de esta 

para establecer solidaridad entre juicios admitidos y otros que se trata de promover como 

un lazo causal, una coexistencia, o argumentos pragmáticos. Este tipo de razonamiento 

supone una forma de conocimiento que carece de modelo formal, de tal modo que sus 

métodos informales comparan los términos en discusión, basándose en la verosimilitud. 

Además, este procedimiento, destaca la condición ética y social respecto a los discursos que 

explican el interés por el análisis de la organización de estos, como herramientas de 

persuasión, estudio y conocimiento (Perelman y Olbrecht-Tyteca, 2000, pp. 402-410). 

Argumentos que se fundan en la estructura de lo real: aquí se incluyen los ejemplos, 

contra-ejemplos, la ilustración, el modelo, o la analogía. 
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La analogía es la argumentación por semejanza: como si averiguada la causa de un 

fenómeno inferimos que otro semejante ha debido tener la misma causa. En esta forma de 

razonamiento se traslada la solución de un caso previsto, a otro no previsto. Por ejemplo, 

en el comienzo de la aeronavegación, que carecía de regulación legal, los problemas 

suscitados se fueron resolviendo por analogía con los de la navegación fluvial (Perelman y 

Olbrecht-Tyteca, 2000, p. 569).                     

Los argumentos de autoridad: incluyen citas, anécdotas o pensamientos de 

personajes revestidos de cierta autoridad. Sobre todo, las citas son las más usadas en el 

texto científico y académico. 

Dentro de la tradición de la lógica, existen dos formas generales de argumentar: 

deducción e inducción. Estos se distinguen en que, en un argumento deductivo la evidencia 

en las premisas afirma necesitar de la conclusión, es decir, que “un argumento deductivo, 

cuando lógicamente tiene éxito, establece una relación necesaria entre la veracidad de las 

premisas y la veracidad de la conclusión” (Reeder, 2007, p. 55). Este tipo de argumentos es 

denominado por Aristóteles entimemas (2012, p.155-161).  

La mayoría de los argumentos inductivos generalizan o predicen a partir de ejemplos 

que, es probable (aunque no con absoluta certeza) que en otros ejemplos similares se 

encontrarán los mismos rasgos. En un argumento inductivo la evidencia en las premisas 

involucra apoyar, pero no necesita la conclusión. Un argumento deductivo si es sólida su 

conclusión será verdadera. En cambio, en un argumento inductivo la conclusión es 

probable. 

Debido a que en un argumento deductivo la información más importante está en las 

premisas y en la conclusión no debe haber información que no se encuentre en aquellas, se 

dice que la conclusión de un argumento deductivo ya está contenida en las premisas. 

Un ejemplo de deducción e inducción (tomados de Reeder, 2007, p. 56-57). 
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Ejemplo de un argumento deductivo: 

 

P1: Todos los hombres son mortales.  

P2: Sócrates es un hombre 
________________________________________ 

C: (Por ello) Sócrates es mortal. 

 

Estructura de la deducción: 

 

P1: algunas afirmaciones, cuando son juntadas con  

P2: otra afirmación (o serie de afirmaciones) llevan conceptualmente a  

_______________________________________ 

C: otra afirmación 

 

Para evaluar argumentos deductivos, como con todo argumento se debe juzgar si:  

1. las premisas son verdaderas o aceptables, y  

2. si la conclusión proviene de las premisas.  

 

La segunda es la prueba de la validez o invalidez. Cuando el argumento es válido su 

conclusión proviene necesariamente de las premisas. Cualquier deducción que no sea válida 

es llamada inválida. Reeder (2007, p. 57) sugiere que para probar con base en intuiciones 

lógicas la validez de un argumento inductivo, se deben leer en voz alta las premisas y 

preguntarnos si, “asumiendo que todas son ciertas, estamos forzados (conceptualmente) a 

aceptar la conclusión. Si la respuesta a esta pregunta es “sí”, entonces, el argumento es 

válido; si es “no”, el argumento es inválido”.  

 

Dos formas de inducción: inducción por generalización o predicción a partir de casos 

enunciados e inducción por analogía. 
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Ejemplo de Inducción por generalización o predicción a partir de casos enunciados 

P1: El sol salió hoy. 

P2: El sol salió ayer. 

P3: El sol salió anteayer. 

P4: El sol salió el día anterior a anteayer. 

Pn: (tantos ejemplos como desees). 
_________________________________________ 

C: (Por ello) El sol saldrá mañana. 

 

 

La estructura de la inducción por generalización: 

 

Descripción del (de los) caso(s) relevante(s). 

Enumeración de los casos relevantes 

_________________________________________ 

(Por ello) Generalización o predicción 

 

Ejemplo de Inducción por analogía (la prueba cosmológica de la existencia de Dios). 

 

P1: El mundo parece ser una máquina gigantesca debido a su orden y a las 

milagrosas relaciones entre sus partes en un todo significativo. 

P2: El orden y las relaciones encontradas en las máquinas fueron puestos allí por sus 

constructores humanos (y los observamos en su trabajo creativo). 

____________________________________________________________ 

C: (Por ello) el Creador del mundo debe parecerse a los creadores humanos, en que 

Él debe tener una mente creativa e inteligente y la voluntad para crear. 
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Estructura de un argumento por analogía: 

 

P1: X y Y se parecen el uno al otro al compartir rasgos comunes [observables] A, B y C. 

P2: Y presenta un rasgo D, el cual no es observable en X. 

P3: por la ley de la analogía o de la resemblanza. 

_________________________________________________________________ 

C: (por ello) X debe parecerse a Y al tener el rasgo D.  

 

Luego de explanar lo concerniente a la argumentación y los argumentos se pasa a explicar 

de manera analítica el objeto texto y sus elementos constitutivos en la búsqueda seguir 

un camino de la teoría a la aclaración empírica de la problemática de investigación.. 

 

2.2.2. EL TEXTO 
 

La etimología de la palabra texto es la misma que la de la palabra tejer. Toda unidad 

de discurso está compuesta por elementos lingüísticos que se organizan y relacionan entre 

sí como un tejido. Las relaciones y organización de las unidades verbales conforman la 

textura del discurso, la cual da nombre a su concreción, a su producto: el texto. Esa 

dimensión del entramado de relaciones lingüísticas es lo que conforma la parte de la 

microestructura. Esta está conformada por el conjunto de operaciones o mecanismos de 

diverso orden que se establecen entre los elementos lingüísticos. Esa relación que 

establecen tales elementos entre sí es lo que da origen a la cohesión discursiva o textual. 

A partir de la concepción del lenguaje como una actividad (Habermas)2 y de la 

superación de la lingüística oracional, es decir, de las tendencias teóricas lingüísticas que 

concebían la oración como la mayor unidad de análisis con sentido completo (desde la 

lingüística tradicional hasta la lingüística generativa transformacional, pasando por la  

 
2 (2003) Teoría de la Acción Comunicativa. Racionalidad de la acción y racionalidad social, tomo I y Teoría de la acción comunicativa. 

Crítica de la razón funcionalista, tomo II, versiones castellanas de Manuel Jiménez Redondo.  
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lingüística estructural), surge la concepción de que el resultado de la actividad comunicativa 

es el texto, con la lingüística textual. 

Los estudiosos de esta temática sostienen que esta tendencia surge con la 

publicación en 1970 de la obra Introducción a la lingüística del texto, de los alemanes de 

Beaugrande y Dressler. Lo cierto es que este objeto de estudio es tan complejo que ha sido 

estudiado desde diversos enfoques y perspectivas. Esto es así, porque, como manifiesta 

Óscar Loureda Lamas (2010, p. 133 - 140), el hablar, entendido como uso -oral o escrito-  

de la lengua implica conocimiento cultural, conocimiento idiomático y se da en un contexto 

y situación de habla para construir textos o discursos como resultados de esa actividad.  

De acuerdo con Loureda “los textos son hechos individuales”, aunque presentan una 

dimensión universal, es decir, unas propiedades comunes a todos; “a la vez, poseen una 

“historia”, es decir, una dimensión tradicional que hace que unos textos se parezcan a otros; 

y, finalmente, manifiestan propiedades particulares” (2010, p. 141). Se deduce de este 

concepto que existen tipologías textuales, es decir, unos objetos comunicativos que 

presentan características que los ubican dentro de tipos específicos, pero a la vez pueden 

identificarse en ellos propiedades estilísticas, es decir, particulares del autor. Uno de estos 

tipos son los textos argumentativos. 

Por su parte Lotman entiende que “El texto se presenta…como un complejo 

dispositivo que guarda variados códigos, capaz de transformar los mensajes recibidos y de 

generar nuevos mensajes, un generador informacional que posee rasgos de una persona 

con un intelecto altamente desarrollado” (2003, p. s/n). De esta acepción se infieren dos 

aspectos; por una parte, el texto puede conformarse por diversos tipos de signos 

pertenecientes a diversos códigos. Esta característica le permite a un texto determinado 

generar otros mensajes. Por otra parte, se entiende que la generación de textos es una 

facultad exclusiva del ser humano. Comparte con el concepto de Laredo la idea de que en 

el texto hay presente rasgos estilísticos o personales del sujeto enunciador.  



74  
Ambas concepciones arriba presentadas se ubican dentro de los estudios no 

puramente lingüísticos, sino dentro de enfoques más amplios como los semióticos y los 

pragmáticos. Desde el interés de esta investigación puede entenderse que uno de los tipos 

textuales son los textos argumentativos académicos como los ensayos, los cuales tienen 

unas particularidades que los ubican como tales. Además, para que el hablante sea 

competente en la producción textual debe manejar diferentes niveles de las estructuras 

lingüísticas. 

 

2.2.2.1. Elementos estructurales de todo texto y del texto argumentativo en específico 

Dado que la presente investigación se centra en analizar los procesos de 

textualización en la producción de textos argumentativos elaborados por estudiantes de 

primer ingreso de la UNAH, para desarrollar el análisis se conceptualizarán las categorías 

desde la teoría de Teun van Dijk, de quien se toman las categorías analíticas que explican la 

estructura de todo texto y del texto argumentativo en específico. 

Como toda manifestación lingüística, el texto está conformado por el contenido y la 

expresión o forma. El contenido corresponde al proceso de pensamiento, a la parte de los 

significados, los cuales están relacionados entre sí y organizados jerárquica e 

intencionalmente (pragmática) por el enunciador para comunicarlos a un enunciatario. La 

expresión corresponde a los significantes como soporte material de esos significados o 

pensamientos previamente organizados jerárquicamente. El texto es un todo semántico 

estructurado, cuyas partes están interrelacionadas y cumplen una función dentro del todo. 

Es un proceso psicolingüístico (Van Dijk, 1992).   

Los procesos de textualización, en general, y del texto argumentativo, en particular, 

comprenden tres categorías, a saber: la superestructura, la macroestructura y la 

microestructura. En el Cuadro No. 3 se resumen las principales subcategorías analíticas de 

cada una de estas tres categorías principales y en las cuales se centrará la presente 
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investigación para analizar los textos argumentativos redactados por los estudiantes de 

primer ingreso en la UNAH.  

 

Tabla 3. Categorías del proceso de textualización 

 Categorías Subcategorías 

Pr
oc

es
o 

de
du

ct
iv

o-
in

du
ct

iv
o 

1. Competencia textual a) Coherencia 

b) Cohesión 

c) Adecuación  

1. Proceso de textualización de la 

microestructura 

a) Mecanismos de cohesión  

b) Los operadores argumentativos 

2. Proceso de textualización de la 

superestructura 

a) Tesis 

b) Cuerpo argumentativo 

c) Conclusión 

3. Proceso de textualización de la 

macroestructura 

a) Coherencia del título 

b) Coherencia del tema 

c) Progresión temática 

Fuente: Autoría propia. 

 

A continuación, se conceptualiza cada categoría analítica. Esta conceptualización se 

toma, esencialmente, de las obras de van Dijk, La ciencia del texto y Estructuras y funciones 

del discurso. Se seleccionó la teoría de este autor por considerarla muy analítica, y, así, 

didáctica en su explicación de la conformación de los textos, en general, y del texto 

argumentativo en específico. 

2.2.3. LA TEXTUALIZACIÓN DE LA MICROESTRUCTURA 

La microestructura corresponde a la manera como se tejen los elementos 

lingüísticos morfosintácticos y léxicos; a la manera como se logra la cohesión textual. Ella 

denota la “estructura local de un discurso, es decir, la estructura de las oraciones y las 
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relaciones de conexión y de coherencia entre ellas” (van Dijk, 1986, p. 45). Tanto la 

macroestructura (la coherencia) como la microestructura (la cohesión) están íntimamente 

relacionadas; hay una interdependencia entre ellas. En el texto argumentativo sus 

elementos propios que conforman su microestructura son los elementos lingüísticos de 

cohesión y operadores argumentativos. 

En la etapa del análisis e interpretación se parte de la microestructura puesto que 

es la parte observable del texto y, cuyas unidades dan cuenta de las relaciones entre las 

secuencias de enunciados, así como de los vínculos semánticos y de coherencia entre estas. 

La construcción de la microestructura exige establecer diversos tipos de relaciones en 

especial de referencia y en el caso del texto argumentativo relaciones causales (1992, van 

Dijk, p. 55-57). 

Este nivel corresponde a la descripción e interpretación de los elementos lingüísticos y 

sus funciones referenciales. La categoría discursiva que se toma como punto de partida 

para el análisis de este nivel es el enunciado. Se entiende por este la expresión tal como 

la realiza el enunciador. Debe entenderse, de acuerdo con esta concepción, que un 

enunciado puede materializarse en una palabra, una frase o una oración (simple o 

compuesta). En el caso de que la oración que corresponde a un enunciado específico sea 

compuesta, se entenderá que puede ser la secuencia de proposiciones (como unidad 

sintáctica) en relación de coordinación, subordinación o yuxtaposición. El enunciado 

puede, entonces, conllevar en su parte semántica varias proposiciones; entendida esta 

como unidad discursiva semántica. En su relación con los demás enunciados es que estos 

tienen o adquieren su sentido.  (ver análisis de la microestructura). 

 

2.2.3.1. La Referencia 

 

Los textos sirven para transmitir significados. La parte del significado de las lenguas 

y de los textos, como producto del uso del sistema (discurso), se denomina semántica.  Pero 

esta no solo se refiere “a significados generales y conceptuales de palabras, grupos de 
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palabras y oraciones, sino también a las relaciones entre estos significados y la ‘realidad´” 

(van Dijk, 1992, p. 34). Esos significados que indican la realidad o contexto, que también es 

un elemento creado a nivel discursivo, se denominan “relaciones referenciales” o 

simplemente “referencia”.  Esta es expresada por los elementos lingüísticos que conforman 

el tejido textual. 

La referencia es el nombre que se le da a la función de los elementos lingüísticos 

de representar la realidad, o lo que en la teoría de las funciones del lenguaje se denomina 

función simbólica, también denominada función referencial o representativa. Es decir, la 

función que cumplen los signos lingüísticos de remitir o señalar una realidad, ya la 

realidad extralingüística ya la construida discursivamente. En análisis del discurso la 

referencia responde a la interrogante ´¿de qué trata el texto?´ 

La referencia puede ser endofórica o exofórica. Esta segunda se da cuando un 

elemento lingüístico remite a entidades del entorno inmediato o que comparten los 

interlocutores (tiempo, lugar, participantes). Algunos autores como Benveniste (1974, p. 

75) llama deixis a este último fenómeno. En los textos objeto de este análisis se puede 

observar manifestaciones de este tipo.  

  

2.2.3.1.1. Referencia exofórica 

 
La deixis o referencia exofórica es el uso de los elementos lingüísticos que indican al 

enunciador, al enunciatario, el tiempo y el lugar de la enunciación. Este procedimiento de 

cohesión textual “puede ser definido como la localización y la identificación de las personas, 

objetos, procesos, acontecimientos y actividades de que se habla por relación al contexto 

espaciotemporal creado y mantenido por el acto de enunciación” (Lozano, Peña-M. y Abril, 

2013, p. 97). Es decir, este tipo de referencia es la que da cuenta de la construcción del 

contexto discursivo. 
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2.2.3.1.2. Referencia endofórica 

Este tipo de referencia o establece relación entre un elemento del texto con otro 

mencionado en el propio texto, es decir, en el cotexto o contexto lingüístico. El cotexto se 

entiende como los elementos lingüísticos que están antes y después de una unidad 

lingüística específica. La referencia endofórica es uno de los procedimientos de 

textualización considerada más indicadora de la cohesión textual. En este tipo de referencia 

se hace diferencia entre la anáfora y la catáfora. La referencia anafórica es el proceso por 

el que se remite a elementos ya mencionados en el texto, y la referencia catafórica es la 

remisión a elementos que se mencionarán posteriormente en el texto. 

La referencia endofórica como mecanismo de textualización se manifiesta en el uso 

de elementos lingüísticos léxicos o gramaticales que se materializan en el enunciado. 

 

2.2.3.1.2.1. Referencia anafórica o anáfora 

Tipo de referencia endofórica que se manifiesta en el mecanismo mediante el cual 

un elemento lingüístico remite a otro que ha aparecido anteriormente en el texto, al cual 

se le denomina antecedente. Esta segunda unidad adquiere sentido por su relación con la 

que ha sido mencionada antes. 

 

2.2.3.1.2.2. Referencia catafórica o catáfora 

Tipo de referencia endofórica aplicada para lograr la cohesión, que se da cuando se usan 

palabras que refieren algo que se dirá posteriormente en el texto. Por este proceso, el 

primer elemento adquiere sentido en relación con el que viene a continuación. 

 

2.2.3.2. Los operadores argumentativos 

 

En general, los operadores son unidades lingüísticas, que tienen por función 

relacionar de manera explícita un segmento con otro del discurso o texto (Abarca, 2012, p. 
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144). En el caso del texto argumentativo son elementos lingüísticos que, además, relacionan 

las premisas con las conclusiones, de tal manera que orientan la manera cómo ha de 

entenderse el razonamiento enunciado. 

Existen palabras que muchas veces introducen las premisas o la conclusión de un 

argumento, las cuales pueden ser de utilidad para efectos de análisis de argumentos, 

aunque muchas premisas y conclusiones no están indicadas por unidad lingüística alguna. 

Otros estudiosos como Oswald Ducrot y Jean-Claude Anscombre postulan en su obra Teoría 

de la argumentación en la lengua (1994) que, las construcciones lingüísticas tienen 

esencialmente un valor argumentativo. De esta manera se da un cuestionamiento a la idea 

de que la lengua tenga la función primaria de representar y describir la realidad. Esto dio 

origen a la identificación de esas palabras que orientan en cuanto a la evaluación de los 

argumentos, a los que se les ha llamado de diferentes maneras según los teóricos: 

tradicionalmente conjunciones; desde la textolingüística relacionantes supraoracionales, 

conjunciones textuales; desde la pragmática partículas, marcadores, ordenadores, 

conectores enunciativos pragmáticos, discursivos o argumentativos (Martí S. y Hernández 

B, s/f, p. 73-74). 

  En un texto las ideas están organizadas de conformidad con una relación lógica que 

se ha elaborado desde la etapa de planeación del contenido para lograr la coherencia. Como 

ya se explicó antes, esa relación debe ser expresada en la etapa de textualización, para lo 

cual el enunciador se vale de una serie de elementos lingüísticos, los que permiten 

relacionar entre sí las distintas partes y componentes del texto, y, de esa manera lograr la 

cohesión.  

