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Este documento de trabajo hace parte de la colección “edukafe” consistente en una serie de “working papers” escritos y pu-

blicados por profesores de la Escuela de Ciencias de la Educación de la Universidad Icesi con los que se busca apoyar la refle-

xión  y la investigación en educación. Estos documentos pueden considerarse como “provisionales” y se publican bajo licencia 

Creative Commons (BY-NC-SA) para así estimular el debate académico entre diversos actores de la educación. Debate que 

puede tomar la forma de conversación, discusión, recuerdo, argumento, reflexión, sueño, escritura o conjetura; ojalá, frente a 

muchas tazas con café humeante.  

Tal como lo plantea Marin-Garcia & Garcia-Sabater (2010)*, los documentos de trabajo tienen como finalidad facilitar el 

acceso al debate académico de avances y resultados de trabajos de investigación, así como de fragmentos de investigación 

que posteriormente se pueden convertir en artículos científicos. De esta manera, estos trabajos académicos provisionales se 

vuelven citables y por tanto protegidos del plagio de ideas escritas y publicadas en versiones preliminares, sin menoscabo de 

ser divulgadas en los medios digitales o físicos que su autor considere adecuados.  

 

* Marin-Garcia, Juan & Garcia-Sabater, José (2010). Los Working Papers al servicio de la escritura productiva. Working Papers on Operations Management. 1(1). 

doi:10.4995/wpom.v1i1.790 

“Frente a una taza con café se piensa, pero también se dis-

cute, se recuerda o se argumenta. Frente a la taza con café 

se columbra, se reflexiona, se sueña, se imagina, se escribe, 

se conversa… Y el café, el misterioso café escucha, profetiza, 

atestigua, aconseja, da fe, observa, asiente…” 

Gustavo Máynez Tenorio 
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Nota preliminar 

El presente informe corresponde a un primer avance de la investi-

gacio n iniciada en 2014, que indaga sobre el impacto de los cursos 

de Comunicacio n oral y escrita I y II (COE) entre los estudiantes de 

la Universidad Icesi que han aprobado dichos cursos, ofrecidos en 

la etapa inicial de su formacio n universitaria. Encontrara n aquí  

informacio n general sobre la propuesta, así  como datos correspon-

dientes a la primera fase de la investigacio n, que se centra en uno 

de los dos componentes sometidos a estudio: la lectura.  Dificulta-

des en el proceso llevaron a que se dejara la recoleccio n y ana lisis 

del componente de escritura para una segunda fase.  

Ma s alla  de tratarse de una obra en marcha, posee el valor de do-

cumento-memoria sobre una investigacio n que busca convertirse 

en un proyecto institucional de largo plazo. De igual manera, se 

espera que los resultados totales sean publicados en medios y es-

pacios acade micos dentro y fuera de Icesi, y que contribuyan al 

ajuste de los cursos de COE, a la creacio n de un programa general 

del Departamento de Lenguaje centrado en el estudio de las com-

petencias de lectura, escritura y oralidad, al desarrollo del proyec-

to de Valoracio n de la Universidad, y a la apertura de investigacio-

nes similares con miras a enriquecer las perspectivas de ana lisis y 

ensen anza-aprendizaje del lenguaje.    

Impacto de los cursos de Comunicacio n Oral y Escrita 

(COE) entre estudiantes de la Universidad Icesi * 

Investigador principal: Hoover Delgado Madron ero 

Colaboradores: Juan Carlos Penagos y Alberto Rodrí guez 

Grupo de investigacio n IRTA, Universidad Icesi. 

Hoover Alfonso Delgado Madroñero 
es el director del Departamento de 
Lenguaje de la Escuela de Ciencias 
de la Educación (ECE), Universidad 

Icesi.  Magister en Literatura Colom-
biana y Latinoamericana Candidato 

a Doctor en Literatura. 
  

Juan Carlos Penagos Trujillo es pro-
fesor del Departamento de Lenguaje 

de la ECE, Universidad Icesi. 
  

Alberto Rodríguez es profesor del 
Departamento de Lenguaje de la 

ECE, Universidad Icesi. 
 

* Este documento de trabajo co-

rresponde a un avance de la inves-

tigación registrada en el grupo 

IRTA: Impacto de los cursos de 

Comunicación Escrita entre los 

estudiantes de Icesi (casos semes-

tres III, IV y V). Código del proyecto: 

CA061312.  
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RESUMEN    

El estudio tiene como objetivo dar cuenta de la incidencia, en te rminos de adquisicio n de 

competencias comunicativas en el contexto universitario, de los procesos de alfabetizacio n 

acade mica que se llevan a cabo en los cursos de Comunicacio n oral y escrita (COE) de la Uni-

versidad Icesi. La muestra esta  integrada por 48 estudiantes de diversos programas profe-

sionales que cursan materias de tercero a quinto semestre. 

 Es un estudio de tipo descriptivo, abordado desde la perspectiva de la dida ctica de la lengua 

(Camps, 2011), siguiendo la lí nea de las investigaciones sobre pra cticas de lectura y escritu-

ra en las universidades colombianas (Pe rez Abril y Rinco n Bonilla, 2013). En consecuencia, 

la metodologí a es de cara cter mixto. Se hace uso de te cnicas cualitativas (observacio n de 

pra cticas e interacciones en el aula, revisio n documental, entrevistas y grupos de discusio n), 

y de te cnicas cuantitativas (encuesta y pruebas diagno sticas), con el fin de recabar datos que 

permitan establecer los niveles de desempen o de escritura en que se encuentran los estu-

diantes, y caracterizar los elementos, dina micas y aspectos del sistema dida ctico (Camps, 

2011) que determinan esos desempen os. 

Dado que la perspectiva de abordaje es dida ctica, se espera que los resultados sirvan de base 

a la reflexio n sobre las pra cticas de ensen anza y aprendizaje de la escritura acade mica en el 

contexto de la Universidad Icesi, y a la transformacio n y optimizacio n de los procesos de al-

fabetizacio n acade mica.  

1. Planteamiento del problema de investigación – justificación    

 Recientemente se ha manifestado en los contextos universitarios un intere s creciente por la 

comprensio n y caracterizacio n de las pra cticas de lectura y escritura acade micas de los estu-

diantes. Esto se debe a la necesidad de ofrecer una formacio n que permita a los estudiantes 

desempen arse como agentes competentes en la comunicacio n profesional y cientí fica; y a la 

constatacio n de que, en muchos casos, las competencias de los estudiantes distan mucho de 

permitirles acceder a los niveles de lectura y escritura que son exigidos por el medio acade -

mico.  

En Colombia, recientes investigaciones se han dirigido a dar cuenta de los feno menos descri-

tos, y tienen por objetivo la caracterizacio n en profundidad de los tipos de pra cticas de lectu-

ra y escritura que realizan los estudiantes. Su enfoque se aparta de la simple medicio n de 
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desempen os para tratar de identificar, desde una perspectiva dida ctica, los factores propios 

de las culturas acade micas que inciden en los procesos de aprendizaje de la lengua escrita 

por parte de los estudiantes. Un ejemplo en tal ví a es la investigacio n “¿Para que  se lee y se 

escribe en la universidad colombiana? Un aporte a la consolidacio n de la cultura acade mica 

del paí s”, de Pe rez Abril y Rinco n Bonilla (2013), cuyo acento reside en la comprensio n de la 

forma en que variables tales como la cultura acade mica y la alfabetizacio n acade mica inciden 

en los procesos de aprendizaje (Pe rez Abril & Rinco n, 2013). 

Los datos y experiencias derivados de investigaciones de tal naturaleza pueden servir de 

sustento para la planeacio n de procesos acade micos que maximicen los resultados de las 

mediaciones dida cticas destinadas a posibilitar el aprendizaje y el desarrollo de las compe-

tencias de escritura acade mica.  

La Universidad Icesi no es ajena a este intere s. Con el propo sito general de indagar cua l es el 

estado real de las pra cticas de lectura y escritura de sus estudiantes, nuestro estudio se enfo-

ca, en primer lugar, en el ana lisis del impacto de los cursos de Comunicacio n oral y escrita 

(COE), que se ofrecen en los primeros semestres de la carrera, entre los estudiantes de los 

semestres 3º, 4º y 5º. Los cursos de COE, ofrecidos en los primeros semestres, se centran en 

el desarrollo de competencias comunicativas acordes con los requerimientos de la vida uni-

versitaria, y de las interacciones acade micas que tienen como instrumento de mediacio n al 

texto escrito. De ahí  que nuestro estudio busca especí ficamente determinar en que  nivel de 

apropiacio n de las competencias comunicativas se encuentran los estudiantes de los semes-

tres posteriores al ciclo ba sico.  

