


ESCRITURA: ALUSIONES PROBLÉMICAS, TEÓRICAS 
Y METODOLÓGICAS PARA LA REDACCIÓN 

DE TEXTOS ACADÉMICOS



Escritura: alusiones problémicas, teóricas 
y metodológicas para la redacción 

de textos académicos

Ernell Villa Amaya
Danis Eduardo Ruiz Toro

Mariellys E. Peralta Medina



Escritura: alusiones problémicas, teóricas 
y metodológicas para la redacción 
de textos académicos
 
© Ernell Villa Amaya
 Danis Eduardo Ruíz Toro
 Mariellys E. Peralta Medina  

©  Universidad de La Guajira
 Primera edición, 2019

ISBN: 978-958-5534-19-3

Autoridades Institucionales 

Rector
Carlos Arturo Robles Julio 

Vicerrectora Académica
Hilda María Choles Almazo

Vicerrector de Investigación y Extensión
Víctor Miguel Pinedo Guerra

Directora de Investigaciones 
Sulmira Patricia Medina Payares 

Depósito legal

Reservados todos los derechos de esta edición

Diseño de portada:
Luz Mery Avendaño

Impreso en Colombia
Printed in Colombia



5

Contenido

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  9

Capítulo 1
Las construcciones socioculturales y el lenguaje en las expectativas 

cognoscitivas de los estudiantes frente a los paradigmas de la educación

Resumen  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  11
Summary . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  12
Los paradigmas educativos y las expectativas de los estudiantes . . . . . . . . . . . .  12
Expectativas cognitivo-cultural de los estudiantes . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  14
Los obstáculos afectivo-cognitivos en la escuela . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  16
Cultura y desarrollo cognitivo  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  17
El lenguaje y lo socio-cognitivo  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  19
Elaboración psico y sociolingüística . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  20
Perspectiva etnolingüística y sociolingüística . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  23
El relativismo cultural y la mediación sociolingüística . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  25
Configuración de registros cognitivos y tímicos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  26
Estructura profunda en lo etno y sociocognitivo  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  28
Inferencias de la praxis pedagógica en la escuela . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  29
 Sobre el interrogante de cómo se concibe la educación.  . . . . . . . . . . . . . . .  32
 Sobre la relación entre el concepto de educación y la praxis pedagógica. . .  33
 En cuanto a la pregunta en torno a dónde se cree que está la causa del 
 bajo rendimiento de los alumnos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  33
La comunicación en el aula de clases . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  35
Conclusiones: las expectativas afectivo cultural y los obstáculos cognitivos . . . .  37
Referencias  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  40

Capítulo 2
Algunos referentes en torno a la producción textual

Resumen  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  43
Sumary  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  44
Texto, significado y comprensión . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  45



6

 Competencias comunicativas y producción de textos académicos. . . . . . . . .  46
 Comprensión de textos académicos.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  46
 Enseñando a comprender un texto académico. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  47
 El aprendizaje de la comprensión de textos académicos. . . . . . . . . . . . . . . .  49
 Producción de textos argumentativos. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  49
Cómo se enseña a producir un texto académico . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  50
 El aprendizaje de producción del texto académicos.  . . . . . . . . . . . . . . . . . .  51
Referencias . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  56

Capítulo 3
Aproximaciones didácticas para la redacción de textos académicos

Resumen  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  61
Abstract . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  62
Didáctica para la redacción de un resumen académico  . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  63
 Características del resumen académico . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  64
 Macrorreglas y resumen académico.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  64
Elaboración del resumen académico  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  70
 Representación Gráfica. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  70
 Actividad . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  71
Organización del resumen académico  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  71
 Encabezado . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  71
 Introducción. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  72
 Desarrollo. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  72
 Actividad.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  74
Rúbrica de evaluación de resumen . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  74
Didáctica para la redacción de una reseña crítica . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  75
 Encabezado.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  76
Cuerpo de la reseña . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  76
 Introducción  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  76
 Desarrollo  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  76
 Conclusión.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  77
 Ejemplo de reseña. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  78
Rúbrica de evaluación de reseña crítica . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  79
Didáctica para la redacción de un artículo de reflexión . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  81
La subjetividad y la actuación lingüística y cognitiva en el Artículo de Reflexión .  82
Estructura del artículo de reflexión  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  85
 Encabezado.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  85
 Resumen . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  86
 Palabras clave  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  88



7

 Introducción  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  88
 Reflexión . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  89
 Conclusiones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  89
Didáctica para la redacción de informes de gestión . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  90
Didáctica de planificación del informe de gestión  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  91
Didáctica de la redacción del informe de gestión . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  93
 Encabezado . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  94
  Introducción  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  94
 Desarrollo  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  94
Ejemplo de un informe de gestión académica  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  95
 Asistencia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  96
 Dificultades. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  96
  Soluciones estratégicas  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  96
 Cumplimiento en las actividades . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  96
 Dificultades . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  96
 Soluciones estratégicas  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  97
 Actividad.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  98
Referencias . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .    101 



8

Lista de tablas

Tabla 1. Interrogaciones para propiciar la reflexión docente . . . . . . . . . . . . . . .  32

Tabla 2. Rúbrica de evaluación del resumen  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  74

Tabla 2. Rúbrica de evaluación del resumen (continuación) . . . . . . . . . . . . . . .  75

Tabla 3. Rúbrica de evaluación de la reseña . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  79

Tabla 3. Rúbrica de evaluación de la reseña (continuación)  . . . . . . . . . . . . . . .  80

Tabla 4. Estructura de la reflexión . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  89

Tabla 5. Propuesta de taller para el informe  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  98

Lista de figuras

Figura 1. Modelo de composición de textos en Pérez (1995) 
Comprensión y producción de textos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  52

Figura 2. Estructura jerárquica en la organización del resumen . . . . . . . . . . . . .  70

Figura 3. Esquema para organizar el informe de gestión . . . . . . . . . . . . . . . . . .  94



9

Introducción

Es fundamental, en el andamiaje de la cultura académica, adentrarnos, en la 
particularización de los discursos que convergen en la producción de textos 

escritos. Así, nuestro trabajo tiene la gran pretensión de mirar cómo las expec-
tativas que el hombre desarrolla en su contexto cultural, entran en la mayoría 
de los casos, en diálogo con los intereses que se desarrollan en el proceso de 
producción textual. En este orden de ideas, las elaboraciones teórico-concep-
tuales del presente trabajo nos permiten derivar inferencias en ciernes que son 
sustentadas y consolidadas desde una fenomenología casuística, a partir de los 
aportes de la socio-psico-lingüística, la psicología cognitiva, la etnografía y la 
textolingüística.

Todos estos saberes científicos se conjugan para constituir un corpus teó-
rico-inferencial de carácter holístico, cuyos elementos fundamentales en rela-
ción con el discurso arropan la actividad cognitiva de orden superior donde se 
encuentran imbricados el lenguaje, la cultura y lo afectivo (tímicos). A partir 
de ellos, es posible entender que en la construcción del texto es fundamental el 
manejo del mundo simbólico, lo cual conlleva al desarrollo de la competencia 
analítico-crítica y el manejo de categorías divergentes y convergentes facilita-
doras de mayores desarrollos y adelantos con relación sujetos ajenos a dicho 
escenario. 

También es posible comprender distintos modos de procesamiento y de 
lecturas relacionadas con la lectura y la escritura como fenómenos socioeduca-
tivos, asumiendo que el docente juega un papel importante en la orientación 
de la comprensión y producción de texto, en la medida que fomenta y crea 
espacios estimulantes y motivadores de la escritura, no como un acto mecá-
nico en el que se entrelazan ideas para formar una unidad de significados; 
sino como proceso integral donde se combinan tanto las formas y los sentidos, 
como las experiencias contextuales y los actos pedagógicos.

En función de estas precisiones, en el desarrollo de los capítulos encontra-
remos un primer capítulo que pone en la escena académica, las construcciones 
socioculturales y el lenguaje en las expectativas cognoscitivas de los estudian-
tes frente a los paradigmas de la educación; a su vez, se teoriza y tematiza en 
torno a la fundamentación psico-socio lingüística que se expresa en las activi-
dades de producción escrita, mediante el elemento constitutivo de la cultura y 



10

Ernell Villa Amaya • Danis E. Ruíz Toro  • Mariellys E. Peralta Medina

su incidencia en los aspectos y desarrollos cognoscitivos, el relato y los metare-
latos y su relación con las estructuras de orden cognitivo.

También se trata de dar cuenta de las realidades cotidianas que se en-
cuentran en el proceso pedagógico de nuestros estudiantes sin perder de vista 
– según Bruner – que “todo pueblo es poseedor de un estilo cognitivo”, lo que 
le permite apropiar categorías epistemológicamente superiores, inherentes a lo 
“situado y lugarizado”.

En el segundo capítulo encontraremos algunos referentes en torno a la 
producción textual, las competencias comunicativas, la producción y compren-
sión de textos académicos y la enseñanza aprendizaje de estos procesos. El 
tercer da cuenta de las aproximaciones didácticas para la redacción de textos 
académicos, las cuales se sitúan en una taxonomía metodológica que se inicia 
con la didáctica para la redacción de un resumen académico, mostrando las 
características que este contempla, también se muestran las macro-reglas para 
la elaboración de estos.

De igual forma, el capítulo presenta orientaciones didáctico-metodológi-
cas para la redacción reseñas críticas, ensayos, artículos de reflexión e informes 
de gestión. Para lo cual, se exponen conceptos de cada una de estas estructuras 
textuales, se analizan las implicaciones semánticas de cada uno de sus elemen-
tos constitutivos, se hacen ejemplos de los mismos y se configuran talleres o se 
exponen rúbricas de evaluación, según sea el caso.

Las discusiones y aseveraciones que, en el transcurso del trabajo intenta-
mos constatar y demostrar se apoyan en los estudios de los profesores M.A.K. 
Holliday (1994) Jerome Bruner, (1990). L.S: Vygotsky, (1979). Howard Gard-
ner (1993). Y otros que con sus elaboraciones teóricas nos han permitido es-
clarecer el recorrido investigativo y hermenéutico que nos condujo a las infe-
rencias y proposiciones finales.
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Capítulo 1

Las construcciones socioculturales y el lenguaje en 
las expectativas cognoscitivas de los estudiantes 

frente a los paradigmas de la educación

Ernell Villa A.1

Resumen

Consciente de los desafíos que trae el participar de la vida 
académica, donde se trascienda una concepción monocultu-
ral para dar paso a la interculturalidad, con el fin de incidir 
en las interacciones sociales y los desarrollos cognitivos en 
relación con lo psicolingüístico. Este hecho conlleva a adoptar 
una serie de estrategias cuyo propósito es ampliar los marcos 
de comprensión de las dimensiones que intervienen en toda 
la configuración de lo etno-socio-cognitivo en las dinámicas 
pedagógicas intervinientes y en la consolidación de una cul-
tura académica, que incide en la formación desde el pensar y 
el proponer instancias de respeto, valoración y reconocimien-
to de los abordajes a partir de una perspectiva cognitiva cons-
truccionista que incide y transforma las relaciones desiguales 
que propician el avance en los requerimientos propios de la 
pedagogía actual. 

Ahora bien, el carácter situado de los aprendizajes y los cono-
cimientos da cuenta del lugar, la experiencia y la transforma-
ción de las relaciones escuela-comunidad. En este escenario, 
lo cognitivo en su sentido profundo, ha de generar sujeción y 
significados culturales a partir de las narrativas y metáforas 
de la vida cotidiana de los actores culturales.

Palabras clave: 
cognición, etno cognición, psicolingüística, cultura, lo situado.

1 Doctor en Educación, Línea en Estudios Interculturales Universidad de Antioquia, Medellín. 
Profesor Facultad de Ciencias de la Educación y Programa de Etnoeducación e interculturalidad. 
Universidad de la Guajira. Riohacha, Colombia. E-mail: villaernell@hotmail.com



12

Ernell Villa Amaya • Danis E. Ruíz Toro  • Mariellys E. Peralta Medina

Summary

Aware of the challenges of participating in academic life, 
where a monocultural concession is transcended to make 
way for interculturality that allows us to influence in social 
interactions, and cognitive developments in relation to psy-
cholinguistics, this fact leads to adopting a series of strate-
gies that aim to expand the frameworks of comprehension of 
the dimensions that intervene in all the ethno-socio-cognitive 
configuration of the intervening pedagogical dynamics, in the 
consolidation of an academic culture that seeks to influen-
ce training from thinking and proposing instances of respect, 
appreciation, recognition, approaches from a constructionist 
cognitive perspective, that affects and transforms the unequal 
relations that propitiate the advance in the requirements, that 
pedagogy brings us today. The situated character of the lear-
ning and knowledge that account for the place and experien-
ce, the transformation of school-community relationships, in 
this cognitive scenario in its deepest sense it has to generate 
subjection and cultural meanings from the narratives and me-
taphors of the daily life of the cultural actors.

Key words: 
Cognition, Ethno-cognitive, Psycholinguistic, Culture, What 
is located.

Los paradigmas educativos y las expectativas de los estudiantes

La concepción maximalista de la educación como reproductora de las condi-
ciones sociopolíticas y culturales ha ido cediendo a favor de la tendencia que 
considera a la educación no solo como multiplicadora de las condiciones dadas 
sino, también, como agente de cambio, en múltiples direcciones. En este senti-
do, se empieza a ver al sujeto-objeto de la educación, como un ser autónomo y 
dinámico que no solamente es receptor y reproductor, sino también, creador y 
recreador de su propio mundo.

Sin embargo, esta tendencia que, desde el punto de vista teórico, está en 
conformidad con los desarrollos de la psicología cognitiva en Colombia, apenas 
comienza a ser instituida mediante la legislación educativa, por lo que, si bien 
es cierto, existen unas puntas que llevan al discurso, todavía existen grandes 
dificultades para su generalización y aplicación en el ambiente escolar.
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Escritura: alusiones problémicas, teóricas y metodológicas 
para la redacción de textos académicos

Si entendemos como paradigma al conjunto de reglas, métodos, estructura 
orgánica, así como la filosofía y propósitos compartidos socialmente dentro de 
un sistema, diríamos que la idea predominante sobre la escuela, es que existe 
un legado de las generaciones precedentes, susceptible de ser “transmitido” 
por unas instituciones a los estudiantes, de acuerdo con los intereses “más 
convenientes para la sociedad”, desde una racionalidad étnico-moral y prag-
mático-instrumental. 

Por su parte el estudiante, a pesar de ser reconocido como sujeto libre y 
autónomo, está obligado a recepcionar los contenidos de los programas esco-
lares, en cuya elaboración no ha participado, es decir, existe una clara incon-
gruencia entre el discurso de punta y la praxis cotidiana en la escuela.

Lo anterior nos indica que estamos frente a una escuela contradictoria: 
orgánicamente abierta y ortodoxa en su praxis pedagógica. Una escuela que 
ya no es skineriana, pero sigue siendo conductista, en la medida en que ya no 
se considera al estudiante como una máquina que solo actúa, sino, que tam-
bién piensa y crea. Sin embargo, los programas siguen siendo lineales, rígidos, 
predeterminados y unidireccionales. Esto pone al descubierto el problema del 
desencuentro entre el “deseo de saber” espontaneo en todo ser humano, prin-
cipio que está muy relacionado con la “ley de la disposición” del determinismo 
probabilístico, propuesta por Edward Thorndike (U. de la Habana, documento, 
1995) y la “voluntad de saber” obligatoria para que el alumno pueda acceder a 
las fuentes indirectas del conocimiento, constituyentes del acervo de la cultura 
escolar.

En los casos anteriores se expresa un problema ético definitorio de dos 
actividades actitudes diferentes frente al saber: el ascetismo y el hedonismo 
(Mockus, 1994). Las diferencias étnicas entre deseo y voluntad pueden llegar 
a ser complementarias si al estudiante se la le involucra como parte del proceso 
de planeación y diseño curricular, cuidando que este responda de verdad a sus 
expectativas y no a las de los maestros. 

Por otra parte, la escuela se presenta como la portadora de un saber-objeto 
destinado a ser apropiado por parte de los estudiantes mediante el mecanismo 
de la comunicación, lo cual es posible, si existe una aproximación entre los 
códigos lingüísticos que se manejan dentro y fuera de la institución escolar. Lo 
anterior supone que, cuando no existe esa proximidad, se corre el riesgo del 
fracaso. Esta sería la perspectiva de Bernstein, (1993), teniendo en cuenta que 
la teoría de los códigos lingüísticos no tiene su origen en los contextos de situa-
ción que caracteriza el aspecto semántico, por la variedad de registros que allí 
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se dan y por lo tanto de significación. El origen de los códigos lingüísticos está 
en lo socio-cultural y, cuyas diferencias están dadas por lo ideológico y cultural, 
lo que de por si lleva implícito un contenido lingüístico. (Halliday, 1994).

En este caso la escuela sería la portadora de los códigos elaborados de 
alcance universal y científico, y los estudiantes los portadores de los códigos 
restringidos, de sentido común y pre científico. El papel de la escuela y, en 
especial, el de la pedagogía sería el de proporcionar continuidad o rupturas 
lingüísticas y cognitivas mediante la comunicación y la interacción que conlle-
va, según Habermas (1990), al “acuerdo”, entendido como el conjunto de su-
puestos compartidos intersubjetivamente. Pero para ello, el estudiante deberá 
escuchar primero al maestro si quiere alcanzar la competencia intelectual que 
le permita la autonomía y el derecho a ser escuchado. (Lyotard, 1994). No obs-
tante, el acuerdo alumno-profesor o entre los estudiantes y la institución sólo 
es fructífero mediante el ejercicio hermenéutico, lo que va a permitir la nego-
ciación de significados lingüísticos que conlleve a una auténtica comprensión 
de la información y a la autonomía intelectual de los estudiantes.

Expectativas cognitivo-cultural de los estudiantes

Estamos de acuerdo con el principio de la psicología histórico-cultural, en el 
sentido dirigido a la búsqueda del sentido lo que lleva al sujeto a no ser un 
simple receptor que refleja al mundo exterior en forma de espejo, ni una sim-
ple máquina procesadora de programas pre establecidos, sino un conductor de 
significados a partir de la información dada. Es decir, el niño, el adolescente, 
el joven y el adulto construyen y reconstruyen su visión del mundo, su cultura 
y su ideario mediante la interacción, traduciéndose en expectativas, sueños y 
utopías, determinadas histórica, social y culturalmente.

El mecanismo mediante el cual se establece la interacción es el lenguaje 
en sus dos formas conocidas: la semiótica y el habla. Son estas dos formas 
de comunicación las que permiten a las generaciones jóvenes acceder al le-
gado cultural, es decir, al conocimiento de su historia, sus representaciones 
simbólicas y el desarrollo técnico. En la actualidad, la multiexpresividad de 
los medios de comunicación masiva juega un papel preponderante en la for-
mación de la conciencia: el bombardeo de mensajes permanentes constituye 
una experiencia que, al igual  que la experiencia histórica, la comunicación 
intersubjetiva directa, y las demás representaciones semióticas, le permiten 
al sujeto recrear el pensamiento y crear expectativas en dos direcciones: una 
concepción antropológica del arraigo, a lo tradicional y lo autóctono que, en 
algunos casos llega a formar las “conciencias holorémicas” y “mitopoyécticas” 
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(Fericglas, 1989), como en el caso de la conservación y la recuperación de las 
culturas tradicionales indígenas; o a una conciencia pragmática instrumental 
de carácter paradójico, en la medida en que, por un lado, se desea acceder a 
lo más deslumbrante del pragmatismo (tecnología y ciencia) y, por el otro, se 
desea un utilitarismo de acceso fácil. 

Por otro lado, la conciencia determinada por la percepción de los sentidos 
sobre las cosas y fenómenos, como realidad inmediata, que por su naturaleza 
son de carácter “pintoresco”, llamativos, crea imaginarios fugaces o duraderos 
que no siempre responden a lo que las sociedades crean y recrean empírica y 
colectivamente. Pero cabe preguntar, ¿Por qué no siempre responden a este de-
seo colectivo? Sucede, como lo señalamos arriba, que las sociedades abiertas, 
como son la gran mayoría hoy, son permanentemente invadidas con mensajes 
de afuera, como fruto de la llamada revolución de las comunicaciones, donde 
la direccionalidad de estos mensajes responde a los intereses corporativos de 
crear necesidades más allá de las requeridas de manera que, por esa vía, lo que 
Fericglas llama “los estados alterados de la conciencia” (donde la propaganda 
y otros mensajes actúan sobre el sujeto como hongos enteógenos en el cerebro 
de los chamanes o la hoja de coca en los indígenas colombianos, como los tu-
canos y los de la Sierra Nevada de Santa Marta. (Dolmatoff, 1983 citado por 
Fericglas, 1997). Naturalmente, todo ese proceso opera dentro de los niveles 
intuitivos de la conciencia o “sentido común”, parafraseando a Bachelard en 
“un contrapensamiento”.

De lo anterior, podemos inferir que, cuando las expectativas se crean, ya 
sea como respuesta a una manifestación tradicional, muy sentida pero que no 
hace parte del interés recreativo colectivamente, sino como intención particu-
lar (tradición en desuso de los pueblos indígenas, herencia en las actividades 
laborales u oficios, formas de vida, folclor, etc.), o como fruto de las tenden-
cias llamadas esnobistas y que tienen que ver con el arte no convencional, 
los deportes raros, las exploraciones empíricas, etc. (tales como música rock, 
montañismo y otras aventuras que brindan el cine y la televisión), estas no 
tienen respuesta en el ámbito escolar, puesto que en este solo tienen cabida las 
tendencias reguladoras de la “racionalidad práctico-moral”, el conocimiento 
formal de la “racionalidad pragmática” aceptado socialmente y que permita 
la estandarización conforme a intereses colectivos predeterminados. El des-
encuentro de las expectativas, sino contrarias por lo menos contradictorias, 
conlleva al llamado fracaso escolar que como señala Halliday, “El fracaso edu-
cativo es en realidad un problema social, no lingüístico; pero tiene un aspecto 
lingüístico, que nosotros podemos empezar a comprender si consideramos el 
medio cultural”. (Halliday 1994).
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Los obstáculos afectivo-cognitivos en la escuela

Gastón Bachelar, (1982) define la concepción de obstáculo epistemológico 
como las dificultades, entorpecimientos y confusiones que presenta el camino 
de la abstracción como forma del conocimiento científico. El camino de la 
abstracción se ve entorpecido por diversas razones: una de ellas es el conoci-
miento previo, conocimiento común o las pretorías que hacen parte del acervo 
cultural y lingüístico de las comunidades en su cotidianidad.

Existen varias clases de obstáculos según su origen y grado de dificultad 
para acceder al conocimiento normal aceptados por las comunidades científi-
cas como tal. Según el origen, estos serían de orden externo y de orden interno. 
Los primeros estarían dados por la cultura y el lenguaje y los segundos por los 
grados de desarrollo de las estructuras mentales cuyas categorías han sido es-
tablecidas por la neurofisiología, la psicología y la filosofía.

La relación entre estas fuentes del conocimiento ha sido dilucidada des-
de dos posiciones que poco a poco se han ido acercando mediante el trabajo 
interdisciplinario para buscar una mirada holística del fenómeno cognitivo. A 
nuestro juicio creemos que, la perspectiva que explica con mayor aproxima-
ción esta relación es la psicología histórico-cultural: si el concepto cronotopo 
es válido tendremos que inferir desde la perspectiva de la microetnografía 
que uno de los obstáculos más relevantes que presentan los estudiantes es 
aquel que hunde sus raíces en las tradiciones culturales, que expresa lo míti-
co y genera por su carácter social, vínculos de afectividad hacia el topo o con-
texto sociocultural en el cual media el lenguaje como posibilidad de acercarse 
al otro topo histórica y culturalmente. En este caso sería el lenguaje, no el 
obstáculo como lo sugiere Bernstein por el uso de códigos diferenciados, sino 
el vínculo que debilita las fronteras entre las dos formas de saberes (el común 
y el científico). Este raciocinio parecería obvio si el lenguaje actuara indepen-
dientemente del contexto. Hemos dicho también, reafirmando temas cono-
cidos, que el lenguaje atraviesa la praxis social del hombre, pero el lenguaje 
se expresa y tiene sentido en los “contextos de situación”. Existe entonces 
un primer problema, que es el lenguaje contextual o los códigos lingüísticos 
restringidos cuyas diferencias semánticas en relación con el otro son muy 
relativas, pero existen. Esta aparente contradicción del lenguaje está dada 
por su doble función que señala Halliday: “el lenguaje como comportamien-
to y el lenguaje como conocimiento” (Halliday, 1994). En el primer caso se 
constituye desde el punto de vista sociocultural en obstáculos comunicativos 
relativos.
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Por otro lado, el contexto histórico-cultural y sociolingüístico crea formas 
de percepción del mundo, hábitos, estilos para acercarse a la cultura escrita 
y otras formas de información indirecta del conocimiento, lo que genera ra-
cionalidades obvias sobre las relaciones de las cosas y fenómenos, lo que en 
términos epistémicos se llama el sentido común. Tales “verdades” del “mundo 
de la vida” y del “mundo objetivo” (Habermas, 1990), se erigen en obstáculos 
para acceder a la comprensión de las categorías del conocimiento abstracto por 
los hábitos de pensar sobre lo concreto, lo sensible y lo cotidiano (este es uno 
de los problemas más visibles y comunes dentro de la escuela), siendo privile-
giadas, por esta razón, aquellas que exigen gran capacidad de concentración, 
reflexión y abstracción para entender mejor y con una mayor aproximación 
la “realidad” del mundo. Especialmente por las relaciones existentes entre la 
estructura lingüística y la conceptual, donde “la presencia o ausencia de pa-
labras súper ordenadas” permite establecer o no las categorías conceptuales 
y, por ende, la activación o no del pensamiento con su consecuente abordaje 
fragmentado u holístico.