Así, esas unidades lingüísticas son las que van conformando el tejido discursivo. 

Entre estas se encuentran las tradicionalmente denominadas conjunciones (y, e, ni, o, u, 

pero, si, aunque etc.) y frases conjuntivas (sin embargo, no obstante, para el caso, por 

ejemplo, es decir, tanto…como, etc.), las cuales actualmente, desde la lingüística textual o 
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análisis del discurso y de la pragmática se denominan conectores o marcadores. Otros 

elementos cohesivos son los pronombres, los sinónimos, entre otros (van Dijk, 1986, p. 35). 

Por su parte Portolés los denomina marcadores discursivos y los conceptualiza de la 

siguiente manera: 

Los marcadores del discurso (cursiva en el original) son unidades lingüísticas 

invariables, no ejercen una función sintáctica en el marco de la predicación oracional 

y poseen un cometido coincidente en el discurso: el de guiar, de acuerdo con sus 

distintas propiedades morfosintácticas, semánticas y pragmáticas, las inferencias 

que se realizan en la comunicación (2014, p. 48).  

 

Entre las categorías gramaticales que este autor incluye como marcadores están: 

conjunción, adverbio, interjección y formas apelativas. 

En su función de marcas argumentativas, sirven, por una parte, para unir dos o más 

entidades semánticas en el discurso, y por otra, le confieren a cada entidad un papel 

argumentativo. Según Tordecillas  de esto derivan características funcionales tales como 

que pueden “ligar elementos y segmentos heterogéneos, incluso podría decir que es su 

propiedad esencial” (1993, p. 236-237); además de que no están sometidos a reglas de 

buena formación en relación con la presencia o ausencia de argumentos en el enunciado, 

dado que lo implícito juega un papel estratégico como parte de la dinámica argumentativa.  

De esto deriva el considerárseles elementos lingüísticos que forman parte de la 

competencia pragmática y semántica de un hablante. Estos mecanismos de cohesión 

funcionan como marcas que, por una parte, le permiten al que escribe organizar lógica y 

retóricamente la información de su texto; y, por otra, orientan al lector en el 

descubrimiento de la coherencia subyacente en el tejido lingüístico del texto. Esto implica 

que juegan un papel tanto en la producción como en la comprensión. 

Según la Teoría de la argumentación en la lengua de Ducrot y Anscombre, para 

quienes la argumentación es una función inherente a la lengua, los operadores cumplen en 

el texto dos funciones: la orientación y la fuerza argumentativa. La orientación 
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argumentativa se refiere a que a partir de las premisas que se plantean el operador 

argumentativo lleva hacia una conclusión “esperada” en relación con lo que suele suceder 

en el acontecer de la realidad. Cuando el operador que se usa o se lee orienta hacia una 

conclusión determinada que no se corresponde con lo que habitualmente se esperaría, se 

dice que es una orientación “antiorientada” (Portolés, 2014, p. 87-90). En otras palabras, el 

uso de operadores específicos condiciona cómo continuará el discurso, lo orienta. De igual 

manera, algunos operadores le dan una mayor “fuerza argumentativa” a unos enunciados 

en relación con otros. Es decir, que el enunciador considere algún o algunos enunciados 

como argumentos fuertes implica el uso de marcadores específicos que lo indiquen.  

En el actual nivel de desarrollo de la teoría sobre estos elementos pragmáticos se ha 

elaborado incluso tipologías de acuerdo con la función que cumplen. Por ejemplo, para 

introducir las conclusiones se mencionan elementos lingüísticos tales como: por ello, 

consecuentemente, así, de ahí, y similares. Para el caso de las premisas se indican: ya que, 

porque, a cuenta de, debido a, por, a raíz de, y similares. Aunque importa aclarar que no 

siempre, y no necesariamente se usan operadores para estas funciones. 

 

2.2.4. LA TEXTUALIZACIÓN DE LA SUPERESTRUCTURA 
 

La superestructura es la estructura global que caracteriza un tipo de texto, de tal 

manera que se pueden identificar grandes partes que los conforman. La intención 

comunicativa del enunciador define el tipo de texto que producirá para lograr la finalidad 

que se propone. Los tipos textuales se diferencian no solo por sus funciones comunicativas 

(contar un hecho, caracterizar un objeto, convencer de ciertas ideas, por ejemplo) y sus 

funciones sociales (informar judicialmente un robo, contar una historia acerca de un robo, 

detallar un objeto, convencer a otros); se diferencian, además, por la estructura 

esquemática o superestructura textual que es su forma global con determinada ordenación 

y unas relaciones jerárquicas de sus partes. De igual manera, se constituyen con tipos 

diferentes de construcciones sintácticas.  
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Las estrategias esenciales para el caso de la producción de la superestructura o las 

grandes partes que estructuran el texto argumentativo son: tesis, cuerpo argumentativo y 

conclusión (van Dijk, 1992, p. 142).  

La tesis o hipótesis en el texto argumentativo es la idea fundamental, opinión o 

punto de vista que acerca de un tema tiene quien la plantea. Es la suposición que se hace 

acerca de un hecho de la realidad. Es la respuesta tentativa de un problema. Muchas veces 

no es una cuestión simple por lo que la tesis puede incluir una serie de razonamientos 

encadenados (van Dijk, 1992, p. 159). 

El cuerpo argumentativo está integrado por todos los argumentos y estrategias 

argumentativas por las que se demuestra la hipótesis (van Dijk, 1992, p. 161). (Ver el 

apartado La estructura de los argumentos). 

En la conclusión se presentan los razonamientos o las ideas principales expuestas en 

el cuerpo argumentativo por los que se defiende o refuta la idea o concepto. (van Dijk, 1992, 

p. 160). 

2.2.5. LA TEXTUALIZACIÓN DE LA MACROESTRUCTURA 
 

La parte semántica del texto corresponde a su macroestructura. Esta da cuenta del 

“tipo de contenido global (cursiva en el original) de un discurso” (van Dijk, 1980, p. 45). Es 

decir que, por esta se logra la coherencia; es la conformación lógica del tema de un texto.  

Se entiende que un texto es la enunciación de una serie de proposiciones. Una 

proposición es una idea que se quiere comunicar o que se comunica. En torno a la 

proposición nuclear se organiza la información que se quiere transmitir, es decir, el tema 

del texto. Las macroproposiciones corresponden al significado de cada subtema. Así, pues, 

la macroestructura es la estructura de los significados que se quieren expresar. Para su 

elaboración se selecciona un tema o información fundamental que se quiere tratar acerca 

de un sector de la realidad. Ese es el tema. La macroestructura inicia con el título, así como 

por la coherencia textual y por la progresión temática. 
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Que el título sea diciente del contenido de un texto es parte de la coherencia de este 

y forma parte de su macroestructura. (van Dijk, 1992, p. 168). El título no debe confundirse 

con el tema. 

El contenido de un texto, es decir, su parte semántica, debe girar alrededor de la 

conformación lógica del tema, el cual es desarrollado (explicado, defendido o ampliado) por 

los subtemas (van Dijk, 1986, pp. 33-35). Cuando se planifica un texto se tiene en mente, 

de principio, el tema; es decir, la idea global. La coherencia debe manifestarse tanto en el 

plano de los significados, es decir, de la identidad, comparabilidad o similitud de los 

conceptos que se relacionan como parte del contenido del texto (p. 53); como en el plano 

de los objetos, ideas o cosas de la realidad que conforman el contenido del texto; es decir 

que, “el tema se define entonces en términos de las macroestructuras de textos” (1992, p. 

53). 

Este aspecto hace referencia a que en todo texto se pretende comunicar una idea 

global, la cual se sustenta por otras que la amplían, la defienden o la explican. En otras 

palabras, el desarrollo del contenido del texto sigue una secuencia temática. Para lograr 

esta ilación temática se va concatenando el tema (lo conocido de una proposición) con el 

rema que es lo nuevo enunciado en la siguiente proposición (van Dijk, 1996, p.27). Este 

componente alude a la organización lógica del contenido, es decir, de los significados que 

se expresan. 

 

2.2.6. EL TEXTO ACADÉMICO 

 

Luego de explanar de manera amplia la estructura del texto en general y del texto 

argumentativo en especial surgen las interrogantes acerca del texto que se da en la 

academia: ¿qué es el texto académico?, ¿qué es lo característico del texto académico? Los 

textos académicos se caracterizan porque son escritos, cuyo contenido suele ser derivado 

del contenido de textos científicos, los cuales regularmente no son escritos para estudiantes 
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“sino para especialistas y conocedores de las líneas de pensamiento y de las polémicas 

internas de cada campo de estudio” (Carlino, 2013, p.7).  

Lo particular del texto académico es que sus prácticas de lenguaje y pensamiento 

son propias del ámbito académico superior. Ellos son los instrumentos que permiten el 

proceso por el cual se llega a pertenecer a una comunidad científica y profesional. En virtud 

de ellos es precisamente que los estudiantes se apropian de las formas de razonamiento 

instituidas a través de ciertas convenciones del discurso especializado. 

La superestructura textual que predomina en este tipo de escritos, además de la 

expositiva, es la argumentativa. Según Fuster el texto académico debe ser entendido “como 

comunicación que refleja el avance del conocimiento en relación con una determinada 

disciplina” (2016, p. 1). Se entiende que el potencial de este texto reside en su valor 

epistémico; es decir, es el medio por el cual los que se están formando en un área del saber 

despliegan su capacidad de construir conocimiento. 

Si se parte de la idea que el género textual es el resultado de un uso especial de la 

lengua (recursos léxicos, fraseológicos y gramaticales) en un contexto específico, se puede 

decir que el texto académico es un tipo textual en el que se agrupan los textos usados en 

el contexto de la universidad, el cual exige un uso especial de los elementos discursivos y 

formales. 

2.2.7. EL ENSAYO ACADÉMICO 

 

El ensayo es un tipo textual del género académico que más se ha potenciado en los 

últimos años como estrategia de enseñanza aprendizaje. Su característica original de ser un 

texto crítico y argumentativo es lo que lo volvió emblemático de escritura de las aulas 

universitarias. Según Rodríguez A. (2007) el ensayo se caracteriza porque sirve para dar a 

conocer una visión novedosa e ingeniosa del tema que se esté tratando. No es exhaustivo, 

dado que no se pretende agotar el tema ni abarcar todas sus posibilidades; de esto deviene 
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su brevedad; para este autor el ensayo “Tiene carácter científico al apegarse a unos 

referentes externos que le dan verosimilitud y credibilidad” (p. 158). 

Como tipo textual permite la reflexión, desde la perspectiva del orden discursivo tiene 

carácter argumentativo con elementos del discurso expositivo; aunque prevalece su 

naturaleza argumentativa “debido a la naturaleza crítica, dialógica, persuasiva y analítica” 

(Rodríguez, 2007, p. 158). Con tales características, la superestructura de este tipo de texto 

es la canónica del texto argumentativo. 

Por su parte Jarpa y Salas plantean que el ensayo es un tipo textual académico “en 

el que se entretejen diversas modalidades discursivas: narración, argumentación y 

exposición” (2011, p. 96). Según estas autoras esa indeterminación se explica por la propia 

naturaleza ecléctica del género, lo cual le permite adaptarse a las necesidades 

comunicativas y epistémicas de la comunidad académica. No obstante, desde este estudio, 

se entiende que lo que predomina es su esencia argumentativa. Lo que sucede es que las 

otras superestructuras textuales (narración, descripción, exposición) sirven para la finalidad 

argumentativa.  

 

2.2.8. LA COMPETENCIA DISCURSIVA 

 

El concepto de competencia en el ámbito de la lingüística surge con el 

planteamiento del norteamericano Noam Chomsky, quien en 1965 concibió como un tipo 

de conocimiento la capacidad lingüística del ser humano. Sin embargo, la competencia 

lingüística solo es una parte de la competencia comunicativa, concepto este planteado por 

D. Hymes. Esta implica otros conocimientos, habilidades, actitudes y valores. Entre esas 

otras subcompetencias están la psicolingüística, la sociolingüística, la pragmática y la 

competencia discursiva. 

El concepto de competencia discursiva textual surge en el campo de los estudios de 

la etnografía de la comunicación como parte de la evolución del concepto de competencia 

comunicativa propuesto por Hymes. La competencia discursiva hace referencia a la 
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capacidad de una persona para desenvolverse de manera eficaz y adecuada en una lengua 

al combinar formas gramaticales y significados para lograr un texto (oral o escrito), en 

diferentes situaciones de comunicación. Esta competencia, pues, implica el dominio de 

habilidades y estrategias que permiten a los copartícipes del proceso comunicativo producir 

e interpretar textos. Implica, de igual manera, el de producir e interpretar los rasgos y 

características propias de los distintos géneros discursivos de la comunidad de habla en que 

la persona se desenvuelve.   

De ahí que un estudiante universitario será competente textual o discursivamente 

si tiene la capacidad de producir e interpretar textos académicos. Si cuenta con las 

habilidades y estrategias que le permitan producir e interpretar diversos géneros 

académicos; es decir, formas de discurso que son estereotipos que circulan en el contexto 

de la vida académica universitaria. Estos al pertenecer al género discursivo académico están 

fijado por el uso en tal contexto. Y como especialistas en formación, implica que los 

estudiantes universitarios deben apropiarse de esas formas discursivas que se han 

desarrollado históricamente en la comunidad de los especialistas de la que decidió formar 

parte. 

Se puede decir que un usuario de la lengua es competente en la producción textual 

de escritos cuando logra producir textos que tengan las cualidades de coherencia, cohesión 

y adecuación. Por la primera se entiende, que a nivel de contenido mantenga la referencia, 

que la progresión o avance temático se dé de manera fluida sin repeticiones ni desviaciones 

semánticas. De tal manera que permita acceder a su sentido global sin dificultad para el 

lector; es decir, que maneje los procesos de textualización de la macroestructura. 

La segunda, es decir, la cohesión, se da cuando el hablante respeta las reglas ortográficas y 

gramaticales a nivel oracional. De igual manera, se entiende el uso de los conectores y 

demás elementos lingüísticos que permitan las relaciones o conexiones entre una 

proposición y las otras del párrafo o entre un párrafo y otro del texto.  

En la competencia discursiva textual se incluye la competencia pragmática, o 

capacidad que tiene el usuario de la lengua para ajustar el texto a la situación comunicativa 
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concreta en que lo produce. Esta última compete a la adecuación del texto al contexto 

(Capilla, 2009), logrando así la pertinencia textual. En el caso del texto argumentativo la 

parte pragmática determina tanto la construcción lógica del discurso o texto, es decir, el 

establecimiento de la finalidad y la definición de la comunidad interpretativa, la que 

determina la conformación semántica (macroestructura) y expresiva (microestructura) que 

hace el productor del texto. 

Como parte de la competencia se evidencia que el hablante debe aplicar para la 

producción de sus escritos un proceso que comprende la planificación, la textualización o 

escritura propiamente y la revisión de sus producciones.   

Para interpretar la competencia textual, es decir, la capacidad que los estudiantes 

tienen para usar el lenguaje en su forma escrita, es decir, de producir discursos 

argumentativos escritos se analizaron sus producciones para dar cuenta de la discursividad 

de las secuencias de enunciados que los conforman. Para ello se inició por el nivel 

observable: el de la expresión que, corresponde con la categoría de microestructura. Aquí 

quedan comprendidos los aspectos ortográficos, morfológicos y sintácticos. Se prosigue con 

los niveles más profundos o subyacentes comprendidos por la superestructura y la 

macroestructura, que tienen que ver con el aspecto semántico, con el sentido. Se concluye 

con una aproximación a la interpretación de la dimensión pragmática. 

 

2.2.9. MODELO DIDÁCTICO POR COMPETENCIA 

 

Desde una concepción epistemológica un modelo “puede considerarse una manera 

de describir o representar la realidad (hechos, situaciones, fenómenos, procesos, 

estructuras y sistemas, entre otros), regularmente en función de unos supuestos teóricos o 

de una teoría” (Carvajal V., 2002, p. 8). En el caso de un modelo didáctico es una manera de 

representar el proceso de enseñanza aprendizaje. Este mismo autor plantea que el modelo 

es un interfaz, es decir, el medio que permite la conexión lógica entre la teoría y la práctica 

espontánea.  
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Además de representar un proceso didáctico, otra faceta del modelo didáctico es 

que es una proyección acerca del proceso de enseñanza aprendizaje. Esto implica reflexión 

anticipada del proceso de aprendizaje, así como de este una vez que se ha llevado a cabo. 

Se tiene una visualización de qué se quiere con el proceso, a la vez que permite una 

representación mental más aproximada y válida para mejorar el conocimiento y la práctica 

didáctica una vez aplicado el modelo. 

El pensamiento profesional del docente está conformado por sus creencias, teorías, 

sus reflexiona acerca de qué es la educación y acerca del mismo proceso a desarrollar. Todo 

esto está implicado en la visualización de lo que el docente quiere que el que aprende logre 

una vez que se lleve a cabo el proceso educativo. Como plantean Mayorga F. y Madrid V. 

“Un modelo es una reflexión anticipadora, que emerge de la capacidad de simbolización y 

representación de la tarea de enseñanza-aprendizaje, que los educadores hemos de realizar 

para justificar y entender la amplitud de la práctica educadora” (2010, p. 93). De esto se 

desprende que el modelo surge previo y de manera anticipada a la acción docente. A la vez 

que se perfecciona en y con el accionar educativo.  

A través del tiempo se han propuesto e implementado diferentes tipos de modelos 

didácticos. Estos son el resultado de circunstancias sociales, culturales, económicas y 

políticas. El modelo didáctico o modelo de enseñanza incluye la diversidad de técnicas, 

acciones, medios utilizados en la enseñanza. De acuerdo con Mayorga y Madrid (2010), “los 

modelos didácticos, representan la anticipación de los paradigmas, son la puesta en práctica 

de la representación mental que el educador tiene de la enseñanza” (p. 93). Así, el modelo 

guía la práctica educativa y forma parte de la formación pedagógica de base del docente.    

Las autoras mencionadas arriba aluden a diferentes referencias para agrupar los 

modelos didácticos en cuatro, que ellas consideran principales: modelo didáctico 

tradicional o transmisivo, modelo didáctico-tecnológico, modelo didáctico espontáneo-

activista, y, modelo didáctico alternativo o integrador.  Al interior de estos se incluyen otros 

más específicos. 
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En el siguiente cuadro adaptado de Mayorga y Madrid (pp. 99-102) se presentan los 

modelos didácticos y sus principales características. 

 

  Tabla 4. Modelos didácticos 

Dimensiones Finalidad de 

la enseñanza 

Qué enseñar ideas e 

intereses de 

los alumnos 

Cómo 

enseñar 

Evaluación 

 

 

Modelo 

didáctico 

tradicional 

 

Los 

contenidos 

son tomados 

de la cultura 

vigente. 

 

 

Saber 

disciplinar.  

Predominio de 

informaciones 

conceptuales. 

 

No toma en 

cuenta ni ideas 

ni intereses de 

los alumnos. 

 

La 

metodología 

se basa en la 

transmisión 

del profesor. 

La principal 

actividad es 

la exposición 

del profesor. 

Se apoya en 

el libro de 

texto y 

ejercicios de 

repaso.   

El papel del 

estudiante 

es: escuchar, 

“estudiar y 

reproducir 

 

Se realiza 

mediante 

exámenes.  

Enfocada 

en 

recordar 

contenidos.  

Atiende 

sobre 

todo al 

producto.   
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contenidos 

en el 

examen”. 