Adicionalmente, se pretende obtener datos que permitan reformulaciones pedago gicas y 

dida cticas de la ensen anza de la escritura, los cuales sirvan para una optimizacio n de los 

mismos cursos COE, y como guí a para la aplicacio n de la polí tica de lenguaje y comunicacio n 

de la Universidad. Por u ltimo, persigue construir un panorama de los factores externos a los 

cursos COE (entendidos como un primer momento de la alfabetizacio n acade mica universi-

taria) que se encuentran en correlacio n con los niveles de desempen o (indicadores de la in-

cidencia de los cursos COE) identificados durante la investigacio n, que tienen relacio n con 

las pra cticas y sistemas de representaciones sobre lo escrito que integran la cultura acade -

mica de los estudiantes. 

2. Marco teórico y estado del arte 

2.1. Aspectos relacionados con la alfabetización académica en escritura a ser abor-

dados en este proyecto. 

Para trascender la evaluacio n de desempen os en procesos de escritura, y generar una carac-

terizacio n de las pra cticas de escritura de los estudiantes que permita comprender las razo-
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nes por las que se ubican en un nivel de desempen o, se pretende dar cuenta de los sistemas 

de representaciones que estos poseen con respecto a: 

a) Los cursos de comunicacio n oral y escrita (alfabetizacio n acade mica). 

b) La escritura en el contexto de su formacio n acade mica por fuera de los cursos COE. 

c) La escritura como pra ctica dentro del marco de la representacio n de sí  mismos y de su 

proyecto de vida. 

d) Los factores internos y externos a los cursos COE, propios de la cultura y las pra cticas 

acade micas de la Universidad Icesi, que tienden a reforzar los procesos de mejoramiento 

de la escritura o que tienden a presentarse como posibles causales de la neutralizacio n o 

el estancamiento de dicho proceso. 

e) Los factores relacionados con las historias de vida de estudiantes que refuerzan o afec-

tan negativamente la apropiacio n y el mejoramiento de las pra cticas de escritura acade -

micas. 

f) Los usos de la escritura que llevan a cabo los estudiantes y las finalidades a las que se 

destinan dichos usos. 

La consecucio n de estos objetivos equivale a determinar cua l es el nivel de apropiacio n, por 

parte de los estudiantes, de los contenidos de las polí ticas de lenguaje y comunicacio n de la 

Universidad, y del enfoque sema ntico-comunicativo (Oviedo, 1997) de formacio n en lengua-

je que subyace a los cursos de Comunicacio n Oral y Escrita.   

Para ello, se indagara  por los sistemas de representaciones de los estudiantes, y la forma en 

que estos se manifiestan en la pra ctica acade mica, con respecto a conceptos (categorí as) 

fundamentales para la produccio n escrita tales como: 

 Situacio n de comunicacio n, comunicacio n-significacio n (Oviedo, 2002). 

 Dina mica enunciativa (Martí nez, 2002, 2005). 

 Significacio n y produccio n-negociacio n de sentido (Oviedo, 2002). 

 Enunciado: actos de habla-significacio n (cohesio n y morfosintaxis al nivel de la frase de 

acuerdo con el propo sito y la intencio n del enunciador, y su representacio n del enuncia-

tario en un contexto determinado) (Austin, 1962; Searle, 1962, 1969; Bustamante, 

2001). 

 Ge neros discursivos (Charadeau, 2004). 

 Tipologí as textuales (Calsamiglia y Tuso n, 2001). 
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 Estructuras textuales: superestructuras (Van Dijk, 1983), macroestructuras: coherencia 

(Van Dijk, 1983), microestructuras: coherencia lineal y estructuras de pa rrafo (Serafini, 

1994). 

 Secuencias argumentativas (Adam, 1995). 

Estos dispositivos de representaciones-pra cticas sera n abordados como elementos articula-

dores de los procesos de planeacio n y produccio n textual orientados a “expresar, describir, 

analizar, proponer y argumentar con la precisio n, el orden, la economí a verbal y la novedad 

que cada circunstancia y cada propo sito requieren” (Gonza lez, 2008, p.37), ideal que consti-

tuye la sí ntesis de lo que la Cartilla Docente titulada “El proyecto educativo de la Universi-

dad Icesi y el aprendizaje activo” (Gonza lez, 2008) presenta como objetivo en lo que respec-

ta a la capacidad de comunicacio n de los estudiantes de la universidad. 

A partir de este entramado conceptual se pretende describir el desempen o en la escritura de 

los estudiantes (indicador de la incidencia de los cursos COE), con base en el ana lisis de la 

forma en que se manifiesta en su escritura un conjunto de variables trabajadas y evaluadas 

en el marco de dichos cursos (Oviedo, 2012), entre las que se cuentan: 

 La morfosintaxis: construcciones oracionales y morfologí a. 

 La estructura de pa rrafos: entendida como una secuencia proposicional con una funcio-

nal textual especí fica, la cual puede ser sintetizada en una macroproposicio n o idea prin-

cipal. 

 La organizacio n del texto extenso: entendida como la estructuracio n coherente de los 

diversos perí odos o apartados del texto en funcio n de una tipologí a textual especí fica y 

de un propo sito y una intencio n comunicativos. 

 Cohesio n y coherencia: entendida como la interaccio n de las formas lingu í sticas y los 

actos de habla-significacio n. 

 El estilo: entendido como el conjunto de estrategias reto rico-discursivas que sirven a la 

adecuacio n sociolingu í stica del texto a su auditorio y a la situacio n de comunicacio n. En 

esta dimensio n de la escritura confluyen, segu n Oviedo (2012) los tonos, la creatividad, 

las figuras de diccio n, el lexico n, la forma en que el estudiante dispone estrate gicamente 

en sus textos las citas y referencias pertinentes para conseguir su propo sito comunicati-

vo, y la adecuacio n a los formatos de citacio n y referencia. 

 La puntuacio n: entendida como el conjunto de operaciones de segmentacio n de los tex-

tos que sirve a la especificacio n de las relaciones entre actos de habla-significacio n 

(proposiciones expresadas bajo la forma de frases) de las cuales depende la generacio n 

del sentido. 
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2.2. Precedentes 

Entre los precedentes para este estudio se encuentra un conjunto de estudios sobre la escri-

tura y la lectura en las universidades colombianas que se encuentran compilados en el libro 

Para que  se lee y se escribe en la universidad colombiana. Un aporte a la cultura acade mica 

del paí s (Pe rez-Abril y Rinco n-Bonilla, 2013). En general, se encontro  que los estudiantes 

presentan falencias en lo que respecta a sus competencias de lectura y escritura acade micas, 

y que el desarrollo de las competencias comunicativas de los estudiantes para que se inser-

ten adecuadamente en la cultura acade mica (Arias y Agudelo, 2010) requiere de procesos de 

alfabetizacio n acade mica continuos y sistema ticos (Arias y Agudelo, 2010; Pe rez-Abril y Rin-

co n Bonilla, 2013).  

Esto ocurre porque los ge neros discursivos, las tipologí as textuales y los usos de los textos 

que se dan en la universidad difieren de los que caracterizan a la educacio n secundaria. Los 

estudiantes deben apropiarse los sistemas conceptuales de la textualidad e insertarse en las 

pra cticas discursivas de la universidad, y para esto necesitan participar de nuevos procesos 

de alfabetizacio n, adecuados a lo que se espera de ellos durante el desarrollo de sus estudios 

profesionales. 

Otros autores, como Carvajal y Ulloa (2010) presentan investigaciones que sirven de base 

metodolo gica al estudio que aquí  se presenta. Carvajal y Ulloa, se evaluaron las competen-

cias de lectura y escritura de los estudiantes de Comunicacio n Social de la Universidad del 

Valle. Los instrumentos utilizados fueron una encuesta y pruebas de lectura y escritura.  El 

disen o de las pruebas se baso  en la perspectiva discursiva y enunciativa (privilegiada en el 

conjunto de las investigaciones revisadas), y en aspectos ba sicos de lingu í stica textual. Se 

evaluo  si los estudiantes eran capaces de: 

 Identificar los enunciadores presentes en el texto leí do, como una condicio n necesaria 

para su comprensio n (prueba de lectura). 

