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Resumen 
 

La producción de textos expositivos requiere no solo de conocimientos teóricos, sino, 

también, de habilidades procedimentales, concepciones y representaciones. Esta 

investigación se centra en esta tipología textual; además, asume la premisa de que quien 

sabe decir algo sobre un asunto puede hacerlo. Por tanto, los docentes deben tener una 

formación situada que les permita consolidar la tarea escritural de sus estudiantes, en 

especial en estos textos. Su objetivo general fue establecer la relación que puede existir 

entre un proceso de acompañamiento pedagógico, centrado en el texto expositivo: 

componentes epistemológicos y elementos de cohesión -puntuación acertada-, con los 

productos textuales de una comunidad de profesores de aula gradual, en el contexto del 

trabajo situado, en un tiempo análogo al utilizado comúnmente para capacitación, de 

la Institución Educativa “Heliodoro Alfredo Montero Duarte”, de El Molino (La 

Guajira), para ofrecer alternativas de mejoramiento del proceso de enseñanza de la 

escritura.  

El estudio se orientó teóricamente desde los siguientes ejes de la situación 

problemática: texto expositivo y producción textual (Álvarez, 2011, 2004, 1996; 

Álvarez y Ramírez, 2010, Bassols, y Torrent, 1996, Calsamiglia y Tusón, 1999, RAE-

ASALE, 2012; 2010, entre otros) sesiones de trabajo situado, en el contexto de una 

comunidad de aprendizaje (MEN, 2015b; Pinilla, 2018, Padilla, 2014; Sánchez y 

Suárez, 2019; entre otros). Para lograr los objetivos, se configuró un trabajo con un 

diseño metodológico acorde con el paradigma crítico social, el enfoque mixto, aunque 

prevalece lo cualitativo y el tipo de investigación-acción participativa, en donde los 

colegas se denominan coinvestigadores.  

Los datos fueron recolectados mediante una prueba diagnóstica y una final, 

aplicadas a los docentes, 05 sesiones de trabajo situado con una comunidad de 

profesores, un cuadernillo de trabajo y una guía para la revisión y evaluación del texto 

expositivo. La información fue codificada, analizada e interpretada.  

Dentro de los resultados más relevantes, se encontró que las sesiones de trabajo 

situado les permitieron a los miembros de la comunidad de profesores, inicialmente, 

entregar su tiempo con la única meta de cuestionarse, ellos mismos, sobre su trabajo; 
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específicamente, escritura del texto expositivo (se refiere “entregar su tiempo”, dado 

que el estamento se encontraba en asamblea permanente).    Finalmente, en sus textos 

escritos recurren al esquema hibrido descripción-causa/consecuencia para organizar la 

información; esquema característico del discurso expositivo, y a la organización global 

introducción-desarrollo-cierre, también propia de esta tipología; además, se hizo un 

acercamiento a la necesaria diferencia entre la comprensión y el uso de los signos de 

puntuación. 

 

Palabras clave: Texto expositivo, signos de puntuación, didáctica de la escritura, 

Sesiones de Trabajo Situado. 

 

 



6 
 

Abstract 

 

The production of expository texts requires not only theoretical knowledge, but also, 

procedure skills, concepts and representations. Moreover, this research assumes a 

statement as actual: “if you know how to say something about a topic, it means you can 

make it”. Therefore, teachers are expected to have a strong foundation of knowledge, 

which allows them to reinforce the writing skills in their students. This research was 

focused on establishing a relationship that involves a process of pedagogical 

monitoring, centered in the expository text: Epistemological components and elements 

of cohesion – accurate punctuation -, with the written production of a learning 

community which has gradual classroom teachers, during analogic time normally used 

for training courses, at the Institucion Educativa “Heliodoro Alfredo Montero Duarte”, 

located in El Molino (La Guajira), this process is intended to offer improvement options 

to the process of teaching the writing skill.  

        This study was carried out in a theoretical way taking into account the following 

axes of the question problem proposed: Expository text and written production 

(Álvarez, 2011, 2004, 1996; Álvarez y Ramírez, 2010, Bassols, y Torrent, 1996, 

Calsamiglia y Tusón, 1999, RAE-ASALE, 2012; 2010, et al), Work sessions located 

in the context of a learning community (MEN, 2015b; Pinilla, 2018, Padilla, 2014; 

Sánchez y Suárez, 2019; et al). In order to achieve the goals, the research required a 

methodological design in accordance with social critical paradigm, the mixed 

approach, although the qualitative and participatory type of action research prevail, 

where colleagues are called co-investigators.  

         All the data were collected by using a diagnosis test and a final test, 5 working 

Sessions in a community of teachers, a workbook, a revision guide and the assessment 

of an expository text. All the collected information was codified, analyzed and 

recorded.  

        As part of the most outstanding outcomes, the findings reflected that the work 

sessions enabled the members of the target group, firstly, to devote their time with the 

only goal of questioning themselves about their work, especially on the writing of 

expository texts (we refer to as “devoting their time” because the community was in 
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permanent assembly) Finally, for the written texts, they usually emphasize on the 

hybrid method (description – cause / consequence) when trying to organize the 

information, their usual pedagogical lecture and their class guides, and the global 

organization (introduction – plot – closing); moreover, a close up was made to the 

necessary difference between comprehension and the correct use of signs of 

punctuation.    

 

Key words: Expository Text, signs of punctuation, Didactic of the Writing, Sessions 

of Located Training. 
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INTRODUCCIÓN  

 

 La presente investigación está circunscrita en la relación entre el texto 

expositivo y un acompañamiento pedagógico a los profesores de Básica Primaria de la 

Institución: “Heliodoro Alfredo Montero Duarte”, de El Molino (La Guajira). La 

selección de la temática es producto de tres eventos vividos en la formación profesional 

y académica del autor de estas líneas. El primer contacto se dio durante los 

acompañamientos a los docentes en el marco del Programa Todos a Aprender, PTA. 

En los distintos encuentros, los maestros atendidos reflejaban, a través de sus prácticas 

pedagógicas, amplios conocimientos sobre los textos narrativos, que les permitían 

identificarlos, comprenderlos y redactarlos; señalar los componentes del relato y 

diseñar estrategias para abordarlos en el aula.  

En cambio, con el texto expositivo, solo se hacía alusión a su uso dentro del 

aula, como manual escolar para que los discentes pudieran hacer consultas, 

investigaciones o transcripciones de fragmentos en sus libretas. El mismo Programa 

fue el escenario ideal para la creación y aprovechamiento de los espacios académicos, 

que posibilitaron el fortalecimiento de las sesiones de Trabajo Situado dentro de la 

Comunidad de Aprendizaje. Esta oportunidad de formación disciplinar y de 

fundamentación del conocimiento didáctico de contenido, junto con las sugerencias del 

tutor, fueron las razones que motivaron a seleccionar esta temática y forma de abordar 

la investigación. 

 El segundo evento que dio origen a la selección de la situación problemática 

fue el seminario: Discurso académico escrito en las Ciencias Humanas, cursado como 

asignatura electiva en la Maestría en Lingüística y Enseñanza del Lenguaje de la 

Universidad del Zulia (Maracaibo, Venezuela). En el desarrollo del temario, se hicieron 

lecturas de materiales teóricos e investigaciones en donde se reportaban las falencias 

de estudiantes, de distintos niveles educativos, para comprender y producir estos tipos 

de textos (expositivos); así como las características, componentes discursivos, las 

operaciones cognitivas y su tipología. 

El tercer evento fue una encuesta realizada, por el investigador, a los docentes 

de la Institución Educativa "Heliodoro Alfredo Montero Duarte”, para explorar la 
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situación de la enseñanza de la escritura y las tipologías textuales más recurrentes en 

el aula de clase. El instrumento diseñado y aplicado a nueve (09) docentes fue un 

cuestionario. Las encuestadas manifestaron que, en orden de prioridad, la tipología 

textual más recurrente es la narrativa, seguida por la descriptiva, la instructiva, 

argumentativa y expositiva. Estos datos permiten inferir que, en la Institución, el tipo 

de texto menos trabajado es el expositivo.  

En cuanto el conocimiento del texto expositivo, los docentes lo asocian con las 

categorías “exponer–informar–presentar–evidenciar posturas–presentar ideas”, lo que 

coincide con la literatura especializada (confróntese Marco Metodológico). Pero, en 

cuanto su estructura, se presenta divergencias porque desconocen los parámetros 

estructurales: subtipos discursivos fundamentales (definición-descripción, 

clasificación-tipología, comparación-contraste, pregunta-respuesta, problema-

solución, causa-consecuencias, e ilustraciones o representaciones gráficas), así como 

las operaciones cognitivas. Solo lo asocian con la estructura canónica: introducción-

desarrollo-cierre. Incluso, se confunde con el texto narrativo y con el argumentativo; 

tal como se observa en las respuestas aportadas por los docentes.  

 La definición y componentes epistemológicos del texto expositivo implican la 

labor conjunta del profesor de Lenguaje, junto con los de las distintas áreas de 

aprendizaje. El docente de lenguaje le proporcionará, al estudiante, el conocimiento 

textual, discursivo y lingüístico y sus: “parámetros estructurales –subtipos– discursivos 

fundamentales, tales como: definición-descripción, clasificación-tipología, 

comparación-contraste, pregunta-respuesta, problema-solución, causa-consecuencias, 

e ilustraciones o representaciones gráficas de un fenómeno particular” (Álvarez y 

Ramírez, 2010: p.79); así como las operaciones cognitivas discursivas propias de la 

exposición: definición, clasificación, reformulación, ejemplificación, analogía y 

citación  (Calsamiglia y Tusón, 1999). El docente del área específica aporta los 

contenidos y saberes propios de las disciplinas que son necesarios para lograr la 

urdimbre textual.  

Lo descrito obliga a la escuela a establecer y generar espacios para la reflexión 

sobre la enseñanza de la escritura y, en especial para este caso, del texto expositivo. 

Martínez (2002, p.125) señala que: “entrenar a los estudiantes en el reconocimiento y 
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comprensión de la superestructura de los textos expositivos puede ayudar en el 

momento del estudio individual y en el aprendizaje a partir de los textos”.  

La formación del docente no se debe circunscribir solo a los cursos académicos, 

realizados dentro de un programa de licenciatura en una universidad o corporación 

universitaria, sino, también, se puede lograr mediante el cumplimiento de líneas 

estratégicas de las políticas educativas establecidas por el Ministerio de Educación 

Nacional, MEN (2015a) para lograr una educación de calidad. Entre estas políticas se 

encuentra el Programa Todos a Aprender, PTA. Tal como lo plantea Rodríguez y 

Pantoja (2019), desde sus inicios, su propósito fue evaluar directamente a los docentes 

en su lugar de trabajo y en condiciones reales de desarrollo pedagógico. Para hacerlo, 

se recurre a un conjunto de actividades que se llevan a cabo mediante la Sesiones de 

Trabajo Situado, STS, el Acompañamiento en Aula, AA, las Comunidades de 

Aprendizaje (CDA) y otras acciones de seguimiento al aprendizaje. 