 

 

 

Modelo 

didáctico 

tecnológico 

 

Enfocado en 

lograr los 

objetivos. 

Para esto se 

sigue una 

programación 

detallada. 

Se busca 

proporcionar 

una 

formación 

“moderna” y 

“eficaz”. 

 

 

Parte de 

saberes 

disciplinares a 

los que se 

incluyen 

algunos no 

disciplinares. 

 

Contenidos 

preparados 

por expertos, 

para que el 

profesor los 

utilice. Mayor 

importancia a 

lo conceptual, 

y cierta 

relevancia a 

las destrezas. 

 

En esencia no 

se tiene en 

cuanta ni ideas 

ni intereses de 

los 

estudiantes. Si 

se tienen en 

cuenta es en 

función de 

“errores” a 

sustituir por 

conocimientos 

adecuados. 

 

La 

metodología 

es tomada de 

las propias 

disciplinas. 

Actividades a 

manera de 

secuencias 

de 

descubrimiento 

dirigido o 

espontáneo. 

El papel del 

estudiante 

es: la 

realización 

sistemática 

de 

actividades 

programadas. 

El papel del 

profesor es: 

exposición, 

 

Orientada 

a la 

medición 

detallada 

de los 

aprendiza-

jes. 

 Busca el 

producto, 

aunque 

intenta 

medir 

algunos 

procesos 

(test 

inicial y 

final). 

Se lleva a 

cabo 

haciendo 

uso de 

pruebas y 
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dirección de 

actividades 

en clase y 

mantener el 

orden.  

ejercicios 

específicos. 

 

 

 

Modelo 

didáctico 

espontaneísta 

 

Se educa 

incorporando 

al alumno al 

contexto que 

le rodea. 

Se le da 

importancia 

al factor 

ideológico. 

 

Los contenidos 

son tomados 

de las 

necesidades 

de la realidad 

inmediata. 

Se les da 

importancia a 

destrezas y 

actitudes. 

 

Se les da 

importancia a 

los intereses 

inmediatos de 

los 

estudiantes. 

 

Las ideas de 

los alumnos no 

se tienen en 

cuenta. 

 

La 

metodología 

se basa en el 

descubri-

miento 

espontáneo 

del 

estudiantado. 

 

Múltiples 

actividades 

(de carácter 

abierto y 

flexible) 

desarrolladas 

(frecuente-

mente en 

grupo) por 

los alumnos. 

El alumno 

tiene un 

papel central 

 

Centrada 

en las 

destrezas 

y en las 

actitudes. 

Atiende 

en algún 

grado al 

proceso. 

Se lleva a 

cabo 

mediante 

la 

observa-

ción 

directa y 

el análisis 

de 

trabajos 

(en mayor 

frecuencia 

de grupo).  
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y 

protagonista 

(realiza gran 

cantidad de 

actividades). 

El profesor 

desempeña 

un papel no 

directivo: 

coordina la 

clase como 

líder social y 

efectivo. 

 

 

Modelo 

didáctico 

alternativo 

 

Se enseña 

para 

enriquecer 

gradualmen-

te el 

conocimiento 

del 

estudiante 

hacia 

maneras más 

complejas de 

entender y 

actuar en el 

mundo. 

 

El 

conocimiento 

integra 

diversos 

referentes: 

disciplinares, 

cotidianos, 

problemática 

social y 

ambiental, 

conocimiento 

metadiscipli-

nar. 

 

Se tienen en 

cuanta tanto 

los intereses 

como las ideas 

de los 

alumnos, en 

relación con la 

propuesta de 

conocimiento 

como la 

manera de su 

construcción. 

 

Metodología 

centrada en 

la idea de 

investigación 

escolar. 

Trabajo en 

torno a 

“problemas”, 

las 

actividades 

giran 

alrededor de 

 esos 

problemas. 

 

Enfocada 

en el 

seguimiento 

de la 

evolución 

del 

conoci-

miento del 

alumnado, 

de la 

actuación 

del 

profesor y 

del 
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  Aproximación 

al 

conocimiento 

deseable del 

escolar se lleva 

acabo a través 

de una 

“hipótesis 

general de 

progresión en 

la construcción 

del 

conocimiento”

. 

Papel activo 

del 

estudiantado 

en la 

construcción 

de su 

conocimiento. 

Papel del 

docente 

como 

coordinador 

de los 

procesos 

como 

“investigador 

en el aula”. 

desarrollo 

del 

proyecto. 

Atiende 

los 

procesos 

de manera 

sistema-

tica. 

Reformula

ción del 

proceso a 

partir de 

las 

conclusion

es que se 

obtienen. 

Se lleva a 

cabo 

mediante 

el uso de 

diversidad 

de 

instrumen

tos. 

Fuente: Autoría propia. 

 



94  
En este último modelo se puede incluir al modelo por competencias. Este se 

conceptualizará más adelante. 
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PARTE III. 

ANÁLISIS DE RESULTADOS 
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CAPÍTULO 1. EL PROCESO DE TEXTUALIZACIÓN DE LA 

                      MICROESTRUCTURA Y LA COHESIÓN DE LOS ENSAYOS  

 

A continuación, se presentan las operaciones o estrategias discursivas manifiestas 

en la microestructura de los ensayos objeto del análisis de la presente investigación. Se 

enuncian organizados en el siguiente cuadro para orientar el entendimiento en la lectura 

de esta parte del análisis.  

 

Tabla 5. Mecanismos de cohesión textual manifiestos en los ensayos.  

Mecanismos de cohesión 

textual  

Tipos   Clasificación  

Referencia o deixis 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Sustitución 

 

-Elipsis 

-Operadores argumentativos  

 Exofórica  

 

 

 

 

 

Endofórica  

-Deixis indicadora del 

enunciador 

-Deixis indicadora del 

enunciatario 

-Deixis indicadora de tiempo  

 

-Anáfora  

-Catáfora 

 

-Sinonímica 

-Proformas 

 

 

Fuente: Autoría propia. 
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1.1. LA REFERENCIA  

La referencia es el recurso por el cual se crea el contexto o realidad en el discurso. 

Con el uso de este recurso se alude a la realidad extralingüística (referencia exofórica) o a 

la construida discursivamente (referencia endofórica). De esta manera, los elementos 

establecen relaciones y se complementan entre sí conformando un todo cohesionado que 

es el texto.  

En este apartado se presenta el análisis e interpretación del uso de estos recursos 

en los escritos objeto de este estudio. 

 

1.1.1. REFERENCIA EXOFÓRICA O DEIXIS 

 

Se aclara que los enunciados se presentan tal como los estudiantes los escribieron. Se 

resaltan las categorías específicas de análisis en cada apartado. 

 

1.1.1.1. Deixis indicadora del enunciador y su interpretación 

 

La mayoría de los ensayos presenta la manifestación del enunciador. Se entiende a 

este como un elemento discursivo más. Desde el análisis del discurso el sujeto enunciador 

“es el sujeto de la enunciación (en cursiva en el original) que, en términos teóricos y 

metodológicos, no se confunde con el sujeto empírico (emisor, autor…) que efectivamente 

haya producido el texto” (Lozano, et al, 2013, p. 91). Es decir, al producir su enunciación el 

enunciador se construye en el discurso. De ahí que el enunciador desde el análisis del 

discurso es un elemento discursivo más. 

  Algunos ejemplos de la construcción del enunciador encontrados en los escritos 

objeto de este análisis son los siguientes: 

 

(A-1-1) Podemos vivir sin metas y anhelos, sin embargo sería una vida rutinaria, no nos 

interesaría la historia y la cultura porque no nos llamaría la atención cambiar. 
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(A-2-1) Estamos en un mundo que se espera crear u alcanzar día a día un “paraíso” dentro 

de la sociedad, estamos aquí, y queremos ser innovadores, dejar nuestra huella en el 

mundo. 

 

(A-6-1) La utopía como nos lo describe su significado pueden ser un lugar inexistente o lugar 

feliz, muchas de nosotras las personas lo podemos tomar o pensar de manera diferente 

referente al tema.  

 

(A-9-2) En el siguiente ensayo expondré acerca de la literatura, su definición, características 

y como se divide. 

 

(A-30-2) Finalmente creo que lo propio de la literatura es que sirve como herramienta para 

expresar nuestros más puros sentimientos. 

 

(A-33-3) No sabemos con claridad cuando un medio dicé realmente la verdad. No podemos 

quedarnos con la información que proporcionan; es mas, debemos investigar sobre cada 

noticia si queremos saber la verdad. 

 

(A-43-1) Lo defino como una manera de vivir; siendo mejores, convirtiendonos en seres 

capaces de sentir lo que el otro siente y sobre todo siendo buenos. 

 

(A-43-3) Los medios de comunicación son parte de nuestro día a día, parte de nuestra 

actualidad por ende debemos saber reconocer la función de estos dentro  de tal actualidad. 

 

(A-49-3) ¿Para que sirven los medios de comunicación? Me he planteado esa pregunta 

muchas veces. 
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INTERPRETACIÓN 

 

En la mayoría de los ensayos se presenta la forma lingüística del enunciador en el 

pronombre de 1º persona plural (nosotros), ya expresamente (A-6-1), ya en las desinencias 

verbales. En otros casos, que son los menos, como (A-9-2), (A-30-2), (A-43-1) y (A-49-3) se 

usa la forma de 1º persona del singular. 

 

En otros momentos se manifiesta la construcción del enunciador como objeto de la 

acción. De ahí que se presenta en las formas pronominales siempre de primera persona, 

pero en función de objeto en su forma me o nos. También se hace evidente en el uso del 

adjetivo posesivo de primera persona de plural nuestro, como en (A-43-3). 

En el escrito de A-1-1 las formas nos y nos hacen, tiene el propósito o intención de 

que el lector se sienta partícipe de su posición en relación con el tema, el enunciador 

pretende que el enunciatario se sienta parte de lo que él está diciendo como parte de la 

humanidad. En la forma Podemos la desinencia (-mos) alude a ese nosotros (el enunciador 

y el enunciatario discursivo). 

 

1.1.1.2. Deixis indicadora del enunciatario y su interpretación 

 

Dado que todo texto tiene la función comunicativa, como parte de la discursividad 

se da la construcción del copartícipe, es decir, el enunciatario. La imagen que el enunciador 

tiene de su enunciatario es también construida en el proceso de la discursividad. 

 

Algunos ejemplos: 

 

(A-9-3) Los medios son fetichizantes con el tema de los espacios publicitarios, un ejemplo 

serian los anuncios con comida de desayuno; estos anuncios te los presentan mas que todo 

por las noches para que tu mente por las mañanas quiera(n) esa comida que vieron (vio la 

noche anterior) anoche en un espacio publicitario. 
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(A-33-3) No seas parte de este control, no estemos en conformismo, deja de ser 

 parte de la clase dominada. 

 

       (A-33-1) …no pierdas la mirada de tu realidad, trabaja por una realidad y quizá     

        algun día; logremos una sociedad libre de problemas, en armonía. 

 

INTERPRETACIÓN 

 

Solo en estos dos escritos (A-9-3 y A-33-3) aparece la construcción directa del 

enunciatario en el uso de las formas pronominales o de las variantes pronominales de 

segunda persona (tú, te) o en las formas verbales (seas, deja, pierdas, trabaja)  

 

En los textos aparecen también formas lingüísticas para referir a un tercero: 

 

 (A-2-3) Concluyendo, podemos decir que se recomienda al consumidor de                     

               estas mercancías psíquicas, que seleccione de manera minus(c)iosa  

                los mensajes que percibe. 

En este texto aparece una tercera persona. Si se observa ya no es el tú, sino un él (el 

consumidor) en el que se quiere influir y, así, al que se dirige el mensaje. 

 

1.1.1.3. Deixis indicadora del tiempo y su interpretación 

 

Entre los elementos lingüísticos por los que se expresa la circunstancia de la 

coordenada temporal de la enunciación están los adverbios como /hoy/; así como el tiempo 

y el modo del verbo. 

En relación con el uso de elementos lingüísticos de referencia que indican el tiempo 

en los escritos de los estudiantes manejaron los siguientes:  
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 (A-2-3) Personas comunes que soñaron algún proyecto y que hoy en día se les recuerdan 

por esas acciones;  

 

(A-2-3) Estamos en un mundo que se espera crear u alcanzar día a día un “paraíso” dentro 

de la sociedad, estamos aquí, y queremos ser innovadores, 

 

(A-2-3) En inicio este ensayo abordará temas no desconocidos para la sociedad de hoy en 

día, los medios de comunicación se han extendido a lo largo del tiempo en nuestro entorno 

social. 

 

(A-6-3) Para finalizar, todos tenemos una idea diferente, y los medios de comunicación 

forman parte (del) día a día en la sociedad que a la vez son útiles e importantes conocerlo(s) 

algo, ya sea por la televisión, por la radio o por otros medios que son muy influyentes en 

todo nuestro país. 

 

(A-9-3) Los medios, hoy en dia han sido denominados como controladores de la sociedad, 

si bien es cierto, los medios nos ayudan a informarnos, entretenernos,                               

distraernos, etc… 

 

(A-43-2) Existen hoy por hoy plataformas como wattpad… 

 

(A-43-3) Los medios de comunicación son parte de nuestro día a día, parte de nuestra  

actualidad por ende debemos saber reconocer la función de estos dentro de tal actualidad.  

 

INTERPRETACIÓN 

 

La locución sustantiva día a día usada en (A-2-3) refiere a que se espera que la utopía 

o “paraíso” se alcance en la cotidianidad del diario vivir. Incluso el deíctico aquí en este 
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contexto no es un adverbio de lugar, sino de tiempo: …estamos viviendo este tiempo 

presente en el que se puede ser innovadores. La utopía no es un sueño puede ser una 

realidad de la vida cotidiana actual.  

En el caso de (A-6-3) tal locución se usa para indicar que los medios de comunicación 

de masas son parte del diario vivir o de la vida cotidiana. Y enfatiza esta idea con el uso del 

sustantivo actualidad que significa tiempo presente. Esta misma función cumple esta 

locución en (A-43-3). 

 

La locución hoy en día se usa en (A-2-3), y (A-9-3) con el sentido de ‘en esta época´, 

`en estos días que vivimos u `hoy en el día en que hablo´ (FUNDEU). 

La locución adverbial hoy por hoy se usa para dar a entender que algo es o sucede 

ahora de cierto modo, pero puede cambiar más adelante. Se usa en (A-49-2) para dar a 

entender que plataformas como wattpad existe ahora, pero que puede cambiar más 

adelante, alude de esa manera a la rapidez con que evoluciona este ámbito de la vida social 

 

1.1.2. REFERENCIA ENDOFÓRICA 

 

Este tipo de referencia establece relación entre un elemento del texto con otro mencionado 

en el propio texto, es decir, en el cotexto o contexto lingüístico. Puede ser anafórica o 

catafórica. 

 

1.1.2.1. Referencia anafórica o anáfora y su interpretación 

 

Algunas manifestaciones de la anáfora en los ensayos objeto de este estudio son las 

siguientes: 

 

 (A-1-3) El concepto parece claro y atractivo, pero la interrogante es ¿son totalmente 

beneficiosos?. Para responder a ésto; hay que remitirnos a que los medios de comunicación 
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son un fenómeno cultural, emitiendo mensajes que interesan y llaman la atención de 

públicos específicos. 

 

(A-1-1) Ante tantos conceptos se pueden concluir, que las utopías nos muestran una 

forma alcanzable de superación, ideales y propósitos que nos hacen mejores personas; 

pues eso queremos construir, una sociedad basada en tolerancia.  

 

(A-6-2) Para Silva de Aguiar se entendía a la literatura por ciencia en general, luego como la 

cultura del hombre en letras. 

 

El define el término literacidad como un mensaje imaginario de nuestra propia realidad, a 

través de un proceso intencional que crea un universo de ficción que no se identifica con la 

realidad empírica. 

  

(A-15-1)             Utopia ¿Lugar inexistente o un lugar feliz?   (título del ensayo) 

 

Thomas Moro dio ese nombre a una especie de novela en donde nos explicaba como sería 

la vida en una isla imaginaria denominada Utopía. 

 

(A-30-2) Lo propio de la literatura son sus elementos literarios que nos ayudan a expresar 

con mayor facilidad lo que queremos decir, también la plurisignificación de esta que con un 

sencillo sintagma puede transmitir múltiples emociones. 

 

(A-30-3) A medida del tiempo, el propósito de los medios de comunicación se ha mantenido 

firme y este es ¨informar¨ a la sociedad. 

 

(A-33-3) Los medios de comunicación hoy en día, forman parte muy importante en nuestra 

sociedad. Estos medios nos sirven para darnos información que posiblemente, no estan al 

alcanze de nuestras manos. Esto es útil y entretenido para algunas personas.  
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(A-43-2) Leer un escrito mal redactado o que no sea realmente literario y nos hagan creer 

que lo es hace que confundamos lo que es correcto y lo que no es literatura. 

 

 

INTERPRETACIÓN  

 

En (A-1-3) esto, en donde su referencia es la interrogante: ¿son totalmente beneficiosos?   

 

En la proposición de (A-30-2), la referencia del pronombre esta es: “la literatura”; y, 

en (A-30-3): este, cuya referencia es: “el propósito de los medios”. 

 

También se manifiesta la anáfora en el uso de pronombres personales. En (A-6-2) él; 

en este caso su referencia es el autor mencionado en el párrafo anterior: Silva de Aguiar 

 

En el caso de (A-33-3) el pronombre demostrativo neutro Esto está en relación 

anafórica con la proposición “Estos medios nos sirven para darnos información que 

posiblemente, no estan al alcanze de nuestras manos”.  Con su ubicación en el texto, el 

pronombre Esto hace referencia a toda esa proposición. 

 
Incluso la anáfora como proceso de cohesión se manifiesta en el uso de frases 

nominales, por ejemplo, en (A-15-1): ese nombre (haciendo referencia al título del libro de 

Thomas Moro “Utopía”, el cual aparece en el título del ensayo. 

 

Como se observa en los ejemplos presentados los elementos lingüísticos que 

predominan en el proceso anafórico son los pronombres demostrativos. 
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1.1.2.2. Referencia catafórica o catáfora y su interpretación 

 

Este proceso de cohesión se da cuando se usan palabras que refieren algo que se 

dirá posteriormente en el texto. Por este proceso, el primer elemento adquiere sentido en 

relación con el que viene a continuación. 

 

(A-1-1) Ante tantos conceptos se pueden concluir, que las utopías nos muestran 

una forma alcanzable de superación, ideales y propósitos que nos hacen mejores 

personas; pues eso queremos construir, una sociedad basada en tolerancia.  

 

(A-1-2) El hombre lo ha hecho por medio del uso de la palabra, con la cual crea 

belleza; he aquí la importancia de la literatura. 

 

(A-15-2) Se realizó un estudio fundamental acerca de la caracterización del lenguaje 

literario donde distinguen seis funciones básicas; una de las funciones es la función poetica, 

la cual está centrada en el lenguaje mismo; Esta función se caracteriza primaria y 

esencialmente por el hecho de que el mensaje crea imaginariamente su propia realidad… 

 

(A-43-1) Leyendo distintos puntos de vista, es inevitable crearse uno propio y para 

mí antes de definir si la utopía es necesaria o  no,  debo entender ¿Qué es utopía? Lo defino 

como una manera de vivir; siendo mejores, convirtiendonos en seres capaces de sentir lo 

que el otro siente y sobre todo siendo buenos. 