 Identificar todos los puntos de vista presentes en el texto empleado para la evaluacio n 

de los estudiantes (prueba de lectura). 

 Representar, por escrito, la tesis y los argumentos del autor del texto leí do (prueba de 

escritura). 

 Representar los enunciadores incluidos en el texto escrito por ellos (prueba de escritu-

ra). 

 Presentar de manera argumentada su punto de vista personal sobre el texto leí do o so-

bre el tema del mismo (prueba de escritura).  

 En la prueba de escritura, se exigí a que los estudiantes presentaran dos puntos de vista 
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y dieran cuenta de una organizacio n en regla de su argumentacio n a partir de una pro-

blema tica tomada de un artí culo de opinio n. Se evaluo : 

 La capacidad para identificar y formular en un resumen la tesis y los argumentos 

del autor del texto leí do. 

 El reconocimiento de los puntos de vista considerados por el autor del ensayo. 

 La manera como los estudiantes representaban en su resumen los diferentes 

enunciadores reconocidos en la lectura. 

 La capacidad para presentar de manera clara, coherente y sustentada su punto de 

vista personal sobre el texto objeto de la prueba o sobre el tema desarrollado en el 

mismo (Carvajal y Ulloa, 2010, p.51). 

Lo que muestra este estudio es que no todos los estudiantes presentan el mismo nivel de 

adecuacio n a las exigencias de la escritura y la lectura acade micas, y que estas diferencias 

dependen, segu n el cruce de datos entre la encuesta y las pruebas, de factores no solo escola-

res sino tambie n sociales y relativos a los consumos culturales y los ha bitos de los sujetos. 

Tambie n se evidencia que a lo largo de la carrera universitaria se presentan algunos cambios 

y mejoramientos en la lectura y escritura de los estudiantes. Sin embargo, siguen siendo ne-

cesarias la planeacio n e implementacio n de procesos de alfabetizacio n acade mica sistema ti-

cos, orientados a acortar la brecha entre los que presentan buenos desempen os y los que 

presentan mayores dificultades. 

A continuacio n se presenta sucintamente una revisio n conceptual de los principales aspec-

tos de la lingu í stica textual y la dina mica enunciativa que serí an explorados a trave s de los 

desempen os de los estudiantes en la escritura. 

2.3 Criterios de la textualidad. 

2.3.1 Nivel Superestructural de los textos. 

El ana lisis de las superestructuras parte del hecho de que las mismas “no se definen con re-

lacio n a oraciones o secuencias aisladas de un texto, sino para el texto en su conjunto o para 

determinados fragmentos de este” (Van Dijk, 1983: 142-143). Se debe a que las superestruc-

turas tienen un cara cter global. Es por medio de la identificacio n de superestructuras que los 

lectores son capaces de adjudicar un texto a una determinada tipologí a textual histo ricamen-

te determinada en el seno de un ge nero discursivo.  

Segu n Van Dijk (1983: 143) “las superestructuras no solo permiten reconocer otra estructu-

ra ma s, especial y global, sino que a la vez determinan el orden (la coordinacio n) global de 

las partes del texto”. De ahí  que las superestructuras este n compuestas por lo que Van Dijk 
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llama unidades, que responden a una “categorí a determinada” y “esta n vinculadas con las 

partes del texto previamente ordenadas” (Van Dijk, 1983: 143). 

En consecuencia, la superestructura serí a “una especie de esquema al que el texto se adap-

ta” (Van Dijk, 1983: 143). Este esquema, propio de una tipologí a textual, es independiente 

del contenido del texto mismo, y de las estructuras “lingu í sticas”, y por tal motivo Van Dijk 

(1983: 143) afirma que suele tener un cara cter convencional. Equivale a decir, con respecto 

a las superestructuras, que “la mayorí a de hablantes de una comunidad lingu í stica las conoce 

o reconoce” (Van Dijk, 1983: 143). 

En consecuencia, las superestructuras se identifican como “esquemas abstractos que esta-

blecen el orden global de un texto y que se componen de una serie de categorí as, cuyas posi-

bilidades de combinacio n se basan en reglas convencionales” (Van Dijk, 1983: 144). En el 

caso del corpus a ser analizado en nuestro trabajo, el ana lisis debera  centrarse, por tanto, en 

identificar cua les son las categorí as (entendidas como partes de la estructura global) que 

integran el texto. 

2.3.2 Nivel Macro-estructural 

Van Dijk (1980: 219) relaciona las macroestructuras con los to picos de conversacio n-

discurso que dan unicidad al texto, y a partir de los cuales se establecen tanto la coherencia 

lineal (entre oraciones) y la coherencia global entre secuencias. Una macroproposicio n serí a 

la proposicio n que, en el plano sema ntico, une otras proposiciones presentes en el texto y 

garantiza la coherencia entre ellas. En el siguiente ejemplo presentado por Van Dijk (1980: 

220): Las casas en la ciudad estaban en ruinas, y muchos parados vagaban por las esquinas, 

ambas cla usulas son sinta ctica y sema nticamente aceptables, pero lo que asegura que sean 

leí das como correspondientes a un mismo to pico o referencia (la ciudad) y como partes arti-

culadas de la produccio n de sentido con respecto a ese to pico, es el hecho de que pueden ser 

sintetizadas sema nticamente en una tercera proposicio n, que garantiza la coherencia del 

perí odo: La ciudad estaba en decadencia. 

En este caso, la coherencia que se presenta es lineal, y en la coherencia global la operacio n es 

similar, solo que tiene lugar articulando las macroproposiciones que sintetizan cada secuen-

cia de un texto. 

El principio macroproposicional de la produccio n de la coherencia sema ntica se confirma 

cuando se considera lo que acontece en ausencia del to pico que garantice la articulacio n en-

tre cla usulas o proposiciones, como en el siguiente caso presentado por Van Dijk (1980: 

220): Juan nacio  en Manchester, y vamos a ir a la playa. Aunque ambas cla usulas-

proposiciones son correctas sinta cticamente y establecen su propia referencia, dicha refe-

rencia no es compartida y no es posible una sí ntesis sema ntica entre ambas.  
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Pero la referencia no basta para que se garantice la coherencia textual. En el siguiente ejem-

plo, tambie n propuesto por Van Dijk (1980: 221), todas las proposiciones que integran la 

secuencia comparten algu n referente entre sí  y podrí an establecerse macro-proposiciones 

sintetizando siempre dos, pero nunca las tres: Compre  esta ma quina de escribir en Nueva 

York. Nueva York es una gran ciudad de USA. Las grandes ciudades a veces tienen serios 

problemas financieros... Aquí  es imposible articular las tres proposiciones como parte del 

desarrollo de un mismo tema o to pico. Es el to pico, en compan í a de las referencias comparti-

das, lo que permite que se establezcan nexos macroproposicionales, es decir, que se articu-

len sema nticamente las distintas proposiciones y secuencias que componen un texto. Es a 

esta articulacio n, dependiente de la existencia de macroestructuras, a lo que se denomina 

coherencia textual. 

El principio de la coherencia se encuentra en la base de la progresio n tema tica de los textos, 

la cual a su vez equivale al encadenamiento de las ideas por medio de la sucesio n entre el 

tema (la informacio n ya conocida) y el rema (la informacio n nueva), para que se alcance el 

propo sito comunicativo. Todo lo anterior segu n un plan estrate gico vinculado a la intencio n 

que subyace al proyecto de enunciacio n del texto. 

Es necesario tener en cuenta que las macroestructuras son de tipo sema ntico, y que la cons-

truccio n sema ntica del sentido global del texto es posible porque, segu n Van Dijk (1980: 

222), las frases y las cla usulas del texto, centradas en el desarrollo sema ntico y cognitivo de 

la textualidad, expresan proposiciones y propiedades de proposiciones. Es decir, las macro-

estructuras, integradas por macroproposiciones, no equivalen a oraciones reales, sino a 

“propiedades de nivel superior de secuencia de proposiciones” (Van Dijk, 1980: 222). Estas 

propiedades pueden ser del tipo de “relaciones entre argumentos, predicados, operadores 

modales, etc.” (Van Dijk, 1980: 222). 