Para esta monografía, se posibilitó el acompañamiento pedagógico, concreto en 

sesiones de trabajo situado. Se invitó a los colegas de educación básica primaria, de la 

institución educativa “Heliodoro Alfredo Montero Duarte”, de El Molino (La Guajira) 

para que, en compañía del investigador y bajo la tutela de su director de trabajo de 

grado, compartieran espacios vespertinos de exposición, realimentación y discusión 

sobre el texto expositivo y sus componentes epistemológicos, así como sobre sus 

elementos de cohesión, en especial, los signos de puntuación.  

Según el MEN (2015a, p.25), las STS son un espacio de formación grupal en el 

que se les brinda a los docentes del Programa espacios para vivenciar estrategias 

pedagógicas y didácticas que les permitan mejorar sus prácticas de aula. “Se 

implementan a través de sesiones de trabajo […], guiadas por protocolos donde 

participan las Comunidades de Aprendizaje de docentes, en los establecimientos 

educativos focalizados por el Programa”.  

En la actualización realizada por el ente ministerial al Programa Todos a 

Aprender (MEN, 2015b) las CDA son consideradas como colectivos de docentes que 

comparten objetivos comunes. Su propósito fundamental es reflexionar y generar 

acciones continuas para la práctica de aula, con el fin de fortalecer los procesos de 

enseñanza mediante el crecimiento formativo autónomo y el análisis de evidencias. 
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Adicionalmente, facilitan un cambio de actitud frente a la praxis docente, ya que se 

llevan a cabo reflexiones conceptuales y didácticas para atender la heterogeneidad de 

las aulas de clases y propiciar los espacios de aprendizajes que requieren los grupos de 

estudiantes.  

 En el caso de la presente investigación, se toma el criterio de trabajar con los 

colegas de educación básica primaria, comunidad de aprendizaje de la IE “Heliodoro 

Alfredo Montero Duarte”, de El Molino (La Guajira), dirigidos por el autor de este 

trabajo de grado, en consonancia con un proceso tutoral juicioso y de continua 

realimentación por parte del director del trabajo de grado, también gracias a las 

herramientas epistemológicas, obtenidas en los cursos del plan de estudios de la 

Maestría en Lingüística de la UPTC. El objetivo fue la reflexión y discusión sobre los 

elementos epistemológicos y de cohesión –signos de puntuación- del texto expositivo. 

Los Colegas referidos, voluntaria y gentilmente, cedieron parte de su propio tiempo 

para trabajar en un espacio análogo al que requieren las consuetudinarias 

Capacitaciones, ofrecidas por secretarías de educación municipales y departamentales. 

 Para la conformación de la comunidad de aprendizaje, se recurrió a los docentes 

de aula gradual de la básica primaria, por ser el nivel educativo objeto del trabajo. Sus 

participantes se mostraron motivados desde el inicio del proceso investigativo. Cada 

una de las sesiones que conformaron el trabajo situado (STS), se llevaron a cabo con 

entusiasmo y disposición para lograr un aprendizaje significativo. Se partió de la 

valoración de los conocimientos, puesto que la formación académica que poseen los 

docentes fue el punto de partida para la realización de cada una de las actividades. Las 

discusiones teórico-prácticas y las reflexiones que surgieron de la confrontación de la 

praxis diaria en el aula, con los aportes de la literatura especializada y la experiencia 

del autor de este trabajo de grado, y de su director, enriquecieron los espacios de 

formación. La comunicación fue otro aspecto importante que emergió en las sesiones. 

Los participantes emitieron sus opiniones con respeto y mantuvieron “una postura de 

escucha activa, aprendizaje y retroalimentación permanente”, tal como lo plantea el 

MEN (2015c, p.3). 

 Se optó las STS por ser experiencia ensayada y validada, con éxito, por el 

Ministerio de Educación Nacional, a través del Programa Todos a Aprender. No 
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obstante, la investigación no se enmarcó en tal Programa. Es importante destacar que 

la finalidad de esta monografía es ofrecer alternativas de mejoramiento del proceso de 

enseñanza de la escritura, texto expositivo, que hace parte de la didáctica del lenguaje. 

 También, es importante considerar el ambiente en el que se debe desarrollar un 

colectivo de profesores. Este requiere la socialización y la confianza entre los 

miembros del equipo, pues de esa forma se pueden construir mejor los aprendizajes. 

Los actores deben estar de acuerdo en lo mínimo y aportarle interactividad y vitalidad 

al momento de compartir los conocimientos.  

Esta modalidad ha sido ensayada en la Institución Educativa “Heliodoro 

Alfredo Montero Duarte”, obteniendo resultados favorables; por tanto, recurrir a ella 

para la formación de los docentes en la producción escrita de textos expositivos incide 

en los conocimientos que puedan transformar y, al mismo tiempo, impactar en la 

calidad educativa de los estudiantes. 

 De la narrativa antes expuesta surge el siguiente interrogante: ¿Cuál es la 

relación entre un proceso de acompañamiento pedagógico, centrado en el texto 

expositivo: componentes epistemológicos y elementos de cohesión -puntuación 

acertada-, con los productos textuales de una comunidad de profesores de aula gradual, 

en un tiempo análogo al utilizado comúnmente para capacitación, de la Institución 

Educativa “Heliodoro Alfredo Montero Duarte”, de El Molino (La Guajira), para 

ofrecer alternativas de mejoramiento del proceso de enseñanza de la escritura? 

Del cual se deriva el siguiente objetivo general del presente trabajo: 

• Establecer una relación entre un proceso de acompañamiento 

pedagógico, centrado en el texto expositivo: componentes 

epistemológicos y elementos de cohesión -puntuación acertada-, con los 

productos textuales de una comunidad de aprendizaje con profesores de 

aula gradual, en un tiempo análogo al utilizado comúnmente para 

capacitación, de la Institución Educativa “Heliodoro Alfredo Montero 

Duarte”, de El Molino (La Guajira), para ofrecer alternativas de 

mejoramiento del proceso de enseñanza de la escritura. 

Para lograrlo se establecieron los siguientes objetivos específicos:  
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• Determinar el conocimiento teórico sobre los textos expositivos: 

componentes epistemológicos y elementos de cohesión -puntuación 

acertada- que poseen docentes de la Institución Educativa “Heliodoro 

Alfredo Montero Duarte, de El Molino (La Guajira). 

• Desarrollar un proceso de acompañamiento pedagógico, centrado en el 

texto expositivo: componentes epistemológicos y elementos de 

cohesión, -puntuación acertada-, para una comunidad de profesores de 

aula gradual, en un tiempo análogo al utilizado comúnmente para 

capacitación, de Institución Educativa “Heliodoro Alfredo Montero 

Duarte”. 

• Caracterizar los textos expositivos: componentes epistemológicos- y 

elementos de cohesión -puntuación acertada- realizados por los 

docentes de la Institución Educativa “Heliodoro Alfredo Montero 

Duarte”. 

 

La presente investigación, se justifica dado que es necesario propalar la 

metodología de sesiones de trabajo situado, en el contexto de una comunidad de 

aprendizaje. Es una manera de afrontar los avances científicos y educativos, que se 

pueden y deben concretar en los currículos escolares; en este caso, por medio del texto 

expositivo. Tal como lo establece Delgado, García, González y Swiggers (2017), lograr 

el dominio de una disciplina o área del conocimiento implica no solo conocer sobre sus 

temáticas, sus teorías o postulados, sino también cómo se escribe en ella. Por tanto, los 

docentes y estudiantes, sean del nivel que sea, deben aprender a escribir en esa 

disciplina. Estos textos, llamados textos académicos, se producen, mayoritariamente, 

en dos órdenes discursivos que son la exposición y la argumentación. Al respecto, Vega 

y Moreno (2017, p.262) afirman que este tipo de texto “permite a los individuos 

alfabetizados funcionar en la sociedad del conocimiento, debido a que este tipo de 

textos proporcionan –entre otros aspectos– explicaciones causales de los fenómenos 

naturales y sociales”. 

Por las razones antes argumentadas, la presente investigación adquiere 

relevancia social, pues un docente, para enseñar a sus estudiantes a escribir textos 
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expositivos, no solo debe conocer estrategias necesarias para construir el conocimiento 

específico sobre dichos textos, sino, también, tener destrezas y habilidades para 

escribirlos.  

Igualmente, al diseñar un proceso de acompañamiento pedagógico, sesiones de 

trabajo situado, enmarcado en una Comunidad de Aprendizaje, en un tiempo análogo 

al utilizado comúnmente para capacitación, la investigación adquiere una justificación 

práctica, ya que los docentes desarrollaron conocimientos, habilidades, destrezas y 

estrategias metodológicas válidas, lo que les permitirá, seguramente, ofrecer 

alternativas de mejoramiento del proceso de enseñanza de la escritura.  

Desde el punto metodológico, al seleccionar la investigación acción 

participación, dentro del enfoque epistemológico cualitativo, se está dándole, al objeto 

de estudio, un nuevo camino para solucionar el interrogante presentado. Tal como 

plantea Martínez (2010) la metódica se centra en dos actividades fundamentales que 

son la recolección de información necesaria y suficiente, hasta que se logre la 

saturación; y la estructuración de la información, como un todo coherente y lógico. Por 

otra parte, esta investigación ayuda a disminuir la brecha del conocimiento que hay 

sobre la escritura y enseñanza de los textos expositivos en el nivel de educación básica 

primaria, lugar donde los especialistas del lenguaje no lo han considerado asiduamente, 

aunque ciertas investigaciones han descrito resultados positivos y factibles. 

Finalmente, su importancia teórica radica en que la teoría que emerge de los datos 

obtenidos, una vez confrontados y contrastados con las teorías de entrada, se somete a 

un proceso de evaluación, en aras de enriquecer el bagaje sobre los textos expositivos, 

su didáctica, a través de las sesiones de trabajo situado en el contexto de una 

Comunidad de Aprendizaje.  

Para concluir, la presente investigación está conformada por los siguientes 

capítulos. Uno inicial, que es la presente introducción. Luego, un primer capítulo, 

marco referencial, que considera el estado del arte y el marco teórico, en relación con 

los siguientes ejes de la pregunta problema: texto expositivo –componentes 

epistemológicos, y de cohesión: signos de puntuación– Sesiones de Trabajo Situado, 

en el contexto de una Comunidad de Aprendizaje. Un segundo capítulo, intitulado: 

marco metodológico, en donde se apunta el enfoque y tipo de investigación, la 
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población, la muestra, los instrumentos de investigación, las herramientas y el método 

específico que se siguió. Un tercer capítulo, los resultados; es decir, el intento de 

resolución de la pregunta problema formulada. Un cuarto, la discusión de los resultados 

obtenidos, para cerrar con las conclusiones, y las debidas referencias bibliográficas. 
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CAPÍTULO I 

MARCO REFERENCIAL 

 

En esta sección del trabajo se presentan las teorías de entrada que sirvieron para 

conformar el marco referencial de la investigación. Está estructurado en dos secciones: 

el estado del arte y los referentes teóricos, tradicionalmente denominados bases teóricas 

o marco teórico, desde los tres ejes mencionados en la introducción, a saber: texto 

expositivo –componentes epistemológicos–, la puntuación como mecanismo de 

cohesión y las sesiones de trabajo situado, en el contexto de una Comunidad de 

Aprendizaje.  