Por las razones antes señaladas y otras que están implícitas en el hom-
bre, como la capacidad de equilibrar y de hacer por sí mismo el medio para 
crear y recrear imaginarios, se establecen las expectativas cognitivo-culturales 
planteadas en otro de los apartes de este trabajo. Si las expectativas de tipo 
cultural o de tipo pragmático instrumental no tienen respuesta por diversas 
razones, entre ellas, la linealidad de los currículos y programas y los modelos 
pedagógicos impuestos, entra en juego un problema de desencuentro de la 
institución y el llamado medio en el cual está inmersa, desencuentro que viene 
a generar otro problema como es la relación entre aspiración y oportunidad, 
la cual queda condicionada por los principios éticos del deseo y voluntad, es 
decir, entre el ascetismo y el hedonismo. Todos estos problemas se presentan 
como obstáculos de carácter cognitivo-afectivo para el acceso al conocimiento 
“normal”, social y legalmente establecido.

Cultura y desarrollo cognitivo

Es de alta resonancia apreciar, cómo a partir de los trabajos de la psicología 
histórico-cultural, se desata todo un abordaje sobre lo cognitivo, desde una 
perspectiva cultural. Es así como se propone que las estructuras cognitivas de 
los individuos no evolucionan ni se organizan, sino a través de los intercambios 
interindividuales encuadrados en la representación social.

Existe una interdependencia entre las estructuras lógicas y las relaciones 
interpersonales, manifiestas especialmente a partir de la aparición del lenguaje 
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hablado en el niño. Es en este punto donde nos detendremos a formular algu-
nas categorías. En particular, la mediatización de la cultura y el lenguaje como 
consecuencia de la cognición y de los procesos psicológicos superiores, en for-
ma amplia, en el desarrollo del hombre, con sus instancias mediadoras como 
el signo, el símbolo, la palabra, el mito, sin lo cual es imposible comprender 
la formación de conciencia. En este punto que nos ocupa no podemos pasar 
por alto los descubrimientos de la antropología, en especial lo propuesto por 
Levi-Strauss, quien ha explicado la existencia de una actividad cognoscitiva 
ideológica, propia ya no de los individuos sino de los grupos, de las comunida-
des, de las tribus, la cual tiene sus propias regularidades y leyes.

En el análisis del mito como un elemento que suscita un estado de concien-
cia, se puede entrever que, por muy arbitrarios que parezcan los elementos que 
lo integran, este debe su coherencia y su sentido unitario a las restricciones y 
regulaciones propias del funcionamiento del pensamiento que lo ha construi-
do. De allí que sea un primer elemento que posibilita esa relación estrecha 
entre cultura y cognición que es atravesada por el lenguaje

Existen ciertos requerimientos y situaciones operativas reguladas por lo 
cognitivo, que funcionan como un gran sistema abierto y seleccionan algunos 
elementos naturales y sociales que se articulan de alguna forma en construc-
ciones ideológicas, no como reflejos ni reacciones a las condiciones natura-
les del medio en el cual se encuentra enclavada toda cultura, sino como una 
mentalidad de carácter colectivo en proceso de apropiación, de acuerdo con 
los perfiles históricos, consecuencia de un metabolismo etnográfico. En ellos, 
seguramente, las reglas de simetría y de inversión juegan un papel importante, 
que permite descubrir en el niño similitudes, invariancias, diferencias que son 
consecuencia de los diferentes instrumentos del conocimiento que cada cultura 
desarrolla para la apropiación de los saberes. 

En este sentido, queremos precisar que lo cognitivo es el reflejo de un 
ajustarse a la realidad mediante un proceso histórico de inter restructuración 
entre el sujeto colectivo y los objetos del saber, que se van presentando des-
de sus propias experiencias. Así, esta evocación del proceso cultural-cognitivo 
compartido por una comunidad en su proceso de interpretación del mundo 
presenta una característica especialmente interesante para el tema que nos 
ocupa: como la actividad cognitiva individual abarca el mundo natural y social 
desde el mundo real del sujeto, lo que hace necesaria la mediación del mundo 
simbólico para armonizar de una manera signica el desarrollo intelectual del 
individuo, siendo una especie de repetición abreviada del desarrollo cognitivo 
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de la humanidad en el sentido del progreso de la conciencia individual en sus 
diversas etapas.

A partir del estudio detallado de la apropiación del individuo, de las expre-
siones lógicas-universales que constituyen históricamente la cultura a través de 
la cual se desarrolla la capacidad cognoscitiva del individuo, hemos pensado 
aportar otra categoría que entra a nutrir y a galvanizar nuestra tesis central, 
sobre la manera de cómo el contenido del desarrollo cultural se convierte en 
formas del conocimiento mismo, y como es que, cuando el individuo se apropia 
de esas formas culturales se le convierten en contenido del desarrollo de su 
pensamiento.

El lenguaje y lo socio-cognitivo

El medio natural circundante adquiere existencia significativa para el ser huma-
no, definido como “hombre social”, en categorías de Halliday, cuando aprende 
su funcionalidad por medio del uso permanente y consiente del lenguaje, de 
esta manera, el lenguaje articula la relación del hombre con su entorno social 
cotidiano, dándole así la facultad de desarrollar actividades con los componen-
tes lingüísticos en un contexto situacional dado.

El equilibrio del potencial cognitivo, el permanente deseo de influenciar el 
comportamiento lingüístico del otro o el propio y obviamente la necesidad de 
descubrir el mundo para facilitar la intra-interactuación, solo es posible con la 
manipulación oportuna que hagamos del lenguaje, ya que este es el espacio y 
vector privilegiado en donde y a través del cual se facilita la re-transformación 
de paradigmas en signos que, se constituyen en elementos del pensamiento 
simbólico, real e imaginario, para el desarrollo de, aquí se hace necesario in-
troducir el concepto de “CRONOTOPO”, que nos proporciona la psicología his-
tórico cultural, en tanto que nos permite desarrollar el relato de nuestra tesis.

“CRONOTOPO”, este concepto nos facilita presentar en forma más con-
creta las interrelaciones de los planos fenomenológicos y etnológicos del de-
sarrollo del hombre, describir el continuum espacio temporal vivo en el cual 
transcurre, y la forma como uno se transforma en el otro, la compresión de la 
objetivación y subjetivación de estas categorías que tratan de dar cuenta de lo 
metacognoscitivo.

En la formación de “CRONOTOPO” activo se da simultáneamente la for-
mación de la imagen, de la situación y del programa con fundamentos de la 
acción libre y condición indispensable del estado temporal de la conciencia. 
En este orden de ideas L.S. Vygotsky (1979). describe el desarrollo del campo 
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de la realidad psicológica que se presta para constatar que la peculiaridad más 
notable del desarrollo de la infancia, a diferencia de otros tipos de desarrollo, 
consiste en que cuando se constituye la forma inicial ya existe la forma supe-
rior, ideal que se pondrá en manifiesto al final del desarrollo, posibilitando un 
conjunto de situaciones lingüísticas al alcance del ser humano, que le permite 
abstraer, simbolizar y racionalizar los diferentes fenómenos naturales para de-
codificarlos en aras de sacar de ellos lo meramente relevante, con el propósito 
de formular y evaluar hipótesis, para lograr una actuación en público valida, 
lingüística, natural y socialmente.

El lenguaje es así entonces un medio de acción y una forma de definirse 
como un ser social actualmente con características psicolingüísticas definidas, 
constituyéndose en eje dinamizador de la competencia etno-cognitiva propia 
del hombre social.

Elaboración psico y sociolingüística

Las expectativas cognitivo-cultural, son atravesadas por procesos históricos de 
constitución del saber, aquello que obstaculiza la espiritualización lo denomi-
namos en categorías Bachelardianas “obstáculos educativos”, que lo concebi-
mos en términos generales como un contrapensamiento cuyos efectos se obser-
van en las funciones operativas que, articulados en la constitución del sujeto 
común y científico bloquean la actividad cognitiva y por lo tanto el desarrollo 
de un sujeto dinámico que, inicialmente se muestra con algunas diferencias a 
consecuencia de las interacciones sociales como nos lo muestra Stewart citado 
por Halliday, “gran parte de la conducta humana, está condicionada social-
mente y no determinada genéticamente”, el trance de un contrapoder que se 
manifiesta en el momento en que el niño intenta apersonarse de la cultura y 
por lo tanto la promoción del ser, en el caso de la institucionalizada discursi-
va “poseerá una gama de signos comunicativos, significativos y comprensibles 
para quienes los rodean” (Halliday, 1994). 

Esto nos ilumina y abre las vías de acceso para tratar de desentrañar y ex-
plicar cómo el referente cultural se antepone al discurso de las ciencias norma-
les que circulan en la institución, y que, aparecen como una contracultura, ma-
nifestándose a través del contrapoder. El niño tendrá una gama de significados 
que definen lo que pueden hacer en las diversas esferas de acción, a las que se 
aplican sus recursos comunicativos. La necesidad de que el proceso educativo, 
como ente totalizador y condensador de la socialización, parta del reconoci-
miento de lo que hemos llamado “función-obstáculo”, con el fin de estructurar 
las posibilidades reales de la superación de la misma, en todos los niveles.
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En la búsqueda de alternativas que nos permitan romper el cerco del in-
tuicionismo y lo pintoresco en cuanto a las aspiraciones culturales y las pre-
tensiones institucionales, los registros ideológicos interactuantes en la cultura 
como proceso discursivo dentro de un enfoque compensatorio, nos remite a las 
significaciones desprendidas de los análisis discursivos a los cuales el código 
como principio regulador que se adquiere táctica e informalmente no se puede 
enseñar, los códigos son aprendidos más que enseñados.

Lingüísticamente entendido el código como principio regulador, significa 
asumirlo como mecanismo para cualquier interacción, o mejor el mecanismo 
que hace posible una interacción. Esto es, la activación del principio semán-
tico-semiótico, que define tácticamente campos de sentido entre sujetos inte-
ractuantes, dichos campos o contextos resulta de la selección e integración de 
significados relevantes, significados configuradores de la interacción en el nivel 
cultural y configuradores de prácticas discursivas en el nivel macroinstitucional.

La selección y combinación de significados culturales relevantes que se 
constituyen en códigos, presuponen formas de realización no solamente verba-
les, sino también gestuales. Es allí, en las formas de realización cultural, donde 
los contextos actúan selectivamente sobre lo que puede decirse, sobre lo que es 
legítimo y significativo en el discurso institucional, que va de la mano del dis-
curso pedagógico y, que nos remite a las ciencias. Estos códigos pueden entrar 
en contacto con los demás códigos donde se revela el universo pleno del senti-
do y los  “espacios mentales” (Vygotsky, 1977) o universos de creencias que, se 
constituyen en referentes prelingüísticos, que son puntos de vista relativos a las 
situaciones de las que se hablan, dándole la debida connotación en lo social. 
Ello confirma la concepción de la lengua, no como un organismo monoplano o 
monolítico de figuras fijas y predeterminadas, a la cual apunta el discurso que 
acompaña a las ciencias normales, en su circulación por la institución, sino, 
como un organismo puesto en acción permanente quien escenifica en sus actos 
de enunciación los puntos de vista derivados de la cultura y que se renuevan 
cada vez que se interactúa. 

En este sentido el fracaso escolar no está determinado ni recusado por 
lo lingüístico y lo dialectal, sino por lo cultural, las diferencias sociales y el 
sistema de relaciones sociales que es característico de la subcultura particular 
(Bernstein, 1971).

Los procedimientos de control sobre las distintas realizaciones para acce-
der al campo cognitivo tendrían que dar cuenta de una flexibilización o “borra-
miento de fronteras” entre el saber de la vida y la experiencia que otorga unas 
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diferenciaciones sociales y subculturales, que no son tributarias ni están sopor-
tando la construcción del discurso de las ciencias. Sin embargo, esto no se da, 
en tanto el discurso normativo de las ciencias solo privilegia su código especia-
lizado o seudoespecializado creando un abismo entre unos y otros códigos, una 
vez más nos encontramos frente a la gran distancia entre recontextualización 
inmanentista y la recontextualización desde el análisis de problemas y obstá-
culos, desde la producción social de sentido que nos permita indistintamente 
adentrarnos en paradigmas que constriñen las expectativas culturales, sociales 
de los estudiantes y las transfiguraciones dialécticas que inconsecuentemente 
proyecta la institución.

La recontextualización del saber cómo agente mediador entre “cultura es-
colar y cultural extraescolar”, tendría unas incidencias favorables para ir dilu-
yendo el fracaso escolar, sin acudir a cuadrados semióticos con implicaciones 
recurrentes a la oralidad y a la escritura, convirtiéndose en entes garantes del 
grado de apropiación conceptual y de dominio especifico e impulsador de es-
quemas, de pensamientos hacia la conjetura, la abducción diría. 

En la circulación de saberes de orden cultural aparece la confrontación 
de registros (Halliday 1994), digamos que son registros los que constituyen el 
acervo cultural que circundan la institución, aquí la noción de registro según 
Halliday es a la vez muy simple y muy importante, se refiere al hecho de que 
“la lengua que hablamos o escribimos varia con el tipo de situación social 
por la que transcurre el individuo en lo subcultural”, esto es realmente lo que 
se opone a que el niño circule por el conocimiento científico, y que el hecho 
científico en si es consecuencia de la lectura de mundo. Es expresar lo obvio, 
lo que hace el registro, en consecuencia lo que se busca es tratar de mostrar 
los principios generales que rigen esa variación para que podamos empezar a 
comprender factores de situación que determinan la característica lingüística 
y la competitividad, centrada en la habilidad para construir discursos autén-
ticos que no coloquen al estudiante en la disyuntiva de la cultura científica 
que converge en la institución y la cultura de la cotidianidad, sino con unas 
dimensiones constitutivas de la totalidad semiótica, con un sujeto cognitivo y 
sus correspondientes competencias lingüísticas y discursivas (hacer saber, in-
formar) un sujeto axiológico (hacer, ser un discurso verbal) en relación entre lo 
que se dice y lo que se hace, en la dimensión cognitiva por el saber (que saber 
se selecciona, que saber se vehicula, hay o no hay saber) y en la dimensión 
axiológica (por él para qué y para donde) (Vaena, 1995).

Es posible que un reagrupamiento de los paradigmas y de las posibilida-
des de rupturas deben ser mediadas por las competencias lingüísticas que nos 
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iluminarían en la búsqueda de alternativas para dar respuestas en el estudio 
acerca del fracaso escolar.

Perspectiva etnolingüística y sociolingüística

Tanto los relatos como la cosmología consideradas en sus contextos cultura-
les muestran múltiples lazos con la sociedad que los mantiene, lo cual es una 
manifestación que hay que examinar si se quiere tener un conocimiento de su 
organización social y de su cultura.

Los analistas de las tradiciones mitopoyécticas y construcciones de memo-
ria colectiva han señalado que la cosmogonía de una comunidad se comprende 
mejor si se conoce la vida social de los pueblos; dichas tradiciones pueden ser 
consideradas textos culturales en trance a una función reproductora de la cul-
tura, en los espacios escolares, dado que reflejan y amplían las expectativas de 
los sujetos y toman forma a través de las unidades de mediación semiótica. En 
torno a esto, “lo real, lo simbólico y lo imaginario” se muestran consecuente-
mente con la dimensión cognitiva, en la medida en que desata lo lúdico y todas 
aquellas implicaciones lingüísticas como la descentralización del lenguaje ego-
céntrico, interactivo e interlocutivo.

En este orden de ideas es fundamental retomar a Cassirer (1968): quien 
desarrolla la tesis de que “el hombre estructura al mundo y elabora la cultura 
como despliegue de la especie en forma a priori, como el mito, el lenguaje y 
la sociedad”. Tales estructuraciones nos muestran una imagen ordenada del 
mundo, donde el papel creador del dispositivo conceptual, cuya función mode-
radora de las “formas simbólicas” del pensamiento, le permite derivar nuevas 
y múltiples imágenes de la realidad. Significa ello que las expectativas de tipo 
cultural-cognitivo en algunos contextos sean arbitrarias; pero esto no indica de 
modo alguno que la praxis social pierda su génesis.

Desde la perspectiva sociológica la sociedad global solo es posible por me-
dio de las clases, sectores y grupos sociales, los cuales constituyen una síntesis 
unificada, una cohesión equilibrada de las formas de sociabilidad, entre parcia-
les e integradas. En la misma forma se fundamentan las actividades y actitudes 
colectivas continuas.

Ahora bien, es necesario considerar la actividad etno-psico-lingüística des-
de la perspectiva del discurso. Sin discurso, los grupos no pueden existir cual-
quiera que sea su forma. Los grupos son unidades colectivas reales fundadas 
sobre la base de la actividad etno-cognitiva, implicadas históricamente.
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La actividad etno-cognitiva está ligada muy estrechamente a la producción 
de sentido, luego la elaboración discursiva del grupo, se relaciona directamen-
te con la producción ideológica como mediación intelectual colectiva y cuyo 
despliegue discursivo puede llegar a tener diversas formas estructurales, en 
tanto mecanismo de comunicación.

Los grupos pueden definirse conforme a intereses económicos, sociales, 
culturales y lingüísticos. Cada uno de estos grupos tiene necesariamente una 
semiolingüística y socio lingüística diferencial que, por su naturaleza contex-
tual y situacional implica generación de sentido y significados, sin dejar de re-
conocer que puede ocuparse de otros problemas de la cotidianidad y la cultura. 
Por eso, aunque la actividad “lingüística es por excelencia social”, no existe 
pleonasmo al hablar de una socio-psico-lingüística, no es necesario ocuparse 
del lenguaje, sino de los procesos cognitivos que acompañan y demás estados 
de alteridad de la consciencia.

En toda comunidad ciertas actividades se consideran de gran importancia 
para el bienestar de la sociedad, en tanto posibilidad del re significación de la 
cultura y de los metarelatos como generadores de expectativas cognitivo-cul-
turales. Esto en razón a que, los miembros de cualquier comunidad le es nece-
sario comunicarse con respecto a aquellas actividades consideradas cruciales, 
para desatar proceso que tocan a la competencia lingüística y que, a partir de 
aquí, surgen inevitablemente, normas con respecto a la presencia de los “uni-
versales humanos” y sus instrumentos presentes en la cultura, que, asociada 
con estas normas, en calidad de formas compartidas y de percibir conductas, 
existen también modos comunes de sentir.

De esta forma las acciones institucionalizadas en la cultura escolar están 
estrechamente relacionadas, así los jóvenes escolarizados se enfrentan y con-
frontan expectativas multidireccionales, a las cuales se le tiene particular cui-
dado en asegurarse de que las actividades se realizan en forma de proyecto de 
vida, sobre la base de una actitud moral y otras formas de presión social pue-
den ampliarse como reglas de juegos en el macro mundo lingüístico. Siguiendo 
a Labov (1970), quien nos ilumina al respecto, se trata de un “conjunto de 
agrupaciones que están en relaciones dialécticas dentro del mismo proceso de 
creación”, de un conjunto de normas dominado por las reglas del grupo, cuyas 
relaciones de poder favorecen pero que constantemente son fustigados de tal 
manera que se articula una primera forma de precisar una ideología propia, 
teniendo claro que la ideología se encuentra constituida por creencias, ideas, 
conocimiento y tradiciones. Así pues, una ideología consiste en parte en nor-
mas de los grupos. Los pueblos Kogui y Wiwa insisten en que lo adecuado es 
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que la educación de los jóvenes deberá estar siempre sometida a la mirada de 
los mayores y de los “Mamas” de acuerdo a sus pautas institucionales.

El relativismo cultural y la mediación sociolingüística

La mayoría de los enfoques teóricos de las etnociencias se muestran tributarios 
de la interculturalidad, ello supone una fuente de ambigüedad y arbitrariedad 
Hermenéutica. Es necesario entonces precisar que cultura es la totalidad de 
modelos colectivos para la interpretación de un segmento de la sociedad hu-
mana (incluida sus manifestaciones materiales), desde la perspectiva Herme-
néutica, que nos orienta una postura humanística anti hegemónica.

El relativismo cultural nos adentra en una gran discusión, que intentamos 
argumentar tal como lo señala Habermas (1990); este tipo de relativismo no 
puede permitir el desatar procesos cognitivos, por el contrario, genera un tipo 
de paternalismo. Ello implica renunciar a toda crítica de las condiciones de 
vida que, a través del autoritarismo y la coacción al conformismo impiden el 
desarrollo de la persona humana, capaz de actuar con autonomía e identidad 
consigo mismo y con el grupo, allí se busca afectar todo el corpus semiolingüís-
tica con sus implicaciones en la escuela, obligando al hombre a abandonar la 
idea de verdad, independiente de la lengua en la que se encuentre formulada.

Es necesario desarrollar la idea de una escolarización multicultural y 
co-educacional en tanto el juego del signo, el símbolo, la palabra y el mito se 
enriquecen, aunque la cultura científica desde la modernidad formula el im-
perio de la razón. Esta postura es objeto de fuertes críticas, las objeciones al 
concepto de cultura son consideradas y de hecho también son justificadas allí 
donde se utiliza un concepto sesgado ideológicamente o elitista de la cultura. 
Cuando esto se identifica, por ejemplo, con cultura nacional, entonces se cons-
tituye en elementos ideológicos adaptados a los abusos políticos. La etnización 
de los conflictos sociales a través del multiculturalismo ha de ser explicada a 
su vez como discurso ideológico funcional. En contra de ello se plantea la re-
cuperación del concepto de cultura desde una perceptiva educativa, teniendo 
en cuenta no solo la totalidad de su tradición histórica, sino también los cono-
cimientos históricos recientes incluidos los aspectos críticos que permitan una 
reformulación cuantitativa y cualitativamente más comprensiva, que no sea 
visto el concepto de cultura como antítesis de civilización (Marcusse 1968).

Sin embargo, el problema radica en el hecho de que hasta ahora siempre 
estuvo limitada la validez de estos objetivos solo a un universo especifico, es 
decir, a un determinado contexto cultural, y en él, solo a los sectores hegemó-
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nicamente, dominantes determinándose allí unos tipos de poder que tal como 
los llama (*) Foucault desatan los micro poderes que de alguna manera gene-
ran expectativas cognitivo-cultural.

Al respecto, Apen y Gardian (1973) afirman: “Las relaciones de poder que 
se generan en las instituciones sociales controlan la orientación, el acceso y 
el cambio de los sistemas simbólicos”. De la misma manera como se da este 
mismo tipo de relaciones casuales y arbitrarias, “los sistemas simbólicos, de-
terminados histórica y socialmente, establecen una relación causal entre la 
estructura del lenguaje y la estructura de la percepción”.

Configuración de registros cognitivos y tímicos

Toda formulación mediada por el símbolo deviene de tres (3) dimensiones 
constitutivas de su totalidad semiótica: dimensión pragmática, cognitiva y tí-
mica, estas son susceptibles de ser analizadas en cualquier manifestación o ac-
ción discursiva, entre ellas la acción que desata la praxis educativa, la cultura 
escolar y extraescolar sea presencial, visible o invisible. Inicialmente Greimas 
(2003), identifica las tres (3) dimensiones en relación con la competencia del 
enunciador en un registro, así en un texto encontramos un sujeto discursivo 
(interlocutivo) un sujeto cognitivo (informador) y un sujeto axiológico (eva-
luador) con sus correspondientes competencias sociolingüística, tesis que rea-
firma Luis Vaena, expuesta en otro apartado de este trabajo.