Co mo ha sido indicado por medio de los ejemplos provistos por Van Dijk (1980), un texto 

construye significado a partir de un dispositivo proposicional. La coherencia lineal-

secuencial, de la que es producto el significado lineal-secuencial, y la coherencia global, que 

es el resultado del esquema macroproposicional, son garantizadas por las relaciones que el 

plan de enunciacio n-escritura establece entre niveles proposicionales. 

Van Dijk (1980) reconoce dos niveles proposicionales. El primero, vinculado a la coherencia 

lineal, recibe el nombre de nivel microtextual, y consiste en “la estructura sema ntica de la 

secuencia de frases” (Van Dijk, 1980: 213). Sobre la base de las relaciones micro se constru-

yen, a partir de “conjuntos de proyecciones sema nticas” (Van Dijk, 1980: 213), las relaciones 

macroproposicionales. Segu n Van Dijk (1980: 213), para identificar el orden macroproposi-

cional de un texto es necesario aplicar un conjunto de operaciones de reduccio n sema ntica 

sobre los significados que el orden construye lineal y localmente en el nivel de las secuen-

cias de proposiciones que lo integran. De esta manera:  
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“Un cierto nu mero de proposiciones pueden ser substituidas por una (macro) proposicio n 

que «subsuma» la informacio n ma s detallada en un nivel ma s global de representacio n. Es 

esta macroproposicio n la que da cuenta del hecho de que la secuencia original de proposi-

ciones forma una unidad sema ntica en relacio n con el nivel de la macroproposicio n” (Van 

Dijk, 1980: 213).  

Por tanto, para describir una estructura textual, se hace necesario establecer cua les son las 

secuencias que subyacen a la estructura macroproposicional de un texto.  

2.4 Secuencias textuales y nivel microestructural. 

Para Calsamiglia y Tuso n (2001: 265), quienes a su vez se basan en la propuesta de ana lisis 

de Adam (1992), las unidades constituyentes del texto son las secuencias. Una secuencia es-

ta  “constituida por paquetes de proposiciones (P: proposiciones), a su vez constituidas por n 

proposiciones (p: microproposiciones)”. 

Siguiendo a Adam (1992), se puede afirmar que las secuencias responden a estructuras pro-

totí picas, es decir, “a tipos relativamente estables de combinacio n de enunciados, dotados de 

una organizacio n reconocible por su estructura jera rquica interna (esquema) y por su uni-

dad compositiva (plan)”. Es por ello que, en te rminos analí ticos, las secuencias son concebi-

das como “un modo de segmentacio n que permite articular la complejidad textual, propor-

cionando una ví a para (…) establecer tipos de texto” (Calsamiglia y Tuso n, 2001: 266). 

Para Adam (1999), “la operacio n de ligazo n de las proposiciones lleva a dos grandes tipos de 

paquetes de proposiciones: unidades textuales no tipificadas que llamaremos perí odos y 

unidades a menudo ma s complejas y tipificadas que llamaremos secuencias”. Los perí odos 

se distinguen de las secuencias, adema s, por el hecho de que son de menor amplitud y por-

que las secuencias son, dada su convencionalidad, “estructuras perio dicas complejas, y sobre 

todo predefinidas, de agrupamientos de proposiciones” (Adam, 1999).  

Adam complementa la definicio n de los perí odos cuando afirma que son unidades rí tmicas 

del texto, que replican (y modifican) en el plano de la escritura la segmentacio n propia de la 

oralidad, y mantienen entre sí  relaciones de dependencia marcadas morfosinta cticamente 

en el plano de la organizacio n textual. Las secuencias agruparí an perí odos o estarí an consti-

tuidas por estos. Los perí odos, segu n Adam (1999) pueden presentarse como agrupamien-

tos rí tmicos de proposiciones “mediante toma de fonemas/grafemas, lexemas, sintagmas 

enteros” o como agrupamientos vinculados que dependen de la funcio n de organizadores y 

conectores para articular proposiciones en te rminos de coherencia local y lineal. 

Dentro de este modelo, lo que Van Dijk ha denominado macroproposiciones puede ser en-

tendido como “agrupamientos tipificados de proposiciones propias” (Adam, 1999) de los 

diversos tipos de secuencias. Las secuencias prototí picas propuestas por Adam (1992, citado 
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por Calsamiglia y Tuso n, 2001: 265) son la narrativa, la descriptiva, la argumentativa, la ex-

plicativa y la dialogal. Un texto concreto serí a una combinatoria de algunos (o incluso todos) 

estos conjuntos de secuencias.  

2.5 Situación de enunciación 

Segu n Martí nez (2002), el proceso de la comunicacio n discursiva se realiza como pra ctica 

social” y “trave s de los enunciados en ella construidos se ponen en escena las diferentes ima -

genes de escritor y de lector”. Lo que se genera en la interaccio n de enunciados son sujetos 

discursivos (Martí nez, 2002). Los enunciados esta n inscritos en un “ge nero discursivo parti-

cular o una pra ctica social concreta” (Martí nez, 2002), y a trave s de la observacio n de la di-

na mica de los intercambios se “pueden establecer los momentos en que se produce una alte-

ridad, es decir, el cambio entre los sujetos que intervienen en una situacio n discursi-

va” (Martí nez, 2002). 

La situacio n de enunciacio n se basa en el establecimiento de una dina mica dialo gica entre 

dos o ma s sujetos que se construyen en la interaccio n y a trave s de los enunciados en un 

contexto de situacio n. En esta dina mica, el contexto se integra determinando las posibilida-

des de la comunicacio n y los ge neros discursivos pertinentes, y distribuyendo roles socio-

institucionales a los cuales habra n de responder los sujetos.  

La situacio n de enunciacio n esta  integrada por sujetos que actu an como locutores, pero que 

gracias al enunciado devienen ima genes y sujetos discursivos en la enunciacio n. En el discur-

so se establecen diversas formas de organizar las relaciones intersubjetivas entre el locutor, 

los enunciadores, las voces en que estos enunciadores se apoyan, y lo enunciado o referido 

(tercero).   

Esto ocurre porque en el contexto de una concepcio n bajtiniana del enunciado “las fuerzas 

sociales enunciativas se construyen en relacio n con la imagen del Locutor, en te rminos de 

Enunciador, con la imagen del interlocutor, en te rminos de Enunciatario, y, la imagen del 

Tercero o Voz ajena, en te rminos de Lo Enunciado” (Martí nez, 2005: 74). Estos tres actores 

discursivos, el Enunciador, el Enunciatario y lo Enunciado, son “los sujetos discursivos res-

ponsables de la dina mica enunciativa en un discurso” (Martí nez, 2005: 74). 

La dina mica enunciativa se establece por medio de las operaciones de alejamiento o acerca-

miento entre los sujetos discursivos. En tal sentido, segu n Martí nez (2005: 75), en todos los 

discursos “se constituye una situacio n de enunciacio n especí fica de la cual dan cuenta, preci-

samente, las formas de manifestacio n textual que adquiere el texto o el enunciado”. Dichas 

formas de manifestacio n textual dependen de, y determinan a las ima genes de los sujetos 

discursivos que se producen en la enunciacio n. Por tanto, la enunciacio n de los discursos no 

solo se orienta socialmente hacia el interlocutor, de quien, sen ala Martí nez (2005: 76), “se 

construye una imagen de Enunciatario en te rminos de aliado, testigo o enemigo”, sino que 
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adema s se orienta hacia el Tercero, que corresponde a “la voz ajena que se alaba o critica, 

cuya relacio n es expresada a trave s de actos de habla que indican agresio n, amenaza, defen-

sa, consideracio n, aprecio o admiracio n” (Martí nez, 2005: 76). Esto equivale a afirmar que 

los actos de habla (Austin, 1962; Searle, 1962, 1999), en tanto que elementos integradores 

de la enunciacio n, son los agentes y manifestaciones de una actitud apreciativa con respecto 

a lo enunciado. 

Es por ello que Martí nez (2005: 78) indica que “el Enunciador se construye en relacio n (…) 

con una doble orientacio n social: el valor de jerarquí a y el grado de intimidad con el Tercero 

(he roe), e igualmente la valoracio n social con respecto al Enunciatario”. De esta manera se 

manifiesta no solo la doble orientacio n social de la enunciacio n, sino el hecho de que en esta 

se expresan relaciones de fuerza entre los sujetos discursivos, que son, en u ltima instancia, 

relaciones de poder que replican las relaciones que estructuran las jerarquí as y los valores 

del sistema social y el campo de produccio n en el que el discurso encuentra su razo n de ser.  