 

INTERPRETACIÓN 

  

En (A-1-1) la catáfora se manifiesta en el sustantivo antecedente de los pronombres 

relativos, estos a la vez que sustituyen al nombre antecedente introducen la explicación del 

significado del antecedente. En el primer caso, el sustantivo concluir está en relación 
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catafórica con la proposición que lo sigue “las utopías nos muestran una forma alcanzable 

de superación, ideales y propósitos”. 

 

A su vez los sustantivos ideales y propósitos están en relación catafórica con la 

proposición “nos hacen mejores personas”. 

 

En el segundo ejemplo de (A-1-2) el sustantivo “palabra” está en relación catafórica 

con la proposición “crea belleza”, la que es introducida por el relativo “con la cual”. 

 

En el ejemplo de (A-15-2) en la frase sustantiva “función poética” se encuentra en 

referencia catafórica, es decir, su significado está en relación con la proposición que le 

sigue: “está centrada en el lenguaje mismo”, la cual está introducida por la frase relativa “la 

cual”. En estos casos, los elementos lingüísticos que funcionan catafóricamente son 

sustantivos y pronombres demostrativos. 

 

En el caso de (A-43-1) la palabra utopía se encuentra en relación catafórica con la 

definición que de ella se da posteriormente. 

 

1.2. SUSTITUCIÓN 

 

Esta estrategia discursiva se da cuando se reemplaza un elemento léxico por otro de 

igual categoría con la intención de evitar la repetición del mismo término y presentar un 

estilo más elegante. Este reemplazo se puede dar mediante el uso de la sinonimia o por el 

uso de las llamadas proformas.  

 

1.2.1. SUSTITUCIÓN SINONÍMICA Y SU INTERPRETACIÓN 

 

Se da cuando se reemplaza un elemento léxico por otro, cuyo significado es idéntico 

o muy similar. 
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(A-6-2) En conclusión, debemos manejar bien estos terminos ya que así haríamos 

una mejor redacción sobre este, demostrar a la sociedad que tan importante es la literatura 

y hasta ampliar aún más nuestro léxico, nuestro vocabulario, nuestro pensamiento y de 

desarrollar un pensamiento crítico.  

 

1.2.2.  SUSTITUCIÓN POR PROFORMAS Y SU INTERPRETACIÓN 

 

Este fenómeno discursivo se da cuando un elemento léxico o una oración se 

reemplaza por un elemento lingüístico para sustituirlo en el texto. Algunas de las proformas 

que existen en la lengua española son: el verbo hacer, las palabras persona, objeto, los 

pronombres eso, esto, aquello, ello, etc. 

 

(A-1-1) Ante tantos conceptos se pueden concluir, que las utopías nos muestran 

una forma alcanzable de superación, ideales y propósitos que nos hacen mejores 

personas; pues eso queremos construir, una sociedad basada en tolerancia.  

 

(A-2-2) Ahora bien, hay que tomar en cuenta la función poética del  

lenguaje literario, principalmente se centra en un mensaje que crea  

imaginariamente su realidad. En otras palabras se refiere a esa intención  

de crear un universo meramente ficticio, esto lo podemos ver en las  

obras literarias de género dramático que hemos leído desde la infancia.  

 

1.3. ELIPSIS Y SU INTERPRETACIÓN 

 

La elipsis es el procedimiento por el cual se omite algún elemento que ya ha sido 

mencionado en el texto. Este recurso se usa para evitar la repetición innecesaria.  
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(A-1-3) [Al estudiar acerca de los medios de comunicación, es evidente que son el 

instrumento que usa la sociedad, para difundir mensajes. Son el canal que mantiene a una 

población atenta de todo lo que acontece a su alrededor. No solo de su propio ambiente, 

sino de otras ajenas a ella.] 

 

(A-9-1) [Los demas textos hablan de practicamente lo mismo. Hablan de una 

utopia como algo de ensueño.] 

Interpretación  

 

En la segunda proposición tanto del texto (A-1) como la del (A-9) aparece la elipsis. 

En ambos casos se ha omitido el sujeto del enunciado. El sujeto es el mismo para los dos 

enunciados, en ambos casos.  

 

 

1.4. OPERADORES ARGUMENTATIVOS Y SU INTERPRETACIÓN 

 

Operadores argumentativos es el nombre que se les da a los marcadores o 

conectores discursivos en el texto argumentativo.  

 

En los escritos objetos de este análisis se encuentra que se ha hecho uso de 

operadores. 

 

(A-1-1) [Ante tantos conceptos se pueden concluir, que  

               las utopías nos muestran una forma alcanzable de superación, 

                ideales y propósitos que nos hacen mejores personas; pues  

               eso queremos construir, una sociedad basada en tolerancia.]  

 

(A-2-2) [Por consiguiente, varios autores caracterizan al lenguaje literario por ser  
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esencialmente connotativo, ya que nos presenta de la manera en que  

podamos asociar diferentes significados a lo que expone.] 

 

 (A-9-3) [Los medios, hoy en dia han sido denominados como                                

              Controladores de la sociedad, si bien es cierto,                                                         

              los medios nos ayudan a informarnos, entretenernos, 

               distraernos, etc…] 

 

(A-43-2) [El lenguaje literario debe ser poético, plurisignificativo y  

               a mi parecer debe dejarnos un mensaje, estas “obras literarias cibernéticas”  

               van escritas con errores primero que todo gramaticales y en segundo  

                lugar literarios, no nos dejan clara la historia, no existe en ellas ese  

               lenguaje poético porque combinan o utilizan mal los elementos de  

               orden y de coherencia.] 

 

Tabla 6. Operadores argumentativos que más se usaron en los escritos. 

Los operadores argumentativos que más se usaron en los escritos son: 

pero 

sin embargo 

pues 

por ejemplo 

ya que 

porque 

en conclusión 

concluyendo 

Fuente: Autoría propia 
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1.5. LIMITACIONES EN EL PROCESO DE TEXTUALIZACIÓN DE LA MICROESTRUCTURA 

ENCONTRADAS EN LOS ENSAYOS 

 

Los problemas encontrados en la textualización de la microestructura en los ensayos y que 

como tales afectan el logro de la cohesión son varios. Se enuncian en la siguiente tabla las 

limitaciones que presentaron los escritos en la conformación de la microestructura, para 

una mejor orientación en la lectura de su análisis.   

 

Tabla 7. Limitaciones que presentan los escritos en el nivel de la microestructura 

Limitaciones que presentan los escritos en el nivel de la microestructura 

Nivel estructural de lengua Manifestaciones 

 

 

Nivel fonético  

-Mala división silábica 

-Problemas con el uso de los grafemas 

-Omisión del acento ortográfico o colocación de la 

tilde en una sílaba que no corresponde. 

-Uso incorrecto de signos de entonación  

-Combinación de mayúsculas y minúsculas. 

-No uso de los signos de puntuación o ubicación de 

estos de forma incorrecta. 

 

Nivel léxico-semántico 

 

-Repetición 

-Uso de palabras que no existen 

-Confusión con el uso de parónimos 

 

 

Nivel sintáctico 

-Omisión de determinantes o de enlaces. 

-Omisión del verbo 

-Uso de morfemas innecesarios. 
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-Problemas de concordancia 

-Cambio de sujeto 

 

1.5.1. A NIVEL FONÉTICO 

 

1.5.1.1 Mala división silábica 

 

A-13-1[…y no existiría la preocupac 
ión de hacer algo mejor o no de  
superarse a si mismo.] 
 

(A15-2) [ litteratura significaba instruci- 

               ón, saber relacionarlo Con el arte de escribir y leer.] 

 

A-16-1   […pero contruir una sociedad perfecta es alg- 

o imposible ya que odas las personas piensan 

de manera diferente…] 
 
 
A- 23-1 […y tratamos de construir la 

historia buscando la informacion de nuest- 

ros antepasados …] 
 

1.5.1.2. Problemas con el uso de los grafemas 

 

(A-1-1) […sin dejar de menos  

             que la realidad en la que aun vivimos es áspera, conflictiva  

             y competitida, y hay que afrontarla de manera objetiva 

             y racional.] 

         (…sin dejar de menos  
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         que la realidad en la que aún vivimos es áspera, conflictiva  

          y competitiva, y hay que afrontarla de manera objetiva 

          y racional.) 

 

(A-15-1) [porque viviríamos en un mundo lleno de iluciones] 

              (porque viviríamos en un mundo lleno de ilusiones) 

 

(A-33-3) [Estos medios nos sirven para darnos información que posiblemente, no     

               estan al alcanze de nuestras manos.] 

                (Estos medios nos sirven para darnos información que posiblemente, no     

                están al alcance de nuestras manos.]) 

 

(A-33-3) [Pueden estar a favor del gobierno (derecha del gobierno); oh bien, en    

            contra del mismo (izquierda del gobierno).] 

 

      en este contexto o es una conjunción y no debe acompañarse del grafema h. 

 

(A-2-3) [Concluyendo, podemos decir que se recomienda al consumidor de estas  

             mercancías psíquicas, que seleccione de manera minusciosa los 

             mensajes] 

 

   En la palabra minusciosa el grafema s está de más. 

 

(A-7-1) [que pensemos que hay cosas que se pueden hacer  

              facilmente saviendo que realidad es algo que se nos  

               dificulta] 

              (que pensemos que hay cosas que se pueden hacer  

                 fácilmente sabiendo que la realidad es algo que se nos  

                 dificulta) 
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1.5.1.3. Omisión del acento ortográfico o colocación de la tilde en una sílaba que no 

corresponde 

 

 

(A-1-1) [Podemos vivir sin metas y anhelos, sin embargo sería  

           una vida rutinaria, no nos interesaría la historia y la  

           cultura porque no nos llamaría la atención cambiar o que  

           en el pasado de buena o mala forma se decidió.] 

       

           (Podemos vivir sin metas y anhelos, sin embargo, sería  

           una vida rutinaria, no nos interesaría la historia y la  

           cultura porque no nos llamaría la atención cambiar o qué  

           en el pasado de buena o mala forma se decidió) 

 

(A-15-2) [El termino plurisignificación se usa para caracterizar el lenguaje 

                literario,… ] 

              (El término plurisignificación se usa para caracterizar el lenguaje 

             literario,…) 

               

(A-30-2) [La existencia de los medios de comunicación data                                                                       

                   desde mucho tiempo átras,] 

                  (La existencia de los medios de comunicación data                                                                       

                   desde mucho tiempo atrás,]) 

 

 (A-33-2) [De estos sub generos el mas complejo es el 

                 genero   literario.] 
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                  (De estos subgéneros el más complejo es el 

                   género literario.) 

 

      (A-33-1) [La utopia nos lleva a un mundo lleno de fantasías,   

             sin dolor y sin preocupacíon, esto suena bien! no?] 

               (La utopía nos lleva a un mundo lleno de fantasías,   

             sin dolor y sin preocupación, ¡esto suena bien! ¿no?) 

 

En este último ejemplo, incluso, se observa la tendencia a usar solo el signo de cierre, tanto 

de los de exclamación como de los de interrogación. Esto se debe a la influencia de la lengua 

inglesa, en la cual esto es correcto. No así en el código de la lengua española, en donde se 

debe usar signo de apertura y de cierre. 

 

1.5.1.4. Combinación de mayúsculas y minúsculas 

 

Este problema está distribuido en todo el escrito cuando se da. Se presenta un escrito del 

corpus para ilustrar. 

(A-15-1) 
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1.5.1.5. No uso de los signos de puntuación o ubicación de estos de forma incorrecta o 

innecesaria 

 

Como ilustración de esto se puede ver el texto anterior. A continuación se presentan otros 

ejemplos. 

 

Este es un problema que afecta directamente la macroestructura, es decir, el sentido del 

escrito, y, así, la comprensión del mismo. 

 

        (A-33-1)   [la realidad de la utopia es que en ocasiones nos puede crear metas y      

                      anhelos, que nos puede conducir a una sociedad perfecta, pero esto    

                      no puede llegar a ser cierto, porque de una u otra manera siempre      

                       existiran caos y conflictos,] 
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(A-7-1) 
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En (A-7-1) se puede observar que no usó ningún signo de puntuación más que el punto final 

del escrito. Esto se dio en varios de los primeros escritos, y aun de los segundos. 

 

En relación con el uso de los signos, la norma establece que si después del signo de 

cierre de la interrogación o exclamación, se inicia una nueva oración no se debe usar signo 

de punto y seguido, sino continuar directamente con la mayúscula. Sin embargo, en varios 

de los textos se da el caso de que los enunciadores usan el punto y seguido.  Ejemplos:  

 

(A-33-3) [¿Los medios de comunicación? ¿Qué son? ¿Cuál es su intención?    

               ¿dicen la verdad? Iniciaremos hablando sobre ¿que son los medios?.] 

 

(A-1-3) [El concepto parece claro y atractivo, pero la interrogante es ¿son                                               

               totalmente beneficiosos?.] 

 

A partir de los segundos escritos se manifiesta interés por mejorar el uso de los 

signos de puntuación; aunque no logran un uso eficiente de ellos, incluso en el tercer 

escrito. Sin embargo, en estos últimos aplican un mayor número.  

 

1.5.2. A NIVEL LÉXICO-SEMÁNTICO 

  

1.5.2.1. Repetición 

 

Si bien la repetición se considera un mecanismo de cohesión que sirve para darle énfasis a 

alguna idea, su uso debe hacerse con mucho cuidado. La repetición podría ser más bien 

manifestación de pobreza de vocabulario. 

. 

(A-15-2) […tal plurisignificación se manifiesta por un lado, como 
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            manifestación de la vida histórica de la palabra, al uso que estas  

            han experimentado.] 

En este caso es más bien como un vicio de lenguaje. Posiblemente por no prestar cuidado 

en la etapa de revisión del escrito o propiamente por pobreza de vocabulario. 

 

(A-7-1) [cambiaríamos toda nuestra manera de pensar o de ver las  

              cosas porque si no lo hicieramos no tendriamos muchas  

              cosas para cambiar a un futuro adelante, sin embrago  

              esto nos ayuda a que nosotros podamos reflexionar y  

             pensar bien las cosas] 

En este caso se da de manera bastante obvia el fenómeno del cosismo.  Si bien se da en 

otros casos en este es bastante perceptible. 

 

1.5.2.2. Uso de palabras que no existen 

 

(A-7-1) [porque podria ser algo peligroso aun que todo  

          cambia con ese tipo de cosas] 

 

La expresión `aun que´ no existe y no significa nada, en lo absoluto. 

 

 

1.5.2.3. Confusión con el uso de palabra homónimas que algunas veces sus elementos 

constitutivos van juntos o separados o que son compuestos consolidados. 

 

(A-7-1) […sin ella se podria  

              vivir mejor por que  (porque) sin ellas no tendríamos algun tipo de  

              peligro como por decir que es algun tipo de sueño que  

              nos alejan de la realidad…] 
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(A-33-2) [El genero literario contiene sub genero. Estos sub generos se dividen en:  

              narrativo, drámatico y lírico. De estos sub generos el mas complejo es el 

              genero   literario.] 

 

1.5.2.4. Confusión con el uso de parónimos u otros fenómenos con el uso del léxico 

 

(A-15-1) [Según varios actores (autores) se llegó a una conclusión…] 

 

(A-3-1)  [En los medios                                              

              hay muchos espacios publicitarios, mismos que, tienen                                                     

              un alto precio para poder llegar a hacer (ser) emitidos(,)                                                             

               en este caso por el emisor del medio.] 

 

(A-15-1) [pero si tomamos la la palabra utopía enserio, (en serio)] 

 

1.5.3. A NIVEL SINTÁCTICO 

 

1.5.3.1. Omisión del determinante o de enlaces 

 

(A-7-1)  [vivimos en un mundo de  

             fantasias que pensemos que hay cosas que se pueden hacer  

             facilmente saviendo que (la/esa) realidad es algo que se nos  

             dificulta] 

 

(A-7-1) [que pensemos que hay cosas que se pueden hacer  

              facilmente saviendo que (la) realidad es algo que se nos  

              dificulta] 
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(A-33-2) [Consigo atrae una compleja escritura; en algunos casos, el lenguaje  

                utilizado es (de) fácil comprensión.] 

 

1.5.3.2. Agregar enlaces no necesarios  

 

[Por consiguiente, varios autores caracterizan al lenguaje literario por ser  

esencialmente connotativo, ya que nos presenta de la manera en que  

podamos asociar diferentes significados a lo que expone.] 

 

Esto podría interpretarse como manifestación de descuido al no desarrollar la etapa de 

revisión del escrito 

 

1.5.3.3. Omisión del verbo 

 

(A-1) [La utopía (es) considerada para (por) algunos, como un sueño  

           esclarecedor de la excelente calidad de vida que se tendría  

           si no hubiera clases sociales, económicas o políticas.] 

 

1.5.3.4. Problemas de concordancia 

 

(A-1-3) [Son el canal que mantiene a una población atenta de todo lo que acontece a      

              su alrededor. No solo de su propio ambiente, sino de otras ajenas a ella.] 

 

 (A-2-3) [Pero a su vez debemos tomar en cuenta que para que un medio                           

              masivo influya en nuestras actitudes, somos nosotros quien(es) decidimos   

              que serie de mensajes captar y que interpretación le damos a estos.] 
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(A-9-1) [Para mi, utopía significan, sueños, anhelos o  

              imaginarse algo. Las utopías son inutiles de cierto  

              modo, son indispensables por que (porque) al fin y al cabo es  

              bueno “soñar”. ] 

 

(A-9-3) [Los medios son fetichizantes con el tema de los                                                   

              espacios publicitarios, un ejemplo serian los anuncios                                                

               con comida de desayuno; estos anuncios te los presentan                                      

               mas que todo por las noches para que tu mente por                                                   

               las mañanas quiera(n) esa comida que vieron (los ojos) anoche                                            

               en un espacio publicitario.] 

 

(A-33-2) [Por tal razón, la literatura solo lo (la) puede escribir una persona  

               que pueda manejar de forma completa el tema.] 

 

 

INTERPRETACIÓN 

 

Como se sabe la concordancia es la coincidencia de los morfemas indicadores de 

número y género gramatical entre el sustantivo y el adjetivo o la coincidencia de 

morfemas indicadores de número y persona entre el sustantivo núcleo del sujeto con el 

verbo núcleo del predicado.  
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En (A-1-3) se pierde la concordancia cuando se le cambia el género al pronombre que 

sustituye al nombre.  

En los casos de (A-9-1) y (A-9-3), se establece la concordancia del verbo con el objeto y no 

con el sujeto.  

 

En el caso de (A-9-3), en la segunda proposición   

 

       [estos anuncios te los presentan                                      

        mas que todo por las noches para que tu mente por                                                   

        las mañanas quiera(n) esa comida que vieron anoche                                            

        en un espacio publicitario.] 

 

establece concordancia entre el complemento de tiempo [por las mañanas] y el verbo 

quieran. Por la lógica se intuye que el verbo vieron debería concordar con el sujeto tu 

cerebro, sin embargo, el sujeto está en singular y el verbo en plural. 

 

1.5.3.5. Cambio del sujeto en las proposiciones de los enunciados del escrito 

 

(A-33-1) [no pierdas la mirada de tu realidad, trabaja por una realidad y quizas algun   

                día; logremos una sociedad libre de problemas, en armonía.] 

 

(A-43-2) [ Existen hoy por hoy plataformas como wattpad donde jóvenes realizan  

               escritos que no están fundamentados en las bases de la literatura, no  

              están redactados de manera correcta ya que no nos preocupamos por esto.] 