Fontanille (2015) ha preferido hablar de la dimensión Tímica en lugar de 
una dimensión axiológica; en ese orden de ideas se dice que “un enunciado 
como objeto de valor (objeto semiótica) conlleva al menos tres (3) dimensio-
nes” y que entran en el juego de los universales humanos como instrumen-
tos de la cultura como la llama Bruner: el pragmático porque es un producto 
concreto, trasmisible y apropiable, una dimensión cognitiva porque comunica 
y manipula saber, normas, creencias (mitos), y una dimensión Tímica (o apa-
sional) porque es también un objeto afectivo, es decir, se deriva una catego-
ría que se le conoce como lo “sentipensante” del cual nos habla Jesús Martín 
Barbero(1989), en su texto “culturas híbridas”; en el cual alcanza a insinuar 
que esta categoría está constituida por valores racionales que determinan las 
posiciones del sujeto.

Aquí alcanzamos a inferir el progreso que muestran los jóvenes en el pro-
ceso que trae la cultura escolar y que es mediada por las competencias lin-
güísticas y las agrupaciones semiológicas (cuadradas semióticos) lingüísticas 
y conceptuales donde el contexto sociocultural que se encuentra cargado de 
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motivaciones, vivencias cotidianas rebasan por su mayor incidencia en los 
procesos de la construcción del conocimiento y que desde la doxa innatista 
y determinista derivada del paradigma tradicional constriñen el accionar del 
acto creativo y del “estado de alerta” del cual nos habla Manfred A. Max-Neef 
(1986).

De acuerdo con la investigación que se está desarrollando, se encuentra 
que en la construcción del texto es fundamental el manejo del mundo simbóli-
co, esto conlleva a los jóvenes a desarrollar más la competencia analítico-críti-
co y en aquellos jóvenes que se les explora su corpus mítico y la memoria colec-
tiva oral se observó que el manejo de categorías divergentes y convergentes les 
permiten mostrar mayores desarrollos y adelantos con relación a otros jóvenes.

Queremos reiterar en la importancia de recrear el mito y resinificarlo, ya 
que como se había referenciado en el anterior capitulo éste se constituye en 
un primer elemento propiciador de los estados evolutivos de la consciencia, 
permitiendo al joven inmerso en la cultura escolar y extraescolar pasar de un 
menor a un mayor estado de conocimiento, desarrollado prospectivamente in-
manencias cognitivas, donde la praxis polifónica aumenta el horizonte de las 
expectativas.

Diríamos que en los procesos discursivos-educativos se opera con super-
posiciones de voces de distintas procedencias, cada discurso es un punto de 
vista, es una voz. Encontramos que uno de los discursos o voz que atraviesa el 
discurso dominante en la educación es el de la tecnología educativa y el neo 
conductismo, este se constituye en un discurso instrumental permisivo y peli-
groso dado que el trabajador de la cultura y el maestro proyecta e internaliza la 
idea equivocada de que, el discurso tecnócrata e instrumental de la informática 
es lo que va a dar índices o estimativos de gran calidad educativa, dado que 
la informática educativa se constituye en una herramienta que le permite al 
maestro adentrarse en el código de la modernidad desde la perspectiva de la 
cibernética.

Otro de los consabidos peligros es lo que señala el profesor German Vargas 
Guillen (2002) quien alerta sobre lo nocivo que puede ser este discurso peda-
gógico, porque puede llevar a la descentralización del discurso pedagógico, el 
discurso de la inteligencia artificial pretende emular el proceso cognitivo del 
hombre. El maestro ingenuo pretende desplazar el discurso pedagógico por el 
discurso instrumental al cual nos estamos refiriendo.

Tal como lo señala Bruner. J. (1990), el discurso lingüístico del cual se 
sirve la cultura escolar se constituye en los instrumentos o herramientas de 
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la cultura, así pues, el autor de un discurso no se expresa directamente, sino 
que coloca en escena, en el mismo enunciado un cierto número de personajes 
que derivan discursos, por eso toda compresión efectiva de un texto, sea real 
o escrito, es un análisis de discurso y que aplicando el rigor de la semiótica 
entraría en la tormentosa tarea de desempeñar los procesos generadores de 
sentido, por eso desde el ángulo de la semiótica toda lectura es una pequeña 
investigación.

Colocar la relación pensamiento lenguaje, como núcleo del trabajo cogniti-
vo escolar, es tomar la construcción simbólica, como construcción constituyen-
te en el proceso del conocimiento, es hacer de la red semiótica el componente 
mediatizado, entre el ámbito de la experiencia y el ámbito de la formalización, 
es provocar formas de comunicabilidad del pensamiento y es suscitar la racio-
nalidad de la comunicación que pretende “desubicar”, reubicar y reenfocar los 
discursos especializados, inmersos en una intencionalidad y una racionalidad, 
pretendiendo alcanzar no solo competencias y habilidades, sino, principalmen-
te, construir nuevos ordenes de los estados alternativos de la conciencia. Es 
abrir nuevas posibilidades de significación y de sentido, así pues, las expecta-
tivas cognitivo cultural se constituyen en atenuantes de categorizaciones cuya 
construcción social de sentido es arbitrario, inicialmente por los metarelatos 
o los grandes relatos (mitos y demás dispositivos de creencias presentes en la 
cultura de los pueblos). Es el gran relato el que le permite al hombre entrar 
a desempeñar los actos de significado y sentido que muchas veces son yuxta-
puestos en la cultura escolar y que operan como prótesis mentales.

En este sentido la posmodernidad nos trae a cambio del meta-relato el 
micro-relato y que según las observaciones de campo que han acompañado 
esta investigación no le permite desarrollar el suficiente status académico o nú-
cleo mental que posibilite al joven escolar auto regular los procesos cognitivos 
mediante el desarrollo de las “inteligencias múltiples”, de las cuales nos habla 
Howard Gardner y según el historicismo cultural el hombre entra a potenciar a 
través de la cultura científica por eso insistimos en recrear los grandes relatos 
en tanto que estos representan el corpus ideológico y el acervo cultural de los 
pueblos.

Estructura profunda en lo etno y sociocognitivo

Las tradiciones sígnicas nos muestran, a partir de los registros tomados, que no 
solo existe relación de equivalencia entre la expresión y el contenido y entre 
estos y su referente, sino que también existen relaciones de implicación así: 
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“No esto igual a eso, sino, si esto entonces eso […]” el signo es algo que hace 
conocer siempre algo más y diferente en circunstancias y contextos diferentes 
[…], el signo pertenecía (€) no es solo lo que está en lugar de sus posibles 
interpretaciones. Signo es todo lo que puede interpretarse, se derivan de estas 
perspectivas los hechos importantes, en primer lugar, el componente comuni-
cativo inmerso en la interactividad social, en segundo lugar, la actividad sínica 
es ubicada como medio de expresar lo que el hombre social actualmente puede 
y debe hacer en un contexto de interacción con los demás. El lenguaje se cons-
tituye en el canal principal para que se descubra la realidad por la que transcu-
rren y transmiten modelos de vida, de actuación social, por el que se aprende a 
actuar como miembro de una sociedad, dentro y a través de los diversos grupos 
sociales (Holliday, 1994).

En el momento podemos inferir que el fracaso del estudiante en su proceso 
de escolarización y en el acceso al conocimiento reside en buena parte por el 
desconocimiento profundo de la relación existente entre el lenguaje y la rea-
lidad (Schaff, 1984). En verdad el lenguaje genera conocimiento, este amplia 
los horizontes del lenguaje y el valor de ambos depende exclusivamente de la 
forma como hagamos uso de ellos; aceptarlo y reconocerlo no es meramen-
te un ejercicio académico, por tal razón el joven escolarizado debe captar la 
lengua no solamente para describirla sino, también, saber cómo servirse de 
ella con el fin de acceder a la cultura y poder formarse una imagen aproxima-
da de la realidad. El aprendizaje es ante todo un hecho social. Por tal razón 
insistimos en el hecho de que no debemos separar el lenguaje de la realidad 
porque toda “construcción de la realidad es inseparable del sistema semántico 
en que se halla codificado la realidad” (Halliday, 1994). En otras palabras, la 
finalidad mayor del ejercicio sínico o el lenguaje en los contextos situacionales 
deberán consistir en provocar el manipuleo del sistema lingüístico para produ-
cir actos de habla en los cuales el participante actuante puede decir, pensar y 
comprender el mundo circundante. Aquí se coloca en acción la competencia 
etno-socio-cognitiva, de lo contrario la relación del hombre social actuante con 
el mundo estaría caracterizada por el desequilibrio psicosocial.

Inferencias de la praxis pedagógica en la escuela

Las muestras tomadas a los estudiantes con el propósito de analizar la relación 
de la cultura con los estudiantes y las instituciones educativas, se realizaron 
teniendo en cuenta tres tipos de relaciones que interactúan entre sí, siendo 
el estudiante el eje de esa relación así: estudiante escuela; estudiante cultura 
escuela; estudiante cultura, cultura.
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En el primer caso se busca indagar por lo que represente para ella la es-
cuela, hasta donde llenan sus expectativas, si la sienten como algo propio, que 
prolonga su experiencia; en el segundo caso se pretendía establecer las relacio-
nes entre las expectativas culturales de los estudiantes y las orientaciones esco-
lares y en el tercer caso se indagó por la valoración de la cultura propia frente 
a las otras manifestaciones culturales y subculturales posibilitadas a través de 
la multi-expresividad de los medios de comunicación y los desarrollos tecno-
lógicos. Todo ello deberá estar soportado por las competencias lingüísticas y 
comunicativas: usos de los códigos lingüísticos.

El primer aspecto indagado estudiante-escuela, esta se constituye pata 
ellos en un lugar privilegiado donde tienen la posibilidad de socializarse con 
otras personas como ellos, acceder al conocimiento y aprender a manipular 
cosas nuevas. Como la idea que prima, en el medio, sobre la escuela, es la que 
esta debe formar sujetos productivos útiles a la sociedad, que garantice la su-
pervivencia y desarrollo tanto de la sociedad como del individuo. Ven por esta 
causa en la escuela el medio para alcanzar sus metas, siendo privilegiadas las 
carreras lucrativas en las aspiraciones de los estudiantes.

Cuando se les pregunta por lo que más le gusta de la institución, privile-
gian las actividades lúdicas recreativas por su carácter socializador y la posibili-
dad de poder demostrar capacidades y destrezas físicas; las tecnologías porque 
les permiten el desarrollo de las destrezas y habilidades manuales y la acción 
practica que lleva implícito el pragmatismo tecnológico; en cuanto al concepto 
de lectura este se relaciona más con el de pasatiempo que como medio de in-
formación y conocimiento.

No existe en este aspecto hábito de lectura que le permita al estudiante 
acceder a la cultura escrita como legado legítimo de las sociedades precedentes 
de la historia. Otro tanto ocurre con el concepto de estudio, el cual se asume 
como un deber impuesto por la familia y la sociedad y no como un “imperativo 
categórico” en términos kantianos o como deseo de saber.

Se plantea aquí, en primera instancias, un problema ético, la oposición 
entre ascetismo y hedonismo planteado por Antanas Mockus (1994), y en se-
gunda instancia, es un problema del conocimiento, en cuanto se plantea la re-
lación entre sentimiento y razón, es decir, si al conocimiento se llega mediante 
la racionalidad lógica o por medio de la afectividad, el deseo, el sentimiento 
como conducta trascendental a priori a la razón (H. Maturana 1992).

No obstante, lo anterior, existe una competencia comunicativa a través 
de la oralidad, lo que les permite construir los mini relatos (cuentos, chistes, 
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anécdotas) que son reconstrucciones de las experiencias colectivas e indivi-
duales.

¿Cómo romper el cerco que constituye la oralidad para acceder a la cultura 
escrita?, esta es una respuesta que le dejamos a las estrategias pedagógicas que 
permitan superar estos obstáculos cognitivos.

En el segundo caso, estudiante, cultura, escuela. La escuela sigue siendo 
el lugar de la socialización no el único. Para los pueblos que están ligados a la 
vida rural y a economía tradicionales el concepto de cultura está muy ligado al 
concepto de folklor y costumbres, especialmente en la música, bailes y costum-
bres, tradicionales, también se incluyen las artes populares o artesanías, que 
por lo general estas actividades están desligadas del quehacer de la escuela, 
por eso la cultura es algo diferente al conocimiento científico y tecnológico. 
Concepto que contribuyo a formar la visión positivista de las ciencias y la con-
cepción de modernidad y modernismo, donde lo tradicional hay que olvidarlo 
y abrazar lo moderno, lo útil y lo productivo. Por esta vía se llegó a creer que 
las tradiciones, el folklor y las artes populares no debían ser objeto de aprendi-
zaje, pues a ellas se llegaba espontáneamente o por tradición familiar.

Sin embargo, la nostalgia de los pueblos por sus tradiciones, sus costum-
bres, su folklor lleva a estos a crear la necesidad de la reconstrucción cultural, 
rescatar lo perdido, lo que permite establecer vínculos de afectividad y senti-
mientos hacia estas actividades, abriendo espacios de comunicación y elabora-
ción científica. Una de las tradiciones que se desean rescatar para su reelabora-
ción son las llamadas historias de los abuelos, quienes recogen las tradiciones 
orales de los pueblos, llevando en si toda una historia y una mitología que le 
da sentido y constituye parte del acervo cultural de los pueblos.

En el tercer aspecto, el estudiante frente a su cultura y la del otro. Un ele-
mento importante es el reconocerse parte integrante y continuadores de unas 
tradiciones culturales que le son muy significativa, en donde lo dialectal, las 
costumbres comunicativas y socializadoras, así como los hábitos de vida cons-
tituyen los referentes identificadores de su cultura frente a las demás expresio-
nes culturales. El sentido de pertenencia se manifiesta en la forma como creen 
en sus propias capacidades para igualar a otras que por razones históricas y 
económicas han alcanzado un mayor desarrollo. Existe en este caso un deseo 
de conservar tradiciones, mostrarlas con la convicción de que son relevantes, 
aceptando las diferencias como algo natural.

El reconocimiento cultural del otro como parte de un todo, de las limita-
ciones y alcance tanto propias como ajenas, permite ver al otro como su igual, 
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que tiene algo importante que comunicarnos, así como nosotros tenemos algo 
que comunicarles. La comunicación es el vehículo mediante el cual nos acerca-
mos al otro trascendiendo las limitaciones dialectales y culturales.

Lo que piensan y hacen los profesores

Con el propósito de conocer lo que piensan los profesores sobre su queha-
cer pedagógico y las implicaciones de este pensamiento en el problema de los 
bajos rendimientos académicos de los estudiantes, se realizó una indagación 
al respecto, sobre la base de cuatro preguntas que se describen en la tabla si-
guiente:

Tabla 1. Interrogaciones para propiciar la reflexión docente

I.   ¿Cómo concibe usted la educación?
II.  ¿La idea que usted tiene de educación coincide con la praxis pedagógica actual?
III. ¿Dónde cree usted que está la causa del bajo rendimiento de los alumnos?
IV.  ¿Qué propone usted para superar el bajo rendimiento académico de los alumnos?

De las respuestas sobre el cuestionario analizamos los aspectos más rele-
vantes que nos permitan encontrar argumentos en las experiencias cotidianas 
para sustentar nuestra hipótesis inicial:

•  Sobre el interrogante de cómo se concibe la educación.

Un aspecto significativo en el desempeño de cualquier actividad, es la de 
conocer por parte de sus protagonistas, los propósitos y fines que se buscan, el 
campo de su acción y los métodos empleados para lograrlos, sin embargo, en 
educación (por lo menos parcialmente) existe una grande confusión sobre el 
concepto mismo de educar. De la muestra tomada al azar un 40% no sabe defi-
nirla o no tiene claro el concepto, lo relacionan más con el aspecto social y las 
condiciones como se brinda el servicio educativo. Un 20%, lo considera como 
el acto mediante el cual se “imparte conocimiento”, en el cual debe participar 
la familia y el profesor debe dar lo mejor de sí; el otro 40% lo considera como 
un mecanismo o medio por el cual se pretende formar a las personas para me-
jorar su status o desempeñarse mejor en la vida.

Un primer elemento que se infiere del aspecto conceptual sobre la educa-
ción, son las implicaciones de carácter pedagógico; pues, de la claridad que 
se tenga sobre los fines de la educación, se actúa en consecuencia, abordando 
métodos y propósitos concordantes con los esquemas conceptuales implicados 
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en tales concepciones. Un segundo elemento es el que se deriva del método, 
si la idea es “impartir conocimiento”, es decir, “instruir”, este acto se asume 
sin considerar las motivaciones o tendencias subjetivas del alumno, además 
instruir implica desarrollo de destrezas y habilidades motoras operativas, la 
interacción y reflexión subjetiva no cuenta, el método es transmisionista, con 
implicaciones sesgadas en la formulación y, para las expectativas y autonomía 
intelectual de los estudiantes. Un tercer elemento que se infiere de este análisis 
es la visión sobre el tipo de sujeto que se desea formar. La idea que se tiene 
sobre el status social y el mejor desempeño en la vida, es concordante con la 
concepción de que la educación debe formar sujetos productivos conforme con 
los desarrollos económicos y sociales existentes (dejando de lado los sujetos 
cognitivos, reflexivos, éticos y estéticos).  

• Sobre la relación entre el concepto de educación y la praxis 
pedagógica.

Se destaca el hecho de que los profesores son conscientes de la incon-
gruencia existente entre la reflexión pedagógica y la praxis cotidiana en la 
escuela: en primer lugar se coincide con la afirmación de que la educación 
actual es transmisionista y memorística, a pesar de que se plante en el discurso 
una educación participativa, democrática y reflexiva; en segundo lugar se cree 
que los planes de estudio y los programas no responden a las necesidades de la 
sociedad, predomina en este caso una concepción pragmática de la educación 
por lo que se piensa que esta debe propugnar por la formulación de un sujeto 
productivo, explicitando lo que habían manifestado de una manera implícita 
en el primer punto, un sujeto que garantice tanto la realización personal como 
la posibilidad de desarrollo económico y social de las regionales. En este sen-
tido se reclama una correspondencia entre lo que se orienta y las necesidades 
de producción regional y nacional. La educación con este caso estará dirigida a 
sostener y reproducir de manera acrítica, las condiciones económicas y sociales 
existentes, pues, ella debe ser proveedora de mano de obra para las necesida-
des económicas requeridas.

• En cuanto a la pregunta en torno a dónde se cree que está la causa del 
bajo rendimiento de los alumnos

Son significativas las respuestas que identifican como una de las causas 
el “interés”, el 60% coincide con estas apreciaciones, cuestión que tiene un 
grande significado para la tesis que se desarrolla, en el sentido que es la afec-
tividad, que querer, la intencionalidad la que de manera a priori trasciende la 
razón y permite acceder al conocimiento. Dicha afectividad es determinada 
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social y culturalmente lo que le permite establecer fuerte vínculos con aquellas 
cosas o hechos que se constituyen en paradigmas dentro o fuera del contexto. 
Bruner retomando a Bartlett nos informa sobre la “actitud afectiva”, donde, “el 
afecto es algo así como una huella dactilar general del esquema que hay que 
reconstruir” (Bruner, actos de significación), pero el afecto no solo funciona 
para reconstruir la memoria, sino que se constituye en una especie de brújula 
en el querer hacer.

El interés por conocer a fondo una cosa, fenómeno o proceso por parte de 
los estudiantes es el resultado de las expectativas que se crean a partir de los 
esquemas formados por la conciencia colectiva y que al ser procesados por el 
sujeto permiten la redefinición y su correspondiente re significación.

No es entonces el problema del interés, por conocer a fondo una cosa, 
fenómeno o proceso por parte de los estudiantes es el resultado de las expecta-
tivas que se crean a partir de los esquemas formados por la conciencia colectiva 
y que al ser procesados por el sujeto permiten la redefinición y su correspon-
diente re significación.

No es entonces el problema de interés, un problema trivial o de simple 
motivación en términos de estímulos, sino que es un problema de la conciencia 
inter-psicológica e intra-psicológica. Michelle Rosaldo – citado por Bruner – 
sostiene que nociones como las del “Yo” o “afecto” “no surge de una esencia 
“interior” relativamente independiente del mundo social, sino de la experien-
cia en un mundo de significados, imágenes y vínculos sociales en el que todo 
el mundo se encuentra inevitablemente implicado”.

Cuando los currículos y planes de estudio, por razones de interés político o 
económico trazados desde afuera no llenan lo que hemos llamado las expecta-
tivas afectivas – cognitivas de los estudiantes y de aquellos deseos compartidos 
intersubjetivamente, en ese momento la escuela se aleja de las realidades con-
textuales, los temas propuestos no llegan, se asumen como obligación, como lo 
que se les impone, la internalización es mecánica, memorística, sin compren-
sión, lo que en un día se estudia al siguiente se olvida, aquí no es cierto que la 
“letra con sangre entra”. 

Lo que se adquiere en base a la repetición no es la comprensión, es la me-
canización, lo que no permite construir conocimiento ni significado, solo repe-
tir si acaso, o la información pasa sin dejar huellas, sin activar el pensamiento 
que en última instancia es lo que va a permitir el desenlace de los procesos 
mentales y cognitivos. Sobre el problema de la relación entre afecto y compren-
sión Howard Gardner dice: “No se puede empezar a dominar un ámbito, o a 
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comprenderlo, sino se quiere penetrar en su mundo y aceptar sus imperativos, 
limitaciones disciplinarias y epistemológicas que han ido operando en su inte-
rior durante años” (Gardner 1993).

Sobre la pregunta acerca de propuestas para superar el bajo rendimientos 
de los alumnos.

Las respuestas estuvieron orientadas a las estrategias de carácter pedagó-
gicas y a la actitud ética de los estudiantes frente al estudio, cuestión que es 
importante, pero desvía la atención del problema central como es problema de 
las expectativas afectivo-cognitivo de los estudiantes. 

Tenemos razones fundada para creer que lo que activa el pensamiento 
y genera la actividad significativa son los afectos hacia un aspecto del cono-
cimiento, determinado histórica-cultural y socialmente. Sobre esa base debe 
fundarse la reflexión pedagógica para diseñar los círculos, planes de estudio y 
las estrategias pedagógicas, así como la dotación institucional. El problema éti-
co entre ascetismo y hedonismo plantado con anterioridad queda resuelto en 
la medida en que se resuelve el problema de las aspiraciones y oportunidades.

La comunicación en el aula de clases

Las observaciones y seguimientos que se hicieron en el desarrollo de las clases, 
mostraron que la mayoría de los profesores en los diferentes niveles de educa-
ción básica y media, al entrar al salón asumen una actitud autoritaria, donde 
el orden no está dado por el respeto hacia el otro, sino por las expectativas de 
temor que infunde (gritos, gestos, amenazas, etc.). La clase inicia y termina 
con una relación profesor-alumno de carácter “asimétrico”, donde el dialogo de 
acercamiento que implica el ponerse de acuerdo, no se da; el profesor no solo 
impone la direccionalidad del tema, sino las condiciones y formas como debe 
socializarse la información.

Ello implica la postura de dos saberes y experiencia distintos donde la ex-
periencia y el saber del profesor se pretenden imponer a los alumnos, quienes 
deben, a su vez, callarse para escuchar al maestro. En estas situaciones se pue-
den presentar dos conductas diferentes: cuando el estudiante está identificado 
con el tema en cuestión y desea saber algo más de él, calla y escucha, hace 
uso del derecho a la palabra para interrogar u opinar, actitud que posibilita al 
dialogo de saberes y la aprehensión por parte del alumno de la información 
requerida al profesor, este por su parte puede identificar, en razón de su mayor 
experiencia acumulada, grados de interés y niveles de compresión y concep-
tualización sobre el tema de estudio; cuando no hay una identificación con el 
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tema por razones de interés o expectativas, el tema resulta extraño, alejado de 
sus motivaciones, en estos casos el estudiante se torna aburrido, desesperado, 
desea salir del salón pero el profesor no se lo permite, la institución tampoco, 
se produce entonces el dialogo con los compañeros sobre lo que le es inte-
resante o llama su atención (el tema de la otra clase, el partido de futbol, la 
cotidianidad) constituyéndose en un estudiante problema y por lo general de 
bajo rendimiento. Cuando se le pregunta por qué de su actitud, responde de 
manera evasiva, atribuyéndole al profesor o al tema de la clase, la causa de su 
desmotivación.

Un elemento importante en los espacios y situaciones escolares es el len-
guaje que los actores usan para comunicarse. Existe en principio una com-
petencia lingüística por parte del estudiante que le permite comunicarse con 
el maestro y compañeros en términos de informalidad, usando para ello el 
lenguaje de la cotidianidad, inmerso en el contexto sociocultural, lo que es 
equivalente a los códigos restringidos de Bernstein, con escases lexical y con-
ceptual. Situación que no permite de manera efectiva la interlocución entre 
alumno profesor dentro del aula, puesto que este último, aunque parcialmente 
usa los “códigos elaborados” de las ciencias lo que le permite dominar la situa-
ción en cierta medida, ya que el “discurso dialogal y dialógico” que establece 
el “intercambio” se convierte en un “discurso monológico” permitiendo la “in-
tervención” discrecional del “saber profesoral”. (Luis Alfonso Ramírez, revista 
U. Distrital 1991).