Por otra parte, la importancia del discurso ajeno en la dina mica enunciativa, estudiada por 

Bajtin, consiste en el hecho de que los actos de habla se complementan con los discursos re-

feridos (directo e indirecto) para constituir las diversas perspectivas de la relacio n entre el 

Locutor que se presenta como Enunciador y los restantes sujetos discursivos. Es a partir de 

esta dina mica enunciativa que: “La realizacio n del enunciado a trave s de sus formas de ma-

nifestacio n, de sus maneras de decir, dara  cuenta de la actitud valorativa, la postura social, 

que tiene el autor hacia el contenido, a trave s de las relaciones de fuerza enunciativa cons-

truidas entre el Enunciador y el Tercero, y con respecto al Enunciatario. La manera como el 

autor percibe el contenido o el Tercero se mostrara  a trave s del uso de narraciones objeti-

vas, descripciones, formas apelativas o formas de autoexpresio n” (Martí nez, 2005: 78). 

De esta manera se construyen las que Martí nez denomina orientaciones sociales de la argu-

mentacio n, en las que se presenta una relacio n dina mica entre las dimensiones discursivas 

del pathos (que solí a atribuirse en la reto rica cla sica al Enunciatario), el ethos (que solí a 

atribuirse al Enunciador), y la ratio del Saber –o logos– (que solí a identificarse con el Terce-

ro). Segu n Martí nez (2005: 88), estas tres dimensiones se manifiestan en todos los actores 

que intervienen en la situacio n como sujetos discursivos. Esto se evidencia en el hecho de 

que, al argumentar, “el Enunciador puede convocar caracterí sticas que muestran una ima-

gen relativa a su ethos (honesto), a su pathos (amable) o a su ‘ratio’ (prudente)” (Martí nez, 

2005: 88), al tiempo que convoca “simulta neamente, una relacio n parecida con el Enunciata-

rio” (Martí nez, 2005: 88-89). Es decir, en el discurso los sujetos discursivos se constituyen a 

partir de la articulacio n de tres dimensiones: e tica, emotiva y cognoscitiva. 

Dependiendo de las instancias del discurso, el plan estrate gico y las intenciones del Locutor   

en el texto puede privilegiarse una orientacio n cognoscitiva (centrada en la ratio), emotiva 

(centrada en el pathos), o e tica (centrada en el ethos).  



 16 

ED
U

K
A

FÉ
: D

O
C

U
M

EN
TO

S 
D

E 
TR

A
B

A
JO

 D
E 

LA
 E

SC
U

EL
A

  N
o

 1
,  

 F
eb

re
ro

 d
e 

2
0

1
8

, C
al

i, 
C

o
lo

m
b

ia
.  

IS
SN

 2
7

1
1

-2
7

9
9

 (
en

 lí
n

ea
) 

 En este contexto, los actos de habla, en tanto que actos discursivos, se encuentran “en rela-

cio n con el tipo de interaccio n social enunciativa que se busca mostrar” (Martí nez, 2005: 95). 

La interaccio n enunciativa se crea a partir de la actualizacio n de las jerarquí as y los grados 

de intimidad que el Locutor devenido Enunciatario establece con respecto al Tercero. Así  

mismo, son determinantes de la configuracio n de una situacio n enunciativa la intencio n y los 

propo sitos del locutor y las tonalidades que de  a su enunciado. 

La dina mica enunciativa manifiesta un cara cter polifo nico en la medida en que la presencia 

del Tercero como Voz Ajena, y la relacio n intersubjetiva y dialo gica entre Enunciador y 

Enunciatario genera “un desdoblamiento del sujeto en varias voces” en el que el Locutor 

“actu a como responsable del enunciado (el cual no siempre coincide con el autor empí ri-

co…)” (Martí nez (2005:98). Sin embargo, en los enunciados aparecen, en funcio n de la refe-

rencia a la voz ajena propia de la dialogicidad del discurso, varios “locutores responsables de 

enunciados anteriores, diferentes al enunciado que los refiere” (Martí nez, 2005: 98). Tales 

enunciados referidos (discurso ajeno, en te rminos de Bajtin) corresponden a las diversas 

voces textuales que se manifiestan en el discurso. Con respecto a las voces textuales y su fun-

cio n en el ana lisis de la dina mica enunciativa, indica que:  

“La manera como se presentan los enunciados en el discurso referido ofrece indicios para 

identificar el tipo de relacio n que se establece entre los locutores: entre el locutor responsa-

ble del enunciado que reporta y el locutor responsable del enunciado reportado. Los estilos 

directo, indirecto e indirecto libre, así  como las comillas de palabras, son indicios de esta re-

lacio n polifo nica” Martí nez (2005:99). 

Sumado a lo anterior, Reyes (2002) en una perspectiva pragma tica y metapragma tica del 

ana lisis de los actos de habla y el lenguaje en uso, entiende por enunciadores “los agentes de 

los actos o los puntos de vista presentados en el discurso”. 

3. Objetivos. 

Objetivo General. 

Establecer la incidencia que los cursos COE tienen en las pra cticas de escritura de los estu-

diantes de tercero, cuarto y quinto semestre de la Universidad Icesi. 

Objetivos Especí ficos. 

Identificar los factores internos y externos a los cursos COE, propios de la cultura y las pra c-

ticas acade micas de la Universidad Icesi, que tienden a reforzar los procesos de mejoramien-

to de la escritura, o a presentarse como posibles causales de la neutralizacio n o el estanca-

miento de dicho proceso. 

Identificar los factores relacionados con las historias de vida de estudiantes, y su relacio n 
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con la lectura y la escritura, que refuerzan o afectan la apropiacio n y el mejoramiento de las 

pra cticas de escritura acade mica. 

Caracterizar los usos de la escritura que llevan a cabo los estudiantes y las finalidades a las 

que se destinan dichos usos. 

4. Metodología y planificación general del proyecto. 

Por cuanto se pretendí a dar cuenta de la incidencia de los cursos COE en las representacio-

nes y pra cticas de escritura de los estudiantes de la Universidad Icesi, el cara cter descriptivo 

de nuestro estudio exigio  un abordaje principalmente cualitativo, basado en te cnicas de ana -

lisis cuantitativo que hicieran posible la medicio n de las variables a ser evaluadas a partir de 

la aplicacio n de una baterí a de pruebas de escritura. Se aplicaron tres pruebas en diferentes 

momentos del semestre, adecuadas a las tipologí as textuales y a los temas vistos en diversos 

programas acade micos que demandaran solucio n a situaciones y problemas de comunica-

cio n. 

Durante los ana lisis, la variable dependiente fue el nivel de desempen o de escritura (que da 

cuenta de la incidencia de los cursos COE a partir de la apropiacio n y aplicacio n de los con-

ceptos por parte de los estudiantes). Las variables independientes fueron los aspectos de la 

evaluacio n de los cursos COE indicados anteriormente, junto con los conceptos de lingu í stica 

textual y del enfoque sema ntico comunicativo (Oviedo, 1997) con los que estos se relacio-

nan. 

5. Resultados 

5.1 Encuesta.  

El estudio se llevo  a cabo a lo largo de dos semestres, con una muestra conformada por 48 

estudiantes que agrupaba a todas las carreras que ofrece la Universidad. Para la recoleccio n 

de los datos se hizo uso de un instrumento mixto, con el formato de encuesta, en el que se 

indago  por:  

a) el conocimiento de los estudiantes con respecto a las diversas tipologí as textuales de uso 

acade mico y sus estructuras y funciones. 

b) el conocimiento de los estudiantes con respecto a los rudimentos de la lingu í stica textual, 

y con respecto a la situacio n de comunicacio n-enunciacio n, que se requieren para compren-

der los feno menos textuales, su funcionamiento, y sus funciones en te rminos comunicativos 

y pragma ticos. 

c) las pra cticas relativas a la planeacio n de los textos y su relacio n con lo que, segu n los pro-

gramas de los cursos COE, han aprendido los estudiantes a lo largo de estos. 



 18 

ED
U

K
A

FÉ
: D

O
C

U
M

EN
TO

S 
D

E 
TR

A
B

A
JO

 D
E 

LA
 E

SC
U

EL
A

  N
o

 1
,  

 F
eb

re
ro

 d
e 

2
0

1
8

, C
al

i, 
C

o
lo

m
b

ia
.  