 

1.1. Estado del arte 

 

No se puede pensar en la enseñanza de la lengua materna si no se sustenta en 

un programa sistemático, intencional y coherente que desarrolle las competencias para 

la producción de texto de cualquier índole. Desde esta perspectiva, las habilidades son 

vistas como actividades cognitivas susceptibles de ser adquiridas y perfeccionadas, 

siempre y cuando, el enfoque curricular interrelacione el saber y el saber hacer con el 

saber ser y saber convivir, todo enmarcado en su contexto social.  

Por tanto, se busca que los participantes alcancen habilidades cognitivas, como 

seleccionar, identificar, comparar, clasificar, interpretar, globalizar, inferir, relacionar, 

categorizar, reordenar, simbolizar, entre otras, que conlleven a la comprensión y 

producción de un texto, de acuerdo con su intención comunicativa. Para Cassany 

(1993), la enseñanza de la lectura y la escritura, se concibe como una práctica social, 

que tiene como propósito compartir y realimentar un conocimiento dentro de un 

determinado entorno social.  

En este apartado, se reseñan los trabajos e investigaciones relacionados con la 

epistemología de los textos expositivos, el proceso de producción de los docentes (que 

incluye la puntuación, como mecanismo de cohesión) y las Sesiones de Trabajo Situado 

(STS) para la formación de los docentes en ejercicio. Estas tres categorías sirvieron, 

también, para organizar la información que se presenta en este acápite.  



20 
 

Durante la revisión de la literatura existente, se pudo evidenciar que los trabajos 

sobre la redacción de textos por parte de los docentes en ejercicio son pocos, por lo que 

se incluyeron otros que enriquecieran la investigación.  Esta decisión fue tomada con 

la finalidad de enmarcar el estudio y evitar que otras realidades puedan ocasionar un 

sesgo en el momento de realizar la interpretación de la información.  

 

1.1.1 Investigaciones sobre el texto expositivo  

 

 En este grupo de trabajos se reseñan aquellos que están relacionados con los 

componentes epistemológicos, que incluyen las maneras básicas o subtipos de 

organizar la información, las operaciones cognitivas discursivas, las características 

lingüísticas y textuales propias de este tipo de texto y su organización global. En el 

contexto internacional, específicamente en Panamá, se puede citar el artículo de 

investigación de Domínguez (2020), intitulado: El texto expositivo escrito: 

caracterización del estado actual en estudiantes de la Carrera de Español, cuyo 

objetivo fue proponer un acercamiento al estado actual de la construcción de textos 

expositivos, en estudiantes de primer año de la Carrera de Español de la Universidad 

de Panamá.  

 Para lograrlo, se establecieron dos interrogantes: ¿Cuáles son los criterios 

teóricos y metodológicos que sirven de base actualmente al estudio de la construcción 

del texto expositivo escrito? y ¿Cuál es el estado actual de la construcción del texto 

expositivo escrito en los estudiantes de primer año de la Carrera de Español? La 

motivación surge de las deficiencias presentadas por los alumnos de primer ingreso, en 

la Escuela de Español, al momento de elaborar un escrito eficiente. La investigación se 

enmarca en el enfoque cognitivo, comunicativo y sociocultural de la investigadora 

Roméu (2014, 2001a, 2001b, citado por Domínguez, 2020). 

 El estudio permite concluir que la situación actual de la enseñanza de la 

construcción del texto expositivo en la Carrera de Español, no es la que se desea, 

porque los resultados obtenidos en el análisis del programa de la asignatura revelan que 

se sigue la utilización de un enfoque normativo y tradicional. Los contenidos del 

programa de la asignatura Textos descriptivos y expositivos, del primer semestre del 
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primer año de la Carrera, reflejan un enfoque desactualizado (Domínguez, 2020).

 También, se observó que la enseñanza del texto expositivo escrito está 

contemplada en el programa de primer año. Sin embargo, carece de un tratamiento 

adecuado y lógico para la enseñanza-aprendizaje de la construcción de estos tipos de 

textos, como en efecto se evidenció en el análisis que se realizó de este. No incluye la 

caracterización, ni la estructura de la tipología estudiada y menos aún, una evaluación 

autorregulada que permita examinar la adquisición procesual del aprendizaje, en este 

caso de la construcción del texto expositivo escrito. Además, se pudo confirmar que 

hay desvinculación entre la enseñanza media y la formación universitaria (Domínguez, 

2020). 

 Esta investigación ofrece información importante para el presente trabajo 

porque muestra cómo la formación inicial de los docentes de español presenta falencias 

tanto en los aspectos conceptuales como procedimentales, lo que se refleja en las 

producciones escritas realizadas a lo largo de la carrera y, por ende, en su desempeño 

laboral.  

 Otro trabajo que se puede reseñar es el artículo de Bigi, García y Chacón (2019), 

intitulado: ¿Qué textos académicos escriben los estudiantes universitarios de 

Educación? Las investigadoras venezolanas se trazaron, como objetivo, presentar los 

resultados sobre los géneros académicos que escriben los estudiantes de educación, 

mención de Básica Integral (futuros docentes de la educación primaria) en la 

Universidad de Los Andes, Núcleo Dr. Pedro Rincón Gutiérrez (San Cristóbal, estado 

Táchira, Venezuela).  

 Los resultados muestran que los textos académicos más solicitados son los 

ensayos y los exámenes. También, se evidenció que los textos que escriben los alumnos 

responden más con las formas de evaluación que con un enfoque didáctico, lo que pone 

de relieve la necesidad de generar orientaciones acerca de cómo enseñar los géneros 

requeridos. Asimismo, advierten coincidencias y divergencias con estudios similares, 

efectuados en otras universidades, lo que permite concluir que estas prácticas 

discursivas son propias de esas disciplinas y que los estudiantes pueden manejarlas e 

identificarse con esos géneros, en la medida en que se les enseñe sus particularidades 

textuales y las funciones que cumplen en el contexto (Bigi, García y Chacón, 2019) 
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 Este trabajo es importante para la investigación porque insiste en que, en el 

proceso de producción del texto expositivo, es necesario que el estudiante –docente en 

el caso de esta monografía– sepa sobre los elementos epistemológicos que lo 

conforman. No se puede suponer que el estudiante o docente sabe lo que, en realidad, 

puede ser apenas una rutina. De otro lado, el estar en contacto con una gama reducida 

de textos, en el aula, pudiera generar limitaciones al momento de enseñar a sus 

estudiantes a cómo redactar los no empleados. 

 Otro trabajo por reseñar es el artículo de investigación de Álvarez y Ramírez 

(2010), intitulado: El texto expositivo y su escritura. Este trabajo fue una colaboración 

hispano-colombiana, cuyo objetivo fue explicitar la estructura, las principales marcas 

lingüísticas y textuales del texto expositivo, y la enseñanza y el aprendizaje de 

procedimientos que impliquen exponer por escrito; para el caso, se recurre a ejemplos 

que facilitan la demostración de la teoría. 

  La investigación se inicia estableciendo el concepto de género expositivo y los 

subtipos textuales que lo integran, atendiendo a criterios de carácter funcional; analiza 

las características de las estructuras más frecuentes, describe las regularidades textuales 

en los niveles: paratexto, texto, párrafo, frase, oración y léxico. Finalmente, propone 

una secuencia didáctica que facilita los procesos de enseñanza y aprendizaje de dicho 

género.  

 El trabajo reseñado es útil en el momento de redactar textos expositivos, pues 

permite reconocer las características lingüísticas y discursivas que se deben tener 

presente al momento de escribirlo. En las Sesiones de Trabajo Situado que conformó 

el acompañamiento, se consideraron, así como su organización básica. 

 En España, Álvarez (1996), en un artículo científico, intitulado: El texto 

expositivo-explicativo: su superestructura y características textuales analiza la gran 

proliferación de textos con pretensión de explicar y exponer información o 

conocimientos diversos; plantea la necesidad de estudiar la estructura de estos textos: 

su esquema mental o superestructura, así como sus características lingüísticas y 

textuales.  

Para el autor, se ratifica, en líneas generales, el seguimiento de las 

características lingüístico-textuales, enunciadas por sus aforismos teóricos. Por otra 
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parte, este conocimiento se considera enormemente productivo para la enseñanza de la 

comprensión y producción de textos y discursos de tipo expositivo-explicativos, así 

como su correspondiente subdivisión. El mayor interés reside, sin duda alguna, en la 

situación de enseñanza, en la mejora de la comprensión y la correspondiente ventaja 

que ha de proporcionar a la hora de producir este tipo de textos tan frecuentes en la 

vida social del individuo (Álvarez, 1996) 

Estos dos últimos trabajos son fundamentales para la investigación, ya que 

parten de las maneras de organizar la información para establecer una clasificación 

funcional de los textos expositivos. Estas formas de organización fueron asumidas en 

este trabajo, como los componentes epistemológicos para la conformación de la 

superestructura, además, de las características y conceptualización del texto expositivo, 

lo que permitió la conformación de las bases referenciales. 

En el contexto nacional, se reseña el artículo de González, Zambrano y Molina (2019), 

intitulado: La macroestructura semántica como estrategia didáctica en la comprensión 

de textos expositivos. Su objetivo fue mostrar, mediante el uso de los organizadores 

gráficos como estrategia didáctica, el impacto del reconocimiento de la 

macroestructura semántica (MS) en la comprensión lectora de textos expositivos. 

 Entre las principales conclusiones, se destaca que la mayor parte de la población 

encuestada no identifica las características propias de un texto expositivo. También, se 

observa que el orden jerárquico en las ideas no es tenido en cuenta, los conceptos son 

transcritos del texto, en ocasiones con una gran extensión, sin tener en cuenta el uso de 

palabras e ideas claves. Los conectores utilizados no son adecuados puesto que hacen 

uso de oraciones que se alejan del concepto y la función de estas palabras de enlace. 

Algunos estudiantes confunden el Organizador gráfico, Mapa Conceptual, con el 

Cuadro sinóptico. Se puede ratificar que el nivel de comprensión lectora de un texto 

expositivo es mínimo (González, Zambrano y Molina, 2019). 

 Este trabajo sirve de aporte para la presente investigación, ya que muestra el 

desconocimiento de las características y modos de organizar la información de los 

textos expositivo, que es uno de los aspectos estudiados en la monografía. También, 

permite establecer la relación intrínseca entre la formación del docente y el 

conocimiento de los estudiantes. 
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 Otro escrito que se debe reseñar es el trabajo de grado de Navarrete (2018), 

intitulado: La referencia anafórica como mecanismo de cohesión gramatical para la 

producción de textos expositivos en estudiantes del grado noveno de la I.E. Francisco 

de Paula Santander (Sogamoso). El problema parte de la necesidad de diagnosticar, de 

manera sucinta, aspectos generales acerca de la producción textual de los estudiantes 

de la Institución Educativa “Francisco de Paula Santander” del municipio de 

Sogamoso, con el fin de responder al interrogante ¿cómo se está llevando a cabo la 

producción textual en las aulas? Posterior a dicha reflexión, identificar fortalezas y 

debilidades en torno a la composición escrita, para determinar cuáles aspectos puede 

ser susceptibles de mejoras a la luz de las teorías actuales. 