Esta relación comunicativa se vuelve compleja por el carácter situacional 
del acto pedagógico y la descontextualización del discurso, donde la experien-
cia y el lenguaje científico del profesor se contraponen a la experiencia y el 
lenguaje cotidiano de los alumnos quienes pretenden que se les escuche y se 
les legitime el sentido de su discurso; pero la complejidad no solo está dada por 
el desfase entre lo contextual y lo des contextual, sino por la “correspondencia” 
existente entre la estructura lingüística y la conceptual, donde el uso o no de 
las “palabras supra ordenadas” por parte del alumno es lo que le va a permitir 
o no, organizar jerárquicamente las ideas y activar el pensamiento en forma 
holística, de lo contrario el pensamiento discurre de manera aislada sobre he-
chos o cosas particulares aunque exista variedad lexical.

En esta situación puede asumirse una de dos actitudes frente al discurso 
del estudiante: ser legitimado en razón a su pertinencia y sentido o no serlo 
por las mismas razones, en dirección contraria. Lo que establece unas relacio-
nes de poder desde la posición del saber y las formas del lenguaje, llevando 
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al estudiante en determinados momentos a sentirse en desventaja dentro del 
aula por lo que opta por callar o protestar por la no legitimación de su discurso.

Desde el punto de vista ético se presentan dos concepciones que son opues-
tas pero inclusivas – según Lyotar (1994) – “no existe derecho sin deber”, el 
derecho natural a la comunicación, al dialogo, a ser escuchado que tiene toda 
persona humana no otorga per se, la competencia para ser interlocutor válido, 
debe en consecuencia alcanzar esa competencia para ganar el derecho a ser 
interlocutor.

Conclusiones: las expectativas afectivo cultural y los obstáculos 
cognitivos

En el recorrido que se ha trazado, en la búsqueda de elementos, signos y 
situaciones empíricas y teóricas, que permita derivar, desde una perspectiva in-
terdisciplinaria, proposiciones lo más cercana posible a las causas que propinan 
el fracaso de los jóvenes en la escuela, podemos señalar tres grandes construc-
ciones colectivas que terminan por orientar la acción cognitiva e intelectual 
del sujeto: primero, las construcciones colectivas conceptuales manifiestas en 
lo cultural y lo cotidiano, las cuales hunden sus raíces en la historia y en las 
manifestaciones sociales (mitos tradicionales, historias, arte, folklor, ciencia y 
tecnología); segundo, el sentido de pertenencia o afectividad que estas cons-
trucciones despiertan tanto en los individuos como en las comunidades, se 
constituyen en paradigmas y por lo tanto en expectativas cognitivas por los 
escolares y no escolares; tercero las connotaciones comunicativas que se asume 
desde la etno-socio-lingüística y sus implicaciones psicolingüísticas. 

En el primer caso, se ha considerado, sobre la base de la psicología históri-
co-cultural, la antropología social, la sociolingüística y la psicología cognitiva, 
que existe una relación directa entre las construcciones colectivas que hacen 
parte del contexto sociocultural, tales como lo mítico, tradiciones y demás frag-
mentos de la vida cotidiana, donde el pragmatismo posibilita es relevante y, las 
expectativas cognitivas de los jóvenes escolares y no escolares. Expectativas 
que pueden tener múltiples direcciones dependiendo del énfasis intersubjetivo 
e intra-subjetivo, no obstante, se distinguen tres tendencias como las más fre-
cuentes a saber: la tendencia por el rescate de las tradiciones mito-proyectivas 
y las construcciones holorémicas de los pueblos tradicionales y sus áreas de in-
fluencias, la tendencia por algunas actividades no convencionales tanto a nivel 
de la cultura tradicional como de las nuevas creaciones cognitivas recreativas 
que tienen sus manifestaciones en el deporte y la música.
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El énfasis puesto sobre estas tendencias no obedece a estímulos direccio-
nados desde las perceptivas institucionales y menos desde el que hacer indi-
vidual de los maestros, sino, a creaciones terminadas o en proceso, a nivel de 
grupos o sociedades y que, no siempre coinciden con las creaciones colectivas 
de carácter convencional aceptadas institucionalmente.

Por estas razones, tales exceptuando la tendencia de la racionalidad prag-
mática, donde por razones de poder en los países dependientes (como Colom-
bia) se esfuerza por responder parcialmente a dichas expectativas.

En el segundo caso, las anteriores construcciones colectivas, por su carác-
ter intersubjetivo, generan fuertes vínculos de afectividad despertando sentir-
se como el querer y el deseo, constituyéndose en corrientes ideológicas que 
trasciende en forma apriorística la racionalidad instrumental. Cuestión que 
desde el punto de vista del conocimiento es de gran significación en la medida 
en que predispone al sujeto hacia la consecución de metas predeterminadas. 
En este punto coinciden autores de relevancia académica a nivel mundial y 
que pertenecen a corrientes psicológicas y filosóficas diferentes, tales como 
el pre-conductista Edward Thorndike con la “ley de la disposición”, el pos-
modernista Humberto Maturana con su tesis de la “biología del amor” y los 
cognitivistas Howard Gardner y Jerome Bruner: el primero sostiene que, en 
el fenómeno de la comprensión es determinante el efecto ya que no se puede 
explorar lo desconocido si no se quiere, es decir, la intencionalidad dirige los 
procesos del conocimiento formal como lo sugiere Piaget; el segundo de estos 
autores sostiene que el problema del afecto no es de carácter subjetivo como 
lo plantean los mentalistas, sino que es producto también de las relaciones y 
creaciones intersubjetivas.

El tema de la relación del afecto con el conocimiento y la comprensión 
plantea un problema de fondo, como es el papel de la razón en los procesos 
cognitivos o la relación entre afecto y razón. Para Maturana el afecto trascien-
de a la razón, quien a su vez sustenta o justifica lo construido afectivamente de 
manera a priori. En todo caso, este es un tema que históricamente ha sido sig-
nificativo en el campo escolar por la relación entre la vocación y la escogencia 
de la profesión o la relación entre aspiración y oportunidad.

El tercer aspecto, se refiere a las implicaciones semánticas o lingüísticas en 
las comunicaciones y en la construcción del conocimiento. Desde la perspec-
tiva de la socio-lingüística de Holliday el lenguaje presenta tres dimensiones: 
como comportamiento, como conocimiento y como arte, de las cuales nos in-
teresa destacar las dos primeras.
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Para el primer caso, es decir, el lenguaje como comportamiento, este res-
ponde, en tanto medio de comunicación y socialización, a las construcciones 
sociales compartidas intersubjetivamente, a las cuales nos referimos en el pri-
mer aspecto de estas conclusiones. En todo caso el hombre para comunicarse 
ha creado a través del lenguaje su propio mundo, donde no solo utiliza el habla 
sino también la semiótica, lo que permite la construcción de sentido desde el 
contexto etnográfico y socio-cultural.

Con el uso de la semiótica y en especial del lenguaje escrito el hombre 
pasa de la comunicación directa a la indirecta, generándose por esa vía la cons-
trucción del conocimiento, del índice y el signo presente se pasa al concepto 
abstracto, lo que exige para su comprensión el dominio semiótico-lingüístico y, 
poder diferenciar entre lenguaje contextualizado y lenguaje descontextualiza-
do, idea que toma Bernstein para proponer la tesis de los códigos restringidos 
y elaborados. Tesis que desde el punto de vista general tiene su validez, aunque 
desde la teoría de la comunicación y de la construcción de sentido las fronteras 
de los códigos desaparecen.

La teoría de los códigos lingüísticos la hemos asimilado, desde el punto 
de vista general, al lenguaje sociocultural y cotidiano de los estudiantes y a 
lenguaje teórico de las escuelas. No obstante, los códigos lingüísticos no son 
obstáculos para la comunicación entre contextos socioculturales, pero desde la 
perspectiva del lenguaje como conocimiento, existe una relación según Bruner 
entre la estructura lingüística y la estructura conceptual, dada la activación 
que ejercen los conceptos universales o las palabras supra-ordenadas para la 
compresión holística de los fenómenos y procesos cognitivos, lo que le va a 
permitir al sujeto (escolar o no) construir discurso con sentido y por lo tanto 
construir conocimiento.

Finalmente y en base a lo expuesto, queda planteada la tesis en el sentido 
de que cuando las propuestas paradigmáticas de la escuela, que por lo gene-
ral son de carácter convencional, descontextualizadas y lineales, no coinciden 
con las expectativas cognitivas-cultural de los estudiantes, donde los vínculos 
afectivos juegan un papel importante y estos no han accedido a un lengua-
je conceptual categórico, los programas escolares terminan convirtiéndose en 
obstáculos cognitivos para los estudiantes, produciéndose por esa vía el fracaso 
escolar.
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Capítulo 2

Algunos referentes en torno 
a la producción textual

Resumen

En el desarrollo de este capítulo se describe de manera am-
plia, la situación objeto de estudio, ubicándola en un contexto 
que permita comprender su origen y relaciones. A manera de 
profundización, se abordan los diversos enfoques mediante 
sus bases teóricas y sus respectivos autores, entendiendo que 
solo en y desde los conceptos, se puede abordar y manejar 
cualquier temática, y, por ende, llegar al conocimiento certe-
ro de lo estudiado. Para este capítulo el interés cognoscitivo 
se enfoca en definir temas como: la comprensión de textos, 
el aprendizaje de comprensión de textos argumentativo y su 
relación con la carencia y su fortalecimiento de los procesos 
de aprendizajes. 

El componente metodológico se justifica sobre la iniciativa 
de cambios que llevan a instruir y construir los distintos sa-
beres dentro de un aprendizaje contextualizado. En síntesis, 
los espacios se propician hacia la comprensión y producción 
de textos con la integración de las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación.

En consecuencia, se puede determinar cómo se aprende y 
enseña a comprender textos argumentativos; determinar 
cómo se aprende y enseña a producir textos argumentativos; 
identificar y aplicar la(s) estrategia(s) pedagógica(s) adecua-
da(s), que facilite(n) la comprensión y producción de textos 
argumentativos en los estudiantes; conocer la actividad del 
lector y reconocer la importancia dentro del proceso de lectu-
ra; reconocer la importancia de incorporar los aportes de la 
pragmática para mediar en los procesos de comprensión en 
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las prácticas lectoras; y por ultimo revisar importantes contri-
buciones de la lingüística textual a la comprensión del texto 
escrito y dar a conocer herramientas para describir y estudiar 
el uso del lenguaje en la interacción comunicativa.

Palabras claves:
 comprensión, lectura y escritura, producción escrita, textos 
argumentativos

Sumary

In the development of this chapter, the situation under study 
is broadly described, placing it in a context that allows un-
derstanding its origin and relationships. As a way of deepe-
ning, the diverse approaches are approached through their 
theoretical bases and their respective authors, understan-
ding that only in and from the concepts, any subject can be 
approached and managed, and, therefore, reach the accurate 
knowledge of the studied. For this chapter, the cognitive inte-
rest is focused on defining topics such as: the comprehension 
of texts, the learning of comprehension of argumentative text 
and its relation with lack and its strengthening of learning 
processes. The methodological component is justified on the 
initiative of changes that entail to instruct and build the di-
fferent knowledge within a contextualized learning. In short, 
spaces are conducive to the understanding and production of 
texts with the integration of new information and communi-
cation technologies.

As a result of this, one can determine how one learns and tea-
ches how to understand argumentative texts; determine how 
one learns and teaches how to produce argumentative texts; 
identify and apply the appropriate pedagogical strategy (s), 
which facilitate the comprehension and production of argu-
mentative texts in the students; know the activity of the rea-
der and recognize the importance within the reading process; 
recognize the importance of incorporating the contributions 
of pragmatics to mediate comprehension processes in reading 
practices; and finally, to review important contributions of 
textual linguistics to the understanding of written texts and 
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to present tools to describe and study the use of language in 
communicative interaction.

Keywords: 
Gunderstanding, Written production, Reading and Writing, 

Texto, significado y comprensión

Muchos autores han abordado la problemática de los textos académicos, acu-
ñando distintos conceptos y modos de entender estos procesos. De modo que 
hacer un recorrido por ellos, no solo es hacer un rastreo como ejercicio de in-
vestigación, sino también comprender distintos modos de procesamiento y de 
lecturas relacionadas con la lectura y la escritura como fenómenos socioeduca-
tivos. En primer lugar, Van Dijk (1985) señala la descripción de la estructura 
semántica del texto y un modelo de procesamiento psicosociolingüístico como 
componentes esenciales de la comprensión lectora; seguidamente, Flower y 
Hayes (1981) exploran un modelo de escritura a partir de la actividad de la 
escritura e investigan una serie de variables intervinientes en el complejo pro-
ceso de los textos académicos y constituyen la denominada “cognición en con-
texto”. Por otra parte, Van Dijk y Kintsch (1999) afirman que la comprensión 
tiene como objetivo la reconstrucción de las estructuras de superficie y de las 
representaciones semánticas inherentes al texto académico, mientras que la 
producción parte de las creencias o conocimiento de una representación se-
mántica y tiene la expresión de superficie como su objetivo. Lo que permitiría 
entender que ambos procesos están interrelacionados, por lo que como señalan 
los autores, no parece sensato quedarse en un extremo u otro y sostener una 
total separación entre ambos procesos.

Es así como afirma Torrado (2000) que “la competencia, además de ser un 
saber hacer, es un hacer sabiendo, soportado en el conocimiento que vamos 
adquiriendo en el transcurso de la vida”.

Es decir, el desarrollo de habilidades para la adquisición de competencias 
se da de manera continua y permanente sobre la base de los aprendizajes y 
experiencias previas, las cuales requieren ser actualizadas para ser aplicada en 
el momento en que son requeridas.

Asociando la comprensión y producción textual al ejercicio de la docen-
cia, encontramos que Biggs (2006) defiende la práctica pedagógica y el papel 
del maestro en este nuevo siglo frente a la generación del conocimiento y 
el desarrollo de habilidades en los estudiantes para la producción de textos 
académicos, mientras que Sánchez (2006) define la enseñanza y remite el 
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concepto de entornos o ambientes de aprendizaje ligado al uso de las Tecno-
logías de la Información y la Comunicación; entre otros, son tomados como 
apoyo en la estructuración del marco conceptual, puesto que el acceso a los 
diversos motores de búsqueda en internet le permite contar con un repertorio 
de referentes para la profundización en la contextualización y producción  de 
textos académicos.

Por lo tanto, son importantes las competencias comunicativas en la pro-
ducción de textos académicos que describimos a continuación: 

• Competencias comunicativas y producción de textos académicos.

En este aspecto las competencias comunicativas descritas por primera vez 
por Dell en 1972, han recibido en los últimos años un tratamiento especial en 
el proceso pedagógico, siendo fundamental el desarrollo de habilidades por 
parte de los estudiantes para su desempeño social, laboral y profesional.

En ese orden de ideas, Petrovski (1976, p.18) identifica las habilidades 
como: “un sistema de acciones psíquicas y prácticas que permitan a las perso-
nas regular su actividad, las cuales involucran además de los conocimientos y 
hábitos que posee, el nivel de motivación y la calidad de la comunicación” En 
esta misma dirección en las competencias comunicativas, Homero (1978) le 
asigna un gran valor a aquellas habilidades que permiten obtener información 
y reelaborarla.

En el caso de la ejecución de la tarea, Ortiz (2009) se describe las habilida-
des del procesamiento de la información y comunicación, que permiten proce-
sar la información y que resultan necesarias dentro del proceso de enseñanza 
aprendizaje.

• Comprensión de textos académicos.

Sobre la comprensión de textos Biggs (2005) retomando a Leinhardt y Col 
(1995) deja claro que el conocimiento procedimental corresponde al conoci-
miento profesional y el conocimiento declarativo al conocimiento universitario. 
Por lo que su crítica va más allá al considerar que el conocimiento universitario 
no solo debe aprender a nombrar, diferenciar, desarrollar y justificar, sino que 
debe igualmente pasar a la práctica de tal modo que aprendan a ejecutar, apli-
car y establecer prioridades. Como fundamento de lo anterior, sugiere inducir 
al “desarrollo de un conocimiento teórico, relacional, abstracto ampliado” a 
profundidad, lo cual lleva a un “conocimiento de contexto específico (cono-
cimiento condicional), que permita la puesta en práctica de las destrezas de 
manera adecuada.”  
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En ese orden de ideas, dentro de las competencias comunicativas se in-
cluyen la competencia lectora, sobre la cual Ortiz (2009, p34) señala que: No 
es sinónimo de identificar, ya que no solo niega el papel activo que el lector 
debe desempeñar en su interacción con el texto escrito durante el proceso de 
la lectura, sino también el tránsito que, de manera natural y progresiva, debe 
realizar el estudiante - lector a través de los diferentes niveles de asimilación, 
hasta llegar incluso, al nivel de creatividad.

En efecto, de acuerdo con Ortiz (2009) la competencia lectora hace refe-
rencia a la comprensión lectora entendida como “producto de una interacción 
continua entre el texto escrito y el sujeto lector, quien aporta intencionada-
mente sus conocimientos previos y sus capacidades de razonamiento inferen-
cial para elaborar una interpretación coherente del contenido”. En esa misma 
dirección, la “producción de un texto o discurso es un resultado buscado inten-
cionalmente, que requiere, a lo menos, alguna confirmación propia. Se carac-
teriza por el asentamiento de la mente frente a una solución encontrada para 
un problema pendiente” 

En otras palabras, la producción textual se entiende como aquella que 
surge de profundizar en la escritura durante un proceso investigativo, por ello, 
se trata de un conocimiento de contenido público sometido a las reglas de 
comprobación y, por lo tanto, requiere ser verificable, replicable y lógicamente 
consistente como sostiene Biggs (2006), al referirse a los tipos de conocimien-
to. Según él, este tipo de conocimiento corresponde al conocimiento funcional 
basado en actuaciones fundamentadas en la comprensión; por consiguiente, el 
interés debe centrase en la manera como se conjugan los tipos de conocimien-
tos en la educación, para potenciar el conocimiento funcional, el cual apoya en 
el conocimiento condicional como aquel que determina bajo qué circunstan-
cias ha de ser utilizado e incluye el conocimiento procedimental (destrezas y 
competencias) y el conocimiento declarativo que en un orden superior recoge 
todo el sustento teórico. Con todos estos referentes, para enseñar a compren-
der un texto académico se toman como base los siguientes postulados.

• Enseñando a comprender un texto académico.

Lo que el docente debe tener claro es cuál es la finalidad de enseñar y el 
nivel de conocimiento y destrezas que espera que adquieran sus estudiantes, 
con la convicción de que no se trata de cuánto aprenden sino cómo, qué y para 
qué aprenden, es decir, que la profundidad de la información debe estimarse 
en términos de “su cualidad, ya que es un conocimiento profesional, dinámico, 
autorregulado, reflexivo y estratégico”, como ha sido analizado en el aprendi-
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zaje significativo. Al respecto, Díaz, (2003) dice que es necesario abandonar 
“la repetición memorística de contenidos inconexos” para construir significa-
do, dar sentido a lo aprendido, y entender su ámbito de aplicación y relevan-
cia en situaciones académicas y cotidianas, siendo relevante la disposición del 
estudiante para relacionar la nueva información con los conocimientos y las 
experiencias previas, en el marco de la intervención del docente.

Igualmente, se propone el grado de comunicación que se establece en el 
aula para facilitar la interacción entre el lector, el texto y el docente, durante el 
acompañamiento a los alumnos “como sujetos-lectores-escritores que enfren-
tan problemas propios de la selección de textos, de su lectura y de la construc-
ción de conocimientos a partir de ellos” (Marucco, 2001, pp. 48-56).

Además, para mejorar la enseñanza de la producción de textos académicos 
en el sistema educativo básico, secundario y universitario, se recomienda hacer 
uso de la pedagogía crítica, la cual, se plantea como “la herramienta más apro-
piada para el trabajo pedagógico en los tiempos de vaciamiento intelectual fru-
to de la implementación de políticas educativas desarticuladas de su realidad 
social” (Ortegas, 2014, pp.50-63).

De otro lado, desde las teorías interactivas, que postulan la comprensión 
de las acciones del maestro en consideración simultánea con las del alum-
no y viceversa, se desprende un marco transaccional propuesto por Rosem-
blat (1994, pp.228-298), que se da “desde la comunicación oral cara a cara 
al ámbito de la lectura comprensiva […] en la que el significado textual no se 
encuentra explícito y preparado “en el texto” o “en” el lector, sino que se cons-
truye durante las transacciones 

En esta misma línea, Castro (2007) destaca que el lector y el texto se in-
volucran en una transacción compleja, de la cual emerge una organización o 
síntesis, más o menos coherente y completa, en un juego bidireccional entre 
lector, texto y contexto. Según él, el contexto juega un papel central en la re-
presentación mental construida por el lector, por lo que consideran los contex-
tos culturales, sociales y particulares. Del mismo modo, Díaz Barriga (2003), 
se refiere a contextos reales cuando expresa que algunas de las estrategias para 
lograr el aprendizaje significativo con enfoque experiencial basado según él 
en la “construcción del conocimiento en contextos reales, en el desarrollo de 
las capacidades reflexivas, críticas y en el pensamiento de alto nivel, así como 
en la participación en las prácticas sociales auténticas de la comunidad”, son 
entre otras: el aprendizaje centrado en la solución de problemas auténticos, 
las prácticas situadas o aprendizaje en escenarios reales, el Estudio de casos, el 
trabajo en equipos cooperativos, el aprendizaje en el servicio (servicelearning) 
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y el Aprendizaje mediado por las Nuevas Tecnologías de la Información y Co-
municación (TIC). 

• El aprendizaje de la comprensión de textos académicos.

Desde Wertsh (1988) y Bruner 1984) se argumenta que las ayudas que 
ofrecen los agentes educativos para enseñar a comprender textos académicos, 
resultan transitorias y discontinuas como consecuencia de los progresos y difi-
cultades que se van dando en la realización de sus aprendizajes, cediendo de 
alguna manera el control y la responsabilidad sobre el aprendizaje; mientras 
que atendiendo la comprensión y desde el concepto de zona de desarrollo 
próximo de Newman (2013), se da la construcción progresiva de significa-
dos compartidos mediante la aproximación de los diferentes procedimientos 
y dispositivos semióticos, que permiten que se dé la comunicación en el aula, 
la comprensión de lo que se escribe y los ajustes que hacen los interlocutores 
para adecuar sus sistemas de interpretación. Algunas técnicas pedagógicas que 
favorecen la comprensión de textos son entre otras la construcción de los ma-
pas mentales y conceptuales, analizar textos modelos; constar y relacionar los 
textos académicos escritos, realizar estudio de casos y sugerir ajustes a partir 
de problemáticas anteriores, entre otros.

• Producción de textos argumentativos.

La revisión conceptual de Marinkovich (2002) revela desde, el enfoque 
cognitivo de Emig (1971- 1983), la producción de textos académicos como un 
proceso recursivo. La línea cognitiva renovada plantea el modelo de Flower y 
Hayes (1981), quienes integran aspectos socioculturales, cognitivos y emocio-
nales, destacando aspectos más novedosos como son “la incorporación de la 
memoria de trabajo, la inclusión de elementos motivacionales y emocionales, 
además del conocimiento lingüístico en la memoria de largo plazo y de la re-
formulación de los procesos cognitivos básicos”.

Van Dijk y Kintsch (1983) sostienen que: el escritor debe planificar la com-
posición de su discurso, ejerciendo el control total de la información disponible 
a través de estrategias comunicativas, culturales, sociales y pragmáticas. Este 
proceso exige la activación del denominado modelo de situación, que corres-
ponde a organizaciones jerárquicas que ordenan una amplia gama de conoci-
mientos de diversa índole en torno a una tarea específica, como puede ser la 
producción textos académicos. 

El texto académico, se define como “el conjunto de las estrategias de un 
orador con vistas a modificar el juicio de un auditorio acerca de una situación” 
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Vignaux, (1986), citado (Perelman, (2014, p.27-38) A su vez, para Hernández 
(2005) son tres los sujetos que intervienen en la producción de un texto: “el 
Yo enunciador un Tu renunciatario (el destinatario) y el Él o lo referido (tema) 
que interactúan estableciendo unas relaciones de fuerzas y dinámica que deter-
minan la forma textual y discursiva del texto” (Martínez Bonati, 2010, p. 154). 
De hecho, plantea que las relaciones de fuerza que se establecen entre los dife-
rentes participantes de una interacción son producto de las relaciones sociales 
que los rigen, sus actos son valorados. Estas valoraciones, que pueden diferir 
en grado de intensidad, permiten determinar la expresividad de un texto, su 
tonalidad y la intención de enunciador.