IS
SN

 2
7

1
1

-2
7

9
9

 (
en

 lí
n

ea
) 

d)  las pra cticas de retroalimentacio n y correccio n de los textos. 

e) los tiempos y espacios en que se distribuyen las pra cticas de escritura de los estudiantes 

El formato de la encuesta estaba encabezado por una definicio n de los aspectos de la textua-

lidad por cuya apropiacio n se iba a indagar. Por tanto, el diligenciamiento del instrumento 

empezaba por un recordatorio teo rico, de modo que no existiera la posibilidad de que los 

estudiantes se confundieran, o no recordaran, de que  se trataba aquello por los que se les 

estaba preguntando. 

Un segundo instrumento consistio  en una prueba diagno stica en la que se indaga por la ma-

nera en que, durante el proceso de la lectura crí tica, los estudiantes hacen uso de sus sabe-

res textuales, discursivos y relativos a la argumentacio n. Allí  se identificarí an los aspectos 

ma s relevantes de la produccio n de sentido, tales como los elementos propios de la situacio n 

de comunicacio n-enunciacio n, las macroestructuras del texto, y las funciones argumentati-

vas de las macroproposiciones del mismo.  

Por u ltimo, se buscaba indagar el desempen o de los estudiantes en tanto que escritores, soli-

cita ndoles la produccio n de un artí culo-ensayo corto a trave s del cual ofrecieran su punto de 

vista a propo sito del tema de los textos expertos consignados en el formato de diagno stico.  

Debido a la reticencia constante de los estudiantes a exponer su produccio n escrita no se 

pudieron recolectar suficientes datos correspondientes a este to pico, por lo que la investiga-

cio n debio  posponer la informacio n sobre el aspecto para la nueva fase del proyecto, que se 

adelantara  en el an o 2015, buscando reestructurar la dina mica de participacio n de los suje-

tos participantes en el estudio. Para ello, se planea hacer ana lisis de los textos correspon-

dientes a cursos especí ficos en los que los estudiantes realizan entregas de trabajos, y no de 

textos pedidos dentro de la consigna del estudio. 

En cuanto al componente de lectura, se ha podido observar que los estudiantes poseen un 

conocimiento de las estructuras textuales ba sicas, y que identifican estructuras argumentati-

vas ba sicas. No obstante, los resultados de la prueba de diagno stico parecen indicar que este 

nivel de comprensio n no es suficiente para dar cuenta de estructuras argumentativas ma s 

complejas, como las correspondientes al modelo de Toulmin, que tradicionalmente se traba-

ja en el curso de COE II.  

En general, los datos muestran que los estudiantes se representan su paso por COE como 

una oportunidad para aprender a pensar el texto como estructura organizada, con base en 

estructuras ma s sencillas como el pa rrafo. Harí a falta acceder a su escritura para confirmar 

si efectivamente este tipo de aprendizaje tiene una incidencia positiva en sus desempen os 

como escritores acade micos.  

5.2 Estructura de la encuesta 
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La primera parte de la encuesta estuvo dirigida a establecer cua les eran las tipologí as tex-

tuales ma s usadas en las pra cticas de escritura de los cursos a los que atendí an los estudian-

tes que integraron la muestra, correspondiente a las diferentes carreras de la universidad. 

En la tabla 1 se presentan los resultados correspondientes a la distribucio n de dichas tipolo-

gí as textuales segu n su incidencia en las pra cticas acade micas. 

Tabla 1 

 

Coincidiendo con los resultados de los antecedentes de la investigacio n, se observa que los 

apuntes de clase ocupan un lugar privilegiado entre los textos de mayor uso y consulta por 

parte de los estudiantes. Tal tipo de texto sirve a la recoleccio n de informacio n, a la sí ntesis 

de macroproposiciones de los temas tratados, al almacenamiento de la informacio n que el 

estudiante considera relevante de acuerdo con el contrato dida ctico de la clase y las dina mi-

cas de evaluacio n de la misma. 

Se observa que la sí ntesis y el resumen, aunque ocupan el segundo lugar, no tuvieron rela-

cio n con los apuntes de clase ni con las resen as, de las que sin duda son parte fundamental. 

Asimismo, llama la atencio n la poca la presencia de los ensayos crí ticos y los artí culos acade -

micos. Es manifiesto el uso de la escritura con fines ligados a la tarea de clase y la ausencia 

de escritura con fines cientí ficos o de pensamiento crí tico-reflexivo. Dada la limitacio n de la 

muestra que integro  el estudio, dicho resultado servira  para ser confrontado con la segunda 

parte a ser realizada durante el an o 2015. 

Es importante sen alar que los cursos de COE responden, precisamente, a la necesidad de 

aprender a tomar, realizar sí ntesis, y componer resen as, tipologí as textuales de mayor inci-

dencia entre la poblacio n estudiada. 

Un 40% de la muestra manifesto  que los cursos COE les habí an brindado formacio n perti-

nente para la escritura de estas tipologí as textuales, mientras que un 53% manifesto  que, 

aunque esta formacio n no habí a sido explí cita, se habí an ofrecido los rudimentos necesarios 

para la identificacio n y produccio n de las tipologí as textuales mencionadas. Con ello se con-

Apuntes de clase 14 47% 

Síntesis y resúmenes a partir de textos expertos 8 27% 

Reseñas 3 10% 

Ensayos críticos 2 7% 

Artículos académicos 2 7% 

Respuestas a cuestionarios 0 0% 

Otros 0 0% 
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firmarí a la pertinencia de los cursos COE y su adecuacio n a la demanda de competencias de 

escritura que la cultura acade mica de la Universidad Icesi desarrolla entre sus estudiantes. 

Se presenta a continuacio n la distribucio n de los datos correspondientes al conocimiento 

que poseen los estudiantes de los sistemas de representaciones de la lingu í stica textual y 

discursiva que sirven a la comprensio n de las dina micas de la comunicacio n escrita. 

 

Tabla 2 

 

Acción dentro de la práctica Número de 

estudiantes 

% 

Identifica el género discursivo al que corresponden los 

textos 
17 57% 

Identifica la tipología textual a la que corresponden los 

textos 
12 40% 

Identifica la superestructura que corresponde a la 

tipología textual 
12 40% 

Identifica el tema del texto 28 93% 

Identifica la intención comunicativa  23 77% 

Identifica el acto de habla en el que se condensa el 

propósito del enunciador con respecto a sus enunciatarios 
7 23% 

Distingue entre el autor, el locutor, y el enunciador 

principal del texto 
21 70% 

Identifica las proposiciones en las que se condensan los 

puntos de vista que desarrollan el tema 
10 33% 

Identifica las diferentes secuencias textuales (narrativa, 

dialogal, descriptiva, expositiva-explicativa, 

argumentativa) que integran el texto y sus funciones al 

interior de la estrategia discursiva del autor 

21 70% 

Identifica las proposiciones que sintetizan cada período 

del texto (macroproposiciones) 
9 30% 

Identifica la relación existente entre las 

macroproposiciones en las que se puede sintetizar cada 

período del texto 

7 23% 

Establece previamente una tesis para los textos que 

escribe 
17 57% 

Identifica los datos que sustentan la tesis en los textos que 

lee 
20 67% 
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Aquí  se presento  un feno meno interesante. Si bien la encuesta estaba encabezada por una 

definicio n de los aspectos de la textualidad que se indagaban, la misma arroja datos contra-

dictorios con respecto a la primera parte del documento. Por ejemplo, apenas el 40% de los 

estudiantes manifiesta identificar la tipologí a textual de los textos leí dos en sus cursos, y la 

superestructura con la que esta tipologí a textual se relaciona. Se evidencia así  un vací o u ol-

vido de trabajo ma s estructurado de los textos, frente a aquel que se promueve en los cursos 

COE, los cuales, en lí nea con los estudios de Serafini, Carlino y Cassani, trabajan la nocio n, 

usos y funciones del pa rrafo como unidad sema ntica ba sica. 

Así  mismo, llama la atencio n que el 93% de los estudiantes manifiesta que identifican los te-

mas de los textos con los que entran en relacio n como parte del desarrollo de sus cursos, pe-

ro apenas un 30% identifica las macroproposiciones que sintetizan cada parte del texto, y un 

23% identifica la relacio n entre estas, de las que depende la progresio n tema tica. Ello podrí a 

deberse a la falta de conocimiento de los estudiantes de la teorí a lingu í stica textual, pero 

tambie n puede estar dando cuenta de unas representaciones problema ticas acerca de que  es 

el tema y co mo se construye. Para confirmar cua l es el caso, se deben analizar los resultados 

de la prueba diagno stica de lectura y escritura que se plantea como segundo instrumento del 

estudio. 