 

INTERPRETACIÓN 

 

En el caso de (A-33-1) se cambia de una segunda persona del singular a una persona de 

primera del plural. 
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En el caso de (A-43-2) cambia de un sujeto de la tercera persona del plural a la primera del 

plural.  

 

CAPÍTULO 2. EL PROCESO DE TEXTUALIZACIÓN DE LA 

                      SUPERESTRUCTURA DE LOS ENSAYOS  

 

La superestructura de un texto tiene que ver con su estructura esquemática global. 

“Una estructura esquemática consiste en una serie de categorías jerárquicamente 

ordenadas (van Dijk, 1992, p. 69)”. Estas categorías discursivas aluden a las grandes partes 

que estructuran un texto y la relación entre ellas.  

Como se dijo en el marco teórico, al usar el lenguaje con la finalidad de demostrar o 

persuadir al enunciatario acerca de las ideas personales se tendrá como resultado un 

discurso argumentativo. Para esto se hace uso de estrategias discursivas orientadas a la 

racionalidad del enunciatario, es decir, el enunciador hace uso de razones. En la 

organización de este tipo textual se plantean tres elementos superestructurales o 

esquemáticos: la tesis, el cuerpo argumentativo y la conclusión. 

 

2.1. TESIS 

 

La tesis del escrito argumentativo constituye el núcleo semántico, pues expresa la 

posición del enunciador respecto al tema. Se espera que debe ser presentada con 

claridad, aunque puede quedar implícita. 

2.2. CUERPO ARGUMENTATIVO 

 

Una vez planteada la tesis se despliegan los razonamientos que la apoyan o desarrollan. 

Estos constituyen el cuerpo argumentativo. Si bien se dan tipologías de argumentos, igual 

se plantea que como proceso discursivo su desarrollo puede presentar diversidad de 

manifestaciones. 
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2.3. CONCLUSIÓN 

 

Luego del despliegue en el cuerpo argumentativo del pensamiento razonado por 

parte del enunciador, este llega a una conclusión para confirmar o refutar su posición, su 

tesis.  

A continuación, se presentan ensayos para ilustrar la dinámica de su producción a 

nivel de la superestructura. Uno correspondiente al primer escrito y otro de la producción 

del tercer escrito, es decir, después de la intervención. 

Como ya se dijo, para poder escribir se debe partir de la lectura. Se necesita tener 

ideas acerca del tema, lo cual permitirá poder desarrollar el escrito. Por eso, como parte del 

instrumento se les incluyeron cinco textos cortos de referencia sobre el tema; además de 

que en el caso de los instrumentos segundo y tercer se aplicaron posteriormente a haber 

desarrollado los contenidos o el tema de la respectiva unidad (temática) del espacio de 

aprendizaje y de haber leído y analizado ejemplos de ensayos, con lo que se esperaba que 

su universo conceptual se enriqueciera para poder desarrollar sus escritos.  

Veamos. 

 

2.4. INTERPRETACIÓN DE LA SUPERESTRUCTURA TEXTUAL DE LOS ENSAYOS  
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(A-2-1) 
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Transcripción del texto A-2-1 

 

(A-2-1)        [Alcanzando “El Paraíso”   

Los apartados anteriores expresaban lo relativo a lo que es  

el término UTOPíA, que este significa cualquier ideal que proyecte una  

sociedad feliz y armónica, diferente a la existente. Conforme con  

lo mencionado por Karl Mannheim, si la humanidad en el pasado no  

hubiere empleado utopías no todo seria con la actualidad. Personas  

comunes que soñaron algún proyecto y que hoy en día se les  

recuerdan por esas acciones; tal vez tuvieron obstáculos a lo largo  

de su carrera, pero persistieron 

Invenciones como la luz eléctrica son ejemplos de utopía que fueron  

logradas. Estamos en un mundo que se espera crear y alcanzar  

día a día un “paraíso” dentro de la sociedad, estamos aquí, y  

queremos ser innovadores, dejar nuestra huella en el mundo.  

Así como las utopías nos ayudan a poder imaginar la visión de un  

futuro prometedor; pero no todo indica que será fácil. Debemos  

soñar, emprender y realizar estos sueños positivos, pero debemos  

ser realistas. Como la frase “Roma no se construyó en un día”,  

los resultados que deseamos alcanzar se medirán con nuestros  

esfuerzos. 

Alcancemos el bien común, lo correcto. Aportando a la sociedad lo  

mejor de cada uno de nosotros. Seamos la mejor versión de nosotros  

mismos.] 

 

 



128  
En el análisis e interpretación discursivo es bastante difícil separar las diferentes 

dimensiones (microestructura, superestructura y macroestructura), de ahí que, cuando se 

está presentando una de ellas, en este momento, por ejemplo, la superestructura, por 

momentos se cae en lo semántico, es decir, en la macroestructura e incluso en la 

microestructura.  

 

El escrito que se ha tomado en esta demostración, (A-2-1), está constituido por cuatro 

párrafos. 

 

Primer párrafo 

[Los apartados anteriores expresaban lo relativo a lo que es el término UTOPÍA, que este 

significa cualquier ideal que proyecte una sociedad feliz y armónica, diferente a la 

existente. Conforme con lo mencionado por Karl Mannheim, si la humanidad en el pasado 

no hubiere empleado utopías no todo seria con la actualidad. Personas comunes que 

soñaron algún proyecto y que hoy en día se les recuerdan por esas acciones; tal vez 

tuvieron obstáculos a lo largo de su carrera, pero persistieron] 

 

Este primer párrafo está constituido por tres enunciados. En el primero, el enunciador 

presentar el tema (¿qué se entiende por utopía?): [UTOPÍA, que este significa cualquier 

ideal que proyecte una sociedad feliz y armónica, diferente a la existente.]. Plantea su 

posición en el segundo enunciado. Procesa la posición de uno de los autores de las 

referencias brindadas (Karl Mannheim), y lo expresa con su propio discurso, lo cual 

corresponde a la tesis del escrito: [si la humanidad en el pasado no hubiere empleado 

utopías no todo seria con (como en) la actualidad.].  

La concepción del tema la construye tomando las palabras claves de la primera referencia 

incluida en el instrumento: (…”cualquier ideal político, social o religioso que proyecte una 

nueva sociedad, feliz y armónica, diversa de la existente.”) 

 



129  
El cuerpo argumentativo del escrito inicia en el tercer enunciado de este primer párrafo. 

Avanza a través del segundo y tercer párrafo. 

 

Como se dijo, en el siguiente enunciado de ese primer párrafo concretiza más la idea al usar 

un sinónimo más especificante (humanidad/personas) en el tema del enunciado. No da un 

concepto de utopía, sin embargo, queda implícito con frases como [personas comunes que 

soñaron algún proyecto], de esa manera concibe la utopía como un sueño y como un 

proyecto.  

 

Segundo párrafo 

[Invenciones como la luz eléctrica son ejemplos de utopía que fueron  

logradas. Estamos en un mundo que se espera crear y alcanzar día a día un “paraíso” 

dentro de la sociedad, estamos aquí, y queremos ser innovadores, dejar nuestra huella en 

el mundo.]  

 

En este párrafo agrega premisas acerca de su pensamiento en relación con el tema. 

Siguiendo el desarrollo del cuerpo argumentativo hace uso de un ejemplo para dar un 

caso de logro que un día fue utópico: 

[Invenciones como la luz eléctrica son ejemplos de utopía que fueron logradas.] 

 

Introduce un razonamiento con el que se posiciona en su perspectiva, punto de vista u 

opinión acerca del tema. 

 

[Estamos en un mundo (en el) que se espera crear y alcanzar día a día un “paraíso” dentro 

de la sociedad, estamos aquí, y queremos ser innovadores, dejar nuestra huella en el 

mundo.] 
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Aquí usa una estrategia argumentativa cuando en el tema de este enunciado se sitúa no 

solo él, sino que involucra al enunciatario al usar el verbo en plural, aunque manifiesta 

problema con el uso de los elementos lingüísticos, es decir, a nivel de la microestructura:   

 

[Estamos en un mundo que se espera crear y alcanzar día a día un “paraíso” dentro de la 

sociedad] (Estamos en un mundo -en donde/en el que- se espera que (el individuo/el 

ciudadano/la persona) cree y alcance día a día un “paraíso” dentro de la sociedad).  

 

Importa mencionar que en esta parte del enunciado incluye el título que le dio al escrito 

[Alcanzando “El Paraíso”]. La frase “El paraíso” la escribe entre comillas, con lo que alude a 

que la tomó de otro de los autores (paraíso terrenal) de las referencias del instrumento. Es 

el único momento en que lo menciona. En ningún momento establece algún tipo de relación 

expresa entre la utopía y paraíso. Con esta frase continúa su noción de utopía, en este caso, 

lograr utopías lleva a alcanzar un paraíso. 

 

Otra premisa [estamos aquí, y queremos ser innovadores, dejar nuestra huella en el 

mundo]. El logro de la utopía es resultado del accionar de los seres humanos en el que se 

incluye el enunciador (estamos), de provocar transformaciones novedosas [queremos ser 

innovadores]; del deseo de trascender en la historia [dejar nuestra huella en el mundo]. 

 

Tercer párrafo 

[Así como las utopías nos ayudan a poder imaginar la visión de un futuro prometedor; pero 

no todo indica que será fácil. Debemos soñar, emprender y realizar estos sueños positivos, 

pero debemos ser realistas. Como la frase “Roma no se construyó en un día”, los resultados 

que deseamos alcanzar se medirán con nuestros esfuerzos.] 

 

Continúa el avance de su razonamiento y agrega otras premisas. 
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Importa mencionar que el operador [Así como…], al inicio del párrafo, está de más, o quizás 

el enunciador pensó expresar una idea diferente, o le faltó el verbo, y la frase sería: (Así  (es) 

como las utopías nos ayudan a poder imaginar la visión de un futuro prometedor; pero no 

todo indica que será fácil.). O podría estar de más el comparativo como y después de la 

partícula, ir la pausa: (Así, las utopías nos ayudan a poder imaginar la visión de un futuro 

prometedor; pero no todo indica que será fácil). Podría incluso pensarse que con ese 

operador establece relación entre las ideas expresadas en las referencias y lo que él 

manifiesta. Esto es lo que intuitivamente, como analista, se puede reconstruir 

discursivamente para encontrar el sentido del texto. 

 

En este párrafo da otro concepto de lo que entiende por utopía: [imaginar la visión de un 

futuro prometedor]. Como parte de este razonamiento él usó el operador argumentativo 

pero; con su uso contrapone, pero a la vez enfatiza que la utopía entendida como [la visión 

de un futuro prometedor], no significa que su logro será fácil; no es así [no todo indica que 

será fácil].  

 

[Debemos soñar emprender y realizar estos sueños positivos, pero debemos ser realistas. 

Como la frase “Roma no se construyó en un día”, los resultados que deseamos alcanzar se 

medirán con nuestros esfuerzos.] 

 

En esta parte, el enunciador mantiene su posición en cuanto a la noción de qué es utopía: 

sueño, proyecto, solo que agrega el calificativo de positivo. No es cualquier tipo de sueño o 

proyecto, debe ser un proyecto cuya finalidad sea positiva para la humanidad. En la segunda 

parte de este enunciado con el uso del operador pero logra darle fuerza argumentativa 

[pero debemos ser realistas], la cual expresa una idea contradictorio con lo enunciado en la 

primera. Según el diccionario de la RAE, la acepción 5, que es la que se aplica al uso del 

término sueño en este texto: 5. m. Cosa que carece de realidad o fundamento, y, en 

especial, proyecto, deseo, esperanza sin probabilidad de realizarse (RAE, 2014); y, la 
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acepción 3 del término realista: 3. Que actúa con sentido práctico o trata de ajustarse a la 

realidad (RAE, 2014). Sin embargo, tal contradicción la resuelve en el siguiente enunciado, 

en el que incluye un proverbio para argumentar su idea de cómo alcanzar una utopía: [Como 

la frase “Roma no se construyó en un día”, los resultados que deseamos alcanzar se medirán 

con nuestros esfuerzos.]. Con el proverbio [“Roma no se construyó en un día”] quiere 

significar que la utopía [Roma] no se logra de la noche a la mañana [no se construyó en un 

día], se requiere tiempo. No solo eso, alcanzar la utopía, además de tiempo, requiere 

también esfuerzo como lo expresa en lo que sigue del enunciado: [los resultados que 

deseamos alcanzar], es decir, la utopía, [ se medirán con nuestros esfuerzos.]. 

 

Cuarto párrafo  

[Alcancemos el bien común, lo correcto. Aportando a la sociedad lo mejor de cada uno de 

nosotros. Seamos la mejor versión de nosotros mismos.] 

 

El enunciador llega a la conclusión de una manera, se podría decir, abrupta; porque en la 

superficie cambia la orientación de lo que era su posición en relación con el tema. De 

manera implícita, declara que lograr las utopías es lograr el bien común, y lograrlo desde la 

adopción de una actitud correcta. [Alcancemos el bien común, lo correcto]. Para esto, cada 

quien debe colaborar con lo mejor de sí mismo [Aportando a la sociedad lo mejor de cada 

uno de nosotros]. Y enfatiza esto con la idea de ser mejores [Seamos la mejor versión de 

nosotros mismos]: al ser mejores, se contribuye al logro de las utopías. El enunciador no es 

directo en la conclusión. Se infiere: que para lograr utopías hay que tener una actitud 

positiva y ser correctos. 

 

Este ensayo logra acercarse a la superestructura de lo que es un ensayo argumentativo.  

Sin embargo, otra realidad es con la mayoría de los escritos.  
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(A-7-2)  
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Transcripción del texto anterior (A-7-2) 

 

La importancia de la literatura 

La literatura es la caracterización del lenguaje  

que tiene un(a) función primaria de que el mensaje  

crea su realidad ya que si hablamos de un poema  

el escritor se expresa de sus sentimientos y  

usando su imaginación para hacer un poema  

con rimas, el lenguaje es la representativa 

del signo verbal este presenta un nudo 

informativo es decir que esto nos ayuda ya que  

podemos hacer redacciones basandonos en lo que  

lleva la literatura. esto ayuda a que con la  

imaginación podamos crear una realidad oyendo y  

observando esto basa de una connotación  

que verifica varios niveles y dominios Linguisticos  

que se caracteriza por un lado, como manifestación 

multiforme que con el curso de los tiempos se a  

depositado en esto aluciones y evocaciones dentro 

de los signos verbales i la palabra adquiere  

dimensiones plurisignificativas gracias a las relaciones 

conceptuales, imaginativos y ritmicos esto ayuda  

a poder imaginar y hacer poemas o mas cosas 

con ritmos de rima basandose en la realidad  

e imaginando una forma de concenptualizar los 

razones de lo que nos sirve y nos ayuda la 

literatura y crea un universo de ficción que nos 

identifica con la realidad. 
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Esto nos ayuda a poder hacer muchas redacciones  

y poder escribir muchos cosas basandonos de 

manera de la realidad e imaginandonos para expresarnos. 

 

 

El escrito (A-7-2) es muy representativo de lo que predomina en los escritos del 

corpus objeto de esta investigación. Muchos de los enunciados que constituyen los escritos 

han sido tomados textualmente de las referencias incluidas en el instrumento o de alguna 

idea recuperada de lo aprendido durante la clase, sin haber procesado las ideas de manera 

discursiva. De esta manera el escrito se conforma como un collage. Esto obliga al lector a 

tener que hacer muchas inferencias, porque se van agregando ideas sin establecer relación 

entre ellas. Por momentos se intenta dar explicaciones y vincular operadores 

argumentativos (ya que, es decir, por un lado) pero resulta infructuoso el intento.  

En relación con la superestructura de los escritos objetos de este análisis, se observa 

que, en general, se van yuxtaponiendo enunciados desde el inicio. Se hacen afirmaciones, 

pero no se desarrolla argumentativamente el pensamiento. Se van enunciando ideas, en las 

que se busca su calidad de premisas, para esto se usan operadores argumentativos, pero 

no se usan de manera eficaz ni eficiente. Se llega al final del escrito con enunciados que, a 

veces, expresan ideas opuestas con lo dicho en las partes anteriores del escrito, y, otras 

veces, un cierre totalmente alejado del pensamiento que se venía desarrollando. 

En los primeros escritos se manifiesta una constante en cuanto a desarrollar el 

pensamiento en un solo párrafo. No se establecen las divisiones formales con párrafos de 

la superestructura del texto argumentativo en: tesis, cuerpo argumentativo y conclusión. A 

partir de la intervención ya se manifiesta un intento por marcar en la división de párrafos la 

superestructura, sobre todo en el tercer escrito. Sin embargo, a nivel semántico no lo 

logran.   

El lector de estos escritos se ve forzado a llevar a cabo una construcción o 

reconstrucción textual para encontrar el sentido del escrito, aunque no siempre se logra. La 

textualización se da, pues, como una acumulación de citas, aunque no se indican como 
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tales, según lo que marca el código del texto académico. Toman enunciados completos de 

las referencias, pero no logran procesar la información en ningún momento. Esto da como 

resultado que la acumulación de citas da lugar a ambigüedades, a ideas contradictorias, 

confusas e, incluso, a no decir nada. 

  

 

CAPÍTULO 3. EL PROCESO DE TEXTUALIZACIÓN DE LA 

                      MACROESTRUCTURA DE LOS ENSAYOS  

El análisis e interpretación de la macroestructura corresponde propiamente al 

análisis e interpretación del nivel semántico de un discurso, es decir, del significado 

estructural de secuencias de enunciados. “La semántica se refiere no solo a significados 

generales y conceptuales de palabras, grupos de palabras y oraciones, sino también a las 

relaciones entre estos significados y la 'realidad', las denominadas relaciones 

«referenciales» (van Dijk, 1992, p. 34). El análisis semántico del discurso debe dar cuenta 

tanto de los significados conceptuales como de los significados referenciales, es decir, los 

que aluden a la realidad acerca de la que se habla en el texto. 

La categoría semántica que desde el análisis del discurso se maneja es la de 

proposición. La proposición es el significado de un enunciado. “El significado de la (sic) 

enunciaciones lingüísticas es igual a la interpretación conceptual de estas enunciaciones” 

(van Dijk, p. 40). Así como la categoría que se usa para nombrar la parte de la expresión 

discursiva es el de enunciado, el de proposición es la categoría usada para hacer referencia 

a la parte del significado de los enunciados. En un texto los enunciados adquieren sentido 

en su relación con los demás enunciados. 

La macroestructura tiene que ver con las estructuras semánticas globales del texto. 

Para llevar a cabo este nivel de análisis, van Dijk plantea que se apliquen las que él denomina 

macrorreglas. Este autor considera que este procedimiento para identificar la estructura 
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semántica de un texto “permite al analista (o un enunciatario cualquiera) deducir el tema y 

subtemas de un escrito” (van Dijk, 1992, p. 58). De ahí que, el tema de un texto corresponde 

a su macroestructura o a parte de ella. Estas se obtienen como resultado de aplicar las 

macrorreglas a series de proposiciones. 