Dentro de los textos discursivos identificados por Hernández (2005) se 
encuentran “los estilos directos, indirectos o indirecto libre […] las modalida-
des de presentación varían de acuerdo con el estilo en el que se presenten los 
enunciados”. La intención de la producción textual hablada o escrita es la de 
comunicar necesidades, intereses, sentimientos, pensamientos, fantasías y de-
seos de manera auténtica que cobra sentido, tanto para quien lo produce como 
para quien lo lee, respondiendo de esta manera a un propósito. 

Cómo se enseña a producir un texto académico

En razón de que la enseñanza de la comprensión lectora lleva al aprendizaje 
significativo, este solo se hace visible en la materialización del conocimiento 
bien sea a mediante el discurso, del lenguaje gestual y verbal o bien mediante 
la producción de los textos argumentativos que consiste en extraer el mensaje 
de lo leído para integrarlo a los conocimientos previos y así transformarlo en 
un nivel superior y lanzar nuevas conjeturas e inferencias que se van enlazan-
do para darle forma al texto o al propio discurso.

Tales inferencias se convierten en el eje central de los procesos de redac-
ción y aprendizaje, por lo que requieren de elaboraciones complejas que plan-
tean la necesidad de capacitar en los diferentes niveles de enseñanza, en es-
pecial en el nivel superior, en el manejo de textos académico con énfasis en la 
parte, discursiva, la polifonía y el discurso referido Silvestri (2001) citado por 
Hernández (2005).

De esta manera, la enseñanza y el aprendizaje de la producción de textos 
académicos, estarían integrados, en primer lugar, por la organización de la 
producción del texto como resultado de la actividad social humana, determi-
nante de los “esquemas de conocimiento compartido” en el discurso; ante lo 
que Bajtín (1984)  planteó la noción del género discursivo en el cual se encuen-
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tra el texto oral (género primario) o escrito (género secundario), por lo que 
establece una relación estrecha entre dicho género discursivo y la vida social, 
siendo las composiciones de mayor elaboración las del campo pedagógico, ju-
rídico, científico y literario las que por su objetividad pone como condición 
fundamental el distanciamiento de lo inmediato en la producción textual. Por 
esta razón, el aprendizaje de la producción textual en la enseñanza superior 
suele ser más rigurosa y compleja al considerar el grado del discurso del len-
guaje y el tipo de inferencias las cuales están organizadas para darle forma 
o textualidad (cohesión global y lineal del texto); discursividad (coherencia 
global intencional del discurso) y doble articulación al discurso (relaciones 
de significado y del sentido). Al respecto, Sánchez y Osorio (2006) sostienen 
que los estudiantes universitarios, tienen dificultades en la producción textual 
escrita en determinados géneros y más aún para hacer inferencias relacionadas 
con los subgéneros discursivos o inferencias enunciativas y que requieren de un 
entrenamiento que continúa ausente; por eso les cuesta mucho trabajo asumir 
puntos de vistas críticos que contribuyen a darle una organización  al texto 
razón por la cual, tienen dificultad para emitir opiniones propias y diferenciar 
su propia voz de la de los otros.

• El aprendizaje de producción del texto académicos.

Mientras Sabatier (1998) y Cortina (1994) sitúan las habilidades comu-
nicativas y argumentativas en la moral y la ética, Garate, Melero y Echavarría 
(2008), de manera acertada, defienden la obligatoriedad de dotar a los estu-
diantes de herramientas cognitivas y afectivas para la construcción de textos 
académicos. Estas abarcan, las capacidades intelectuales y afectivas, además 
de la empatía y toma de perspectiva. Por su parte Flower (1989) sugiere los 
siguientes pasos para trabajar en la producción de textos desde un proceso 
global:

 ¾ Analizar la situación de la comunicación.

 ¾  El estudiante debe interrogarse sobre el sentido escrito que quiere 
producir. ¿Quién lo leerá?, ¿qué se quiere conseguir? ¿qué se sabe 
del tema? ¿Cómo es el lector?

 ¾ Generar ideas. Una técnica puede ser el torbellino o lluvia de ideas

 ¾ Organizar ideas. Puede ayudarse de mapas mentales, ideogramas, 
listas, grupos.

 ¾ Redactar. Seleccionar un lenguaje que sea compartido con el lector, 
hacer frases simples y buscar el orden
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 ¾ Revisar. Aplicar reglas de economía y eficacia de la oración, revisar la 
gramática, la ortografía y legibilidad del texto.

 ¾ Valorar. Leer el borrador en voz alta, volver a leerlo críticamente, 
hacer relecturas selectivas.

El modelo de composición de textos más conocido y aplicado a la ense-
ñanza y aprendizaje es el propuesto por Flower y Hayes (1980, 1981), que se 
expone a continuación:

El texto que se
va realizando

Situación del problema

El problema
retórco

– tema
– audiencia
– propósitos

Memoria a
largo plazo

Conocimientos
del tema y de 
la audiencia

Conocimiento 
de los planes 
de escritura

Hacer 
planes

Organizar

Formular
objetivos

Revisar

leer

Rehacer

G
e
n
e
r
a
r

Redactar

Control

Figura 1. Modelo de composición de textos en Pérez (1995) 
Comprensión y producción de textos

Desde este punto de vista, Coirier, Andriessen y Chanquoy (1999), señalan 
que un texto académico bien elaborado, debe contar co los siguientes elementos:

 ¾ Reconocer la existencia de un conflicto entre dos posiciones distintas 
sobre un mismo tópico

 ¾ Reconocer el tópico como debatible, social, ideológica y contextual-
mente.
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 ¾ Manifestar su posición

 ¾ Apoyar esta posición con razones

 ¾ Asignar un valor mínimo a la posición opuesta y a sus razones

 ¾ Restringir o modular las posturas opuestas usando contra argumen-
taciones.

El aprendizaje de la producción de textos académicos puede verse favore-
cido por procesos autónomos, en los que  el estudiante sea el responsable de 
su propio aprendizaje, en la medida en que asume un papel participativo, co-
laborativo, reflexivo y crítico con capacidad para auto-evaluarse, lo cual obliga 
al docente a revisar sus estrategias y técnicas didácticas, sobre todo las rela-
cionadas con el uso y apropiación de las tecnologías y las comunicaciones, con 
el fin de interactuar de manera permanente, interactiva y personalizada con 
sus estudiantes, promoviendo la autonomía para  conducirlo hacia su propio 
desarrollo.

Lo que se pretende con la enseñanza y aprendizaje de la competencias en 
la producción de los textos académicos en la enseñanza superior es que los 
estudiantes reconozcan “el papel del lenguaje como instrumento fundamental 
del conocimiento y entiendan la competencia discursiva como la capacidad 
de aprender a hacer cosas con las palabras para aprender a orientar el pensa-
miento, a regular la conducta personal y colectiva, a dominar las estrategias de 
comprensión de los diversos textos de la cultura y a interactuar con los demás 
y con el mundo” (Lomas, C. 1999, p. 30).  

Bajo las consideraciones anteriores, las políticas actuales, se orientan a 
educar de manera diferente porque las condiciones en que se están formando 
las nuevas generaciones en la sociedad actual, exigen nuevas formas de ense-
ñanza- aprendizaje nuevos métodos, nuevos contenidos, nuevos recursos. El 
gran reto de transformar la práctica, se referencia el modelo constructivista 
articulado mediante la incorporación de las tecnologías de vanguardia en los 
salones de clase. Los aportes de Biggs (2008) en calidad del aprendizaje uni-
versitario, sugieren al profesor mejorar su trabajo pedagógico y recomienda 
entender en un nuevo método lo que se entiende por enseñar. 

La enseñanza es individual de allí que el profesor debe ajustar la forma de 
enseñar; teniendo en cuenta los tres niveles de procesos cognitivos superiores 
que son: la capacidad del estudiante, el método de enseñanza y la compren-
sión. En ese sentido, el maestro de este siglo debe orientar su práctica peda-
gógica al ideal que lleve al estudiante a ubicarse, auto conocerse y aprender 
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de forma espontánea, en nuestro caso, a desarrollar unos procesos adecuados 
en la lectura y la escritura para que sea más académico y lo lleve a un conoci-
miento profundo. 

Por lo anterior, el maestro de este siglo más que enseñar textos y transmi-
tir conocimientos debería orientar su ejercicio docente a enseñar el oficio de 
aprender, motivando y haciendo acompañamiento permanente al estudiante 
de aprendizaje profundo y al estudiante de aprendizaje superficial para lograr 
el perfeccionamiento de la enseñanza a mediante la reflexión. Es decir, pro-
yectar una buena enseñanza, es hacer que los estudiantes de una clase desa-
rrollen procesos cognitivos del nivel superior de forma espontánea (Schneider, 
Abramowski, y Laguzzi, 2007).  Como se ha visto, y según lo señalado por 
Batista (2007), “hay en el lenguaje pedagógico nuevas concepciones y nuevas 
estrategias para adaptar la educación a los tiempos actuales, por ello, ya se 
viene hablando de la pedagogía cibernáutica que recoge y elabora los modelos 
ya mencionados pero apoyado en las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación como nuevos modos de aprender y enseñar.

En consideración de lo anterior, Flórez y Batista (1982) y Flórez (1996) 
parten del principio de que, en la construcción de los modelos pedagógicos, 
no hay una pedagogía para la enseñanza, sino más bien una multiplicidad de 
ellas. Bajo estas consideraciones surge el modelo pedagógico de la sociedad de 
la información y el conocimiento. En este, el concepto de entornos o ambientes 
de aprendizaje ligado al uso de las TIC que plantea Sánchez de Tagle (2006) 
remite a maneras diferentes de organizar la práctica en el aula, lo que implica 
formular estrategias pedagógicas basadas, no solo en el empleo de tecnologías, 
sino orientadas fundamentalmente al desarrollo de la producción de textos 
para mejorar la enseñanza y el aprendizaje de los estudiantes. 

Por lo anterior, se hace énfasis en los ambientes interactivos de aprendiza-
je que asume el aprendizaje escolar, basado en estrategias multimedia y en la 
pedagogía cibernética que recoge elementos de los modelos anteriores, tenien-
do en cuenta los roles del estudiante, del profesor y los medios por los cuales 
se promueve el aprendizaje entre unos y otros (Batista, 2007).

Este modelo no se acoge a una sola teoría, como su nombre lo indica, acoge 
varias de ellas. Sin embargo, responde al sentido filosófico y humanista de todo 
proceso de educación, este es, el desarrollo de la capacidad y disposición de las 
personas por adquirir continuamente nuevos conocimientos. Se trata entonces 
de la habilidad de “aprender a aprender”, la cual hace parte de las competencias 
básicas o esenciales de las personas en esta sociedad del conocimiento. 
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Con miras a ese sentido, las Tecnologías de la Información y la Comunica-
ción como apoyo a los procesos educativos han venido presentando cambios 
y transformaciones que han impactado todos los campos del saber humano, 
incluido el educativo, donde han promovido la necesidad de re-conceptualizar 
los procesos educativos, específicamente la formación docente en todos los ni-
veles educativos, dado que se encuentran inmersos en las tecnologías web 2.0 
como Facebook, Twitter, podcasts, wikis, blogs, mundos virtuales, entre otros 
(Bicen y Cavus, 2011).

La formación requiere urgentemente, en este contexto universitario, hacer 
una revisión de los modelos académicos o pedagógicos que le permitan un 
cambio, una transformación para superar las barreras de los sistemas repetiti-
vos y tradicionales, y enrumbar hacia un horizonte de aprendizaje y enseñanza 
centrado en los estudiantes, en el ejercicio colaborativo, en la construcción de 
conocimientos significativos, con la posibilidad de facilitar flexibilizar y aplicar 
estrategias, modalidades y ambientes en los que se desarrolla la docencia, en 
espacios de aprendizaje que se produzcan nuevos métodos, nuevos contenidos, 
nuevas herramientas y nuevas formas de administrar el conocimiento.

De acuerdo con los razonamientos que se han venido realizando, hoy se 
está frente a un contexto educativo cultural renovado y participativo que asu-
me  retos, como los planteados por la Misión de Ciencia, Educación y Desa-
rrollo (MICED) en 1998, en los cuales se plasmaba la realidad educativa en 
los años 90 y su vez una visión de futuro, que promulga un cambio educativo 
profundo, resultante de la democratización y la descentralización del modelo  
educativo colombiano, en el que “Los estudiantes deben llegar a alfabetizarse 
computacionalmente y mejorar su educación científica, demostrar creatividad 
y ser capaces de aplicar conocimientos tecnológicos y científicos en el contexto 
de actividades productivas y de investigación” (MICED, 1998, pp.115-137).

Dentro de estas orientaciones la Misión plantea un nuevo sistema educa-
tivo que fomente el desarrollo de competencias, habilidades científicas, tecno-
lógicas, culturales y socioeconómicas. Además, debe construir un modelo que 
lleve al estudiante a:

 ¾ Reflexionar y profundizar en el conocimiento explícito para la gene-
ración de un nuevo conocimiento, teniendo en cuenta una reestruc-
turación conceptual y la reorganización del imaginario colectivo

 ¾ Generar nuevos valores, comportamiento, aptitudes y prácticas orga-
nizadas y coherentes con los avances del mundo moderno.
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 En este sentido, los nuevos paradigmas en educación facilitan al profesor 
la creatividad en un marco de enseñanza eficaz, construido en procura de una 
cultura de diálogo y de participación pedagógica en las universidades, donde 
se motive al estudiante a buscar nuevos conocimientos y a elevar sus expecta-
tivas en cuanto a su formación de manera individualizada, ya que idealmente, 
son considerados como iguales en oportunidades.  

En este sentido, la cultura de la sociedad del conocimiento permite asumir 
un nuevo paradigma, en el que se vean las cosas desde distintas ópticas, para 
plantear diversas estrategias de solución frente a los problemas educativos que 
todo cambio genera. Para ello, se promueve la investigación como el principal 
elemento de los planteamientos modernos de la pedagogía, y se invita al pro-
fesor a que centre su atención en dar todo para desarrollar habilidades para la 
producción y comprensión de textos académicos en su estudiante.

De aquí se entiende, que en este paradigma no es posible prescindir de 
la enseñanza para que se genere el aprendizaje, porque este es el resultado 
de una interacción social, tal como fue expuesto por Vygotsky (2000). Es por 
ello, que el modelo constructivista, en su primera corriente, establece que cada 
individuo adquiere progresiva y secuencialmente su desarrollo intelectual de 
acuerdo con sus necesidades particulares. Por esta razón el docente juega un 
papel importante para tal fin, ya que este debe fomentar y crear espacios esti-
mulantes y motivadores de experiencias que faciliten en el estudiante acceso a 
las estructuras cognoscitivas de la etapa inmediatamente superior.
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Capítulo 3

Aproximaciones didácticas para 
la redacción de textos académicos

Resumen

El propósito del presente capítulo es la enunciación de pos-
turas didáctico-metodológicas para la enseñanza de la pro-
ducción de textos académicos como el resumen, la reseña, el 
ensayo, el artículo de reflexión y el informe de gestión; los 
cuales son de frecuente asignación por parte de los docen-
tes universitarios, sea para comprobar lectura o para “medir” 
el aprendizaje de sus estudiantes. Tal posicionamiento no se 
erige como una receta de escritura o como una vía unidirec-
cional e inamovible para mediar la escritura académica en 
la educación superior, sino como una voz divergente cons-
truida desde la textolingüística como orilla epistemológica de 
base y desde la introspección como fuente metodológica para 
reconstruir la experiencia de aprendizaje y enseñanza de la 
redacción de textos, en cuanto unidades semánticas y estruc-
turales. 

De acuerdo con lo anterior, para la elaboración del presente 
texto se hizo una revisión teórico-conceptual de autores que 
abordan la escritura como entramado semiótico, discursivo y 
cultural, con el firme interés de ver la producción escritural, 
no como un acto mecánico en el que se entrelazan ideas para 
formar una unidad de significados, sino como proceso inte-
gral donde se combinan tanto las formas y los sentidos, como 
las experiencias contextuales y los actos pedagógicos.  

De igual forma, se recuperó la experiencia docente, esto es. 
el hecho de haber pasado por un departamento de lingüís-
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tica donde la escritura era al tiempo placer y obligación y 
posteriormente, ser profesor de asignaturas como Compren-
sión oral y escrita, Técnicas de escritura, entre otras, donde la 
escritura se orienta y se aprende en los roles interactivos de 
quien enseña y quien aprende.

El resultado de estos procesos es este capítulo, construido 
a partir de exposiciones argumentadas de la forma como se 
asume resumen académico, reseña critica, ensayo, artículo de 
reflexión e informe de gestión, posteriormente, de orienta-
ciones metodológicas para la redacción de cada uno de sus 
elementos, incluyendo ejemplificaciones y finalmente, con 
talleres de escritura para profundizar el aprendizaje.

Palabras clave: 
didáctica para la escritura, macro-reglas, redacción de textos 
académicos, textos académicos, textura  

Abstract

The purpose of this chapter is the enunciation of didac-
tic-methodological positions for the teaching of the produc-
tion of academic texts such as the summary, the review, the 
essay, the article of reflection and the management report; 
which are widely assigned by university teachers, either to 
check reading or to “measure” the learning of their students. 
Such positioning does not stand as a recipe for writing or as 
a unidirectional and irremovable way to mediate academic 
writing in higher education, but as a divergent voice cons-
tructed from textolinguistics as a basic epistemological and 
the introspection as a methodological source to reconstruct 
the experience of learning and teaching the writing of texts, 
as semantic and structural units.

In accordance with the above, for the elaboration of the pre-
sent text, a theoretical-conceptual review of authors who 
approached writing as a semiotic, discursive and cultural fra-
mework was made, with the firm interest of seeing scriptural 
production, not as a mechanical act in the that ideas are in-
tertwined to form a unity of meanings; but as an integral pro-
cess where forms and meanings are combined, as contextual 
experiences and pedagogical acts are combined.
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Similarly, the teaching experience was recovered, this is the 
fact of having gone through a department of linguistics whe-
re writing was at the time pleasure and obligation and later, 
being a teacher of subjects such as Oral and written unders-
tanding, Writing techniques, among others, where the writing 
is oriented and learned in the interactive roles of who teaches 
and who learns.

The result of these processes is this chapter, built from exhibi-
tions argument in the way it is assumed academic summary, 
critical review, essay, article of reflection and management re-
port, then, methodological guidelines for the drafting of each 
of their elements, including exemplifications and finally, with 
writing workshops to deepen the learning.

Keywords:
Academic Texts, Didactics for Writing, Macro-Rules, Texture, 
Writing of Academic Texts

Didáctica para la redacción de un resumen académico

La experiencia como docente universitario me ha permitido ver que la mayoría 
de los estudiantes universitarios considera que estudiar es un proceso comple-
jo, que debe realizarse por el bien propio, para ser alguien en la vida y no por 
ser placentero. De hecho, en las universidades, el acto de estudio se torna más 
agotador porque el caudal de trabajo independiente, textos por leer y parciales 
por ganar aumenta considerablemente. Por ello, ante la complejidad del proce-
so, el alumno universitario sin descuidar prioridades ni conocimientos impor-
tantes para su formación profesional, está en la necesidad de obtener buenos 
resultados cognoscitivos con el mínimo de esfuerzo y tiempo de estudio. 

Ahora bien, el alcance de esta relevancia académica, como se puede llamar 
a lo anterior, varía de acuerdo con el enfoque de la asignatura en cuestión, 
pues las estrategias de estudio en las materias propias del razonamiento cuan-
titativo no son las mismas que las de las disciplinas teóricas; seguramente, en 
las primeras son muy eficaces la práctica y la repetición de ejercicios, mientras 
que, en las segundas, las mejores herramientas son la lectura y la escritura. Lo 
que no quiere decir que en las lógico-matemáticas no haya necesidad de lectu-
ra y en las otras no se hagan ejercicios.

En el caso de las asignaturas donde priman conceptos, teorías y explica-
ciones científicas sobre hechos de la sociedad, de las organizaciones o de la 
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naturaleza, el proceso de relevancia académica debe llevar a la disminución 
de la cantidad de documentos por estudiar y al aumento de los conocimientos 
necesarios por aprender. En este sentido, se propone el resumen académico 
como estrategia para lograrlo, porque este tipo de texto si se realiza con base 
en proyecciones semánticas, permite que se vinculen las proposiciones impor-
tantes de las oraciones con las proposiciones de la idea global de los textos 
objeto de estudio.

Mientras se da este vínculo, el resultado es una unidad textual de menor 
cantidad espacial (menos hojas) que representa coherentemente la secuencia 
de significados del texto base. A esta unidad se le puede denominar resumen 
académico.

• Características del resumen académico.

 ¾ La cuantía de páginas es proporcionalmente menor con respecto al 
texto del que surge, es decir el texto resultante puede representar 
hasta un 20% del total del texto base.

 ¾ No es segmentado, es una unidad semántica que sigue la línea de 
cohesión y coherencia de la base de donde proviene.

 ¾ Retoma los aspectos más importantes, conceptos, términos claves, 
definiciones, explicaciones teóricas, etc.

 ¾ Facilita el aprendizaje de tales aspectos por efecto de la repetición y 
familiarización con el contenido.

 ¾ Disminuye el empleo de tiempo y energía para estudiar.

• Macrorreglas y resumen académico.

Una cosa que es clara en la realización de un resumen es el hecho de que 
el texto resultante no será igual al primero, principalmente, porque hay mucha 
subjetividad por parte del estudiante-lector a la hora de seleccionar lo que es o 
no importante y relevante. Sin embargo, esa subjetividad necesita algo de lógi-
ca semántica para que al final no se termine considerando que todo es trascen-
dente o se desperdicie la información porque no se sabe cómo estructurarla.

Dicha lógica la aporta el empleo de las macro-reglas semánticas, porque 
ellas en su proyección vinculan las proposiciones de las microestructuras tex-
tuales (oraciones) con las de las macroestructuras textuales (idea global) para 
transformar la información semántica (Van Dijk, 1996). En otros términos: 
para la realización de la estructura textual que nos compete, las macrorreglas 
permiten unir los significados locales de las oraciones y párrafos con los signi-
ficados globales de los subtemas vinculados a un tema general.
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Las macrorreglas son tres: Supresión, Generalización y Estructuración y se 
definen de la siguiente manera:

1. Supresión: dada una secuencia de proposiciones, se suprimen las que 
no sean presuposiciones de las proposiciones subsiguientes de la se-
cuencia.

2. Generalización: dada una secuencia de proposiciones, se hace una 
proposición que contenga un concepto derivado de los conceptos de 
la secuencia de proposiciones.

3. Estructuración: dada una secuencia de proposiciones, se hace una 
proposición que denote el mismo hecho denotado por la totalidad de 
la secuencia de proposiciones y se sustituye la secuencia original por 
la nueva proposición (Van Dijk, 1996, pp. 48).

En lo que concierne a la realización de un resumen académico, el marco 
de interpretación de estas definiciones debe ampliarse de la idea de secuencia 
como ordenación de oraciones en el espacio y el tiempo a la idea de secuencia 
como ordenamiento de significados en la textura de un texto base. Lo anterior 
implica que no solo se debe pensar en los significados de las oraciones sino 
también en los significados de los subtemas que se realizan coherentemente en 
párrafos y oraciones para contribuir a la unidad temática del todo semántico 
conocido como texto.

Para explicar mejor lo anterior y relacionar los conceptos de las macro-re-
glas con la realización del resumen utilicemos un fragmento de Mario Kaplún 
(1998, pp. 46) 

“LAS DOS OPCIONES EN LA COMUNICACIÓN”

La controversia para recuperar el sentido original del concepto de comu-
nicación entraña, pues, mucho más que una simple cuestión semántica, de 
diccionario. Ella conlleva una reivindicación humana, y, sobre todo, una reivin-
dicación de los sectores dominados, hasta ahora los grandes excluidos de las 
grandes redes transmisoras. La polémica tiene una dimensión social y política.