Selecciona los datos más pertinentes para el sustento de 

las tesis de sus textos 
20 67% 

Identifica el garante que permite el paso "lógico" entre los 

datos y las tesis de los textos que lee 
13 43% 

Selecciona sus datos, y establece un garante de la relación 

entre estos y las tesis de sus textos, de acuerdo con la 

lógica interna del discurso profesional dentro del cual está 

escribiendo 

15 50% 

Identifica los soportes o respaldos que sustentan a los 

garantes en los textos que lee 
8 27% 

Establece, de manera explícita, respaldos o soportes para 

sus textos 
15 50% 

Identifica las reservas que se introducen en el desarrollo 

de los textos que lee, y su función argumentativa 
9 30% 

Identifica las posibles reservas que puedan afectar la 

validez general de la tesis de sus textos, y las integra a su 

plan de escritura 

11 37% 

Durante sus lecturas, identifica argumentos no válidos 14 47% 

Distingue entre falacias y paralogismos 6 20% 

Al planear sus textos evalúa los argumentos y datos de 

modo que no introduzca falacias ni paralogismos en sus 

argumentaciones 

9 30% 
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Así  mismo, se encontraron contradicciones en los datos referentes al modelo argumentativo 

de Toulmin, uno de los modelos centrales de la formacio n en COE II. Cabrí a suponer que, si 

un modelo tal establece relaciones de dependencia y derivacio n entre sus partes, la identifi-

cacio n de cada una de ellas serí a ma s o menos constante, y que su planeacio n para la escritu-

ra de textos corresponderí a a la claridad con que los estudiantes los identifican en el mate-

rial que leen.  

Esto no ocurre así . Mientras el 27% de los estudiantes identifica el respaldo en la red argu-

mentativa de los textos que lee, un 50% los establece de manera explí cita para sus escritos. 

Así  mismo, apenas un 43% identifica el garante que permite el paso "lo gico" entre los datos 

y las tesis de los textos leí dos, mientras que un 50% selecciona sus datos, y establece un ga-

rante de la relacio n entre datos y tesis, de acuerdo con la lo gica interna del discurso profe-

sional que elabora.  

Segu n esto, la escritura de los estudiantes serí a ma s monitoreada que sus lecturas. No obs-

tante, cuando se indaga por la categorí a de “dato” se encuentra que el 60% de los estudian-

tes identifica los datos que sustentan la tesis en los textos que lee, y es igual el porcentaje de 

los estudiantes que, en el momento de la escritura, selecciona los datos ma s pertinentes para 

el sustento de las tesis.  

Los resultados anteriores, así  como la entrevista personal y la observacio n de clases nos per-

miten colegir que el e nfasis puesto en las nociones de dato y tesis genera una apropiacio n 

limitada del modelo de Toulmin por parte de los estudiantes. Sin embargo, esta apropiacio n 

serí a suficiente para las exigencias de orden argumentativo y de escritura acade mica que se 

hacen a los estudiantes a lo largo de sus carreras. 

5.3 Planeación de los textos. 

En lo que respecta a la planeacio n de los textos: 53% de los estudiantes manifiesta que plani-

fican sus textos siguiendo los modelos de composicio n de pa rrafos antes sen alados, en lugar 

de un modelo macroproposicional y superestructural; por el contrario, 43% manifiesta que 

no lleva a cabo ninguna planeacio n. En general, dicha planeacio n se hace mediante la escritu-

ra de ideas principales e ideas de apoyo, y de segmentos de superestructura como introduc-

cio n, desarrollo y conclusiones. Si se trata de un artí culo de cara cter cientí fico, los estudian-

tes eventualmente realizan un abstract como modelo general de su escritura. 

5.4 Prueba diagnóstica de lectura. 

La prueba de lectura se disen o  para conocer los desempen os de los estudiantes en cuanto al 

uso e identificacio n de los sistemas de representaciones de la lingu í stica textual y discursiva 

que fueron considerados en nuestro marco teo rico. Se partio  del supuesto de que el dominio 

en la lectura crí tica de dichos sistemas de representaciones es correlato (aunque no necesa-

riamente lineal) de su capacidad para ponerlos en uso en el momento de redactar textos aca-
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de micos.  

El corpus a ser analizado estuvo integrado por dos artí culos de opinio n cortos, tomados de 

publicaciones perio dicas colombianas (la revista Semana, y el portal en lí nea Kienyke): La 

columna de opinio n titulada “¡Ay, los toritos!” de Antonio Caballero, y la columna de opinio n 

titulada “¡Ay, los toritos! ¿Libres?”, de Margarita London o. La eleccio n se debio  a que ambos 

textos abordan una misma problema tica (la prohibicio n de las corridas de toros en Santa Fe 

de Bogota ) desde perspectivas opuestas, lo que permití a sondear en profundidad la apropia-

cio n de los mecanismos de la argumentacio n por parte de los estudiantes, en la medida en 

que explicitaba las oposiciones que en un solo texto no necesariamente estarí an expuestas. 

El diagno stico fue realizado a 48 estudiantes, y entre los resultados se encontro  que, en 

cuanto al texto de Caballero, solo el 10% de ellos identifico  “lo enunciado” (o tema), mien-

tras que, en el texto de London o, solo un 23% realizo  dicha identificacio n. Los resultados 

contrastan con las afirmaciones de los estudiantes durante la encuesta, en la que el 93% in-

dico  que identificaba los temas de los textos.  

En lo que concierne a la identificacio n de los enunciadores, un 79% pudo llevar a cabo esta 

accio n en el texto de Caballero, mientras que solo un 42% lo hizo en el texto de London o. 

Esto puede deberse a que en el texto de Caballero esta  expresada de un modo ma s claro la 

oposicio n fundamental en torno a la cual gira el debate. 

Por otra parte, solo un 10% de los estudiantes identifico  la proposicio n/tesis del texto de 

Antonio Caballero, mientras que un 48% identifico  la proposicio n/tesis del texto de Londo-

n o. Parece manifestarse así  una discrepancia con respecto al conocimiento adquirido en el 

curso de COE II, que hace especial e nfasis en esta nocio n. Así  mismo, la diferencia en los 

desempen os frente a ambos textos puede confrontarse con los datos de la encuesta que 

muestran variacio n en cuanto a la identificacio n de los distintos elementos que conforman la 

red argumentativa. Si los estudiantes no tienen claro el modelo y la funcio n de cada uno de 

sus elementos, el resultado es que su comprensio n del sistema no resulta del todo coheren-

te, y se dificulta la transferencia del conocimiento teo rico al ejercicio con textos concretos.  

Es posible que prime un modelo de apropiacio n lineal de las categorí as de tesis y datos, que 

son los que los estudiantes dicen reconocer con mayor facilidad. Y es claro que, si se aborda 

la argumentacio n en forma simplificada, los desempen os de los estudiantes van a estar por 

debajo del nivel de experticia al que apunta la alfabetizacio n acade mica. 

No obstante, podrí a ocurrir que las demandas de escritura que se hacen a los estudiantes a 

lo largo de sus carreras hagan que no sean requeridos esos niveles de comprensio n de las 

estructuras argumentativas. Es decir, en te rminos pra cticos, los estudiantes serí an exitosos 

con una representacio n de la argumentacio n y de su funcionamiento lingu í stico, textual y 

discursivo que, aunque aparece en el lugar del modelo que se ensen a, dista mucho del mode-
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lo mismo. 

En cuanto a la identificacio n de puntos de vista opuestos a los de los enunciadores principa-

les, un 60% pudo hacerlo en el texto de Caballero. Esto puede deberse, como anteriormente 

se menciono , al e nfasis que se da al aspecto dentro del artí culo. En lo que concierne al texto 

de London o, apenas el 50% identifico  el punto de vista opuesto al del enunciador principal. 

Los datos varí an considerablemente cuando se los compara con los que corresponden a las 

tesis. Dicho feno meno podrí a deberse, una vez ma s, a la falta de comprensio n de la estructu-

ra lo gica de un modelo argumentativo como el que se trabaja en el curso de COE II. 