Van Dijk enumera cuatro macrorreglas: OMITIR, SELECCIONAR, GENERALIZAR y 

CONSTRUIR o INTEGRAR. Él considera que las dos primeras son reglas de anulación y las dos 

últimas son reglas de sustitución. La macrorregla OMITIR consiste, precisamente en elidir 

“toda información de poca importancia y no esencial” (1992, p. 60). Por ejemplo, omitir 

proposiciones que no correspondan a presuposiciones para interpretar proposiciones que 

aparezcan con posterioridad en el texto. En otras palabras, se omiten las proposiciones que 

resultan ser secundarias para el significado, es decir, para la interpretación a un nivel más 

global y se deja la que expresa la información esencial. 

La macrorregla SELECCIONAR consiste en suprimir proposiciones que forman parte 

del significado de otras proposiciones expresadas. Se suprimen proposiciones que son 

“condiciones, parte integrante, presuposición o consecuencias de otra proposición no 

omitida” (1992, p. 61); se selecciona esta, porque ella resume lo que se explica en las otras 

que se han suprimido. La regla GENERALIZAR consiste en que dada una serie de 

proposiciones que expresen características constitutivas de los rasgos de los referentes de 

que trate el texto, estas pueden ser sustituidas por una nueva que exprese un 

sobreconcepto que comprenda las suprimidas, dado que en el macronivel los rasgos 

característicos más particulares se vuelven de poca importancia.  

Al aplicar la macrorregla CONSTRUIR o INTEGRAR se elabora una proposición que integre 

tanto información mencionada como la “no mencionada pero razonablemente 

deducible” (1992, p. 62) y se construye una proposición que exprese los conceptos más 

globales, es decir, para construir las macroproposiciones. 
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3.1.   COHERENCIA DEL TÍTULO 

 

El título sintetiza los acontecimientos que el enunciador se propone representar y 

así, porta el tema central propio del escrito. Funcionalmente esta categoría jerarquiza el 

discurso, esto es, pone de relieve el asunto discursivo, recupera conceptualmente núcleos 

de significación con clara función nemotécnica, y orienta las maneras de acceder a los 

acontecimientos representados. En ese sentido el ensayo se convierte en un desarrollo del 

tema condensado en el título. 

Se presentan algunos ejemplos respecto de la coherencia del título en los ensayos objetos 

de este análisis: 

 

(A-33-1) ¿Utopia? 

 (A-6-2) El lenguaje desarrollado através (a través) del tiempo 

(A-15-2) Literatura: La ciencia en general 

(A-2-3) Percibes lo que tú quieres 

 

Como parte de los instrumentos en las indicaciones se les incluyó una interrogante 

problematizadora. En el caso del primer instrumento, la pregunta problematizadora que se 

les dio para motivarlos a adoptar una posición respecto al tema, y así, a escribir su ensayo 

fue: Las utopías: ¿indispensables, inútiles o nocivas? Para el caso del segundo instrumento 

la interrogante problematizadora fue: La literatura: ¿Qué es lo propio de la literatura? Y, en 

el caso del tercer instrumento la pregunta problematizadora fue: Los medios de 

comunicación: ¿indispensables, útiles, necesarios o nocivos? 

  Si se observan los ejemplos de títulos puede percatarse que los temas enunciados 

en todos son demasiado generales. Al hacer la interpretación de los títulos en su relación 

con las macroestructuras, en cada caso, el tema no es el desarrollo de lo enunciado en el 

título. Deberían haber dado un título más preciso. 
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3.2. COHERENCIA DEL TEMA 

 

El desarrollo textual responde a una lógica de consistencia y coherencia discursiva, 

en las que todo el discurso es portador de un conjunto de ideas entre las cuales pueden 

identificarse grados distintos de controversias y definirse un modo de encadenamiento 

temático. Esta manera de proceder da cuenta de la necesidad de conservar en forma 

sistemática la totalidad discursiva para detectar temas, asuntos e ideas convergentes y 

divergentes. 

El tema forma parte de la estructura discursiva y desempeña función cohesiva y 

constructiva en el discurso. La estructura temática es cohesiva en tanto genera los nexos 

necesarios para desarrollar conceptualmente los contenidos que se expresan. Es 

constructiva en el sentido de que en la estructura temática se generan las redes 

conceptuales que dan origen al discurso. Esta doble relación cohesiva y constructiva 

garantiza el conjunto de asociaciones semánticas y formales a nivel micro (expresión) y 

macrodiscursivo (sentido), a partir de los cuales se configuran sentidos en contexto. 

 

3.3. PROGRESIÓN TEMÁTICA 

 

El análisis de la macroestructura (estructura temática) comprende identificar la 

manera como progresa linealmente el discurso, lo cual permite dar cuenta de los recursos 

implicados en el desarrollo del pensamiento que se desarrolla, las reiteraciones, los 

recursos manejados para lograr la configuración jerárquica de temas y subtemas, así como 

los recursos que se aplican con fines argumentativos. 

 

Se presenta un ejemplo de interpretación de la macroestructura para ilustrar su 

proceso de construcción en sus tres elementos constitutivos: coherencia del título, la 

coherencia del tema y la progresión temática. Se retoma el caso de (A-2-1) 
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(A-2-1) 
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Transcripción del texto A-2-1 

 

(A-2-1)        [Alcanzando “El Paraíso”   

Los apartados anteriores expresaban lo relativo a lo que es  

el término UTOPíA, que este significa cualquier ideal que proyecte una  

sociedad feliz y armónica, diferente a la existente. Conforme con  

lo mencionado por Karl Mannheim, si la humanidad en el pasado no  

hubiere empleado utopías no todo seria con la actualidad. Personas  

comunes que soñaron algún proyecto y que hoy en día se les  

recuerdan por esas acciones; tal vez tuvieron obstáculos a lo largo  

de su carrera, pero persistieron 

 

Invenciones como la luz eléctrica son ejemplos de utopía que fueron  

logradas. Estamos en un mundo que se espera crear y alcanzar  

día a día un “paraíso” dentro de la sociedad, estamos aquí, y  

queremos ser innovadores, dejar nuestra huella en el mundo.  

 

Así como las utopías nos ayudan a poder imaginar la visión de un  

futuro prometedor; pero no todo indica que será fácil. Debemos  

soñar, emprender y realizar estos sueños positivos, pero debemos  

ser realistas. Como la frase “Roma no se construyó en un día”,  

los resultados que deseamos alcanzar se medirán con nuestros  

esfuerzos. 

 

Alcancemos el bien común, lo correcto. Aportando a la sociedad lo  

mejor de cada uno de nosotros. Seamos la mejor versión de nosotros  

mismos.] 
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De acuerdo con lo que acerca de las macrorreglas plantea van Dijk, estas no son 

recetas que se aplican uniformemente, su aplicación depende del tipo textual. Cada tipo 

textual presenta estructuras discursivas particulares. En el caso de los ensayos son escritos 

que pretenden ser argumentativos y desde esta posición es que han sido analizados e 

interpretados. 

 

Luego de aplicar las macrorreglas (omisión, selección, generalización y construcción) de este 

escrito la macroestructura que queda es: 

 

Alcanzando “El Paraíso” 

UTOPÍA significa cualquier ideal que proyecte una sociedad feliz y armónica, diferente a la 

existente. Los cambios en la sociedad se dan cuando se proyectan y logran 

transformaciones en el presente. No se necesita ser extraordinario para hacer realidad 

alguna utopía; basta con ser una persona común y ser persistente en las acciones 

emprendidas. Un ejemplo de utopía lograda es la invención de la luz eléctrica.   

La sociedad actual exige que las personas sean creativas para construir un “paraíso”. Como 

parte de esta sociedad las personas quieren ser innovadoras y dejar su huella en el mundo. 

Lograr que una utopía se haga realidad no significa que sea fácil ni que se logre de la noche 

a la mañana. Hay que esforzarse para soñar, emprender y realizar proyectos positivos. 

La utopía permite alcanzar el paraíso en la sociedad a través de lograr el bien común y de 

hacer lo correcto al dar lo mejor de cada uno, para lo cual hay que ser la mejor versión de 

sí mismo. 

 

 

Si bien este escrito logra acercarse a una macroestructura bastante clara desde su 

semántica, con la mayoría no sucede lo mismo. Uno de los problemas es que el enunciador 

escribe como si estuviera discursando en la oralidad. Recuérdese que la escritura es lineal, 

lo cual requiere ir poco a poco en el despliegue del pensamiento. Sin embargo, en los 
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escritos se manifiesta una premura en la manera de afrontarla, a tal grado que se omiten 

términos que completan lo que pretenden escribir. No prestan atención a los signos de 

puntuación para establecer las pausas, entonación y sintaxis de acuerdo con lo que 

pretende expresar. El lector no sabe en donde termina una proposición y donde comienza 

otra, y, se pregunta: ¿esta parte pertenece a esta proposición o es de la que sigue? 

La pobreza de vocabulario, la ausencia de los signos de puntuación, así como las 

limitaciones en la construcción sintáctica vuelve oscuro el sentido del texto. En otras 

palabras, los problemas de la microestructura tienen repercusiones en la macroestructura. 

 

 

CAPÍTULO 4. APROXIMACIÓN A LA PRAGMÁTICA DE LOS ENSAYOS 

 

El uso del término pragmática para indicar la relación entre los signos y los usuarios 

fue establecida por Charles Morris en los años 30 del siglo XX. Este autor planteaba la 

pragmática como una disciplina lingüística junto con la sintaxis y la semántica. Sin embargo, 

en la actualidad la pragmática más que un aspecto del análisis lingüístico ha evolucionado 

hasta entendérsele como una perspectiva del análisis lingüístico que tiene en cuenta los 

factos contextuales. De ahí que, para el análisis e interpretación del aspecto pragmático se 

deben tomar en cuenta categorías como interlocutores, la intención comunicativa, el 

contexto, y el conocimiento del mundo. Otro aspecto a tener en cuenta en este nivel de 

interpretación es el de acción, es decir, el texto sirve para ejecutar ciertas acciones o llevar 

a cabo actos de habla.  

Como se analizó en el apartado de la producción de la microestructura el enunciador 

se ha construido tanto él como a sus enunciatarios. De igual manera, ha hecho intervenir 

otras voces (polifonía). Al producir sus textos los enunciadores tenían dos propósitos. Por 

un lado, el de argumentar y de esta manera, buscar que el enunciatario se adhiriera a su 

posición en relación con el tema del escrito.  
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Por otra parte, tenían el propósito de demostrar un saber: el saber acerca de cómo 

producir un ensayo académico de superestructura argumentativa. Al integrarse al 

proceso de mejora, ellos tenían el interés consciente de apropiarse de los conocimientos 

de cómo producir un texto de tal tipo. No obstante, los problemas que los escritos 

presentan tanto a nivel de la microestructura, la superestructura y la macroestructura 

trae como consecuencia que no logran la adhesión a algún posicionamiento, pues en la 

mayoría de los casos no hay tal posicionamiento. No logran que el texto sea coherente al 

fallar la cohesión. Esto es manifestación de que aún no han logrado la adecuación 

discursiva textual al contexto académico. 

 

 

CAPÍTULO 5. Lineamientos para un modelo didáctico por competencias en la 

producción del texto argumentativo académico 

 

Con base en el proceso de investigación acción llevado a cabo, el cual conllevó una 

intervención didáctico-pedagógica en el que se partió de un enfoque por competencias, se 

presentan los lineamientos de una propuesta de un modelo didáctico para la enseñanza 

aprendizaje del texto argumentativo a partir del género del ensayo. Para llegar a esto, se 

parte de la triangulación y análisis de los escritos (ensayos), los contenidos desarrollados, 

los materiales didácticos usados y las estrategias de enseñanza aprendizaje y de evaluación 

aplicadas durante la intervención.  

Se entiende por lineamientos según el Diccionario de la Real Academia Española de 

la Lengua-RAE (2018) “Rasgo característico de algo”, es así como en esta propuesta se 

presentan los rasgos esenciales o característicos de un proceso didáctico para la enseñanza 

del texto argumentativo en la educación superior. Por otra parte, en general, un modelo se 

entiende como un “Esquema teórico, …de un sistema o de una realidad compleja” (RAE, 

2018). Como todo modelo, el modelo didáctico que se propone está fuertemente influido 

por las creencias, teorías y reflexiones de la docente-investigadora; por la visualización o 
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proyección de lo que esperaba que aprendieran los alumnos; así como por las reflexiones 

hechas a medida que se desarrollaba y una vez ejecutado el proceso de investigación-acción 

del que esta propuesta es su resultado. 

Como ya se dijera en el apartado del marco teórico y desde una concepción 

epistemológica, un modelo “puede considerarse una manera de describir o representar la 

realidad (hechos, situaciones, fenómenos, procesos, estructuras y sistemas, entre otros), 

regularmente en función de unos supuestos teóricos o de una teoría” (Carbajal V., 2002, 

p.8). En el caso de esta propuesta de un modelo didáctico es una manera de representar un 

proceso de enseñanza aprendizaje. Puesto que la realidad que se representa en el presente 

modelo es una realidad educativa, son los elementos de ese proceso para la enseñanza 

aprendizaje de la producción del texto argumentativo en el nivel superior, los que lo 

conforman. 

Todo proceso didáctico responde a preguntas tales como: ¿cuál es la finalidad de la 

enseñanza?, ¿qué se debe enseñar?, ¿cuáles son los intereses de los alumnos?, ¿cómo se 

debe enseñar?, ¿cómo se debe evaluar? A esto es a lo que pretende responder esta 

propuesta. Como toda propuesta, esta no es más que una invitación a, una idea acerca de, 

un ofrecimiento a qué, cómo y por qué enseñar el texto argumentativo (el ensayo) en la 

educación superior. Este modelo es un constructo abstracto que puntualiza con una visión 

sistémica y coherente los rasgos esenciales del proceso de enseñanza del texto 

argumentativo con el género textual del ensayo. 

Antes de presentar la propuesta del modelo didáctico, se hará una disertación 

acerca de lo que se entiende por competencia en el ámbito de la educación; así como de la 

caracterización del enfoque por competencias.  

 

5.1. EL CONCEPTO DE COMPETENCIA EN EDUCACIÓN 

 

La aplicación del enfoque basado en competencias en educación tiene más de 20 

años. Se han planteado muchas definiciones de esta categoría, unas se aplican más al 
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espacio laboral, otras al trabajo académico. Las hay fundamentadas en una teoría 

conductista y otras en una teoría constructivista Zarzar (2015, p. 58). 

Se soslaya el estado del arte de este tema. Se pasa a presentar la manera como se 

le concibe en el ámbito de la Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), que es 

el espacio académico en donde se desarrolló esta investigación. En el documento en donde 

se presenta el modelo educativo, con especificidad en el apartado en donde se propone el 

diseño curricular por competencia, se define, de manera general que, la competencia es 

“un saber hacer, sobre algo, con determinadas actitudes, o saber actuar con idoneidad y 

excelencia”. Además, se entiende que en la competencia se combinan integralmente 

“conocimiento, habilidades y actitudes, que conllevan a un desempeño adecuado y 

oportuno en diferentes contextos” (negrita en el origina) (UNAH, 2009, p. 63). 

Muy cercana a esta concepción es la que plantea Zarzar (p. 53) y la que se sigue en 

esta investigación: “Decimos que una persona es competente cuando nos consta que es 

capaz de hacer algo bien hecho. Una competencia, por tanto, es la demostración de la 

capacidad para hacer algo bien hecho”. Así, la competencia está integrada por tres 

elementos, a saber: es una capacidad que se demuestra, es capacidad para hacer algo; pero 

este algo debe estar bien hecho.  

Una persona es capaz de hacer algo cuando tiene los conocimientos, las habilidades, 

las destrezas, los hábitos, las actitudes y los valores requeridos para hacerlo bien. Así, pues, 

la competencia se demuestra en la práctica con criterios de calidad establecidos para una 

determinada acción. El autor mencionado en el párrafo anterior entiende tres requisitos 

necesarios para las competencias: cognitivos, procedimentales y actitudinales.  

Las capacidades tienen relación, pero no son lo mismo que las competencias. Para 

Zarzar (p. 62) “las capacidades se adquieren y desarrollan, mientras que las competencias 

son la demostración en la práctica, de esas capacidades”. Las instituciones educativas, como 

formadoras de personas, tienen la función esencial de hacer que el estudiantado adquiera 

y desarrolle la mayor cantidad de capacidades, las que demostrará como manifestación de 

su formación integral.  
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La capacidad es el conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas, hábitos, 

actitudes y valores que capacitan a una persona para hacer algo bien. Se entiende que la 

capacidad es una cualidad en potencia. Las instituciones establecen procedimientos y 

mecanismos para asegurarse de que el estudiantado demuestre las capacidades que ha 

adquirido y compruebe que realmente es competente. De esto se infiere que la aplicación 

del enfoque basado en competencias es una herramienta para lograr la formación integral. 

 

5.2. EL ENFOQUE POR COMPETENCIA EN EDUCACIÓN 

 

La realidad social ha alcanzado un nivel de evolución caracterizado por el desarrollo 

de las tecnologías de la información y la comunicación, lo que permite la conectividad y con 

ello la ubicuidad y una producción ilimitada de información. Todo esto espolea nuevos 

desafíos para las sociedades que aspiran un crecimiento económico con equidad para la 

población. Estas condiciones de vida difíciles fueron las fuentes que estimularon la 

aplicación del concepto competencia en el ámbito de la educación. Este concepto supone 

“la habilidad de afrontar demandas complejas, basándose y moviendo recursos 

psicosociales (destrezas y actitudes) en un entorno particular” (Román F., Díaz G., y Leyva 

Román, 2016, p. 4). Implica que el educando debe usar recursos materiales y socioculturales 

de manera adecuada.  

En el documento del modelo educativo, en el apartado de los fundamentos, la UNAH 

establece que se pretende que su modelo educativo responda a las exigencias de 

innovación, creatividad y cambio, en el que su centro es el estudiantado, y, los docentes 

son mediadores pedagógicos. Se enfatiza en el aprender a aprender, aprender a enseñar, 

aprender a hacer, aprender a ser y aprender a comunicarse y convivir. Que el desarrollo 

curricular sea esencialmente investigativo, por lo cual el proceso educativo debe cultivar la 

capacidad de asombro y curiosidad; y, orientar así la búsqueda del conocimiento (UNAH (b), 

p. 25). 
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Como parte de los elementos conceptuales básicos que fundamentan el modelo, se 

explica que el entorno del que forma parte la UNAH se caracteriza por la movilización 

(obsolescencia y creación) del conocimiento, cambio permanente de la sociedad y la 

internacionalización de la educación superior. A partir de tal caracterización postula seis 

conceptos básicos. El sexto dice: 

Considerar necesariamente las características especiales del estudiantado que 

acoge; es así como la UNAH intenta formar profesionales integrales que incorporen: 

conocimientos, procedimientos, hábitos, usos y costumbres, competencias, valores 

y habilidades personales; además de buscar superar los déficit de la formación con 

la que llegan a la universidad, privilegiando el trabajo coordinado y complementario 

con la educación media (p.26).  

Por otra parte, la equidad como un principio básico que sustenta su Modelo 

educativo, la UNAH lo entiende en el sentido de que la educación debe facilitar al 

estudiantado, independientemente del estrato socioeconómico del que provenga, el 

desarrollo de competencias y habilidades para perfeccionar su condición humana y su 

desempeño exitoso en la sociedad. Así, se parte de entender la educación como un derecho 

humano inalienable e íntimamente ligada a la equidad, es decir, a tener libertad de acceso, 

de elegir de acuerdo con sus intereses y preferencias.  