Los hombres y los pueblos de hoy se niegan a seguir siendo receptores pa-
sivos y ejecutores de órdenes. Sienten la necesidad y exigen el derecho de par-
ticipar, de ser actores, protagonistas, en la construcción de la nueva sociedad 
auténticamente democrática. Así como reclaman justicia, igualdad, el derecho 
a la salud, el derecho a la educación, etc., reclaman también su derecho a la 
participación. Y, por tanto, a la comunicación.
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Los sectores populares no quieren seguir siendo meros oyentes; quieren 
hablar ellos también y ser escuchados. Pasar a ser interlocutores. Junto a la 
«comunicación» de los grandes medios, concentrada en manos de unos po-
cos grupos de poder, comienza a abrirse paso una comunicación de base; una 
comunicación comunitaria, democrática. En el fondo de las dos acepciones, 
subyace una opción básica a la que se enfrenta la humanidad. Definir qué en-
tendemos por comunicación, equivale a decir en qué clase de sociedad quere-
mos vivir. La primera acepción —la que reduce la comunicación a transmisión 
de informaciones— corresponde a una sociedad concebida como poder: unos 
pocos emisores imponiéndose a una mayoría de receptores. La segunda, a una 
sociedad construida como comunidad democrática. De la una y la otra se des-
prenden múltiples rasgos”:

Comunicación                                                    
Dominadora

Comunicación
Democrática

Monólogo
Poder
Vertical
Unidireccional
Monopolizada
Concentrada en minorías

Diálogo
Comunidad
Horizontal
De doble vía
Participativa
Al servicio de las mayorías

En primer lugar, la regla de supresión consistiría en identificar las pro-
posiciones pertinentes para darle continuidad al sentido de los subtemas y 
al sentido global o tema del texto y suprimir detalles como ejemplos de én-
fasis, comentarios, marcadores discursivos y divagaciones. Con esto el estu-
diante-lector logra, por un lado, conectar su conocimiento acerca de lo que es 
importante en el mundo y, en la asignatura específica, con los significados del 
texto que le interesa en el momento y, por otro lado, localizar las ideas princi-
pales del documento de lectura.

Con respecto al fragmento de ejemplo, se puede notar que está compuesto 
por tres párrafos y un cuadro que sintetiza dos puntos de vista. Es posible que 
en cada párrafo exista una proposición que dé continuidad al tema del texto o 
que por el contrario dos párrafos juntos unifiquen un solo significado. En todo 
caso, con la regla de supresión lo que se busca es que el estudiante-lector las 
ubique y suprima toda aquella información de importancia secundaria.

Así entonces, quien elabora el resumen puede extraer las proposicio-
nes en términos de ideas principales, aplicando la macrorregla mencionada, 
veamos:
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En el primer párrafo la idea principal que se extrae es: Recuperar el senti-
do original del concepto de comunicación conlleva una reivindicación huma-
na, y, sobre todo, una reivindicación de los sectores dominados.

Si puede notar se suprimen aspectos como “la controversia es más que una 
simple cuestión semántica, de diccionario”. “Hasta ahora los grandes excluidos 
de las grandes redes transmisoras”. “La polémica tiene una dimensión social 
y política.” La primera frase se elide porque semánticamente apunta a un li-
mitante de la definición del sentido original del concepto de comunicación, es 
decir, según el texto, dicho sentido va más allá. La segunda y tercera se omiten 
porque son detalles asociados a la idea extraída.

En el segundo párrafo, la idea que queda es: Los hombres y los pueblos de 
hoy exigen su derecho a la participación, a ser actores de los procesos sociales 
y a la libre comunicación.

De igual forma, se suprimen los detalles de “ser actores, protagonistas, en 
la construcción de la nueva sociedad auténticamente democrática. Así como 
reclaman justicia, igualdad, el derecho a la salud, el derecho a la educación, 
etc.” Porque como numeradores hacen de catalizadores que complementan la 
información contenida en la proposición ubicada como idea principal, pero no 
dan continuidad al tema del texto.

Por último, en el tercer párrafo se ubica la proposición: Definir qué entende-
mos por comunicación, equivale a decir en qué clase de sociedad queremos vivir.

Se suprimen las proposiciones que inician y las que finalizan el párrafo. 
Las iniciales, porque siguen la línea de significado del párrafo anterior, es decir 
continúan hablando de la exigencia a la participación y la comunicación. Las 
finales se suprimen porque funcionan como amplificadores de la información 
contenida en la idea principal ubicada, esto significa que explicitan la clase de 
sociedad en que se quiere vivir si se elige una u otra opción.

Por otra parte, la macrorregla de generalización podría aplicarse igual-
mente párrafo a párrafo, pues en la medida en que se suprime información 
para ubicar una proposición principal, se está generalizando en función de una 
idea que define el párrafo. Por ello, esta consistiría en exponer un concepto 
global que reúna las secuencias de proposiciones o las ideas principales en 
unidades sub temáticas. Lo anterior se entendería como ubicar los subtemas o 
subtítulos que componen el texto.

Cuando el texto está compuesto por subtítulos, el asunto es más sencillo 
porque este generalizaría la idea que marca la secuencia de proposiciones prin-
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cipales extraídas con base en la supresión. Si por el contrario el texto no los 
tiene hay que ubicar los subtemas (pues todo texto los tiene) y generalizarlos 
bajo un concepto.

En el caso del fragmento que estamos tratando, la primera proposición 
se generalizaría en el subtema “el sentido original del concepto de comunica-
ción”, la segunda, en “necesidad de participación y comunicación” y la tercera 
en el subtema “sociedades de acuerdo con el concepto de comunicación”.

En textos muy cortos, el señalamiento de subtemas no es estrictamente ne-
cesario, de hecho, si no se hace no se perdería nada, porque con la extracción 
de la idea global y de las ideas principales es suficiente para dar cuenta del tex-
to. Sin embargo, se expone el ejemplo para explicar la macrorregla en cuestión.

Por último, la macrorregla de construcción apuntaría a la creación de una 
proposición que recoja los significados contenidos en los subtemas. De lo que 
se trata es de sacar una macroproposición que defina el tema del texto y mar-
que la secuencia que deben seguir los subtemas y las respectivas proposiciones 
o ideas principales.

En el caso de fragmento de Kaplún, se puede entender un tema general, 
que se puede resumir con la siguiente proposición: “existen dos opciones para 
definir el concepto de comunicación”. Como se puede ver el sentido global 
expreso recoge tanto a las generalizaciones como a las tres ideas expuestas en 
la regla de supresión.

En síntesis, las macrorreglas en el caso del Resumen Académico no deben 
limitarse a las oraciones de la microestructura, sino que pueden ampliarse a 
marcos más amplios, es decir, pasar de las proposiciones de las oraciones a la 
identificación de ideas principales en los subtemas y a la ubicación de la idea 
global del texto. Así, la aplicación de cada macro-regla lleva a ciertas ganancias 
semánticas, la de supresión permite encontrar las secuencias de proposiciones 
o ideas principales, la de generalización ayuda a establecer los subtemas que 
recogen tales secuencias, y la de construcción lleva a señalar un tema global 
que acumula los subtemas con sus respectivas secuencias. A continuación, ela-
boremos un taller de aplicación.

Taller.

A partir del siguiente texto aplique las macrorreglas de supresión, genera-
lización y construcción.
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EL TALÓN DE AQUILES DEL CONOCIMIENTO
(fragmento)

La educación debe mostrar que no hay conocimiento que no esté, en algún 
grado, amenazado por el error y por la ilusión. La teoría de la información 
muestra que hay un riesgo de error bajo el efecto de perturbaciones aleatorias 
o ruidos (noise), en cualquier transmisión de información, en cualquier comu-
nicación de mensajes.

Un conocimiento no es el espejo de las cosas o del mundo exterior. To-
das las percepciones son a la vez traducciones y reconstrucciones cerebrales, 
a partir de estímulos o signos captados y codificados por los sentidos; de ahí, 
es bien sabido, los innumerables errores de percepción que sin embargo nos 
llegan de nuestro sentido más fiable, el de la visión. Al error de percepción se 
agrega el error intelectual. El conocimiento en forma de palabra, de idea, de 
teoría, es el fruto de una traducción/reconstrucción mediada por el lenguaje y 
el pensamiento y por ende conoce el riesgo de error. Este conocimiento en tan-
to que traducción y reconstrucción implica la interpretación, lo que introduce 
el riesgo de error al interior de la subjetividad del que ejercita el conocimiento, 
de su visión del mundo, de sus principios de conocimiento. De ahí provienen 
los innumerables errores de concepción y de ideas que sobrevienen a pesar de 
nuestros controles racionales. La proyección de nuestros deseos o de nuestros 
miedos, las perturbaciones mentales que aportan nuestras emociones multipli-
can los riesgos de error.

Se podría creer en la posibilidad de eliminar el riesgo de error rechazando 
cualquier afectividad. De hecho, el sentimiento, el odio, el amor y la amistad 
pueden enceguecernos; pero también hay que decir que ya en el mundo ma-
mífero, y sobre todo en el mundo humano, el desarrollo de la inteligencia es 
inseparable del de la afectividad, es decir de la curiosidad, de la pasión, que 
son a su vez, de la competencia de la investigación filosófica o científica. La 
afectividad puede asfixiar el conocimiento, pero también puede fortalecerle. 

Existe una relación estrecha entre la inteligencia y la afectividad: la facul-
tad de razonamiento puede ser disminuida y hasta destruida por un déficit de 
emoción; el debilitamiento de la capacidad para reaccionar emocionalmente 
puede llegar a ser la causa de comportamientos irracionales.

Así pues, no hay un estado superior de la razón que domine la emoción 
sino un bucle intellect <->affect; y de cierta manera la capacidad de emoción 
es indispensable para el establecimiento de comportamientos racionales.
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El desarrollo del conocimiento científico es un medio poderoso de detec-
ción de errores y de lucha contra las ilusiones. No obstante, los paradigmas que 
controlan la ciencia pueden desarrollar ilusiones y ninguna teoría científica 
está inmunizada para siempre contra el error. Además, el conocimiento cien-
tífico no puede tratar únicamente los problemas epistemológicos, filosóficos y 
éticos. La educación debe entonces dedicarse a la identificación de los orígenes 
de errores, de ilusiones y de cegueras (Morín, 1999, pp. 5).

Elaboración del resumen académico

• Representación Gráfica.

Después de que el estudiante-lector ha extraído el tema del texto y ha 
identificado los subtemas con las respectivas ideas o significados principales, 
puede comenzar a elaborar su resumen. Una primera forma de realizarlo es a 
través de una representación gráfica de las extracciones que ha realizado. Para 
ello, construye una estructura jerárquica de ideas, consistente en un cuadro 
que representa el orden de la información y la interdependencia entre temas, 
subtemas e ideas principales.

En dicho cuadro, el título del texto leído se anota encima, debajo de él se 
coloca el rectángulo que representan el tema o sentido global del mismo, poste-
riormente, se abren líneas perpendiculares y verticales para marcar la dependen-
cia entre los óvalos que representan los subtemas de segundo y tercer orden con 
el tema (segundo orden) y con otro subtema (tercer orden). Bajo los óvalos se 
escriben las ideas principales que dan continuidad al sentido de cada subtema. 
Veamos la estructura jerárquica del texto “Las dos opciones en la comunicación”

Sociedades de acuerdo 
con el concepto de 

comunicación

El sentido original 
del concepto de 
comunicación

Necesidad de 
participación y 
comunicación

Existen dos opciones para definir el 
concepto de comunicación.

“Las dos opciones en la comunicación”

Figura 2. Estructura jerárquica en la organización del resumen



71

Escritura: alusiones problémicas, teóricas y metodológicas 
para la redacción de textos académicos

La importancia de elaborar esta estructura jerárquica radica en el hecho 
de poder visualizar el orden de información y la continuidad de significados 
en el texto, lo que facilitaría el estudio del texto base, permite corregir posibles 
errores de lectura, eliminar información innecesaria y lograr un mayor nivel 
de coherencia en el aprendizaje. Además, si el lector lo quisiera, podría tomar 
la representación gráfica como punto de partida para organizar el resumen en 
estructura textual, practiquemos; 

• Actividad

Retome el texto leído anteriormente y realice un cuadro donde muestre el 
orden jerárquico de la información.

Organización del resumen académico

La organización del resumen como texto, se hace bajo la consciencia de que 
lo que se escribe es resultado de un proceso de lectura, por lo que debe ser 
coherente con respecto a la unidad del documento leído. Para ello, sigue la 
siguiente estructura:

• Encabezado

En el encabezado, aparece el título del resumen, el nombre de quien lo rea-
liza y la cita bibliográfica en un recuadro, como pie de página o en una sesión 
llamada bibliografía. De una u otra forma, la cita debe seguir las normas para 
la redacción de trabajos escritos que sugiera el profesor, puede ser ICONTEC o 
Normas APA. Utilicemos como ejemplo las normas APA

El título puede ser de dos maneras, genérica y personal. La primera, con-
siste en utilizar el mismo título del texto base y entre paréntesis anotar la 
palabra resumen.

Ejemplo: 

LAS DOS OPCIONES EN LA COMUNICACIÓN
(Resumen)

Kaplún, M. (1998). Una Pedagogía de la Comunicación. Madrid: Ediciones 
de la torre, pp. 62-63.

Por: Danis E. Ruíz Toro.

La segunda consiste en presentar un título personal que guarde relación 
con el tema del texto leído.
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Ejemplo:

SOCIEDADES DE ACUERDO CON EL CONCEPTO DE COMUNICACIÓN: 
RESUMEN DEL TEXTO “LAS DOS OPCIONES EN LA COMUNICACIÓN”

Kaplún, M. (1998). Una pedagogía de la comunicación. Madrid: Ediciones 
de la Torre, pp. 62-63.

Por: Danis Eduardo Ruíz Toro

Como se puede notar en los ejemplos, la referencia bibliográfica es de un 
aparte, pero también se hacen resúmenes de textos completos y la cita debe 
dar cuenta de ello. Ejemplo:

Kaplún, M. (1998). Una pedagogía de la comunicación. Madrid: Ediciones 
de la Torre, 120 págs.

• Introducción.

En la introducción el estudiante- lector expone el ordenamiento lógico que 
tiene el texto base, es decir, señala cuál es el tema, quién es su autor y la forma 
como este lo desarrolló (capítulos, subtítulos o subtemas) 

Ejemplo:

El texto “Las dos opciones en la comunicación” del autor Mario Kaplún, 
trata de las dos opciones que existen para definir el concepto de comu-
nicación. El autor, para desarrollar el tema, implícitamente aborda tres 
subtemas: El sentido original del concepto de comunicación, necesidad de 
participación y comunicación y sociedades de acuerdo con el concepto de 
comunicación.

• Desarrollo.

En el desarrollo, quien presenta el resumen da cuenta de los significados 
principales de cada aparte del texto leído y de las conclusiones de este. En esta 
labor, debe mantener la consciencia de que el nuevo documento que está pre-
sentando es una reorganización y no una copia del documento original; razón 
por la cual debe respetar las ideas del autor, pero no repetirlas. Para este fin, 
puede utilizar frases conectoras como: el autor afirma, al respecto, al tratar 
sobre el tema xxx el autor señala, etc.

Ahora bien, el hecho de que se respeten las ideas del autor, no quiere decir 
que se deba escribir todo al pie de la letra, a menos que sea un resumen total-
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mente literal. También se puede parafrasear y realizar inferencias2, pero el or-
den sintáctico con que se presenten estos eventos escriturales debe dar cuenta 
del pensamiento que el autor del texto base plasmó en su escrito.

Ejemplo:

En el primer subtema, Kaplún señala que recuperar el sentido original del 
concepto de comunicación conlleva una reivindicación humana y sobre todo 
una reivindicación de los sectores dominados. Lo que permite inferir que existe 
la posibilidad de una definición donde las relaciones de poder sean desiguales. 
Esto último, se entiende cuando el autor al tratar la necesidad de participación 
y comunicación, hace referencia al hecho de que los hombres y los pueblos de 
hoy exigen su derecho a la participación, a ser actores de los procesos sociales 
y a la libre comunicación. Dicha exigencia, se convierte en una base para que 
en el siguiente subtema Kaplún pueda afirmar que definir qué entendemos por 
comunicación. Equivale a decir en qué clase de sociedad queremos vivir, esta 
sería una sociedad autoritaria o una sociedad más democrática.

Finalmente, el resumen académico quedaría de la siguiente manera:

LAS DOS OPCIONES EN LA COMUNICACIÓN
(Resumen)

Kaplún, M. (1998). Una pedagogía de la comunicación. Madrid: Ediciones 
de la Torre, pp. 62-63.

Por: Danis E. Ruíz Toro.

El texto “Las dos opciones en la comunicación” del autor Mario Kaplún, 
trata de las dos opciones que existen para definir el concepto de comunica-
ción. El autor para desarrollar el tema, implícitamente aborda tres subtemas: 
el sentido original del concepto de comunicación, necesidad de participación y 
comunicación y sociedades de acuerdo al concepto de comunicación.

En el primer subtema, Kaplún señala que recuperar el sentido original del 
concepto de comunicación conlleva una reivindicación humana y sobre todo 
una reivindicación de los sectores dominados. Lo que permite inferir que existe 
la posibilidad de una definición donde las relaciones de poder sean desiguales.

2  Manyoma & May (2008) señalan que con base en los procesos de parafraseo, inferencia e 
interpretación, el resumen final puede ser de distintos tipos, literal, parafraseado e interpre-
tativo. El primero, cuando se presentan las ideas con la misma terminología del autor del 
texto base, parafraseado, cuando las mismas ideas se expresan usando expresiones perso-
nales y el último, cuando se realizan inferencias sobre aquellos aspectos asociados al texto, 
pero que no han sido expresados en él.
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Esto último, se entiende cuando el autor al tratar sobre la necesidad de 
participación y comunicación, hace referencia al hecho de que los hombres y 
los pueblos de hoy exigen su derecho a la participación, a ser actores de los 
procesos sociales y a la libre comunicación. Dicha exigencia, se convierte en 
una base para que en el siguiente subtema Kaplún pueda afirmar que definir 
qué entendemos por comunicación, equivale a decir en qué clase de sociedad 
queremos vivir, esto sería una sociedad autoritaria o una sociedad más demo-
crática.

• Actividad.

Con base en el cuadro de estructura jerárquica de ideas que elaboró del 
texto talón de Aquiles, organice un resumen académico.

Rúbrica de evaluación de resumen

NOMBRE:__________________________________________NOTA____________

Tabla 2. Rúbrica de evaluación del resumen

 CATEGORÍAS  INDICADORES %

1. CONFIGURACIÓN ESTRUCTURAL 40%

1.1 Encabezamiento: presentación 
mediante título y referencia bibliográfica

Muy 
apropiada

Apropiada Inapropiada 5%

1.2 Introducción: síntesis de la organización 
del texto (tema, subtemas o partes y final o 
conclusiones)

Excelente Bueno Regular 5%

1.3 Desarrollo: retoma con precisión los 
planteamientos fundamentales del texto 
base

Excelente Bueno Regular 20%

1.4 Nivel de lectura: presentación de una 
lectura (literal, parafraseada, inferencia, 
etc.) Según la exigencia del docente

Muy 
apropiada

Apropiada Inapropiada 10%

2. CUALIDADES TEXTUALES 40%

2.1 Coherencia: relación lógica entre los 
conceptos y las proposiciones que forman 
parte del texto. 

Excelente Buena Regular 20%

2.2 Cohesión: construcción de oraciones 
(reglas gramaticales mínimas respetando el 
estilo personal) en orden a la claridad del 
escrito.

Muy clara Clara Poco clara 10%
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 CATEGORÍAS  INDICADORES %

2.3 Adecuación: la organización y 
estructuración del resumen son pertinentes 
en relación con el texto base y con los 
objetivos del docente. 

Muy 
apropiada

Apropiada inapropiada 10%

3. ASPECTOS ESTÉTICOS Y DESCRIPCION 20%

3.1Pensamiento del autor: reconstrucción 
de la estructura lógica del pensamiento del 
autor del texto base

Excelente Bueno Regular 10%

3.2Normas: presentación de acuerdo con 
las normas ICONTEC O APA: referencia 
bibliográfica, márgenes, etc.

Excelente Bueno Regular 10%

OBSERVACIONES:

EVALUADOR: _______________________________________________________

Didáctica para la redacción de una reseña crítica

A diferencia del resumen la reseña, implica un alto nivel de interpretación y 
subjetividad para criticar un texto académico, literario o una obra artística. Lo 
cual no quiere decir que en el resumen estos aspectos no existen, sino que se 
presentan en menor grado. Lo que sucede en la reseña, es que quien la realiza 
tiene la intención de informar y convencer a un lector sobre los méritos o fallas 
del objeto de análisis, por eso, se hace necesario que en el proceso de lectura el 
reseñador se apropie del contenido, organización, premisas, conclusiones, etc., 
del texto base para luego establecer un dialogo entre este y sus conocimientos 
académicos, literarios o artísticos. Así entonces, el producto resultante del dia-
logo da cuenta, por un lado, de las ideas más relevantes que el autor plasmó y, 
por otro lado, de la apreciación individual que el reseñador tiene de la calidad 
y valuación del objeto reseñado, es decir de su belleza o academicidad y del 
nivel de profundidad con que el autor expuso algo.

El párrafo anterior da apertura a una expresión chocante que un estu-
diante dijo mientras se abordaba este tema: “ya eso lo sabemos, el lío es cómo 
hacemos una reseña”.  Dicha expresión, puede responderse con un absurdo 
“pues haciéndola”, sin embargo, ese no es la función de alguien que vive de lo 
que otra paga por aprender. Por ello, aquí se presenta una propuesta de cómo 

Tabla 2. Rúbrica de evaluación del resumen (continuación)
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estructurar una reseña a partir de tres elementos básicos, estos son: encabeza-
do, cuerpo de la reseña y rúbrica de evaluación, veamos:

• Encabezado.

En el encabezado, se expone un título personal que, sin alejarse totalmen-
te del tema del texto base, da cuenta de una postura crítica de este. Además, 
se anota la referencia bibliográfica y el nombre del reseñador, este último, 
alineado a la derecha.

Ejemplo: 

EL ENSUEÑO Y EL PLACER DE LA LECTURA: EL NOMBRE DE LA ROSA

Eco, U. (2009). El nombre de las rosas. Madrid: Ed. Alfaguara, 600 Pág.

Por: Danis E. Ruíz Toro.

Cuerpo de la reseña

• Introducción

En la introducción, el reseñador realiza una microbiografía académica del 
autor, es decir, nombre y apellidos, títulos, obras publicadas, premios, etc. Pos-
terior a esto, presenta y evalúa la obra a reseñar, para ello, utiliza adjetivos, 
menciona el título, los destinatarios y el género al cual pertenece, veamos un 
ejemplo:

Umberto Eco, doctor en Filosofía y Letras de la Universidad de Turín en 
1954, escritor de obras como: “El problema estético en Santo Tomás de Aqui-
no” (1956) y “El péndulo de Foucault” (1988) acaba de reeditar la obra litera-
ria “El nombre de la rosa” publicada por primera vez en 1980. Es una novela 
interesante y divertida, destinada tanto para aquellos que ven en la literatura 
una oportunidad para ensoñar el misterio de la vida real, como para los que 
leen solo por diversión.

• Desarrollo

Para iniciar lo que podría llamarse desarrollo, el reseñador debe valerse de 
frases conectoras como: en dicha obra… en esta novela… aquí el autor…para 
dar cuenta del tema de la obra y la intención comunicativa del autor. Posterior 
a esto, se expresa lo siguiente:

 ¾ La forma como está organizado el texto (partes o capítulos que con-
tiene)



77

Escritura: alusiones problémicas, teóricas y metodológicas 
para la redacción de textos académicos

 ¾ La síntesis de las ideas más importantes de cada una de estas partes 

 ¾ El estilo o uso particular que el autor hace de la lengua (estilo senci-
llo, complejo, manejo de metáforas, estilo claro, etc.)  

Veamos el siguiente ejemplo: 

En esta novela, Eco  articula una fábula detectivesca ambientada en un 
monasterio en la Edad Media, en la que con la intención de divertir y apelara a 
la inteligencia del lector, cuenta cómo el franciscano Guillermo de Baskerville 
y su discípulo Adso de Melk, llegan a una abadía benedictina ubicada en los 
Alpes italianos y famosa por su impresionante biblioteca con estrictas normas 
de acceso. Para relatar las aventuras de estos personajes, el autor divide la 
obra en tres partes, en la primera, narra la llegada y recepción de Guillermo y 
Adso al monasterio por parte del abad, quien se sorprende de la inteligencia de 
Guillermo gracias a que resuelve el misterio de un caballo. En la segunda, con 
un toque de misterio y uso de metáforas, el autor, muestra cómo ese personaje 
y su discípulo usan la lógica deductiva para resolver ciertos sucesos ocurridos 
en el monasterio. En la última parte, expone un desenlace impresionante, en 
el cual, la obra culmina con el incendio de la biblioteca y la abadía, causado 
por el forcejeo entre Guillermo y el bibliotecario por el libro que este último 
ocultaba celosamente.

• Conclusión.