 Entre las conclusiones que se desprenden de la investigación, se puede afirmar 

que, en términos generales, el desarrollo de la competencia textual es un ejercicio 

arduo. A pesar de que el proceso de diseño de material, enfocado en la escritura como 

actividad consuetudinaria y la intervención pedagógica duró un año y se centró en la 

cohesión gramatical, en algunas producciones escritas de la edición final persisten 

ciertas dificultades como la repetición. Es así como este trabajo, en un tiempo análogo 

al de una Capacitación, como las ofrecidas por las Secretarías de Educación, insiste en 

incentivar la discusión en Sesiones de Trabajo Situado, para que quede en los docentes 

la inquietud por reestructurar su trabajo en el aula (Romero, 2021). 

 Además, el trabajo reseñado sirve de aporte a la presente monografía, ya que 

muestra la complejidad que implica redactar un texto expositivo. Precisamente, para 

lograr la cohesión textual se necesita el dominio del conjunto de procedimientos que 

existe en la lengua, tal como los signos de puntuación que, en este caso, fueron 

abordados (Ver Marco Metodológico y Resultados). 

 

1.1.2 Investigaciones sobre la producción textual de los docentes 

 

 Los trabajos realizados, cuyas temáticas están relacionadas con la producción 

de textos escritos por parte de los docentes, son de importancia para la presente 

investigación; no obstante, la revisión de la literatura refleja la poca cantidad de 

reportes existentes. Las causas no están estudiadas y las opiniones que se pudieran 
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presentar estarían en el plano de las asunciones y presuposiciones. Sin embargo, en este 

apartado se reseñan los encontrados.  

 En el contexto iberoamericano, específicamente en España, se realizó la tesis 

doctoral de Vázquez-Aprá (2014), intitulada: Consignas de escritura, estrategias de 

lectura y escritura y calidad de los textos elaborados por estudiantes universitarios. 

Su objetivo fue explorar los posibles vínculos entre los conocimientos previos de un 

grupo de estudiantes universitarios a quienes se les solicita la producción de un texto 

con base en la lectura de fuentes, la representación que los estudiantes construyen de 

esa tarea, las estrategias que despliegan para cumplimentarla y la calidad del texto que 

producen. Todo con el propósito de encontrar evidencia empírica que permita sostener 

correspondencia entre el nivel información previa, la representación de la consigna que 

construyeron los estudiantes, las estrategias que activaron para resolver la tarea y la 

calidad del texto que logran elaborar (Vázquez-Aprá, 2014). 

 En lo que respecta a la calidad de los materiales producidos por los estudiantes, 

el texto solicitado remitía claramente a una estructura expositiva, en este caso un 

informe, organizado en tres partes diferenciadas: introducción, desarrollo y conclusión. 

De acuerdo con el autor Vázquez-Aprá: “la familiaridad con la estructura textual tiene 

que ver con el tipo de texto concreto que se pide producir en la tarea” (p.194). También, 

plantea que los estudiantes con un mayor nivel de conocimientos previos fueron 

capaces de construir el propósito comunicativo en función de la audiencia y elaborar 

un texto expositivo-explicativo adecuado, con la claridad y precisión conceptual, 

incluyendo información pertinente, debidamente integrada (p.267).  

 La presente investigación sirve de aporte, ya que muestra no solo las falencias 

que poseen los participantes sino, también, los logros alcanzados en la escritura de los 

textos expositivos. Esto evidencia que los docentes, en su formación, tienen contacto 

con algunos de estos textos y los logran realizar con adecuación. Seguramente, haría 

falta que, en la vida profesional, el docente continúe ese proceso de producción iniciado 

en el ámbito de su formación; que lo vea como una actividad propia de su trabajo, de 

su vida, de su quehacer pedagógico. 

 Otro trabajo que se reseña es el artículo de investigación escrito por Inga, Rojas 

y Varas (2013), profesores de la Facultad de Educación de la Universidad Nacional 
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Mayor de San Marcos, intitulado: El nivel de coherencia, cohesión y ortografía de los 

profesores de educación básica regular de Lima Metropolitana. Su objetivo fue 

identificar las habilidades de organizar y relacionar ideas (coherencia), claridad y 

precisión de cláusulas y párrafos (cohesión) y de recursos en el uso de grafías, tilde, 

puntuación, mayúsculas para precisar significados (ortografía) de los profesores de 

EBR.  

 Los resultados del trabajo citado les permiten inferir a los autores Inga, Rojas y 

Varas (2013) la preocupación que docentes con cinco años de formación profesional 

en la especialidad de Lengua y Literatura o, en el caso de Primaria, con incidencia en 

la especialidad de Lenguaje, más un promedio de seis años de experiencia profesional, 

obtengan promedio de nota de 12,5 en las Pruebas de coherencia y cohesión, y de 13 –

entre 1 y 20–, en la de ortografía.  

 También detectaron diferencias de puntajes entre los ejercicios constituidos por 

oraciones en las que les falta ubicar los signos de acuerdo con las reglas clásicas y en 

las que se deben emplear reflexivamente, como mecanismos de cohesión, con lo que 

se muestran deficiencias en su uso, lo cual revela problemas de comprensión del texto. 

Para los autores, el sistema educativo no solo entrampa el desarrollo cognitivo de los 

estudiantes; sino, también, de los docentes, constituyéndose un círculo vicioso, dado 

que los profesores que presentan falencias lingüísticas no podrán promover la 

comprensión ni producción textual.  

 Este trabajo es de gran relevancia por la muestra con la que llevó a cabo los 

ejercicios sobre producción textual y sobre cohesión. Sirve de antecedente, ya que 

muestra similitudes con las habilidades escriturales de los docentes que conformaron 

el grupo de investigación –aunque ellos tienen una formación diferente–, sobre todo en 

el manejo de los signos de puntuación como mecanismo de cohesión, que se considera 

esencial para la redacción de textos expositivos.  

 Otro trabajo que se debe reseñar es el artículo realizado por Castillo (2012), en 

Venezuela, intitulado: Representaciones sociales acerca de la lectura y la escritura de 

los docentes universitarios que imparten asignaturas referidas a las ciencias sociales 

y humanísticas: aprendizaje y evaluación. Su objetivo fue explorar las representaciones 

sociales acerca de la lectura y la escritura en los docentes que imparten asignaturas 
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sociales y humanísticas en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 

de Carabobo.  

 Del análisis de las entrevistas, se vislumbran algunas representaciones sobre el 

proceso de comprensión y producción de textos pertenecientes a los géneros 

académicos y científicos, entre las que se destacan que los docentes utilizan términos 

tradicionales, como redacción, ortografía, ideas principales, ideas secundarias. 

También, se les atribuyen a los estudios de la Educación Básica Secundaria, las 

debilidades evidenciadas en los estudiantes. Sin embargo, no se observa que realicen 

alguna acción puntual en este sentido. Igualmente, consideran que “hay que tener 

‘buen’ vocabulario para comprender y producir textos, pero ninguno se refirió al léxico 

especializado de cada disciplina” (p.59).  

Finalmente, muestran preocupación por el “corte y pega” de internet, “sin dar 

mayores razones de las particularidades de los géneros académico y científico en torno 

a la polifonía, los recursos discursivos como la paráfrasis, las citaciones y la necesidad 

de hacer tomar conciencia sobre la distinción entre la voz propia y las otras voces” 

(p.59)  La autora concluye que la praxis de la lectura y la escritura deben estar 

enmarcadas en la corresponsabilidad de todos los docentes, como usuarios de la lengua 

y como mediadores que ejercen una influencia determinante en la calidad del 

desempeño estudiantil (Castillo, 2014).  

 Este trabajo le ofrece aportes a la presente investigación, pues muestra la 

percepción de los formadores de formadores sobre la lectura y la escritura, en especial, 

las asociadas con la redacción de textos. Esto permite tener una visión generalizada del 

cómo son tratadas las deficiencias sobre el lenguaje y las habilidades lingüísticas en 

los recintos universitarios, lugar donde se forman los futuros docentes.  

 Seguidamente, se referencia el artículo del investigador español Álvarez (2011), 

intitulado: Revisar y reescribir textos académicos en la formación del profesorado. 

Cuyo objetivo fue el de mostrar los resultados de una experiencia de aula que consistió 

en la revisión y la reescritura en colaboración del borrador de un texto de divulgación. 

Tiene su fundamento en una concepción social, cognitiva, lingüística y didáctica de la 

expresión escrita de textos académicos; además, de la alfabetización académica que 

busca: “enseñar a escribir en todas las materias del currículo (Writing Across the 
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Curriculum, WAC; Writing in the Disciplines, WID), como método de aprendizaje” 

(Álvarez, 2011, p.270).  

 Entre sus conclusiones, se destaca que en el proceso de intervención fueron 

frecuentes las revisiones de párrafos, frases y palabras, que operan “en el plano de la 

composición textual, mediante fenómenos, como: reformulación, sinonimia, 

monosemantismo, rigor, concisión y propiedad, regularidades del texto expositivo” 

(p.283). Esto lleva consigo un recorrido o tránsito desde el caos del borrador al orden 

del que ha de gozar todo texto.  

 Asimismo, las propuestas de sustitución de palabras que sugerían determinados 

grupos, en la revisión y la reescritura del texto, confirman la idea de que los estudiantes 

entienden el proceso de revisión, principalmente, como una actividad léxica. Esto, por 

otra parte, suscitó un debate interesante sobre la utilización del lenguaje técnico en un 

texto de divulgación, destinado a un público no especializado. Sin embargo, estos 

mismos estudiantes tienen más dificultad en detectar y reformular las repeticiones 

conceptuales porque suelen subordinar las demandas de los problemas específicos del 

texto a la aplicación de reglas gramaticales y lexicales. Esto deja de manifiesto una 

concepción de la lengua predominantemente formal y normativa (Álvarez, 2011). 

 Este trabajo, al igual que los anteriores, sirve de antecedentes porque muestran 

las falencias que tienen los docentes en el proceso de la escritura, las concepciones 

sobre la lengua que predominan en su proceso de formación y la importancia del 

proceso de revisión en la producción de un texto de divulgación científica dirigido a 

todo público. Esto sirvió para establecer una visión de las posibles características, que 

puedan tener los textos producidos por los docentes, en las Sesiones de Trabajo 

Situado. 