El modelo educativo de la UNAH incluye varios diseños curriculares. Se parte de que 

la realidad es compleja y que los diferentes aspectos que la conforman requieren abordajes 

diferentes. De ahí que los diseños curriculares se presentan como opciones que las 

diferentes carreras y facultades deberán seleccionar y asumir de conformidad a las 

determinantes del campo científico de especialidad. 

Al diseño curricular con estructura por competencias se le considera una propuesta 

innovadora. Este tipo de diseño se orienta a “la polivalencia, flexibilidad, pertinencia y 

factibilidad, menor presencia en las aulas y mayor presencia en los ámbitos reales de 
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trabajo” (UNAH (b), p. 62). Al asumir el enfoque por competencias como guía para el trabajo 

docente, este debe entenderlo como una herramienta metodológica que ayuda a conseguir 

la formación integral del alumno. 

 

5.3. MODELO DIDÁCTICO POR COMPETENCIAS EN LA PRODUCCIÓN DEL TEXTO 

         ARGUMENTATIVO ACADÉMICO 

 

Hasta antes del siglo XVI no se hacía distinción entre la enseñanza y lo que es 

enseñado. En ese siglo con el invento de la imprenta, fue posible sustituir los viejos libros 

heredados por nuevos libros de texto. El “cómo” enseñar comienza a disociarse de “lo que 

se enseña”. Es decir, se diferencia entre la actividad de identificación y organización de lo 

que se debe enseñar y la organización de los procedimientos idóneos para una eficiente 

enseñanza. “Se trata de determinar un currículum…y un orden o método para aprenderlo 

que deberán aplicarlo los especialistas en el modo de enseñar” (Segovia, J. D. y Pérez F., M., 

2015, p. 27). Está documentado que surge esta distinción desde el origen mismo de la 

didáctica en el siglo XVI con la Didáctica Magna de Amos Comenio. 

Así planteado, la didáctica se ocupa del cómo; el currículo se centra en el qué. Según 

Segovia y Pérez (2015, pp. 27-28) tratar los problemas de la enseñanza es una tradición de 

los países centroeuropeos. La administración indica a los docentes qué enseñar; a estos les 

queda nada más pensar cómo enseñará ese qué. Por su parte, los profesores anglosajones 

con una mayor descentralización educativa y una mayor autonomía de los centros 

educativos se plantean tanto el qué (contenidos) y el cómo (métodos) enseñar.  

En el proceso de enseñanza se integran la didáctica y el currículum. En la actualidad, 

se ha transitado de entender una coexistencia de estos dos campos íntimamente 

relacionados, a un entender y hacer complementario entre estos dos ámbitos educativos. 

Estos autores (Segovia y Pérez, 2015, p. 29) concluyen que “Lo mejor es entender que el 

currículum es un sistema que abarca toda la realidad educativa, y que en una de las fases 



150  
(cursiva en el original), sin duda la más relevante, la enseñanza es tratada específicamente 

por las teorías didácticas”. La dimensión didáctica se diferencia de la curricular, entre otros 

aspectos, por la función mediadora del profesor entre el currículo y los alumnos. 

De lo anterior se desprende que para que se dé un cambio en los procesos 

educativos se debe incrementar la calidad de la enseñanza y de las prácticas que los 

docentes llevan a cabo en las aulas. Esto significa mejorar las habilidades didácticas y 

conocimientos de la enseñanza del profesorado para que tengan una incidencia en el 

aprendizaje significativo y pertinente de los alumnos. Se entiende que el nivel curricular se 

desenvuelve en el didáctico.  

Los autores mencionados en los párrafos inmediatos plantean un triángulo didáctico 

integrado por el sujeto que aprende (discente), el sujeto que enseña (docente), y, los 

contenidos que son enseñados y aprendidos. Otros autores, de acuerdo con Segovia y Pérez 

agregan un cuarto elemento que es el método; el que, según aquellos, “bien puede estar 

ya implícito en la relación didáctica que se establece entre los componentes” ( p. 24).    

Como todo proceso didáctico, el que se propone en esta tesis responde a las 

preguntas: ¿cuál es la finalidad de la enseñanza?, ¿qué se debe enseñar?, ¿cuáles son los 

intereses de los alumnos?, ¿cómo se debe enseñar?, ¿cómo se debe evaluar? En otras 

palabras, como modelo, este se constituye en un constructo que puntualiza con una visión 

sistémica y coherente los rasgos esenciales del proceso de enseñanza del texto 

argumentativo con el género textual del ensayo. 

En el nivel de la planificación educativa, esto es, en el nivel de las decisiones 

institucionales, el espacio de aprendizaje de Español General es obligatoria para todas las 

carreras de las diferentes facultades de la UNAH. Esto manifiesta la consciencia que se tiene 

institucionalmente acerca de la importancia que el manejo de la lengua materna comporta 

para todo profesional egresado de este nivel educativo. En el nivel de la programación 

educativa, el pensum de estudios de cada carrera se contempla que el espacio de 
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aprendizaje de Español General el estudiantado debe cursarla en el primer periodo 

académico una vez que ingresa. A nivel de la programación didáctica, es decir, lo que los 

docentes especialistas hacen una vez que se les asigna este espacio, cada profesor define 

las competencias, los contenidos a desarrollar, define y estructura las prácticas de 

aprendizaje que les permitirá aprender a los estudiantes, y por último, también define y 

estructura las estrategias con qué comprobará el logro de las competencias de los 

estudiantes. El proceso deberá diseñarse de tal manera que permita al estudiantado la más 

completa participación posible. El profesor deberá inventar, construir y desarrollar técnicas 

y seleccionará o elaborará materiales y recursos que aseguren la participación real y 

efectiva de los alumnos. 

5.3.1.  FINALIDAD DE LA ENSEÑANZA DEL TEXTO ARGUMENTATIVO O LAS COMPETENCIAS 

Por la finalidad de la enseñanza se entiende la competencia o las competencias que deberán 

manifestar los alumnos como parte de su formación. El ámbito en que recién han ingresado 

los estudiantes que cursan el espacio de aprendizaje de Español General es el nivel superior. 

Es el espacio social de la academia. En este es una exigencia ser competente en la 

argumentación. Esta implica la capacidad para razonar discursivamente, de registrar en la 

escritura el pensamiento organizado para la construcción de conocimiento.  

Si bien tanto la lectura como la escritura son herramientas de aprendizaje y evaluación en 

el ámbito de la universidad, su importancia trasciende su función utilitaria en estos 

procesos. Llega a ser una herramienta importante en la conformación del individuo como 

especialistas de un área del conocimiento, dado que esto exige sujetos con autonomía, con 

capacidad de pensamiento crítico y epistémico, lo que requiere el manejo de herramientas 

para razonar. 

Quienes cursan el espacio de aprendizaje de Español General son estudiantes matriculados 

en las diferentes carreras que ofrece la UNAH. Desde este espacio es posible contribuir para 

que los estudiantes desarrollen o mejoren tales competencias. Más que posible, es 
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necesario e insoslayable contribuir con los estudiantes a que sean competentes en “los 

modos de indagar, de aprender y de pensar en un área de estudio, modos vinculados con 

las formas de leer y de escribir”, Carlino (p. 13). Iniciarlos desde este espacio de formación 

general, para introducirlos en los desarrollos académicos, que posteriormente serán más 

específicos de la comunidad de especialistas de la que quieren formar parte.  

Las circunstancias sociales, económicas, tecnológicas que viven actualmente los estudiantes 

y futuros profesionales requieren la capacidad de aprender a aprender, dado que los 

espacios de aprendizaje no residen exclusivamente en las aulas de clase, estos están en 

muchos otros entornos, procesos y relaciones. Esto exige del actual estudiantado 

universitario y del futuro profesional tener la capacidad de dilucidar lo que le puede servir 

o no, tener suficientes criterios, razonar lo que le puede o no servir para su aprendizaje. 

Se plantea que se puede establecer una o más competencia, dado que estas se logran a 

largo plazo. En este proceso se estableció una sola competencia orientada al aspecto 

específico de la escritura académica, paralela a las propias de los contenidos del espacio de 

Español General. Por otra parte, importa aclarar que, los contenidos del espacio de 

aprendizaje sirvieron como contenido o conformaron la macroestructura del segundo y 

tercer ensayo.  

Conforme a la programación institucional se contó con 13 semanas para el desarrollo del 

primer periodo de 2018. El espacio de aprendizaje es de cuatro unidades valorativas, es 

decir, se imparte cuatro horas a la semana.   

La competencia que orientó el proceso de escritura académica se diseñó en los siguientes 

términos: 

Produce textos escritos argumentativos que demuestran la mejora en el manejo de 

la forma escrita de su lengua materna para solucionar las necesidades comunicativas 

académicas que la sociedad demanda del profesional universitario con base en la 

normativa para la producción de tipos textuales como ensayos. 
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La competencia debe responder a tres aspectos: capacidades que se quiere que desarrolle 

el alumno, qué debe hacer este con esas capacidades, y, cómo demostrará que ya es capaz 

de hacerlo. Lo característico de una competencia es que alude a algo que el alumno debe 

aprender a hacer. Zarzar (p. 112) recomienda que el verbo esté en voz activa y que sea 

transitivo, de tal manera que denote la acción que el estudiante debe aprender a realizar. 

Se puede presentar en infinitivo o en tercera persona de singular. En este caso produce; 

tercera persona y forma transitiva del verbo producir, el cual corresponde, en la teoría 

psicolingüística, al acto de usar la lengua.  

 

Tabla 8. Elementos de la competencia 

Elementos de la competencia. Competencia enunciada 

Verbo transitivo en infinitivo o en 

tercera persona. 

Produce 

Objeto sobre el que recae la acción 

en otras palabras lo que tiene que 

hacer el alumno.  

textos argumentativos 

Alguna condición.  que demuestren la mejora en el manejo de la 

forma escrita de su lengua materna 

Campo de aplicación o el contexto 

en el que se debe demostrar la 

competencia. 

para solucionar las necesidades comunicativas 

académicas que la sociedad demanda del 

profesional universitario  

Algún criterio de calidad.  con base en la normativa para la producción de 

tipos textuales como ensayos. 

Fuente: Autoría propia 
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De acuerdo con el concepto que se está manejando en este estudio, la competencia es la 

manifestación de conocimientos, habilidades, destrezas, hábitos, actitudes y valores que 

capacitan a una persona para hacer algo bien. Una competencia se refiere a un desempeño 

o a un comportamiento observable. En este caso la producción de textos argumentativos 

como el ensayo.    

En el criterio de calidad (con base en la normativa para la producción de tipos textuales 

como ensayos) queda implícita la conformación del texto en la superestructura, 

macroestructura y microestructura. 

 

5.3.2.   ¿QUÉ SE DEBE ENSEÑAR PARA QUE LOS ESTUDIANTES MEJOREN SUS 

                CAPACIDADES PARA ESCRIBIR TEXTOS ARGUMENTATIVOS? 

 

El qué responde directamente al elemento curricular de los contenidos. ¿Qué hay que 

enseñar? y ¿cómo se organiza? Aunque de conformidad con los modelos didácticos 

tradicionales este quehacer se centraba en ellos, en el modelo por competencias estos son 

un medio para llegar a la competencia, porque en este modelo se parte, precisamente, de 

las competencias. Para su desarrollo, la competencia integra contenidos conceptuales o 

cognitivos, procedimentales y actitudinales. 

Como ya se dijo, en el proceso de intervención a la par de los contenidos propios del 

espacio, se desarrollaron los contenidos correspondientes a la mejora de la competencia 

para la producción del texto argumentativo manifiesto en el ensayo. Para esto se incluyeron 

los siguientes contenidos, presentados de manera analítica y organizados por las unidades 

en que fueron desarrollados, es decir, se presenta qué se enseñó y cómo se organizó. 
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Tabla 6. Programación. 

Se
m

an
a 

 
Primera Unidad 

Saberes o contenidos 

Conceptuales Procedimentales Actitudinales 

 S
em

an
a 

1 
 En esta semana se aplicó el instrumento 1; previo al proceso de investigación-

acción. 

Se desarrollaron temas correspondientes al espacio de aprendizaje.  

Se
m

an
a 

2 

Niveles estructurales de 

la lengua 

 -Fonético/fonológico 

    -Morfosintáctico  

    -Léxico-semántico  

 

 

La comunicación  

     _Elementos 

     _Funciones 

Argumenta por qué una 

lengua es un sistema.  

 

 

Identifica los elementos 

de la comunicación en 

ejemplos que 

proporcionan los 

compañeros.  

Valora el lenguaje como 

la facultad que le permite 

al ser humano la 

construcción de su 

pensamiento verbal.  

Aprecia los elementos 

morfológicos y sintácticos 

propios de las oraciones 

simples y compuestas 

que conforman los textos 

expositivos.  

 S
em

an
a 

3 
 

 Nivel Morfosintáctico:  

- Categorías 

gramaticales (concepto, 

clasificación, ejemplos e 

identificación): articulo, 

sustantivo, pronombre, 

adjetivo preposiciones. 

 

Usa las diferentes 

categorías gramaticales de 

manera apropiada en la 

conformación que textos. 

 

Muestra interés por 

diferenciar y entender la 

función de las categorías 

gramaticales en la 

conformación de los 

textos.  
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Inicio del estudio del 

verbo.  

_Oración simple y 

compuesta. 

Se interesa por usar 

oraciones simples y 

compuestas en la 

estructuración de los 

textos que produce. 

Se
m

an
a 

4 

 

-El texto 

-Etapas de la 

producción textual 

 

-Superestructuras 

textuales (lectura) 

 -Tipos y finalidad:  

  . Descriptivo   

  . Narrativo 

         . Expositivo   

        . Argumentativo 

  

 

Analiza e interpreta textos 

de los cuatro tipos 

básicos.  

Analiza, interpreta y 

produce textos 

argumentativos siguiendo 

las tres etapas en su 

producción.  

Valora la importancia de 

seguir el proceso de las 

tres etapas en la 

producción del texto 

como manifestación del 

pensamiento y de una 

finalidad comunicativa. 

Muestra interés por 

aprender y diferenciar, 

desde la comprensión, los 

tipos textuales básicos al 

identificar su finalidad.  

 S
em

an
a 

5 
 

 

 Las normas APA 

El ensayo 

argumentativo:  su 

superestructura  

 

 

Aplica las normas APA en 

la redacción de sus 

escritos.  

 

 

Juzga la importancia que 

las normas APA en la 

redacción del texto 

académico. 

Se
m

an
a 

6 

 

El párrafo según su 

función.  

 

Produce textos 

argumentativos, los cuales 

estructura haciendo uso 

 

Se interesa por usar de 

manera pertinente los 

diferentes tipos de 
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El ensayo 

argumentativos  

de los diferentes tipos de 

párrafos según su función. 

párrafos según su función 

en la producción de la 

superestructura de textos 

argumentativos. 

  

Se
m

an
a 

 

Segunda Unidad 

Saberes o contenidos 

Conceptuales Procedimentales Actitudinales 

Se
m

an
a 

7 

Nivel Morfosintáctico:  

- Categorías 

gramaticales (concepto, 

clasificación, ejemplos e 

identificación de): 

verbo, adverbios, 

conjunciones, 

interjecciones.  

 

 

Principales dificultades 

para la construcción de 

los textos: los 

pronombres relativos, la 

concordancia, las 

preposiciones en la 

 

 

 

 

 

 

 

Produce textos haciendo 

uso correcto de los 

elementos gramaticales 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 S
em

an
a 

8 
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producción del texto 

argumentativo. 
Se

m
an

a 
9 

 

Macroestructura textual  

-La progresión temática 

en el texto 

argumentativo 

 

 

Analiza, interpreta y 

produce textos 

argumentativos 

enfocándose en la 

progresión temática. 

 

Respeta el uso de los 

elementos de la 

macroestructura y 

superestructura de los 

textos argumentativos 

 

 

Se
m

an
a 

 

Tercera Unidad 

Saberes o contenidos 

Conceptuales Procedimentales Actitudinales 

Se
m

an
a 

10
 

 

El párrafo informativo. 

Métodos de desarrollo 

 

   

Redactan párrafos 

haciendo uso de 

diferentes tipos de 

métodos de desarrollo en 

la producción de ensayos 

argumentativos. 

 

 

  

 

Valora la función y 

superestructura del 

párrafo en la 

conformación del texto 

argumentativo en el 

ámbito académico. 

 

 

 S
em

an
a 

11
  

  

El ensayo 

argumentativo:  
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Se
m

an
a 

12
 

Mecanismos de 

cohesión textual:  

-Referencia 

-Conjunción 

- Elipsis 

-Sustitución 

-Repetición 

 

Produce ensayos 

argumentativos aplicando 

los diferentes 

mecanismos de cohesión 

textual en su 

microestructura. 

 

 

Se interesa por hacer uso 

de los diferentes 

mecanismos de cohesión 

para mejorar la 

microestructura de sus 

ensayos argumentativos. 

 

 

Fuente: Autoría propia 

 

 

5.3.3. UNA PROPUESTA DE CÓMO SE DEBE ENSEÑAR EL TEXTO ARGUMENTATIVO O QUÉ 

             ESTRATEGIAS SE USARON 

 

Es entendido que el núcleo de la acción docente son los procesos que enseñanza-

aprendizaje, es decir, el acto didáctico. Este es el momento preciso en que interactúan: 

docente, discente y contenidos; relacionados por las técnicas, las estrategias, junto con los 

recursos (incluyendo la tecnología) en un momento específico en el espacio del aula. Es el 

momento de la mediación llevada a cabo entre el docente y los contenidos para lograr las 

competencias. 

Desde esta investigación se entiende que para llegar a la escritura se tiene que pasar por la 

lectura. Por este motivo en todo momento se partió de la lectura de texto modelos. A partir 

de la lectura se identificaba la superestructura, la macroestructura y los elementos 

microestructurales propios del tipo textual. A continuación, se explica el orden y el porqué 

de tales contenidos, así como las estrategias aplicadas para su enseñanza aprendizaje. 
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Para el desarrollo del tema  

Niveles estructurales de la lengua 

 -Fonético/fonológico 

    -Morfosintáctico  

    -Léxico-semántico  

Se aplicaron dos técnicas denominadas aprendizaje invertido y aula invertida. 

Lo que orientó la selección de estas tendencias pedagógicas es el hecho de ser ambas 

técnicas activas centrada en el accionar del estudiante; de igual manera se consideró que 

permiten integrar otras técnicas como el aprendizaje colaborativo (AC). Además, posibilita 

que los estudiantes desarrollen su autonomía al verse obligados a investigar el tema para 

profundizar en él. 

Estas tendencias pedagógicas tal como lo plantean Hamdan, McKnight y Arfstrom citados 

por ITESM (2014) se caracterizan por cuatro pilares en el aprendizaje: 

a. Cultura de aprendizaje: se desarrolla un aprendizaje centrado en el estudiante, 

donde el tiempo de aula es para profundizar en el tema. 

b. Docente profesional: este identificará por sí mismo cómo maximizar el tiempo que 

está con los estudiantes a través de retroalimentación. 

c. Contenido intencional: se hace énfasis en seleccionar ¿qué contenidos se pueden 

enseñar en el aula y qué materiales se pondrán a disposición para que los 

estudiantes los exploren por sí mismos? 

d. Ambientes flexibles: los estudiantes pueden elegir cuándo y dónde aprenden con 

aceptación del docente. 

  Para esto se desarrolló el siguiente procedimiento: 
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-Se les explicaron los lineamientos a seguir en el aprendizaje de ese tema, lo que a 

continuación se describe, tanto lo concerniente al aula invertida como el aprendizaje 

invertido. 