Después de realizar ese desarrollo, el reseñador realiza una conclusión, 
o mejor una valoración, en la cual se evalúan los aciertos o desaciertos, los 
aportes o fallas del texto reseñado. Esta, tiene como fin servir de base para 
invitar indirectamente al lector a que lea la obra reseñada, o, en el peor de 
los casos a que no la lea. Una manera fácil de entrar a esta parte, es reto-
mando el título del texto reseñado, pero también se pueden usar frases co-
nectoras como: así, esta obra, lo interesante, de igual forma, se pueden usar 
adjetivos para fortalecer su valoración y darle un poco más de emotividad. 
Veamos el ejemplo:

Leer “El nombre de la rosa” es la inversión de unas horas de la vida cuyos 
dividendos se multiplican al ciento por uno, porque el placer que da seguir 
las líneas con una estructura perfecta y las imágenes de las metáforas cons-
truidas, se presenta como una ganancia más para el ensueño y el misterio de 
la lectura.

http://es.wikipedia.org/wiki/Guillermo_de_Baskerville
http://es.wikipedia.org/wiki/Melk
http://es.wikipedia.org/wiki/Abad%C3%ADa
http://es.wikipedia.org/wiki/Orden_de_San_Benito
http://es.wikipedia.org/wiki/Alpes
http://es.wikipedia.org/wiki/Biblioteca
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• Ejemplo de reseña.

NUEVOS DESARROLLOS EN EL ESTUDIO DE LA EVALUACIÓN 
EN EL LENGUAJE: LA TEORÍA DE LA VALORACIÓN.

(RESEÑA)

Kaplan, N. (2004). Nuevos desarrollos en el estudio de la evaluación en el 
lenguaje: la teoría de la valoración. Boletín de lingüística. Vol.22. Caracas: 
Universidad Central de Venezuela. pp. 52 – 78

Nora Kaplan es una profesora de la Universidad Central de Venezuela que 
se ha encargado de estudiar los avances teóricos de los estudios de la evalua-
ción en el lenguaje, en este texto hace una presentación clara de la teoría de 
la valoración, expuesta por White (2002), Martin (1992), (1994) y (2004) e 
Iedema (1994). El propósito fundamental es exponer y que los lectores com-
prendan los objetivos, ubicación epistemológica y lineamientos básicos de la 
Teoría de la valoración.

Tal propósito se logra, porque la autora usa un lenguaje sencillo que sin 
perder su academicidad, profundiza, en lo referente, por un lado, a las bases 
teóricas de esta teoría, la cual es compuesta por el aporte del paradigma sisté-
mico funcional, específicamente del enfoque funcional que propone Halliday 
(1994) y por la dimensión dialógica del discurso que propone Bajtín. También 
por otro lado, en lo que refiere a la explicación de la teoría como tal. 

Kaplan, dedica cuatro páginas a la explicación de las bases teóricas y trece 
a la explicación de la teoría que divide en tres subtítulos que ya iremos men-
cionando a medida que expongamos la lectura de este texto. En lo que atañe 
al fundamento teórico, la autora precisa que la LSF pone especial atención a 
la relación lenguaje y contexto social ambos considerados niveles complemen-
tarios de la semiosis y considera al lenguaje como un recurso sistemático para 
expresar significados en un contexto, apuntando con ello, a una mirada del 
sistema como la representación de las relaciones paradigmáticas, en la que la 
selección de determinada estructura por parte del hablante le ayuda a impri-
mir el significado que quiere en un contexto dado.

A su vez, señala que la LSF desde Halliday (1994) propone tres metafun-
ciones: ideacional, interpersonal y textual, y enfatiza en que la teoría de la 
valoración se ocupa especialmente de la interpersonal porque en esta se ubican 
las interacciones y se expresan los puntos de vista sobre eventos y personas. 

De la visión dialógica del discurso, Kaplan (2004) afirma que la teoría de 
la valoración retoma de Bajtín (1981) la mirada del acto comunicativo como 



79

Escritura: alusiones problémicas, teóricas y metodológicas 
para la redacción de textos académicos

un intercambio de voces que reproducimos, citamos   y manipulamos, en el que 
cada una de estas voces es distinta en sus valores ideológicos y axiológicos. De 
igual forma, toma en cuenta la idea de intertextualidad para dar a entender 
que ningún enunciado es nuevo sino que responde y dialoga con otro, inclui-
dos los que se producen en el contexto social y cultural.

Después de exponer la teoría mayor de la cual se nutre este enfoque de 
análisis, la autora señala que este, puede servir como herramienta para las 
investigaciones enmarcadas en el paradigma sistémico funcional y que el ana-
lista de la valoración debe responder básicamente a dos cuestiones teóricas: 
primera, cuáles son los recursos lingüísticos propios de los recursos evaluativos 
que usan los hablantes para valorar a los participantes y eventos que hacen 
parte de su cotidianidad, y segunda, cuáles son los supuestos ideológicos que 
se exponen con esas valoraciones.

Quizás la autora no dedique mucho espacio a la ubicación epistemológica 
de la teoría de la valoración, pero esto no debe tomarse como una falla de 
Kaplan, sino que debe entenderse como una invitación implícita a consultar a 
las fuentes mayores que ella cita.

Rúbrica de evaluación de reseña crítica

ESTUDIANTE: ____________________________________NOTA_____________

Tabla 3. Rúbrica de evaluación de la reseña

CATEGORIAS  INDICADORES %

1. CONFIGURACIÓN ESTRUCTURAL 30

1.1 Encabezamiento: presentación 
mediante referencia bibliográfica 
del texto base.

Muy 
apropiada

Apropiada Inapropiada 5%

1.2 Presentación del texto base: 
construcción de la macroestructura 
del texto base.

Excelente Bueno Regular 5%

1.3 Síntesis del contenido funda-
mental del texto base: visión gene-
ral y sustancial del texto base

Excelente Bueno Regular 5%

1.4 Conclusión: retoma los plantea-
mientos fundamentales del texto 
base.

Excelente Bueno Regular
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CATEGORIAS  INDICADORES %

1.5 Juicio valorativo: presentación 
de una posición crítica, argumenta-
da, frente al texto base.

Muy 
apropiado

Apropiado Inapropiado 10%

1.6 Género: superestructura ade-
cuada de una reseña crítica

Muy 
apropiado

Apropiado Inapropiado 5%

2. CUALIDADES TEXTUALES 30

2.1 Coherencia: relación lógica en-
tre los conceptos y las proposiciones 
que forman parte del texto.

Excelente Buena Regular 10%

2.2 Cohesión: construcción de ora-
ciones (reglas gramaticales mínimas 
respetando el estilo personal) en or-
den con la claridad del escrito. 

Muy clara Clara Poco clara 10%

2.3 Propósito: la descripción y juicio 
valorativo despiertan el interés de la 
lectura por el texto base.

Excelente Bueno Regular 10%

3. DESCRIPCION Y ARGUMENTACIÓN 30

3.1 Evidencia, el texto producido, 
una lectura detenida y juiciosa del 
texto base.

Alta Media Baja 10%

3.2 Reconstrucción de la estructura 
lógica del pensamiento del autor del 
texto base

Excelente Bueno Regular 5%

3.3 Presentación del juicio valorati-
vo acerca del texto base de manera 
clara, sensata e interesante.  

Muy 
apropiada

Parcialmente 
apropiada

Inapropiada 5%

3.4 Justificación del punto de vista 
con argumentos convincentes.

Excelente Bueno Regular 10%

4. ASPECTOS ESTÉTICOS 10

4.1 Presentación del género de 
acuerdo con las normas de escritu-
ra sugerida: referencia bibliográfica, 
márgenes, etc.

Excelente Bueno Regular 10%

OBSERVACIONES:

EVALUADOR: ___________________________________________________

Tabla 3. Rúbrica de evaluación de la reseña (continuación)
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Didáctica para la redacción de un artículo de reflexión

El artículo de reflexión, en cuanto producción científica, es producto de la 
actuación cognitiva de una persona que toma como objeto de análisis un fe-
nómeno de la realidad, la interpreta subjetivamente, apoya sus subjetividades 
en presupuestos epistemológicos de un campo del saber y realiza propuestas y 
conclusiones válidas. Basado en lo anterior, el presente texto muestra la necesi-
dad de aplicar el concepto de actuación para entender el proceso de escritura, 
esboza una explicación acerca de la forma de organizar un artículo de reflexión 
e incluye ejemplos tomados de revistas indexadas.

 En la academia se producen distintos tipos de textos como resultado 
de procesos de reflexión e investigación, entre ellos se destaca el artículo de 
reflexión, el cual se define como un documento que presenta resultados de in-
vestigación terminada desde una perspectiva analítica, interpretativa o crítica 
del autor sobre un tema específico (Upegui, 2011, p. 97).  Pese a esta defini-
ción, algunas personas lo entienden como un texto subjetivo en el que sintetiza 
una lectura sobre una temática interesante en el marco de un campo del saber. 
Definición que descuida dos cosas posibles de suponer alrededor de este tipo 
de artículo:

1. El artículo de reflexión se enmarca en lo académico y exige el empleo 
de argumentos suficientes para justificar una opinión dentro de de-
terminado campo cognoscitivo.

2. Como texto presenta una superestructura que lo determina y lo di-
ferencia de otros tipos de artículos y a su vez define la información 
propia de cada parte que lo compone (Van Dijk, 1978, p. 141).

La primera consideración implica establecer una discusión en torno al ma-
nejo de la subjetividad y la actuación como pilares de toda reflexión. La segun-
da, por su parte, plantea la necesidad de proponer una estructura básica que 
incluya aquellos textos que presenten tales características y que a su vez sirva 
de guía a escritores nóveles en la redacción de este tipo de artículos.

Para construir esta estructura básica, se realizó un rastreo documental en 
revistas científicas nacionales e internacionales indexadas. Entre los artículos 
publicados en revistas nacionales están: Díaz (2007); Álvarez, María Gladis 
(2010); Gama (2008); Galán, Casanueva y Castro (2010) Alonso y Rosell 
(2010); Vallejo (2006); Jimeno (2007). Entre los artículos publicados en revis-
tas internacionales están: Lampert (2008) de la revista Perfiles de la Universi-
dad de Sevilla; Valdés Payo (2008) de la revista ACIMED, de La Habana/Cuba; 
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Córdoba (2009) de la revista Ciencias Económicas de Costa Rica y  Méndez 
(2009) de la revista Esp Salud Pública, Valdivia/Chile.

 Con esta revisión se observó que los artículos de reflexión responden a la 
organización formal propia de los artículos de investigación, pero no presentan 
las secciones de resultado y discusión. Esta última se halla inmersa en cada uno 
de los subtemas que desarrolla el autor. Aclarado lo anterior, procedo a afirmar 
que el objetivo de este artículo es reflexionar acerca del manejo de la subjetivi-
dad, la actuación cognitiva y la forma de organizar el artículo de reflexión, con 
el fin de orientar didácticamente la escritura de este.

La subjetividad y la actuación lingüística y cognitiva en el Artículo de 
Reflexión

Considerar el artículo de reflexión como el resultado de la subjetividad no 
es un error en la medida en que es posible entender que la reflexión implica la 
interpretación y ésta a su vez es un fenómeno individual. De allí que el artícu-
lo, en cuanto texto resultante, incluya las posturas intelectuales de su autor y 
admita una conversación dialógica con los lectores y con otros escritores preo-
cupados por el mismo asunto. Sin embargo, pensar que la subjetividad debe ser 
considerada como válida bajo la premisa de que cada persona puede tomar dife-
rente posición sobre un tema es inaceptable en cualquier discusión académica.

Al contrario, la toma de posición implica el uso de conocimientos empíri-
cos, científicos o metodológicos para presentar argumentos, construir ejemplos 
y/o contraejemplos, elaborar hipótesis, etc. que expliquen la postura tomada 
sobre determinado asunto. En esta medida es posible evaluar lo que piensa una 
persona como válido, aunque no estemos de acuerdo con ella. Sin estos y otros 
aspectos no enunciados aquí, dicho pensamiento podría ser respetable, pero no 
válido dentro de un texto con algún atisbo de academicidad.

En esta línea de sentido, un artículo reflexión está cargado de subjetivida-
des, pero a su vez está matizado por garantes propios de determinada óptica 
científica que apoyan y soportan la suficiencia y la conveniencia de la interpre-
tación propuesta. Esos garantes se integran a un proceso de investigación me-
diante el cual el investigador obtiene un conocimiento ordenado y sistemático 
del fenómeno estudiado y permiten construir proposiciones lógicas en torno a 
la temática abordada.

En función de lo anterior, la interpretación redactada comporta argumen-
tos que puntualizan criterios de ética y veracidad científica. Entre ellos, el res-
peto por la autoría de las proposiciones utilizadas como respaldo teórico, la 
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fidelidad hacia la lógica de la realidad observada y la comprobación de juicios 
emitidos mediante datos reales (Laguna et. al, 2007, p.73). En última instan-
cia, un artículo de reflexión es subjetivo porque quien lo realiza es un individuo 
con un conjunto de saberes contextuales que influyen en sus interpretaciones. 
Aun presentando evidencia real de lo que opina, no se puede descartar que la 
evaluación de esta pasa por su dominio cognitivo y como tal está cargada por 
las representaciones construidas a lo largo de su experiencia sensorial, cogniti-
va y cognoscitiva con el mundo. 

De esto último se sobreentiende que quien escribe un texto necesariamen-
te funciona como ser social, que sin descuidar su dimensión biológica actúa 
como un sujeto inmerso en las dinámicas contextuales de su entorno y de su 
ciencia, por ello en la redacción de un texto se evidencia más la actuación 
lingüística y la actuación cognitiva que la competencia lingüística y la compe-
tencia cognitiva propiamente dichas.  

Esto se debe a que la competencia lingüística como conocimiento intuitivo 
que cada hablante - oyente adulto, y normal tiene de su lengua, que lo facul-
ta para producir y comprender cualquier tipo oraciones (Chomsky, 1975). Se 
enmarca en el campo de lo biológico, donde no hay diferencias entre las perso-
nas, en términos del acceso al sistema de reglas lingüísticas y al acto de crea-
ción que constituye el lenguaje; mientras que la actuación lingüística se ubica 
en el campo de las restricciones sociales determinantes de las representaciones 
que se construyen y de las acciones que los hombres pueden hacer con ellas.

Al respecto, Bersntein (2005, p. 3), en la traducción de Díaz (2005), seña-
la: “la actuación está controlada por reglas sociales las actuaciones son actos 
específicamente culturales, ellas constituyen el resultado de las selecciones lin-
güísticas hechas en situaciones de habla específicas”.

Así entonces, la escritura como “acto de creación del lenguaje” no tie-
ne cabida en el concepto de competencia lingüística, sino en el de actuación 
lingüística porque la creación de un texto implica la subjetividad y, como tal, 
admite las acepciones particulares elaboradas en el marco de los saberes so-
ciales y académicos. Lo anterior, en relación con el artículo de reflexión sería: 
el escritor del artículo no evidencia un conjunto de conocimientos comunes a 
cualquier ser humano, sino un cúmulo de ideas particulares matizadas por las 
percepciones sociales desarrolladas individualmente y puntualizadas por los 
presupuestos teóricos, epistemológicos y metodológicos de su ciencia.

En últimas, el artículo de reflexión evidencia, por una parte, la actuación 
lingüística porque parte de los conocimientos que el hablante tiene de su len-
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gua para ubicarse socioculturalmente en una posición subjetiva y desde allí 
evidenciar sus limitaciones y alcances, las posiciones congruentes o incon-
gruentes que pueda tener y las intenciones comunicativas que tiene cuando 
produce su texto.  

Por otra parte, evidencia la actuación cognitiva del escritor, porque él alu-
de a la información, los conocimientos, los significados e incluso los errores 
que ha almacenado y procesado individualmente en su dominio cognitivo, 
para alcanzar tres fines:

1.  Comprender y dar a entender los significados y sentidos que se tejen 
alrededor del fenómeno que le atañen.

2. Justificar los juicios y anotaciones provenientes de sus interpretaciones.

3. Elaborar un documento que contiene planteamientos y generalizacio-
nes que resuelven el problema planteado, sea llenando vacíos de conoci-
miento o solucionando problemáticas propias del ámbito sociocultural.

Así pues, el logro de estas tres finalidades ayuda a entender que cuando 
un hablante-escritor comprende, interpreta, expresa juicios y crea propuestas, 
no está haciendo uso  de sus competencias cognitivas (ICFES, 1999)3 sino que 
está recurriendo de una manera particular e individual a estas capacidades 
comunes a todo ser humano para actuar en un determinado contexto.

Una premisa que contradiría lo anterior sería la puesta en escena del con-
cepto que maneja el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación 
Superior (ICFES) sobre competencia. Para esta institución el término compe-
tencia se entiende como conjunto de acciones que el sujeto realiza cuando 
interactúa significativamente en un contexto determinado, definición que se 
resume en: un saber hacer en contexto (ICFES, 1999). 

Sin embargo, si el enfoque de evaluación por competencias se basa teóri-
camente en la perspectiva lingüística de Chomsky, entonces las competencias 
no son las acciones sino las capacidades y habilidades que facultan para hacer 
algo. Por lo que, al asumirlas como conjunto de acciones, se aleja de la idea de 
“habilidades y capacidades” y, se ubica en el marco de la actuación. 

Lo anterior se debe a que las habilidades las tenemos todos como seres 
biológicos, siempre y cuando estemos física y cognitivamente en condiciones 
normales, aunque no las usemos. Pero si ejecuta las acciones propias de tales 

3 El ICFES trabaja las competencias interpretativas, argumentativas y propositivas como sub 
competencias que unifican las competencias cognitivas evaluadas durante las pruebas Saber 
3, 5, 9, 11 y Pro
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habilidades, el hablante-escritor se erige como individuo que, en determinado 
contexto, demuestra saber hacer algo. por lo que el resultado implica las di-
mensiones espacio-temporales que rodean el discurso.

Estructura del artículo de reflexión

De acuerdo con la revisión realizada, se observó que la superestructura 
del artículo de reflexión está compuesta por: encabezado, resumen, palabras 
clave, introducción, reflexión, conclusiones y bibliografía. Veamos cada una de 
ellas.

• Encabezado.

En el encabezado va el título del artículo y se presenta académicamente 
al autor. El título es el nombre que se le da a un texto y como tal cumple la 
función de identificar y representar el contenido global de dicho texto, en este 
caso del artículo. Por esta razón, debe expresar con claridad y precisión la línea 
de significado recurrente en el documento, de tal forma que cuando el lector lo 
observe pueda identificar el objeto y la orientación que tiene el texto (Van Dijk, 
1992). Por ello, los títulos no deben ser demasiado extensos, ni recargados con 
metáforas u otras figuras literarias. Al respecto la Asociación Psicológica de las 
Américas (APA) recomienda:

“Las palabras métodos y resultados normalmente no aparecen en un títu-
lo, y no deben hacerlo tampoco redundancias como «Un estudio de» o «Una 
investigación experimental de», como principio de un título. Evite utilizar abre-
viaturas en un título: la escritura completa de todos los términos ayudará a 
asegurar una indexación precisa. La extensión de un título es de máximo 12 
palabras(incluye artículos, conjunciones y preposiciones)” (APA, 2010, p. 23).

En lo referente a la información del autor, se debe tener conciencia de que 
él como sujeto cognoscente pertenece a una comunidad científica en la que 
la formación y la vinculación académica dan cuenta, de una u otra forma, de 
la autoridad y el dominio que tiene de cierto tópico. Por ello, en esta parte se 
enuncia el nombre completo, el nivel de formación y la vinculación a un grupo 
de investigación o a una institución, sea educativa o social. 

El rastreo realizado en las revistas mencionadas arrojó que el encabeza-
do se puede organizar de la siguiente manera: poner el título en mayúsculas 
y  centrado,  el título en inglés en minúsculas y centrado4, y, las anotaciones 

4  Claro que algunas revistas omiten esta información.
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sobre el autor o los autores, alineada a la izquierda. Tomando como ejemplo la 
Revista Colombiana de Psicología, se puede evidenciar lo anterior:

LOS SABERES DEL ARTE LA EXPERIENCIA ESTÉTICA EN NIETZSCHE

The Knowledge of Art The Aesthetical Experience in Nietzsche

 Luis Eduardo Gama5

Otro ejemplo lo podemos tomar de Antípoda. revista de antropología y 
arqueología.

LENGUAJE, SUBJETIVIDADY EXPERIENCIAS DE VIOLENCIA

Myriam Jimeno6

Otra forma de organizar esta información es colocando: el título centrado, 
el título centrado en inglés, los nombres y apellidos del autor o de los autores, 
alineados a la izquierda y la información académica de ellos en un pie de pá-
gina. Un ejemplo de lo anterior se puede observar en la revista Perfiles educa-
tivos de España:

POSMODERNIDAD Y UNIVERSIDAD: ¿UNA REFLEXIÓN NECESARIA?

Ernâni Lampert7

• Resumen

Se asume el resumen como una unidad significativa que expresa, de ma-
nera general, los aspectos centrales de cada una de las partes que componen la 
superestructura de un texto. Dicha unidad se construye cuando el autor actúa 
discursivamente para omitir y seleccionar información, que servirá de base 
para generalizar mediante la exposición de una proposición más amplia que 
abarca las proposiciones presentes en toda la superestructura del artículo (Van 
Dijk, 1992, p.58-67).

5  Psicólogo, Universidad Nacional de Colombia  legamab@unal.edu.co 
6 Profesora titular, Departamento de Antropología, Universidad Nacional de Colombia Inves-

tigadora del Centro de Estudios Sociales, CES, Universidad Nacional de Colombia msjime-

nos@unal.edu.co 
7 Doctor en Ciencias de la Educación. Es especialista en métodos y técnicas de enseñanza, 

así como en administración de sistemas de educación. Actualmente lleva a cabo estudios 
posdoctorales en la Universidad Pontificia de Salamanca, España. Entre sus obras están: 
Lampert (org.) (2005), Pós-modernidade e conhecimento, Porto Alegre, Sulina, y Lampert 
(org.) (2004), Educação, cultura e sociedade: abordagensmúltiplas, Porto Alegre, Sulina. 
Correo electrónico: erncas@bol.com.br

mailto:legamab@unal.edu.co
mailto:msjimenos@unal.edu.co
mailto:msjimenos@unal.edu.co
mailto:erncas@bol.com.br
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A partir de estas acciones, el autor permite al lector acercarse en forma 
abreviada y precisa a la complejidad del artículo, dado que le ofrece un pano-
rama del tema tratado en el texto y de las acciones discursivas que se desarro-
llan a lo largo del documento. De acuerdo con esto, los artículos de reflexión 
presentan una tesis o una aseveración sobre el tema (usualmente se expresa en 
dos o cuatro líneas) y posteriormente presentan una síntesis de lo realizado en 
cada una de las unidades temáticas (subtemas) que componen el desarrollo. 

Veamos el artículo de Vallejo (2006, p. 1) “Las diferentes alternativas mé-
dicas con que hoy cuenta la humanidad enriquecen tanto la profilaxis, como 
los diagnósticos y los tratamientos mismos de las enfermedades, cuando es-
tas se abordan desde un marco multicausal. El siguiente artículo hace una 
reflexión alrededor de dos alternativas: la medicina occidental y la medicina 
indígena. Se focaliza en la concepción de salud que manejan estas dos formas 
de conocimiento, se hace hincapié en la necesidad de revalorar la medicina 
indígena, y se plantea a grosso modo cómo desde la medicina indígena se ven 
las alteraciones en la salud mental”.

Según Sánchez y Arbey (2011) este tipo de resúmenes se denominan in-
dicativos o descriptivos, su finalidad es dar a conocer de qué trata el artículo. 
Para él no son recomendables en los artículos de investigación debido a que no 
brindan a los lectores una información completa del trabajo científico (p. 153). 
Sin embargo, en el caso de los artículos de reflexión lo más importante son los 
juicios justificados del autor y la discusión que él establece con otros que han 
abordado el mismo fenómeno. De allí que sea posible pensar el resumen de este 
tipo de artículos como análogos al abstract de los artículos teóricos, aquellos 
que constituyen evaluaciones críticas de material publicado (APA, 2010, p. 26).

De los dos aspectos que se mencionan en el resumen, la síntesis es impres-
cindible, pero la tesis o la aseveración pueden no aparecer. Incluso algunos au-
tores las omiten, otros incluyen una síntesis de la conclusión. Córdoba (2009, 
p. 11) ejemplifica lo anterior:

En esta nota se ofrecen las razones por las cuales se deben elaborar artí-
culos científicos construidos de acuerdo con las normas internacionales 
establecidas y los principios de rigurosidad y originalidad necesarios para 
que sean aprobados por los árbitros especialistas en el campo. Además, se 
desarrollan varias ideas relacionadas con la ética del escritor, destacando 
las buenas prácticas y aclarando lo que no debe hacerse. Se concluye que 
solo con buenos artículos, los profesionales e investigadores costarricen-
ses pueden contribuir a mejorar los aportes científicos y profesionales que 
se puedan generar en el país. 
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• Palabras clave

Las palabras clave son unidades léxicas o grupos nominales de gran im-
portancia en el tema que se está bordando. Por ello, Valderrama (2005) señala 
que ellas cumplen las funciones de permitir al lector/investigador verificar que 
el artículo puede estar en el tema de su interés; ayudar a localizar rápida y 
eficientemente el artículo correcto en bases de datos científicas, bibliotecas y 
SIRES; posibilitar, resumir y reunir artículos sobre un mismo tema (revisión); 
permitir a los editores identificar árbitros en relación con los temas del artículo.