 Para finalizar este acápite, se pueden destacar, en el contexto nacional, el trabajo 

de Uribe, Parra y Zambrano (2019), intitulado: Producción de ensayos y artículos de 

divulgación en asignaturas de lengua castellana: Implicaciones en la formación del 

profesorado. Su objetivo fue optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje de la 

competencia escrita de los estudiantes de dos asignaturas del currículo de la 

Licenciatura en Literatura y Lengua Castellana, quienes serán formadores del proceso 

escritural en el aula.  
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En el caso de los textos expositivos, se pudo detectar un grupo de falencias entre 

las que se encuentran el carecer de una formulación clara de títulos o proponer uno 

adecuado con las condiciones de la audiencia (según los autores, esto puede suceder 

desde la secundaria). Además, son pocos los textos que expresaban el propósito de 

escritura de forma clara. La mayoría de las estructuras no correspondía a la que 

caracterizan al género en el ámbito académico. En otras palabras, las introducciones 

explicitaban el tema de escritura, pero no contextualizaban al lector sobre la pertinencia 

del texto (Uribe, Parra y Zambrano, 2019).  

En el cuerpo apenas aparecían esbozos de las ideas que pretendían desarrollar, 

en ninguno de los casos se presentaba suficiente riqueza informativa para atraer al 

lector. En los párrafos finales no se sintetizaban las ideas centrales del texto y no se 

dialogaba con el lector. No era extraño encontrar ideas que pudieran utilizarse como 

introducción, por lo que la intención comunicativa cambiaba y se pasaba de un ejercicio 

de exposición a uno de persuasión. Uno de los retos propuestos es el de invitar a los 

estudiantes a reflexionar sobre los obstáculos en su producción escrita para superarlos 

(Uribe, Parra y Zambrano, 2019).  

Esta investigación aporta al presente trabajo, información relacionada con las 

dificultades que poseen los profesionales de la educación colombiana en el momento 

de redactar un texto expositivo y cómo un proceso de acompañamiento, si bien no 

supera las falencias que poseen los participantes, puede dar inicio a un proceso de 

cambio, a partir de la reflexión y la toma de conciencia de las deficiencias escriturarles.  

 

1.1.3 Investigaciones sobre las sesiones de trabajo situado 

 

 En esta sección, se reseñan los trabajos relacionados con la sesión de trabajo 

situado. Es una estrategia, que se utiliza en la formación situada que se ha establecido 

en el programa Todos a Aprender, junto con el acompañamiento situado, las 

comunidades de aprendizaje, entre otras estrategias. Es importante destacar que este 

trabajo de grado no está enmarcado en dicho programa, sino que se recurrió a la 

estrategia por considerarla adecuada con la temática, el grupo de intervención y su 
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contexto, dado que el investigador es tutor del programa y juntos han llevado a cabo 

actividades programadas de formación situada.  

Los trabajos reseñados fueron desarrollados en el contexto nacional por la 

cobertura del programa; no obstante, la formación situada y las comunidades de 

aprendizaje son usadas en distintos contextos académicos; pero, por el contexto del 

presente trabajo de investigación, se prefirió las realizadas en el ámbito nacional. 

Un primer trabajo es el de Rendón (2020), intitulado: Rol del tutor del PTA en 

la mediación entre los lineamientos del MEN y las realidades del contexto: experiencia 

de consolidación de comunidades de aprendizaje en la Institución Educativa Rural 

Caño Blanco II. Su objetivo fue caracterizar el rol del tutor del PTA en la consolidación 

de la comunidad de aprendizaje de la institución educativa rural Caño Blanco II, 

considerando los lineamientos del MEN y las realidades del contexto. 

Concluye que la realimentación en el proceso de acompañamiento se da en 

doble vía: tutor- docente y docente-tutor. El aprendizaje bajo el trabajo entre pares ha 

enriquecido el rol del tutor, lo cual hace que el equipo de tutores cuente con una 

percepción general de las dinámicas del contexto educativo en el departamento; aun 

así, muchas de estas percepciones e inquietudes no trascienden, llegan hasta el punto 

donde se deben empezar a recibir y atender las orientaciones, protocolos y lineamientos 

del programa (Rendón, 2020).  

Esta investigación le brinda aportes al trabajo de grado, puesto que ofrece una 

visión de las bondades y falencias que tiene el acompañamiento situado en el proceso 

de formación permanente de los docentes, para lograr mejoras en la calidad educativa. 

Esta estrategia macro incluye a la STS que es una de las categorías objeto de este 

estudio. 

  Otro trabajo de impacto es el artículo de reflexión realizado por Rodríguez y 

Pantoja (2019), intitulado: La formación situada del "Programa Todos a Aprender" en 

Boyacá. Su objetivo fue identificar la eficacia del acompañamiento situado del 

Programa, para determinar las consecuencias que genera la implementación de 

Comunidades de Aprendizaje, el uso pedagógico de resultados de evaluaciones 

externas y la metodología estudio de clase, MEC.  
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 Entre las principales conclusiones, se destaca que las comunidades de 

aprendizaje, como mecanismo para el trabajo pedagógico en equipo, son una 

herramienta que aún no se consolida porque ha chocado con mucha resistencia. Se 

conoce que algunos maestros son individualistas y que dificultan el trabajo en equipo, 

por ello, no se ejecuta en la actualidad con la regularidad mensual, solamente en las 

semanas de desarrollo institucional, que son cinco en el año (Rodríguez y Pantoja, 

2019).  

 También, se pudo determinar que los resultados de la MEC no han sido 

significativos: “para el enriquecimiento docente, ni para apoyar el mejoramiento de las 

prácticas de aula” (p.17), y, por ello, no se establecen cambios significativos como 

consecuencia de desarrollarla. 

 Este trabajo sirve de aporte porque presenta las limitaciones vivenciadas en 

algunas instituciones educativas, con ciertas estrategias que conforman los 

componentes de la formación situada dentro del PTA. Esto permitió tener una visión 

de las limitaciones que se podrían suscitar en el momento de desarrollar las STS en la 

comunidad de profesores de la Institución Educativa “Heliodoro Alfredo Montero 

Duarte”.  

 Otro trabajo que se debe citar es el artículo de Sánchez y Suárez (2019), intitulado: 

Comunidad de aprendizaje, un espacio de formación para transformar las prácticas 

docentes. Su objetivo fue documentar y sistematizar la experiencia que tienen los docentes 

de básica primaria y el impacto, en el aprendizaje de los estudiantes, con la implementación 

de las comunidades de aprendizaje. Así mismo, caracterizar las comunidades existentes en 

cada una de las instituciones educativas y valorar las prácticas educativas exitosas, que 

sirvan de modelo y ejemplo para enriquecer el ejercicio profesional en las comunidades. 

 Entre las conclusiones halladas, se destaca que las comunidades de aprendizaje son 

una propuesta viable, ya que cada uno pone en juego su ser humano, social y profesional, 

para la consecución de una meta en común, aceptando la posibilidad del error, como otra 

forma de construcción, y el respeto por el otro, como la única posibilidad de encontrar en 

el diálogo consensos, que les permita a las instituciones alcanzar niveles sobresalientes de 

calidad humana y académica.  

 Las CDA constituyen una propuesta de formación in situ, que replantea y actualiza 

el concepto de formación en cascada, dado que propicia: “espacios de cualificación de 



32 
 

maestros en aspectos tan vitales para la profesionalización como el conocimiento didáctico 

del contenido CDC, el diseño, contextualización y uso del material didáctico y el 

seguimiento a la evaluación para impactar las prácticas” (p.80) de los docentes.  

 Por otra parte, permite desarrollar todas las estrategias del aprendizaje cooperativo, 

que dinamiza la práctica docente. También, revitaliza y construye espacios democráticos 

de crecimiento personal y disciplinar, con el objetivo de mejorar las prácticas en aula de 

clase e impactar los ambientes escolares, para la formación de maestros críticos, 

comprometidos con los cambios de una sociedad en constante transformación y avance 

(Sánchez y Suárez, 2019). 

 Este artículo ofrece aportes al respectivo trabajo de grado, ya que muestra cómo se 

ha ido utilizando las comunidades de aprendizaje dentro del proceso de formación situada 

que ha establecido el MEN, en el marco del PTA, lo cual permite tener una visión de los 

beneficios y limitaciones de dicha estrategia dentro del desarrollo de las sesiones de trabajo 

situado.  

 Otros autores que se deben reseñar son Olivera y Rincón (2018), con el trabajo de 

grado, intitulado: El acompañamiento pedagógico como estrategia de cualificación de los 

docentes de básica primaria. Su objetivo fue determinar las posibilidades del 

acompañamiento pedagógico, como estrategia de formación frente a la cualificación 

docente del nivel de básica primaria de la Institución Educativa Guasimal de El Espinal 

(Tolima).  

 Entre las conclusiones principales se destaca cómo el acompañamiento 

pedagógico ha contribuido en el desarrollo de la práctica educativa en todos sus 

ámbitos, ya que ha impactado desde el aula de clase, núcleo central del proceso 

enseñanza-aprendizaje hasta otros aspectos inherentes a la existencia de un 

establecimiento educativo. Dicho acompañamiento, fortalece el quehacer docente 

porque brinda herramientas didácticas innovadoras y estrategias pedagógicas, que 

ayudan a consolidar los conocimientos adquiridos durante el proceso de formación en 

las facultades de ciencias de la educación.  

 El ser acompañado por un par docente es una de las grandes ventajas para la 

disposición de los dos docentes. Esta condición hace que el nivel de confianza sea 

mayor, lo que permite que la información generada en la interacción entre docente y 
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par acompañante tenga un clima de total tranquilidad y de construcción en el 

mejoramiento de la práctica pedagógica (Olivera y Rincón, 2018).  

 Al igual que el trabajo anterior, este sirve de aporte, dado que muestra los 

resultados del uso de las comunidades de aprendizaje, lo cual ofrece una visión de los 

beneficios y limitaciones de dicha estrategia para la formación permanente del docente 

en el aula. 

 Otro autor es Balmaceda (2018). En su artículo, intitulado: Transformación de 

una comunidad de aprendizaje en una comunidad de docentes lectores, en el marco 

del Programa Todos a Aprender, su objetivo fue aplicar estrategias socioculturales de 

lectura para lograr la transformación de la CDA, del PTA, en una comunidad de 

docentes lectores, CDL.  

 Entre los corolarios señalados, se puede destacar que: 

La transformación de la comunidad de aprendizaje (CDA) en una comunidad 

de docentes lectores (CDL) fue posible por el compromiso pedagógico asumido 

por los docentes, además de las estrategias implementadas, las cuales se 

enmarcan en el enfoque sociocultural que posibilita espacios de interacción 

entre los sujetos participantes que comparten sus experiencias de lectura y en 

ese diálogo de saberes y formas de leer (p.169).  

También, genera, en cada participante, la capacidad de desarrollar habilidades 

individuales que impacten su desempeño en favor de sus estudiantes. De igual 

manera, se debe tener presente que para lograr el hábito lector se requiere de un 

proceso de construcción y reconstrucción permanente que necesita de tiempo, 

intencionalidades particulares y aplicación de diferentes estrategias y formas 

para su evaluación, por lo que no es una conquista transitoria, sino más bien un 

proceso que debe traspasar sus fronteras de la comunidad educativa hacia la 

sociedad en general (Balmaceda, 2018). 