Aula invertida:  

1. Se les facilitó un texto base elaborado por la docente sobre el contenido “La lengua como 

sistema”. Este, además de presentar los conceptos básicos y fundamentales, incluía 

ejemplos de cada uno de los elementos de cada nivel estructural de la lengua. Previo al 

texto se presentó la competencia a alcanzar: 

-Usa con adecuación los elementos fonéticos, fonológicos, morfológicos, sintácticos 

y léxico-semánticos en la producción de cualquier texto.  

2. De igual manera, el material comprendía una guía de lectura para que la desarrollaran en 

horario fuera del aula. 

3. Se les pidió que vieran en youtube este vídeo: 

 https://www.youtube.com/watch?v=XGp--g6lyJ8 

Aprendizaje invertido: 

1. Se organizaron los estudiantes en cinco equipos con igual número de miembros. 

2. Se les explicaron los lineamientos a seguir en el aprendizaje del tema dentro del aula: 

-Se les facilitó un cuento corto para que cada equipo aplicara los conceptos e identificara 

en ese texto los elementos fonéticos, fonológicos, morfológicos, sintácticos y léxico-

semánticos, cuyo estudio habrían iniciado fuera del aula. 
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-La docente fue una guía para los estudiantes; mientras aplicaban la teoría les brindaba 

asesoría, orientación y monitoreo de su aprendizaje a los diferentes equipos que se habían 

organizado.  

-Posteriormente cada equipo presentó oralmente el análisis de un nivel estructural del 

cuento. Durante el desarrollo de esta actividad la docente estuvo brindando las aclaraciones 

y problematizando situaciones del análisis textual que estaban trabajando (y que 

presentaron en forma oral posteriormente) los diferentes equipos para enfatizar en 

aspectos importantes o que no estaban claros para ellos. Esto incluyó al nivel de la lectura 

interpretativa no solo de los elementos semánticos y pragmáticos, sino también los de la 

estructura de la lengua. 

-Para la presentación oral los estudiantes hicieron uso de un recurso didáctico como 

powerpoint o prezi. 

La importancia del desarrollo de este tema radica en que, a partir de él, al entender 

la estructura de la lengua e identificar las diferentes categorías o unidades de análisis 

lingüístico de cada nivel estructural y sus funciones, les permitió hacer consciente 

posteriormente y de forma paulatina, a medida que se iba avanzando en los subtemas, 

cómo los textos se estructuran a partir de unidades fonológicas, morfológicas, sintácticas y 

semánticas. Luego que se pasó al nivel de la textualidad, ellos establecían la relación con las 

unidades lingüísticas. Los llevó a ser consciente de que de unidades menores y sin 

significado (fonemas, alófonos) se construyen unidades con significado (morfemas, 

lexemas, frases, proposiciones, oraciones, párrafos, textos), hasta llegar a las unidades 

superiores de comunicación. 

Todos los temas fueron abordados a partir de textos, incluso temas gramaticales y 

o comunicativos: la comunicación, las categorías gramaticales, los tipos textuales, los 

principales problemas, así como el párrafo, las normas APA. Estos contenidos y la manera 

de abordarlos didácticamente, les permitió entender la conformación de superestructura, 
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macroestructura y una microestructura textual. Al haber entendido que toda unidad 

morfosintáctica tiene un significado y una función, posteriormente se les facilita entender 

la macroestructura como la parte del pensamiento, la parte semántica, de significado o 

contenido de un texto; así como la conformación de la microestructura o la expresión del 

pensamiento por medio de los elementos lingüísticos, del uso de las categorías 

gramaticales. Ellos expresaron que eso les abrió un mejor entendimiento de la redacción o 

producción textual.  

Otra estrategia que se aplicó fue que, diariamente se le dejaba que llevaran a cabo 

pequeñas investigaciones bibliográficas sobre temas como: las categorías gramaticales: 

concepto, clasificación y ejemplos. Luego se pasaba a su identificación en texto como 

cuentos cortos. No en oraciones aisladas. Igual siempre se les pedía que identificaran en 

todo texto cuántas oraciones lo conformaban. 

Otro tema que se desarrolló de inicio con la investigación fueron los tipos textuales: 

concepto, finalidad, superestructura y ejemplos. Luego se pasó a identificar ejemplos que 

se les proporcionaban y otros que ellos investigaban, presentaban y comentaban. A nivel 

de lectura se identificaban los cuatro tipos textuales básico. Se hacía mucho énfasis en que 

aprendieran a identificar la finalidad con que se produce cada tipo textual, así como su 

superestructura. Finalmente, siempre se enfatizaba en la superestructura del texto 

argumentativo que era el objeto de interés para esta intervención.   

En todos los temas se trabajó mucho con ejercitación de identificación, primero; y, 

luego, conceptualización y producción o aplicación del conocimiento adquirido. 
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5.3.4. ¿CÓMO SE PUEDE EVALUAR? 

 

Una vez que los estudiantes han desarrollado sus capacidades a través de las 

estrategias didácticas de las que han participado para lograr su aprendizaje se pasa a que 

las demuestren para saber si son competentes. 

En el proceso de investigación acción del que esta propuesta es su resultado se 

aplicaron las diferentes formas de evaluación. La evaluación diagnóstica al inicio del 

proceso. En relación con el proceso de intervención la evaluación inicial en su función 

diagnóstica se llevó a cabo con la aplicación del Instrumento 1. Este sirvió para 

puntualmente diagnosticar si los estudiantes eran competentes productores de textos 

argumentativos. 

Para evaluar si el proceso de desarrollo de las capacidades textuales se iba 

mejorando se aplicaron dos instrumentos más. El Instrumento 2 se aplicó al finalizar la 

segunda unidad y el Instrumento 3, al finalizar la tercera unidad. De hecho, el contenido de 

cada una de estas unidades fue el que conformó la macroestructura de los escritos 

productos de estos instrumentos. 

Todos los subtemas se fueron evaluando desde la fase diagnóstica, pasando por la 

evaluación de proceso y la sumativa al final de cada unidad y algunos aprendizajes en el 

trascurrir de la semana. Es importante aclarar que los instrumentos de investigación 

utilizados no participaron de la evaluación sumativa, sino formativa. Algunos ejercicios de 

aula fueron objeto de evaluación sumativa, puesto que ya estaba programado. Los 

estudiantes participaban de ser actores de la evaluación de los trabajos de los miembros de 

los otros equipos. También se aplicó la autoevaluación y la coevaluación. Se tomó también 

la carpeta de aprendizaje como objeto de evaluación sumativa. 

 

Para la evaluación se aplicó una rúbrica. A continuación, se presenta. 
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Tabla 9. Rúbricas para la evaluación de la textualidad de los ensayos. 

Estructura  Criterios Nivel 
Su

pe
re

st
ru

ct
ur

a 

Excelente a muy bueno 

Se plantea el problema de manera clara, se formula la 

hipótesis: se demuestra con suficientes argumentos; al final 

se posiciona ante la hipótesis planteada. 

 

Bueno a Regular 

Se plantea el problema y se formula la hipótesis de manera 

no muy clara, los argumentos que se dan para demostrar la 

hipótesis son muy pobres; el posicionamiento ante la 

hipótesis planteada no es contundente. 

 

Deficiente a Pobre  

Se plantea un problema, pero no de manera clara; la 

hipótesis no está claramente formulada: la demostración de 

la hipótesis no es contundente; al final no hay refutación o 

comprobación de la hipótesis. 

 

Muy pobre 

No se plantea un problema de manera clara, no hay 

hipótesis; no hay demostración de la hipótesis, por lo tanto, 

no hay posicionamiento. 

 

M
ac

ro
es

tr
uc

tu
ra

 

Excelente a muy bueno 

El tema fue cubierto ampliamente; la hipótesis fue 

demostrada ampliamente; los argumentos están bien 

desarrollados y organizados; uso apropiado de mecanismos 

de coherencia. El escrito está excelentemente organizado 

con una secuencia lógica de las ideas. Es comprensible, no 

requiere aclaraciones por parte del lector. 

 

Bueno a Regular  
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La hipótesis fue bien desarrollada; pero no de forma amplia; 

la idea central fue desarrollada de manera limitada; hipótesis 

presentada con cierto desarrollo y organización. Aunque es 

comprensible, requiere aclaraciones y enmiendas mínimas 

por parte del lector. 

Deficiente a Pobre  

La hipótesis fue cubierta limitadamente y desarrollada que 

forma inadecuada; los argumentos no fueron desarrollados 

ni organizados. El texto es comprensible; pero requiere que 

el lector lo descifre. 

 

Muy pobre 

La hipótesis fue demostrada inadecuadamente; en general, 

los argumentos son inadecuados e incomprensibles. El 

escrito está organizado de manera confusa, sin una 

secuencia lógica de las ideas. El texto es incomprensible. 

 

M
ic

ro
es

tr
uc

tu
ra

 

Excelente a muy bueno 

Uso adecuado y variado de vocabulario, y de estructuras 

gramaticales complejas sin errores. Usa una variedad de 

oraciones y párrafos completos; uso apropiado de 

mecanismos de cohesión y operadores o conectores. Todas 

las palabras están escritas correctamente, los acentos, la 

puntuación y el uso de las mayúsculas.  

 

Bueno a Regular 

Uso adecuado y variado de vocabulario, y de estructuras 

gramaticales complejas con pocos errores. Variedad de 

oraciones completas; párrafos con cierto desarrollo: uso 

apropiado de mecanismos de cohesión y operadores 

argumentativos. La mayoría de las palabras están escritas 
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correctamente; la mayoría de los acentos, la puntuación y el 

uso de las mayúsculas. 

Deficiente a Pobre  

Uso adecuado que vocabulario básico y de estructuras 

gramaticales simples y complejas con algunos errores. Uso 

predominante de oraciones completas, poco redundantes 

con uso apropiado de mecanismos cohesivos y algunos 

operadores argumentativos. La escritura de las palabras es a 

veces correcta; los acentos, la puntuación y el uso de las 

mayúsculas son a veces correctas. 

 

Muy pobre 

Uso inadecuado de vocabulario básico y de las estructuras 

gramaticales con errores frecuentes. Las oraciones están 

incompletas, son redundantes, con poco o sin mecanismos 

de cohesión o de operadores argumentativos. La escritura de 

las palabras es incorrecta; los acentos, la puntuación y el uso 

que de las mayúsculas son utilizados indebida e 

inapropiadamente. 

 

Fuente: Autoría propia 
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PARTE IV. 

CONCLUSIONES/SUGERENCIAS 
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CONCLUSIONES 

Las siguientes conclusiones son el resultado de la confrontación entre la teoría y el haber 

llevado a cabo el análisis y con ella la descripción y explicación, así como la interpretación 

de las relaciones internas (microestructura, superestructura, macroestructura) y externas 

(pragmática) de los escritos objeto de esta investigación, entendidos como medios por los 

cuales unos hablantes llevan a cabo procesos de comunicación escrita, para lo cual precisan 

un uso peculiar del lenguaje. Así, se llega a las siguientes conclusiones. 

1. Respecto al objetivo general que guio este proceso de investigación y el primer objetivo 

específico, por los cuales se buscaba develar e interpretar la competencia en la 

producción del texto escrito argumentativo académico de los estudiantes de primer 

ingreso en la universidad, se concluye que estos no son usuarios competentes en la 

producción de este tipo textual. Sus escritos presentan limitaciones, aunque también 

muchas potencialidades.  

2. En relación con el segundo objetivo específico que planteaba el analizar el proceso de 

textualización de la microestructura en los escritos, se identifica que aplican varios 

mecanismos en el intento de lograr un escrito cohesionado. Entre los mecanismos de 

cohesión que aplican están la referencia exofórica o deixis; por la que establecen 

relación con el contexto. Con este mecanismo se construyen a sí mismos como 

enunciadores, así como a los enunciatarios y el contexto. Aplican también la referencia 

endofórica en sus dos manifestaciones: anafórica y catafórica en la búsqueda de la 

cohesión textual. En menor grado utilizan la sustitución y la elipsis.  

 

Sin embargo, los escritos manifiestan limitaciones en diferentes aspectos de la 

microestructura. En el nivel fonético (representación ortográfica):  problemas con la 

división silábica, con el uso de grafemas y de los signos de puntuación, combinación de 

mayúsculas y minúsculas. Un problema que repercute mucho en la dimensión de la 

macroestructura, es decir, con el nivel semántico discursivo, pero que se origina en la 
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microestructura es el de los signos de puntuación. Otro es el que compete a la omisión 

o uso no adecuado de los operadores argumentativos, lo cual afecta la fluidez discursiva. 

Los operadores argumentativos más usados en los escritos son: pero, sin embargo, 

pues, por ejemplo, ya que, porque, en conclusión, y, concluyendo. 

   Otros problemas manifiestos en la conformación de la microestructura tienen que 

ver con el nivel léxico-semántico: pobreza de vocabulario; confusión con el uso de frases 

homónimas o compuestos no consolidados o que dependiendo del contexto las 

palabras que conforman el compuesto van juntas o separadas. También el uso de 

palabra que no existen; así como confusión con el uso de parónimos. 

En el nivel sintáctico, la microestructura presenta también algunas limitaciones 

como la omisión de determinantes o de enlaces, omisión del verbo, uso no adecuado 

de las preposiciones, problemas de concordancia, cambio del sujeto de las 

proposiciones en los enunciados. 

3. En relación con el tercer objetivo específico por el cual se planteó identificar, y, que 

orientó el proceso de interpretación de la superestructura, la mayoría de los escritos no 

presentan propiamente una tesis, hipótesis u opinión. Se orientan más en presentar la 

conceptualización del tema, mas no en adoptar una posición acerca del mismo. En otras 

palabras, se manifiestan más como textos expositivos que argumentativos. No 

potencian la organización de las partes superestructurales en relación con su 

distribución a través de los párrafos en el escrito. Estos presentan el desarrollo 

superestructural en un solo párrafo, sobre todo en los primeros escritos. Un poco 

manifiestan el interés de superar esta limitación en los terceros escritos. De esa manera, 

es bastante pobre el desarrollo de un cuerpo argumentativo. Aunque a veces usan 

operadores que indican la conclusión (en conclusión, como conclusión, concluyendo) a 

esta se llega de manera abrupta. El lector requiere inferir las relaciones semánticas con 

lo anteriormente expresado en el texto; aunque muchas veces no se logra. 

4. Respecto al cuarto objetivo específico que orientó el dilucidar el proceso de 

textualización de la macroestructura y llevar a cabo su análisis e interpretación, se 
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concluye que en los escritos los enunciadores pretenden desarrollar un tema, sin 

embargo, hay una tendencia a tomar ideas textuales de las referencias brindadas como 

parte del instrumento, sin indicarlo. No hay manifestación de procesamiento de 

información, sino que se van pegando fragmentos de diferentes textos, los cuales dan 

como resultado, escritos que a veces resultan redundantes, ambiguos, y, hasta 

contradictorios en lo dicho.  Como consecuencia no hay una progresión temática 

propiamente, no hay jerarquía ni orden en el aparecimiento de las ideas. El texto se 

percibe como un collage de ideas menos como una unidad de sentido. En otros 

términos, no se manifiesta una discursividad personal.  

Desde la perspectiva pragmática, lo planteado en los párrafos anteriores es diciente 

de que los estudiantes aún no han desarrollado la competencia para hacer la adecuación 

textual académica en los escritos. Por ejemplo, si bien llegan a la construcción discursiva 

del enunciatario, a nivel semántico no lo tienen en cuenta, esto se manifiesta en la 

conformación de la parte semántica y de expresión ya explicadas a partir de la 

interpretación de los escritos. El texto académico manifiesto en el ensayo, en general, 

se caracteriza, porque su contenido pertenece a esferas específicas de la praxis humana, 

también por la manera peculiar de usar los recursos lingüísticos, es decir, por la manera 

como se usa el léxico, la fraseología y los recursos gramaticales de la lengua; pero sobre 

todo por su conformación estructural. En la configuración de este género discursivo, 

como de cualquier otro, se parte de los procesos mentales implicados al momento de 

la comunicación, los que vinculan el contexto, la dimensión espacio temporal y la 

relación con los otros sujetos.  Esto implica un proceso de aprendizaje del que, si bien 

los estudiantes están dispuestos a participar, todavía no se han apropiado 

cognitivamente y por tal motivo no llegan a una exitosa producción de sus escritos.   

Al no cumplir, los textos escritos producidos, con las cualidades esenciales de 

cohesión, coherencia y adecuación plena, se concluye que los estudiantes no producen 

textos académicos argumentativos de manera competente. Sin embargo, al observar 

una mejora, pequeña pero considerada significativa, la reflexión acerca de esta en el 
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proceso de producción de los ensayos argumentativos, a partir de la dinámica misma de 

esta investigación, se concluye que el aprendizaje de la escritura es un proceso 

progresivo y contextualizado. Los estudiantes han ingresado a participar de un contexto 

diferente del que vienen (educación media); se están integrando a una nueva 

comunidad discursiva que exige otros saberes. Ellos deberán apropiarse de esa nueva 

cultura discursiva para poder formar parte de ella. Y manifiestan interés para lograrlo. 

Por esto se sugiere que las estrategias de enseñanza aprendizaje y de evaluación en 

todos los espacios de la formación de todas las carreras deben incluir la escritura, pues 

solo con la práctica podrán lograr esa competencia.  

Luego de aplicar el proceso de investigación acción se concluye que este fue central 

en la mejora de los aprendizajes de los alumnos. Al cabo de este proceso se manifiesta 

una mejora en la competencia de los alumnos. Tómese en cuenta que la escritura es 

una tecnología considerada por algunos estudiosos como la más compleja, la cual 

requiere invertir tiempo de ejercitación para poder lograr su dominio y ser competente. 

Además, desde esta investigación se considera que esta tecnología va requiriendo 

mayor rigor y exigencia a medida que se avanza en los diferentes niveles educativos. El 

contexto en cada uno de los niveles educativo requiere y exige la elaboración de tipos 

textuales con unas exigencias diferentes, aunque podría decirse que este conocimiento 

es acumulativo, esto es, si el alumno recibe los lineamientos esenciales de la escritura y 

los practica y los aprende, estos se convertirán en presaberes en procesos en los que 

participe más adelante. 

5. En relación con el quinto objetivo específico que planteó la definición de lineamientos 

metodológicos para el diseño de un modelo didáctico se concluye, desde su aplicación, 

que este debe integrar los diferentes elementos que conforman el proceso enseñanza 

aprendizaje y responder a tales aspectos: ¿cuál es la finalidad de la enseñanza?, ¿qué se 

debe enseñar?, ¿cuáles son los intereses de los alumnos?, ¿cómo se debe enseñar?, 

¿cómo se debe evaluar? 
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En otras palabras, como modelo, los lineamientos didácticos, que resultaron del proceso 

investigativo descrito y que se proponen en la presente tesis, surgen de la ejecución de 

estos en un proceso efectivamente llevado a cabo, y que finalmente se constituye como 

producto que puntualiza con una visión sistémica y coherente los rasgos esenciales del 

proceso de enseñanza del texto argumentativo con el género textual del ensayo.  

Esta investigación conlleva, además, un proceso de retroalimentación de la labor 

docente en el área de la enseñanza de la lengua materna. Esto es así, dado que el 

desarrollo de este proceso implicó como parte de la investigación acción la 

implementación de un proceso didáctico en la enseñanza del texto argumentativo. 
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