Complementariamente, el 6% de los estudiantes identifico  la proposicio n-dato en el texto de 

Caballero y un 10% lo hizo en el de London o.  Tal proposicio n permite inferir el punto de 

vista opuesto al del enunciador principal en la red argumentativa de los textos. Esto apunta-

rí a una vez a la sospecha de que el modelo aprendido por los estudiantes es lineal, lo que 

supondrí a, a su vez, una inadecuacio n entre sus representaciones sobre lo que es la argu-

mentacio n y co mo funciona, y las estructuras argumentativas tal y como han sido analizadas 

por los expertos. 

Así  mismo, solo un 38% identifico  la proposicio n-dato del que se deriva el punto de vista del 

enunciador principal en el texto de Caballero; y so lo un 58% hizo lo mismo con el texto de 

London o. Se deja ver aquí  la falta de comprensio n, por parte de los estudiantes, no solo de 

las estructuras de la argumentacio n, sino tambie n de la estructura sema ntica de los textos y, 

con ello, de la dimensio n proposicional de la produccio n de sentido, que no es lo mismo que 

la dimensio n gramatical y fra stica. De hecho, cabe la sospecha de que las lecturas corren cur-

so ma s cerca del nivel gramatical y fra stico, que del nivel proposicional y discursivo, lo que 

se condice con los hallazgos de los estudios que fueron presentados entre los antecedentes 

de este trabajo. 

Por otra parte, en lo que concierne a la identificacio n del garante de la estructura argumen-

tativa principal se encontro  que un 23% de los estudiantes realizo  acertadamente esta ac-

cio n con el texto de Caballero, y un 38% lo hizo con el texto de London o. Mientras que, en lo 

que respecta a la proposicio n que sirve como respaldo para el garante en ambos textos, el 

38% lo hizo acertadamente en el texto de Caballero, mientras que un 23% lo hizo en el texto 

de London o.  

Tal subconjunto de datos permitirí a aventurar la hipo tesis de que, efectivamente, los estu-

diantes esta n adquiriendo una representacio n lineal de la estructura argumentativa, simpli-

ficada al extremo de considerar relaciones estrictamente limitadas a la diada dato-tesis. Así  

mismo, dada la naturaleza valorativa e institucional de los respaldos, que no necesariamente 

se manifiesta en la dimensio n fra stica de los enunciados, apoyarí a la hipo tesis de que los es-

tudiantes no se apropian de una lectura proposicional y discursiva durante los cursos de 
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COE y que, dado su avance acade mico, no la necesitan. En su lugar, dependerí an de las de-

mandas concretas de escritura que se les hagan dentro de los cursos que toman. 

A su vez, a propo sito de la identificacio n de la proposicio n que funciona como reserva, se 

encontro  que el 60% de los estudiantes consiguio  identificarla en el texto de Caballero, mien-

tras que el 35% lo hizo en el texto de London o. Y, en el caso de la identificacio n de las voces 

que son convocadas en el texto, el 75% lo hizo acertadamente en el texto de Caballero, mien-

tras que un 48% lo hizo en el texto de London o. El relativo aumento del desempen o puede 

deberse al hecho de que, en las pra cticas de los cursos COE la nocio n de “voces” es trabajada 

con un especial e nfasis; y al hecho de que la identificacio n de las mismas puede realizarse 

siguiendo marcadores textuales como las referencias a personas o instituciones a las cuales 

se les adjudica un discurso referido directo o indirecto. 

Por otra parte, cuando a los estudiantes se les pidio  identificar el propo sito de los textos, el 

29% pudo hacerlo acertadamente con el texto de London o y el 27% con el texto de Caballe-

ro. Esto confirmarí a vací os en la apropiacio n de una perspectiva pragma tica y crí tica del dis-

curso, la comunicacio n (especialmente escrita) y la produccio n de sentido. Tambie n puede 

deberse a aspectos concretos de los contratos dida cticos de los cursos de COE y de los cursos 

restantes o a ha bitos y pra cticas de lectura y escritura generalizados por parte de los estu-

diantes, en los cuales prima la representacio n de los textos ligada ma s a la de estructuras 

lingu í sticas y gramaticales que a las discursivas. 

Un desempen o similar se repite cuando se pide a los estudiantes que identifiquen la caracte-

rizacio n ma s adecuada del enunciatario construido en el texto de Caballero. En tal caso, solo 

el 35% de los estudiantes pudo hacerlo de manera acertada. 

5.5. Prueba diagnóstica de escritura 

Por cuanto la prueba de escritura no fue aplicada en la primera fase, el presente documento 

no incorpora comentarios al respecto. Tal como tuvimos la oportunidad de indicar al co-

mienzo, nuestro informe constituye un avance de la investigacio n, que planea realizarse en 

varias fases durante los siguientes semestres.   

6. Conclusión 

Los cursos de COE parecen adecuarse a las demandas que, en la pra ctica acade mica concreta, 

se hace de la escritura de los estudiantes, lo cual se manifestarí a en el hecho de que estos 

avanzan acade micamente y no se quedan estancados a lo largo de sus carreras. No obstante, 

podrí a existir una discontinuidad entre el contrato escrito del curso, su orientacio n teo rica, 

las pra cticas de ensen anza y aprendizaje que se llevan a cabo, las pra cticas de lectura y escri-

tura que se adecuan a las exigencias de los dema s cursos, y las representaciones que tienen 

estudiantes y profesores de las dina micas y las estructuras de la escritura y la lectura acade -
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micas.  

Para avanzar en la identificacio n de los factores internos y externos que inciden en el impac-

to que tienen estos cursos dentro del contexto acade mico, se hace necesario, por tanto, pro-

fundizar en aspectos propios de los contratos dida cticos de diferentes cursos ajenos a COE, 

con el fin de contrastar los datos así  obtenidos con los que aquí  se presentan. Así  mismo, se 

hace necesario el disen o de una estrategia de abordaje etnogra fico de los sujetos, centrada 

en sus representaciones y pra cticas en torno a la lectura y la escritura en contexto extracade -

mico, con el fin de buscar la existencia de correlaciones entre ha bitos lectores y de escritura, 

sociabilidades, y desempen os en la academia y en pruebas diagno sticas. Para ello se requiere 

de una reformulacio n de la metodologí a de esta investigacio n, la cual se llevara  a cabo a co-

mienzos del an o 2015.  

De momento, los datos parecen indicar que existen dos niveles de impacto de los cursos COE. 

En el primero, los estudiantes, legitimados por la calificacio n que indica que han conseguido 

los objetivos del curso, se conciben a sí  mismos como sujetos que se han apropiado los rudi-

mentos de la escritura y la lectura acade micas. En el segundo, ligado al desempen o en prue-

ba diagno stica, se manifiesta un panorama diferente caracterizado por mostrar una apropia-

cio n limitada de las estructuras de los textos y centrado en la nocio n de pa rrafo, no aborda 

los aspectos macroproposicionales que dan cuenta de la estructura sema ntica de los disposi-

tivos textuales ni de la progresio n tema tica. Así  mismo, se identifica una ruptura entre es-

tructuras simplificadas y lineales de la argumentacio n que los estudiantes apropian durante 

los cursos COE (reducidas a la relacio n inmediata entre dato y tesis), y las estructuras que 

supuestamente son trabajadas en los mismos tal y como han sido analizadas por los teo ricos 

de la argumentacio n, y en especial Toulmin. 

La no existencia de malestar o de evidencias previas de esta disociacio n podrí a estar dando 

cuenta de una cultura acade mica en la que la escritura y la lectura son comprendidas, por 

fuera del discurso explí cito e institucional, como pra cticas distintas a aquellas que son pro-

mulgadas por los discursos y estudios de los expertos en la alfabetizacio n acade mica. Esta-

rí amos pues, ante una muestra paradigma tica de las discontinuidades entre discurso institu-

cional y representaciones de los sujetos, por un lado, y pra cticas concretas, por el otro.  

Tal discontinuidad, así  como los mecanismos que la legitiman y los ha bitos que subyacen a 

ella, constituirí an el eje investigativo en torno a lectura y escritura que se espera desarrollar 

en la Universidad Icesi; y ,con ello, marcar un rumbo alterno en el a mbito nacional, al cada 

vez ma s tradicional enfoque que se centra en fines de aprendizaje desde una perspectiva li-

neal y dida ctica de la educacio n, que no consulta el aporte de las ciencias sociales a la com-

prensio n de las dina micas que acercan y alejan los discursos y las representaciones de lo que 

hacen las personas y las instituciones con aquello que constituye su tarea acade mica, institu-

cional y social. 
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