 Este artículo le ofrece aportes significativos a la investigación, ya que muestra 

evidencia de la importancia que tiene el compromiso de los participantes que 

conforman una comunidad de aprendizaje, para lograr la transformación de su práctica 

educativa; en este caso, la escritura de textos expositivos, en pro de una enseñanza de 

la escritura con calidad. 
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 Otro trabajo de grado es el de Salas (2017), intitulado: Las comunidades de 

aprendizaje: una estrategia del Programa Todos a Aprender para la transformación 

de la práctica pedagógica del docente. Su objetivo fue Indagar los aportes de la estrategia 

de CDA, en el marco del Programa Todos a Aprender, en las prácticas pedagógicas de 

docentes de las Instituciones Educativas de Cartagena, focalizadas por el Programa. 

 Entre los corolarios principales, se destacan que esta estrategia permite actores 

actualizados, debido a que mantiene a los docentes con conocimientos y formas de actuar 

propias sobre un contexto temático y en prácticas específicas, lo que facilita la 

actualización se refleje en la práctica pedagógica.  

 Igualmente, impulsa “la reflexión sobre la práctica pedagógica que invita a los 

docentes a ser agentes transformadores de su quehacer y de los procesos que lideran, dado 

que se apropian de dinámicas investigativas rigurosas y estrategias pertinentes que generan 

cambios” (p.89), más allá del aula.  

 En cuanto las limitaciones, se pueden destacar que las instituciones educativas 

focalizadas no tienen la capacidad instalada para las reuniones de la comunidad. Además, 

es el docente tutor quien las convoca y las preside, no hay otro actor educativo que lo haga. 

Algunos directivos docentes solo brindan los espacios, pero no se involucran ni participan 

en las dinámicas. Todo esto evidencia que la práctica pedagógica se puede transformar, sin 

embargo, no basta la sola reflexión sobre la propia práctica docente para que esta se logre 

el cambio (Salas, 2017). 

 Esta investigación sirve de aporte puesto que muestra la importancia que tiene no 

solo los miembros de la comunidad de aprendizaje, sino también el resto de la comunidad 

educativa, con el fin de lograr una transformación de la práctica educativa en pro de la 

calidad educativa.  

 El siguiente trabajo de grado que se reseña fue realizado por Palacios (2016), 

intitulado: Componente de formación situada propuesto por el Programa Todos a 

Aprender PTA como estrategia para el fortalecimiento de los procesos de la gestión 

académica de la Institución Educativa Caño Viejo Palotal. Su objetivo fue sistematizar 

la experiencia del componente de formación situada propuesto por el PTA como 

estrategia para el fortalecimiento de los procesos de la gestión académica de la 

Institución Educativa Caño Viejo Palotal en los años 2013-2014 y extraer lecciones 

orientadas a su mejoramiento. 
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 Entre las principales conclusiones se destaca que el docente debe ser parte de 

un proceso de formación y autoformación constante, ya sea mediante programas 

formales ofrecidos por instituciones educación superior, por las posibilidades ofrecidas 

desde la web o la reflexión entre pares en espacios internos o externos a la institución 

educativa. Este último aspecto a su vez debe conducir a la cualificación de las prácticas 

pedagógicas, que se deben visibilizar en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes 

y su motivación por aprender, y en los resultados de pruebas externas. Finalmente, para 

que un proceso llegue a buen puerto y genere cambios, es necesario un equipo con 

intereses comunes, metas comunes que generen sinergia entre todos los actores de la 

institución, para ello se deben construir espacios de tolerancia, respeto, solidaridad, 

compañerismo, trabajo en equipo, responsabilidad, compromiso y mejoramiento de las 

relaciones interpersonales.  

 Este trabajo de grado aporta información valiosa, ya que, al igual que las 

anteriores, muestra la validez de la estrategia de la comunidad de aprendizaje y las STS 

para lograr una formación situada exitosa que permita la transformación de la calidad 

educativa y el mejoramiento profesional del docente para estar acorde a los estándares 

de calidad.  

 Por último, se reseña el artículo de Mesa, Parra y Ramírez (2014), intitulado: 

Aportes de la Estrategia DPS a la formación de docentes rurales en el área de ciencias 

naturales en Boyacá. Su objetivo fue analizar los aportes de la Estrategia DPS a los 

docentes rurales de algunos municipios del departamento de Boyacá, a partir de los 

hallazgos realizados por el tutor.  

 Entre los principales resultados se destacan que los talleres de formación de los 

docentes, fortalecen la apropiación conceptual de elementos de la enseñanza por 

indagación y los pilares de transformación de las prácticas de aula. Al mismo tiempo, 

brinda espacio para reconocer algunos obstáculos que tienen los estudiantes a la hora 

de aprender. Las limitaciones están centradas en la dificultad en la definición de 

objetivos de aprendizaje que sean observables y evaluables desde un marco de 

desempeños y la falta de apoyo de ciertos directivos docentes para la gestión de 

espacios. En el caso de los círculos de estudios, permiten la socialización de 

experiencias y fomentan el diálogo constante entre docentes y directivos docentes. No 
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obstante, se pueden presentar dificultades con la coordinación y liderazgo del directivo 

docente en las sesiones de realización y las distancias que hay entre las sedes.  

 Al igual que los trabajos anteriores, esta investigación brinda aportes a la 

presente monografía, ya que valida la estrategia de las comunidades de aprendizajes 

que son denominadas como comunidad de profesores y muestra la importancia que 

tiene para los docentes la formación situada con el fin de lograr una transformación de 

la práctica educativa en pro de una enseñanza de calidad 

 

1.2 Referentes teóricos  

 

En esta sección del trabajo se presentan las teorías de entrada que sirven para 

contrastar las categorías emergen de la interpretación de la información recogida por 

los instrumentos y con lo que se generará una teoría sustantiva relacionada con la 

enseñanza-aprendizaje de la escritura en la educación básica primaria. Los núcleos 

temáticos que conforman esta sección son el texto expositivo, la puntuación como 

mecanismo de cohesión y las sesiones de trabajo situado. 

 

1.2.1. El texto   

 

Antes de ahondar sobre una definición como tal de la temática, es necesario 

precisar qué se entiende por texto. La noción del texto ha estado ligada con la de 

discurso, ya que ambas, con frecuencia, son utilizadas como sinónimos. Para Van Dijk 

(2001) la causa de que ambos términos tiendan a ser confundidos radica en que, en 

algunas lenguas como el alemán y el holandés, solo existe la palabra texto para referirse 

a ambas nociones, y sobre este término se han sustentado disciplinas como la gramática 

del texto y la lingüística del texto, cuya unidad de estudio es en sí, el texto.  

Beaugrande y Dressler (1997) lo definen como una unidad comunicativa que 

cumple con siete principios constitutivos o normas de textualidad (cohesión, 

coherencia, intencionalidad, aceptabilidad, informatividad, situacionalidad e 

intertextualidad) y tres principios regulativos (efectividad, eficacia y adecuación). De 

los principios constitutivos la cohesión y la coherencia son de carácter netamente 
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lingüístico, mientras que los otros cinco están vinculados con factores externos como 

el emisor, el destinatario, el contenido y la situación comunicativa. El cumplimiento de 

estos principios permite determinar si el texto puede ser considerado como 

comunicativo (p.46).    

Por su parte, Calsamiglia y Tusón (1999) lo conciben como una unidad discursiva 

conformada por elementos verbales organizados e interrelacionados entre sí, de forma 

explícita o implícita. Esta interrelación y organización es lo que las autoras denominan 

textura discursiva. Niño (2005, p.50), lo entiende como: “una unidad global portadora 

de significado, producida con intención comunicativa dentro de una interacción social, 

que comprende diversos procesos semióticos y lingüísticos”.  

Las concepciones de Beaugrande y Dressler (1997), Calsamiglia y Tusón (1999) 

y Niño (2005) coinciden en entender el texto como una unidad comunicativo-

discursiva. La presente investigación asume esta postura y lo define como tal, con la 

tarea de cumplir con una función social determinada y relacionada con una temática 

específica. Está compuesto por unos elementos diferenciales, de acuerdo con su 

tipología (Romero, 2021). En su constitución participan elementos lingüísticos 

verbales, organizados e interrelacionados entre sí; pero también, se puede recurrir a 

otros sistemas semióticos. Se caracteriza por cumplir con principios constitutivos y 

regulativos, entre los que prevalece la cohesión, la coherencia y la adecuación.  

Van Dijk (2001) plantea que solo se pueden describir los textos, puesto que tienen 

una estructura formal y de significado. El autor organiza el discurso y por ende, los 

textos, en dos niveles: el micronivel o microestructura y el macronivel que incluye la 

macroestructura y la superestructura. El primero corresponde al nivel superficial o 

nivel de las oraciones y el segundo, al nivel global e incluye las estructuras 

significativas globales del texto y su organización (p.54).  

Chumaceiro (2001) plantea que las diferentes estructuras convencionalizadas que 

hacen parte de la superestructura están supeditadas a los propósitos y las funciones 

comunicativas y textuales que cumple los textos, entre las que se encuentran: a) contar 

algún suceso o acontecimiento, b) representar las características de los objetos y las 

relaciones de los estados y procesos, c) convencer o persuadir  a alguien, d) cambiar el 

estado epistémico de la información, e) dar instrucciones para realizar algo y f) mostrar 
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la interrelación comunicativa entre los seres humanos. Las diferentes estructuras 

convencionalizadas que surgen a partir de estas funciones se conocen como modos de 

organización del discurso o secuencias prototípicas textuales, entre las que se destacan 

la narrativa, la descriptiva, la argumentativa, la expositiva-explicativa, la instruccional 

y la dialógica (p.95).  

Aunque las secuencias prototípicas aparecen de manera primaria o 

independiente y de forma secundaria o incrustada, normalmente los textos no se 

muestran conformados por una sola secuencia ni responden a una sola función o 

propósito comunicativo, sino que se manifiestan mezcladas. El propósito comunicativo 

que prevalezca le concede la estructura esquemática respectiva. Delgado, García y 

González (2015) muestran, en la tabla 1, las principales relaciones que se dan entre los 

textos, las secuencias prototípicas textuales y los propósitos y funciones comunicativas. 

La presente investigación ha seleccionado como secuencia prototípica la explicación-

exposición. 

 

Tabla 1.  

Relación entre textos, secuencias prototípicas, propósito y función 

 

Propósitos y funciones 

comunicativas y textuales 

Secuencia 

prototípica textual 

Tipos de textos 

Lograr un cambio en el 

estado epistémico de la 

información 

Expositivo-

explicativo 

Textos o manuales escolares, 

textos académicos, revistas 

especializadas, magazín, notas 

de clases, informes de 

laboratorios y técnico, 

monografías, proyectos de 

investigación, conferencias, 

intervención en foros, 

seminarios, mesas redondas ... 

Fuente: Delgado, García y González (2015, p.3); se presenta solo lo relacionado con 

el texto expositivo, motivo de esta monografía. 