Para que esto sea posible, es necesario que el autor del artículo ubique 
entre  tres y cinco términos relevantes para la comprensión del fenómeno ob-
jeto de su reflexión, por ejemplo, si está escribiendo un artículo sobre análisis 
lingüístico-funcional de textos narrativos, dentro del grupo de palabras clave 
deberían aparecer unidades como funciones, coherencia, o, grupos nominales 
como texto narrativo, análisis lingüístico-funcional. 

• Introducción8

De acuerdo con Campanario (2002, en línea), mediante la introducción el 
lector adquiere una idea precisa del contenido del artículo. Por ello, el autor 
debe dar cuenta del marco teórico, planteamiento del problema, objetivo, an-
tecedentes del trabajo, síntesis de la metodología y la síntesis de los principales 
resultados. 

No obstante, el autor del artículo de reflexión, en su afán por mostrar sus 
juicios subjetivos y argumentados no evidencia todos estos aspectos, sino que 
se preocupa por exponer la o las posturas que se tienen alrededor del fenóme-
no abordado; en este sentido, en la introducción de los artículos se excluye 
planteamiento del problema, la síntesis de la metodología y síntesis de los 
principales resultados. 

En síntesis, la información que hace parte de la introducción es la si-
guiente:

1. Temática general: se habla en forma general del tópico objeto de re-
flexión, para lo cual se puede recurrir a definiciones, ejemplificacio-
nes o apreciaciones de dicho tema, sin ahondar o exponer los juicios 
académicos que se desarrollarán en el resto del artículo.

8 Para ver ejemplos de esta explicación remitirse a los artículos citados, Méndez (2009) en la 
revista especializada de salud pública
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2. Posiciones alternas: se expresan las concepciones sociales o teóricas 
que existen en torno al tópico objeto de reflexión. Incluso la exposi-
ción de estas, muchas veces se alterna con el punto anterior.

3. Posición a defender u objetivo del trabajo: se enuncia la lectura sub-
jetiva que se intenta desarrollar en el artículo, o, se esboza el o los 
objetivos que se pretenden desarrollar en el documento de reflexión. 

• Reflexión

Ninguna de las revistas analizadas tiene una sesión denominada reflexión, 
al menos no en la misma categoría que las sesiones de resultados y discusión 
de los artículos científicos. Sin embargo, en este documento se le denomina 
reflexión a la exposición cohesiva, unificada y coherente de las ideas y argu-
mentos construidos como resultado de un proceso de investigación y análisis. 
Los cuales, a su vez, son organizados en unidades temáticas, esto es, en subtí-
tulos. En este sentido, la reflexión se redacta después de la introducción y se 
desarrolla según el esquema: subtítulo, opiniones y argumentos, es decir, en 
cada subtítulo se expresa la información en un orden lógico, demostrativo o 
persuasivo que gira alrededor de un tópico fundamental en torno al cual se 
reflexiona veamos la siguiente tabla9.

Tabla 4. Estructura de la reflexión

Subtítulo 1 Opiniones y argumentos
Subtítulo 2 Opiniones y argumentos
Subtítulo 3 Opiniones y argumentos 

Conclusiones

De acuerdo con Ferrari (2006) las conclusiones son el apartado en el cual se 
presentan e interpretan los resultados e implicaciones de la investigación o de 
la reflexión propuesta, tienen la tendencia a ser formuladas con una intención 
dialógica (de interacción con el lector), mediante la utilización de estrategias 
de atenuación para matizar afirmaciones y evitar entrar en polémicas, quizás 
con el propósito de persuadir a la comunidad académica de que acepte el nue-
vo conocimiento.

Las conclusiones se desprenden lógicamente de la reflexión anterior, por 
lo cual se anotan evaluaciones de las posibles implicaciones y aportes de las 
opiniones expuestas en el marco del tópico abordado, se analizan probables 

9 Véase los artículos referenciados en este artículo. 
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líneas adicionales de investigación y se comentan las limitaciones y alcances 
que tiene la posición tomada.

Con base en este texto, se puede entender que la reflexión es un asunto in-
dividual, pero el texto que resulta de ella debe estar apoyado por garantes que 
validen la interpretación surgida. Necesariamente, tales garantes deben pasar 
por la actuación cognitiva del hablante escritor, quien, a partir de su dominio 
cognitivo, elabora un discurso subjetivo del fenómeno que le atañe.

Dicho discurso desemboca en un artículo con una forma legible y obser-
vable cómo único y perteneciente a una sub tipología que se integra a la tipo-
logía de los textos académico-científicos, el artículo de reflexión que tiene una 
superestructura determinante tanto de las partes que lo componen como de la 
información pertinente a cada una de ellas.

Didáctica para la redacción de informes de gestión

El informe de gestión es un documento elaborado por la dirección de la 
empresa en donde se presentan los hechos más relevantes ocurridos en el pe-
ríodo en que se presentan los estados financieros, así como las estimaciones de 
la dirección sobre el futuro próximo (Rojo, 2008, p. 133). Quien lo redacta da 
cuenta de las actividades de coordinación, control y dirección, ejecutadas du-
rante un determinado período de tiempo. Además, expone los logros obtenidos 
y las dificultades presentadas durante su gestión.

Normalmente, este tipo de informes es redactado en las organizaciones 
empresariales o en espacios donde se lleven a cabo procesos relacionados con 
las finanzas, de allí que como documento administrativo se apoye jurídica-
mente en los artículos 446 y 447 del Código de Comercio, los artículos 46 y 47 
de la Ley 222 de 1995 y la Ley 603 de 2000. A su vez, en la medida en que se 
exponen los hechos más relevantes en torno a los recursos, actividades, resul-
tados, etc., la gerencia tendrá la oportunidad de recibir una información fiel de 
la evolución de los negocios y a la situación de la sociedad.

Sin embargo, es posible que un informe de gestión sea realizado en otros 
espacios donde si bien no se manejan finanzas, sí se ejecutan procesos que 
admiten la ejecución de actividades, la obtención de resultados y la presencia 
de dificultades solucionables a partir de estrategias administrativas, tal es el 
caso de una dirección académica, de salud o de gestión cultural. En el caso de 
un proceso académico, la persona que realiza el informe da cuenta de factores 
relacionados con el capital humano que estuvo a su cargo, con el tiempo esti-
pulado para ciertas actividades, etc. A su vez, informa sobre logros obtenidos, 
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dificultades presentadas, respuestas pedagógicas para tales dificultades y la 
perspectiva que se tiene para el siguiente período académico.

Ahora bien, sea en el ámbito económico, social o académico, la realización 
de un informe de gestión implica ciertas destrezas cognitivas, entre ellas des-
cribir, comparar, explicar, y evaluar (Sierra Bravo, 1988, p. 72). Quien realiza 
el informe de gestión, en lo que atañe a la descripción, debe presentar las ca-
racterísticas y formas de ejecución y uso de los elementos, procesos y recursos 
empleados para llevar a cabo la gestión realizada. En lo concerniente a la com-
paración, entendida como la habilidad de identificar parecidos, semejanzas y 
diferencias entre objetos y eventos (Anderson &Krathwohl, 2000) puede hacer 
consciencia de los avances o retrocesos logrados en comparación con el o los 
periodos a la gestión informada.

Por otro lado, la habilidad de explicación le permite ordenar y comunicar 
a otros los resultados de su gestión, la forma como se manejaron los recursos, 
justificar los avances obtenidos en términos de evidencias, conceptos, metodo-
logías, criterios y consideraciones del contexto y, por último, le facilita presen-
tar razonamiento y propuestas en una forma clara, convincente y persuasiva 
(EDUTEKA, 2008, p. 10). Finalmente, la evaluación le lleva a construir sus 
proyecciones y juicios bajo criterios de credibilidad, lo cual se debe a que tales 
proyecciones responden a la autorregulación que se hace de la gestión realiza-
da con miras a proponer mejoras para el próximo período de gestión.

 Cabe anotar que el informe lo realiza aquella persona encargada de dirigir 
y controlar un bien ajeno, sea académico, económico o de cualquier índole. 
En otras palabras, quien ejerce el papel de administrador en un proceso deter-
minado es quien a través del informe debe dar cuenta de la gestión realizada 
a un ente superior. En el ámbito empresarial, el informe se le presenta al jefe 
inmediato, al gerente, a la junta de socios, etc.  En el ámbito académico, se le 
presenta al director del grupo de investigación, al jefe de programa, al decano 
o al vicerrector académico.

Didáctica de planificación del informe de gestión

El ejercicio de escritura del informe de gestión implica procesos cognitivos 
que permitan consolidar en el texto la intención comunicativa típica de quien 
escribe, esta es, informar acerca de la efectividad de la gestión administrativa 
en un lapso temporal. En ese sentido, la elaboración del mismo implica una 
reflexión en torno al manejo que se le ha dado a los recursos, los resultados ob-
tenidos y las decisiones administrativas tomadas para abordar los imprevistos 
que se superponen a la función de planeación.
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Ahora bien, quien prepara el informe, de acuerdo con las precisiones 
mentales que logra mientras reflexiona sobre el conjunto de eventos sucedi-
dos durante su gestión, debe desarrollar una participación activa como escri-
tor  que le permita planificar su texto  en función de qué va a informar, para 
quién va a informar y cómo lo va a informar, porque aunque la presentación 
de informes es parte de las funciones gerenciales y/o administrativas, el docu-
mento a producir no deja  de estar regido por las reglas y procesos escriturales 
y como tal:

Requiere de la participación activa del escritor quien debe aplicar opera-
ciones mentales muy complejas: planificar, redactar y revisar. Cada una 
de estas operaciones requiere que el que escribe tenga en cuenta diversos 
niveles textuales que involucran varios aspectos: propósito del escrito, 
posible lector, plan de acción de la tarea de escritura, contenido, caracte-
rísticas del tipo de texto, léxico adecuado, morfosintaxis normativa, cohe-
sión, ortografía, etc. (Caldera, 2003, p. 3).

Las tres operaciones mentales, planificar, redactar y revisar son muy im-
portantes, pero las dos últimas se ven afectadas cuando la primera no se realiza 
concienzudamente, ya que es en la operación de planificación donde se define 
qué se va a informar, se precisa la concisión y claridad de la información y se 
determinan los garantes y evidencias de lo que se enuncia. Lo que permite que 
en las operaciones de redacción y revisión, la composición escrita deje de ser 
un acto de “vaciado” de la información de la mente del escritor hacia el texto, 
donde se escribe lo que se sabe, sin enmarcar el acto global de la composición 
dentro de una actividad compleja de solución de problemas retóricos,  y se 
configure un composición planeada, reflexiva y autorregulada, consistente en 
un “saber decir” lo que se gestionó, resolvió y obtuvo, con documentación y 
retórica discursiva (Barriga y Hernández ,1998, p 167).

Una vez comprendido lo anterior, la planificación de un informe requiere 
de unas estrategias de pre escritura, en las que se destacan las siguientes: 

 ¾ Analizar los elementos de la situación de comunicación: definir quién 
es el receptor del informe, nombre completo y cargo dentro de la em-
presa. De igual modo, precisar el período del informe, esto es men-
sual, trimestral, semestral o anual. Por último, determinar los tópicos 
sobre los cuales informar, pues quien solicita el informe no necesaria-
mente quiere saber nimiedades del proceso.

 ¾ Tener claridad acerca de la intención comunicativa con la que se pre-
senta el informe: ser consciente de si sólo se quiere dar cuenta del 
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proceso de gestión, si se quiere convencer al gerente, a la junta de 
socios o a los inversionistas para que inyecten capital a la empresa o 
solo presentar un balance de la empresa durante un período deter-
minado.

 ¾ Definir los garantes y evidencias: tener los balances, estados de cuen-
ta, proyecciones, datos estadísticos, fotografías y rasgos tipográficos 
que garantizarán la veracidad, validez y adecuación de los resulta-
dos, soluciones y propuestas informadas.

 ¾ Aplicar técnicas diversas de organización de ideas: realizar un es-
quema jerárquico, un ideograma, un bosquejo de ideas, un banco de 
palabras clave que de claridad sobre la forma que tendrá el informe.

 ¾ Determinar cómo será el texto: ser consciente de cuál más o menos 
será la extensión, el tono, la presentación, el nivel de tecnicismo lin-
güístico que se empleará

Didáctica de la redacción del informe de gestión

Luego de tener planeado el informe en todas sus dimensiones, es con-
veniente tener claridad acerca de cuál es una posible superestructura y qué 
información va en las partes que la integran, de tal modo cualquier lector, al 
estar frente a una composición escrita de este tipo, puede decir que ese es un 
informe de gestión.

Ahora bien, se habla de posible superestructura, porque si bien es cierto 
que en este artículo se presenta una estructura especial y global que determina 
el orden (la coordinación) global de las partes del texto, en este caso del infor-
me y de los significados a incluir en cada una de esas partes, como secuencias 
ordenadas en el todo que es el informe (Van Dijk, 1993, p. 143). También es 
cierto que puede haber muchas superestructuras igualmente válidas, pues al 
ser un texto que pertenece al ámbito de la comunicación organizacional, es po-
sible que las organizaciones determinen formatos de informes que lógicamente 
variarán de una a otra.

No obstante, lo que sí es cierto es que, en todos ellos, la información a 
consignar tendrá ciertos patrones semánticos comunes, porque involucrarán 
resultados obtenidos, recursos empleados, problemas presentados, soluciones 
y propuestas para el nuevo período de gestión. Así entonces, podríamos decir 
que un informe de gestión podría englobarse estructuralmente de la siguiente 
forma:
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Figura 3. Esquema para organizar el informe de gestión

En esta forma de organizar el informe, los significados que se exponen en 
cada una de sus partes sería la siguiente:

• Encabezado

En el encabezado se enuncia el tipo de documento que se está elaborando, 
el departamento desde el cual se elabora, el período que se informa, la institu-
ción y la persona a quien va dirigido el informe.

•  Introducción

En la introducción se presenta la intención comunicativa del informe, los 
aspectos que se abordan en el informe y las herramientas que se tuvieron en 
cuenta para su elaboración.

• Desarrollo

En el desarrollo se hace una exposición precisa de los aspectos mencio-
nados en la introducción. En esa exposición no se deben emplear artificios 
del lenguaje (metáforas, comparaciones, analogías, etc.), se debe utilizar un 
registro estándar a fin de ser lo más objetivo posible. Recordemos algo ya men-
cionado: quien elabora el informe no puede descuidar los aspectos que con-
ciernen a los resultados obtenidos, las dificultades presentadas (si las hubo), 
las respuestas a tales dificultades y la perspectiva que se tiene para el próximo 
período. Un posible orden para expresar esta información es el siguiente: 

 
 

 
 
 
 
 

   
 
 

 
 
 
 
 
 
 

TEXTO PROPIO DE LA COMUNICACIÓN ORGANIZACIONAL  

Se presentan los 
hechos más 
relevantes ocurridos 
en un período 
administrativo. 

Es objetivo, claro y 
permite señalar las 
acciones futuras. 

EL INFORME DE GESTIÓN  Memorando, 
circular, plan 
de acción 

ENCABEZADO INTRODUCCIÓN  DESARROLLO  

Actividades 
recursos, avances 
dificultades, 
soluciones, etc. 
 

Propuestas para el 
período próximo 
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TÓPICO 1.
Actividades, inversión, capital humano, etc.
Resultados
Dificultades
Respuestas a las dificultades

TÓPICO 2.
Actividades, inversión, capital humano, etc.
Resultados
Dificultades
Respuestas a las dificultades
PROPUESTAS PARA EL PERÍODO X.

Ejemplo de un informe de gestión académica

INFORME DE GESTIÓN PROYECTO COMPETENCIAS COMUNICATIVAS
enero-junio

Corporación Universitaria Autónoma de Lima
Año: 2010
Doctora Patricia Aristegui
Vicerrectora académica

La pretensión del presente informe es dar cuenta del desarrollo del diplo-
mado en Técnicas de escritura dirigido por los profesores Jaime Martínez rojas 
y Edinson Gutiérrez. En este se hace referencia a la asistencia y cumplimiento 
de los docentes que hicieron parte de dicho diplomado. Para la elaboración del 
informe se tuvo como referente la lista de asistencia y los registros de partici-
pación en la plataforma virtual de la CUAL.

ASISTENCIA Y CUMPLIMIENTO DE LOS DOCENTES EN EL DIPLOMADO.

El diplomado en cuestión fue programado para ser realizado en dos partes, 
una presencial y una virtual. La sesión presencial se llevó a cabo del 15 al 30 
de julio y la virtual desde este día hasta el 18 de noviembre.

Los participantes reales del diplomado fueron los siguientes docentes:

ORIENTADORES: Jaime Martínez y Edinson Gutierrez.

PEDAGOGÍA INFANTIL: Jairo Ramos, Hedier Torres, Walberto Luhan, 
Adolfo Aristiguieta y Jorge Molina

INGENIERÍA DE SISTEMAS: Fabio García, Mario Campos, Miguel Vallejo, 
Eduardo Salamanca, Juan José Maza y Javier Mendoza.
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• Asistencia

Durante el período presencial la asistencia fue bastante buena, de hecho, 
se acordó que quien se ausentara tres veces, sin causa justificada, perdería 
el diplomado por faltas; a lo cual los participantes respondieron con mucha 
responsabilidad, pues hubo un promedio de 1.5 de ausencia por participante.

• Dificultades.

Las faltas presentadas se debieron a que los participantes, en su mayoría 
docentes de dedicación, les programaban reuniones y actividades que se cru-
zaban con el horario de clases en el diplomado.

Los docentes que más faltaron fueron: Jairo Ramos, Juan José Maza, quien 
tenía un compromiso con la institución y debía salirse al menos media hora 
antes de finalizar la clase y Walberto Luhan.

•  Soluciones estratégicas

Debido a esta dificultad, se procedió a tomar el correo electrónico como 
correspondencia, para enviarles a los ausentes los materiales y las actividades 
a desarrollar. Ellos, al igual que los demás, debían presentar sus actividades 
resueltas, por lo que puntualmente llegaban todos, o, al menos en su mayoría 
con los talleres realizados.

• Cumplimiento en las actividades

El cumplimiento en las actividades en la parte presencial fue del 100%, 
pues todos participaban de los talleres realizados en clase, los que no partici-
paban como evaluados (quienes producían los textos académicos a evaluar) 
participaban como evaluadores, es decir, exponían juicios críticos sobre el tra-
bajo de sus compañeros. Donde no hubo un cumplimiento del 100% fue en la 
parte virtual, donde se presentaron ciertas ausencias y fallas. En el apartado de 
resultados se ampliará esto.

• Dificultades

Para cumplir con las actividades virtuales, los docentes pedían prórroga 
dado que para las fechas planteadas no tenían el total de estudiantes en sus 
cursos. La explicación era que cuando solicitaban la realización de un texto 
académico les tocaba aplazar la entrega.

Otras veces no cumplían con las actividades porque no tenían el tiempo 
de realizarlas, dado que tenían muchos compromisos administrativos o acadé-
micos que cumplir. Por último, algunos no cumplían con las actividades por 
simple desconocimiento de la plataforma Moddle.
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• Soluciones estratégicas

Ante las dos primeras dificultades, los orientadores optamos por quitar la 
restricción temporal a las actividades para que los participantes cumplieran 
con sus compromisos en el tiempo que les fuera posible.

También se optó por recibir las actividades resueltas por correo electrónico 
y en físico, para que aquellos docentes que no supieran manejar la plataforma 
Moddle pudieran dar cuenta de sus avances académicos.

 RESULTADOS EN EL CUMPLIMIENTO DE ACTIVIDADES.

Como se mencionó anteriormente, en la parte presencial el cumplimiento 
fue de un 100%, donde hubo algunas diferencias fue en la parte virtual. Vea-
mos los registros en Moddle y total de calificación alcanzada.

Fabio García: 153 registros en Moddle y 80% de calificación alcanzada

Jairo Ramos: 136 registros en Moddle y 90% de calificación alcanzada.

Jorge Molina: 81 registros en el Moddle y 70% de calificación alcanzada

Eduardo Salamanca: 70 registros en Moddle y 75% de calificación alcan-
zada

Walberto Luhan: 57 registros en Moddle y 40% de calificación alcanzada

Juan José Maza: 56 registros en Moddle y 70% de calificación alcanzada

Miguel Vallejo: 17 registros en Moddle y 70% de calificación alcanzada

Javier Mendoza: 8 registros en el Moddle y 40% de calificación alcanzada

Mario Campos: 5 registros en el Moddle y 40% de calificación alcanzada

Hedier Torres y Adolfo Aristiguieta: 0 registros en Moddle y 40% de califi-
cación alcanzada.

Con base en lo anterior, se puede decir que aprueban el curso aquellos que 
alcanzaron el 70% o más de calificación.

PROPUESTA DE SOLUCIÓN PARA EL PRÓXIMO DIPLOMADO
(julio-diciembre)

Debido a que se presentaron inconvenientes en la asistencia y cumplimien-
to en la entrega de actividades, se presentan algunas ideas que pueden ayudar 
a mejorar la realización de este.
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Con respecto a la asistencia, se sugiere a los directivos que no programen 
reuniones, ni actividades en las horas en que se está llevando a cabo el di-
plomado. Se sugiere dar permiso a los docentes si es estrictamente necesario 
programar reuniones o actividades en este horario.

Por otra parte, con respecto al cumplimento de actividades, hay que hacer 
consciencia de que la gran dificultad está en lo virtual, por ello sería viable 
cursar el diplomado solo en la modalidad presencial. Pues esto daría como re-
sultado que todos los participantes cumplan con sus compromisos y se puedan 
ver mejores resultados.

Ahora bien, como muchas veces la dificultad para cumplir con los com-
promisos radicaba en ligar las actividades del diplomado con las actividades 
de clase (se necesitaba asignar trabajos a los estudiantes para luego presentar 
evidencia de evaluación) se propone realizar un diplomado que implique la 
elaboración de herramientas de evaluación, tales como pruebas objetivas, por-
tafolios de evaluación, entrevistas evaluativas, pruebas gráficas, etc.

La viabilidad de esta propuesta radica en dos aspectos: primero, los do-
centes no dependerán del cumplimiento de sus estudiantes para elaborarlas. 
Segundo, al construir estas herramientas harán de su proceso de evaluación 
algo más coherente, variado y efectivo.

• Actividad.

Analice lo sucedido en la empresa Servicios Informáticos de Desarrollo y 
Operación en la órbita del Estado (SINDE) y realice lo que se solicita a conti-
nuación.

Tabla 5. Propuesta de taller para el informe

SINDE (Escobar, 2009, p. 34)

Durante los primeros seis meses del año 2019, El doctor Jairo Mendoza Abril (ger-
ente) le asignó la coordinación del departamento de comercio y funcionamiento 
del Centro de Servicios Informáticos de Desarrollo y Operación en la órbita del 
Estado (SINDE).

En lo relacionado con la prestación, coordinación y distribución de servicios se 
presentó lo siguiente:

1.  Las relaciones con los empleados, proveedores y clientes mejoraron considera-
blemente.
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2.   La imagen del servicio se está deteriorando gradualmente y el administrador 
del Centro no logra revertir la situación.

3.   Los costos del servicio se han incrementado, sin que los beneficios puedan ser 
percibidos.

4.  “La contratación de empresas externas para el desarrollo ha sido una buena 
alianza porque ha captado el interés de la comunidad.

A su vez, en lo que atañe al servicio al cliente se presentaron los siguientes aspec-
tos:

El número de oficinas usuarias aumentó en un 70% gracias a que las estrategias de 
publicidad fueron eficaces. 

Protestas de las oficinas usuarias que sostienen que los cambios en la programación 
de los sistemas en producción no se realizan teniendo en cuenta las necesidades 
planteadas por el personal que usa los servicios para sus tareas habituales.

 En promedio dos caídas en la red principal por falta de coordinación en uso de 
los recursos del sistema por parte de personas ajenas al centro de cómputo que 
provocó interrupciones en el servicio.

Retrasos en los cronogramas de desarrollo debido a consultas sobre el funcion-
amiento y pedidos de cambios que requerían atención inmediata, afectando el 
desarrollo de las tareas planificadas por los servicios especializados del Centro de 
Procesamiento de Datos.

Redacte posibles soluciones estratégicas para afrontar los inconvenientes pre-
sentados en la gestión de enero a junio de 2020

Escriba un plan para gestionarlo en el período julio a diciembre de 2020

Organice un informe de gestión, para ello, utilice la información presentada en 
el cuadro anterior, las soluciones y el plan redactados 
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