   

1.2.2. El texto expositivo 

 

Delgado et al. (2015) definen los textos expositivos como los productos 

textuales que cumplen con el propósito y la función comunicativa de lograr un cambio 

en el estado epistémico de la información. Se agrupan bajo esta etiqueta los manuales 
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escolares, los textos académicos, las revistas especializadas, los magazines, las notas 

de clases, los informes de laboratorios y técnico, las monografías, los proyectos de 

investigación, las conferencias, las intervenciones en foros, seminarios, mesas 

redondas, entre otros.  

Sánchez Lobato (2007) plantea que este tipo de textos se sustentan en la función 

comunicativa de la exposición que es entendida como una explicación de un tema 

específico con claridad y orden. En ella se pueden presentar procesos cognitivos como 

comparación, clasificación, definición, explicación, contrastación, ejemplificaciones, 

seriación, entre otros. Estos pueden darse bien en la modalidad oral (la conferencia, los 

foros, las charlas, las disertaciones) como en la escrita (los artículos, trabajos de grados, 

monografías, resúmenes, manuales, entre otros).   

Los textos expositivos son, por excelencia, la fuente del conocimiento. A juicio 

de Valencia y Rincón (2016, p.20) permiten a “los individuos alfabetizados funcionar 

en la sociedad del conocimiento, debido a que proporcionan –entre otros aspectos– 

explicaciones causales de los fenómenos naturales y sociales”. No obstante, tanto en 

educación básica primaria, como en secundaria, la práctica pedagógica se circunscribir 

a los textos narrativos, además de cierta tendencia marcada en el aula a promover la 

escritura de oraciones o fragmentos. Vega y Moreno (2017) plantean que estas acciones 

pedagógicas generan limitaciones en la formación de los estudiantes. 

Para Álvarez (2004, p.17), la escuela debe promover el uso y desarrollo de 

estrategias de comprensión y producción de textos expositivos porque “son los más 

abundantes en los contextos académicos y profesionales; son aquellos con los que más 

se trabaja en los aprendizajes y en las enseñanzas, en todas las materias del currículo, 

y, paradójicamente, suelen ser los que menos se enseñan de manera explícita 

(reflexiva)” (p.17). El autor plantea que enseñar a producir textos expositivos favorece 

el aprendizaje. 

En el mismo orden de ideas, Martínez y Rodríguez (1989, p.78) afirman que el 

texto expositivo es el modelo textual que prevalece en los manuales escolares. El 

discurso del docente se sustenta en la exposición-explicación de un tema específico de 

alguna de las disciplinas escolares que conforman el currículo; bien sea para “transmitir 

las informaciones recibidas («transmisión» que, en demasiadas ocasiones se sigue 
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considerando como una mera repetición) o para elaborar nuevas informaciones 

requeridas por el trabajo escolar”. No obstante, paradójicamente es la tipología textual 

menos usada en la clase de lengua porque se le da preferencia a los textos narrativos y 

descriptivos; aunque los estudiantes deban hacer, en su quehacer diario, búsqueda de 

información, lectura de manuales, libros de textos o enciclopedias, preparación de 

trabajos de clases, elaboración de exposiciones orales, entre otras actividades. Todas 

ellas están enmarcadas en el orden discursivo de la exposición.  

Las autoras consideran que el desconocimiento de las características discursivas 

y lingüísticas de este tipo de texto pudiera ser un factor concomitante del llamado 

fracaso escolar que se manifiesta en un alto índice de repitencia. Esto se hace más 

patente en el nivel de la secundaria o ciclo superior, en donde se da inicio al 

razonamiento abstracto y formal que exige el uso del lenguaje disciplinar. 

Recomiendan que su enseñanza se debe iniciar a partir de los 12-13 años; sin embargo, 

los trabajos de Fernández (2015) y Guzmán (2004) dan cuenta de que la enseñanza de 

los textos expositivos se puede iniciar desde el nivel de prescolar, teniendo en cuenta 

su desarrollo psicológico. “Hasta el momento se ha desperdiciado en gran medida el 

potencial que tienen los textos expositivos en la construcción del saber” Guzmán (2004, 

p.158). 

Por otra parte, Martínez y Rodríguez (1989, p.79) consideran que el texto 

expositivo es el apropiado para el trabajo interdisciplinar y el aprendizaje significativo 

de las estrategias lingüística porque tiene vinculación con un conjunto de saberes 

específicos que constituyen el tema de exposición, pero también con el conocimiento 

discursivo, textual y lingüístico que intervienen en su construcción. Este doble 

funcionamiento es el que ha permitido sustentar la premisa de que “todo profesor es 

profesor de lengua”.  

Tal como plantea Álvarez (1996), hay una gran diversidad de textos de 

naturaleza expositiva, además de no presentarse como textos puros. Esta cualidad 

genera una dificultad para establecer una clasificación precisa, en función de sus 

componentes. Para intentar hacer precisiones en este aspecto se ha asumido como 

componente que sirva para la clasificación el predominio de uno de ellos.  Esta postura 

se explica porque hay textos expositivos que no sólo ofrecen información, sino también 
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aportan elementos narrativos, argumentativos, entre otros. Además, dentro de un 

mismo tipo de texto expositivo, se pueden distinguir, a su vez, varios subtipos, en 

función de la intencionalidad que predomine.  

 En la literatura especializada se presentan distintas clasificaciones, algunas más 

detalladas que otras. Álvarez (1996) compara las propuestas de Kintsch, de 1982 y la 

de Meyer y Meyer, Young y Bartlett de 1985 y 1989. El primero establece seis tipos y 

el segundo cinco. El autor puedo establecer relación entre los diferentes tipos que se 

muestra en la tabla 2.  

Tabla 2 

Interrelación entre las clasificaciones de Kintsch y la de Meyer 

 

Fuente: Álvarez (1996, p. 34). 

 De la fusión de ambas clasificaciones, el autor propone los seis tipos que 

conforman su propia clasificación, que se muestra en la tabla 3, a continuación:  

 

Tabla 3 

Clasificación del texto expositivo según Álvarez (1996) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Salcedo (2020, p.47). 
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La definición-descripción permite establecer una relación entre un concepto, 

una ley, un teorema, un axioma, un principio, entre otro. Esta relación implica delimitar 

una categoría con respecto a otras. Para Álvarez y Ramírez (2010, p.75), está se logra 

mediante su “estructura, morfología, procedimiento, proceso, mecanismo, sistema, 

comparación, funciones, fases, ciclos, etc. Proporciona conocimientos de un objeto o 

de un fenómeno por los accidentes que le son propios y que lo determinan con relación 

a otros”. 

La clasificación-colocación divide el todo en clases, teniendo en cuenta las 

relaciones y grados de los elementos que conforma el todo. Los de comparación y 

contraste establece un análisis comparativo de dos o más entidades, a partir de sus 

semejanzas y diferencias. Álvarez y Ramírez (2010, p.75) afirman que estos 

“constituye una representación mental, o subtipo de exposición de información, que 

sugiere la búsqueda de elementos que se oponen, en su estructura, en su 

funcionamiento, en su procedencia o en su utilidad”.  

 La pregunta-respuesta supone la necesidad de conocer una entidad o 

determinada realidad. Este problema cognitivo resuelve de forma inmediata, por medio 

de una explicación que se vuelve en una respuesta al interrogante planteado. El 

problema-solución es de mayor complejidad que los anteriores ya que requiere 

propiciar explicaciones más complejas. Para Álvarez y Ramírez (2010, p.76) “supone 

una investigación sistemática y rigurosa que, a su vez, exige la búsqueda de 

particularidades o especificidades del fenómeno para, sobre la base del conocimiento 

exhaustivo del mismo, plantear alternativas de solución al caso”. Finalmente, la causa-

consecuencia explica los efectos que ocasiona un fenómeno. Puede admitir variantes, 

de acuerdo a como se ordenen los antecedentes y el consecuente. 

Por otro lado, Calsamiglia y Tusón (1999) plantea que, en los textos 

expositivos, también se recurren a un conjunto de operaciones discursivas como son: 

la definición, la clasificación, la reformulación, la ejemplificación, la analogía y la 

citación, entre otros. Cada uno de estas operaciones cumplen un proceso cognitivo 

específico. En la tabla 4 se muestran cada una de ellas, teniendo en cuenta su función 

cognitiva y sus características lingüísticas. 

 



43 
 

Tabla 4 

Principales operaciones discursivas del texto expositivo 

 

Operación 

discursiva 

Función cognitiva Características 

lingüísticas 

Definición  Precisa el problema sobre la 

base del conocimiento 

existente, adjudicando unos 

atributos al tema/objeto en 

términos de la pertinencia a una 

clase y de la especificación de 

rasgos característicos. La 

definición constituye el primer 

paso para la aclaración de un 

problema de conocimiento 

Las expresiones más 

usadas son “se llama”, “se 

refiere”, “se define”, etc. 

Clasificación Distribuye cualquier entidad 

referida en diferentes 

agrupaciones realizadas a partir 

de sistemas similares y de sus 

diferencias 

Se recurre a sustantivos y 

adjetivos que aluden a las 

entidades que cumplen las 

condiciones para ser parte 

de la clase. 

Reformulación Sirve para expresar de una 

manera más inteligible lo que 

está formulado en términos 

específicos o que resultan 

oscuros para el interlocutor. 

Supone la repetición, por tanto, 

la redundancia típica del 

discurso pedagógico, pero 

también de cualquier situación 

donde el hablante tenga como 

propósito hacer entender 

Los reformuladores 

típicos son “bueno”, “o 

sea”, “esto es”, “es decir”, 

etc. 

Ejemplificación Concreta una formulación 

general o abstracta, poniéndola 

en el escenario de una 

experiencia más próxima al 

interlocutor. Este recurso se usa 

cuando se dan estados 

epistémicos sustancialmente 

diferentes entre emisor y 

receptor. 

Los conectores que 

introducen ejemplo son: 

“a saber”, “así”, 

“pongamos por caso”, etc. 

Analogía Procedimiento de aclaración 

que se construye a partir de 

poner en relación un concepto 

con otro de distintos campos 

Se manifiesta 

lingüísticamente mediante 

la comparación y la 

metáfora. 

Citación Permite buscar en las voces de 

los expertos la fiabilidad y la 
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autoridad, por ello, muchos 

investigadores convocan en su 

propio discurso el discurso de 

los otros. 

Fuente: adaptación de Delgado (2008, pp.43-44); Calsamiglia y Tusón (1999, 

pp.301-302); Sánchez (1995, pp.160-163). 

 

Algunos autores han establecido una organización global del texto, conformada 

por la introducción, el desarrollo y el cierre. Según Onieva (1995) y Parra (2001), la 

introducción es sección del texto que contiene la tesis que se pretende explicar, así 

como sus objetivos. Para Martínez (2002), en textos extenso, este componente anuncia 

el tema de forma concisa, además de evocar el problema y presentar la organización 

del texto; en ningún momento dar alguna solución ni incluir información que pueda 

hacer parecer una conclusión. En textos cortos, se “caracteriza por enunciar en primer 

lugar una idea global, situar el tema general y después pasar a particularizar y definir o 

anunciar aspectos que se van a tratar” (p.107). 

Este componente debe ser redactado de forma clara, sencilla y debe motivar al 

lector. El interés se puede despertar haciendo uso de distintos mecanismos discursivos, 

como pronombres en relación catafórica con el tema que posteriormente se anuncia. El 

uso de esta estrategia provoca intriga en el lector y lo motiva a seguir leyendo. Por su 

parte, Onieva (1995) propone otros procedimientos como iniciar con una historia, una 

anécdota, una cita, una afirmación, un hecho u opinión que impacte; también se puede 

plantear un interrogante e iniciar con uno o varios ejemplos. Martínez (2002, p.107), 

plantea que en su redacción se “despliega un movimiento discursivo que va de los 

general a lo particular”.   

El segundo componente es el desarrollo. Este componente alude al cuerpo de 

la exposición, en ella se desarrolla la tesis planteada en la introducción. Se construye 

mediante un conjunto de esquemas de secuencia y de información que permiten 

presentar y transformar el conocimiento. Estos esquemas son los componentes 

epistemológicos explicados en el apartado anterior. Tal como se explicó previamente, 

no se presenta de manera pura en el texto sino más bien “implícitos, encubiertos o 

mezclados unos con otros” (Díaz-Barriga y Hernández; 2002, p.251). 
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Generalmente, se organiza en párrafos, secciones o capítulos. Onieva (1995) 

afirma que en su redacción se debe considerar las siguientes reglas: 1) cada aspecto del 

tema debe plantearse en párrafos. 2) Evitar que los párrafos sean demasiados largos o 

cortos, 3) La información debe estar ordenada de forma lógica y precisa para logar 

coherencia y 4) Usar los diversos mecanismos de cohesión para logar unir o tejer las 

oraciones y los párrafos. 

 El tercer componente es el cierre. En él se presenta un resumen de los 

planteamientos tratados en el desarrollo. Para Onieva (1995), también se puede incluir 

predicciones o pronóstico sobre cambios en la temática a futuro. A juicio de Martínez 

(2002, p.108) es “la última impresión que el texto causa en el lector”, por tanto, no 

debe verse como una repetición de ideas que se plantearon en el desarrollo, sino que 

debe ampliarse y mostrar el interés que tiene el tema. 

   Aunque hay una diversidad de textos expositivos, autores como Calsamiglia y 

Tusón (1999) y Álvarez y Ramírez (2010) coinciden en que los textos expositivos se 

caracterizan por ser usados para la enseñanza y la divulgación por su voluntad 

didáctica. Bassols y Torrent (1996) plantean que el destinario o auditorio varía 

dependiendo de la complejidad del texto. Se asocian generalmente a la síntesis y el 

análisis de representaciones conceptuales. El enfoque y tratamiento del tema debe 

caracterizarse por ser novedoso, de interés, actual, original y con calidad (pp.88-89) 

En el nivel superestructural, según Calsamiglia y Tusón (1999), debe haber una 

estrecha relación entre el tema y la información retórica con los componentes 

superestructurales. Generalmente, recurre a la descripción y la definición para hacer 

explicación de conceptos, así como sus partes, cualidades y propiedades (Sánchez 

Lobato, 2007, p.375); así como secuencias narrativas (Díaz-Barriga y Hernández, 

2002, p.215).  

En relación con la macroestructura semántica son de naturaleza informativa, 

pues presentan datos sobre teorías, acontecimientos, generalizaciones, conclusiones, 

explicativa, dado que aportan datos y explicaciones específicas sobre el tema y 

directiva, puesto que provee guías basadas en claves explícitas. Las ideas expuestas 

están organizadas con unidad temática y una ordenación lógica y clara, en función de 

los tipos de textos expositivos (Avendaño y Perrone, 2012, p.52). Se recurre al uso de 
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ejemplos, gráficos, esquemas y dibujos para lograr el propósito comunicativo de 

cambiar el estado epistémico del lector.  

El título debe ser claro, pertinente e informativo. En lo que respecta a la 

redacción tienden a ser objetiva, con una expresión fluida, exactitud de los datos y de 

información y con riqueza de estilos; dado que predomina la función representativa o 

referencial del lenguaje (Sánchez Lobato, 2007, pp.372-373) 

 En lo que respecta al nivel microestructural, Sánchez Lobato (2007) afirma que 

su léxico es preciso, adecuado, claro, variado y en estrecha relación con el tema, con 

predominio de neologismos, préstamos y léxico especializado. Por tanto, hay 

preferencia por el uso de sustantivos abstractos y de significación genérica. El uso de 

adjetivos y adverbios depende de la necesidad de determinar las propiedades del 

evento, su cuantificación, individualización o situarlo para identificarlo. Hay 

predominio del tiempo verbal presente de indicativo con valor a temporal. Las 

construcciones sintácticas son de tipo enunciativo, con cierto predominio de las 

oraciones compuestas. Las oraciones subordinadas sustantivas tienden a ser usadas 

para hacer caracterizaciones; las adjetivas, para explicar y las adverbiales, para 

manifestar causalidad y circunstancias (p.373).  

Bassols y Torrent (1996) plantea que en lo que respecta a los mecanismos de 

cohesión, generalmente se recurre a procedimientos lexicales como las repeticiones, 

los sinónimos léxicos y textuales, las relaciones hiperonímicas y meronímicas, En 

cuanto a los procedimientos gramaticales, se recurre a la referencia anafórica para el 

mantenimiento del referente, especialmente los relativos. Se evita los pronombres 

personales por su opacidad (82-83). Se prefieren los conectores causales (porque, ya 

que, por ello, por dicha causa), ilativos (pues, por lo tanto, por lo consiguiente), y 

finales (para que, a fin de que, con vistas a) (p.80), además hay un predominio del 

modelo de progresión temática lineal y de tema derivado (86-87).   

 

1.2.3. Puntuación como mecanismo de cohesión  

 

Cualquier tipo de texto, para ser considerado como tal, debe cumplir con un 

conjunto de propiedades o principios para lograr la textura requerida. Cassany (1995) 
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establece tres propiedades básicas que son la adecuación, la cohesión y la coherencia; 

por su parte, Beaugrande y Dressler (1997) amplia el conjunto de normas de 

textualidad, anexándole a la cohesión y la coherencia, los principios de intencionalidad, 

aceptabilidad, informatividad, situacionalidad e intertextualidad, además de tres 

principios regulativos que son la eficacia, la efectividad y la adecuación. En la presente 

investigación se ha tomado en cuenta solo la cohesión y la coherencia. 

Beaugrande y Dressler (1997, p.35) define la cohesión como “la posibilidad en 

que se pueden conectarse entre sí dentro de una secuencia los componentes de la 

superficie textual”. Estas conexiones se dan por medio de enlaces intratextuales que 

permiten establecer las relaciones semánticas que hace que el texto se constituya en 

una unidad de significación, en sí mismo. Por su parte, Sánchez Lobato (2007, p.293) 

la entiende como una propiedad que facilita “ensamblar las partes y proporcionar 

unidad informativa y coherencia semántica al texto mediante mecanismos de relación 

lingüística y discursiva”.  

Los tres autores coinciden en la definición de la propiedad de la coherencia 

porque es entendida como los mecanismos para establecer las relaciones que subyacen 

entre las distintas unidades lingüísticas que constituyen el texto. La presente 

investigación asume la definición de Sánchez Lobato y col (2007) por precisar la 

finalidad que se logra por medio de dichas relaciones lingüísticas y discursivas. Los 

tres autores, además de Calsamiglia y Tusón (1999) plantean que estas relaciones se 

logran por medio de mecanismos lingüísticos como los procedimientos lexicales y 

gramaticales para el mantenimiento del referente, la progresión temática, los 

marcadores y conectores y los signos de puntuación.  

En lo que respecta a la coherencia Sánchez Lobato (2007, p.288) es una propiedad 

fundamental del texto que le permite ser entendido como una “unidad semántica, 

temática e informativa”, para que las ideas del mismo sean pertinentes, ordenadas e 

integradas progresivamente dentro de su significado global, y vinculadas con su 

intención comunicativa. Beaugrande y Dressler (1997, p.135) la define, como “la 

regulación de la posibilidad de que los conceptos y las relaciones que subyacen bajo la 

superficie textual sean accesibles entre sí e interactúen de un modo relevante”. Para los 
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autores, dichas organización es lo que se entiende como mundo textual que no siempre 

debe coincidir con el mundo real que comparten socialmente los lectores.  

Calsamiglia y Tusón (1999, p.222) afirman que esta propiedad textual está 

relacionada con el significado global del texto e incluye las relaciones entre las palabras 

con su contexto y con el interior del texto mismo. Está vinculada con “la estabilidad y 

consistencia temática subyacente, asociada a la macroestructura (contenido), a la 

superestructura (esquema de organización) del texto, a su anclaje enunciativo 

(protagonistas, tiempo y espacio) y a las inferencias que activan los hablantes para 

interpretarlo”, teniendo en cuenta sus conocimientos previos. Las autoras establecen 

dos tipos de coherencia: la pragmática y la de contenido. 

La primera refiere al equilibrio que se establece entre la información que contiene 

el texto producido con la recibida por el lector, por medio de los distintos mecanismos 

que aprovechan las claves del entorno y los conocimientos previos que se poseen para 

lograr tanto la interpretación, como la creación. La coherencia temática está 

relacionada con la percepción que se tenga del texto como una unidad global de 

significado. Por tanto, un texto coherente logra establecer una sinergia perfecta entre 

los mecanismos de construcción y los de interpretación. En caso de que se presenten 

desajustes entre la organización del contenido informativo con los conocimientos 

previos, los lectores percibirán el texto como incoherente.  

Como se enunció en líneas anteriores, los signos de puntuación son uno de los 

mecanismos de cohesión textual. La RAE-ASALE (2010) los define como el conjunto 

de signos gráficos, cuya función es facilitar la comprensión del discurso, debido a que 

establecen relaciones lógicas y sintácticas entre los distintos constituyentes o 

construcciones sintácticas, pero también ayudan a evitar ambigüedades y señalar la 

función especial de ciertos enunciados como las citas, los incisos, las intervenciones de 

los interlocutores en un conversación o diálogos, entre otros.   

Sánchez (2004), Parra (2001) y Frías Navarro (2001) coinciden al afirmar que 

los signos de puntuación cumplen la función de establecer las relaciones lógicas y 

sintácticas entre los distintos constituyentes, con lo que se logra que el texto tenga una 

estructura semántica, conformada por secuencia de ideas asociadas, una sintáctica, 

mediante oraciones relacionadas, y una pragmática. En palabras de Quijano (1997, 
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p.167): “juegan un papel similar a las señales de tránsito; éstas regulan el movimiento 

de los vehículos; los signos de puntuación; el orden e importancia de las ideas. Unos 

harán detenerse al lector, otros le destacarán algo”. 

RAE-ASALE (2010) plantea que los signos de puntuación cumplen una función 

delimitadora de las unidades discursivas, ya sea de grupos sintácticos, oraciones y 

enunciados, ya sea que cumplan un papel principal o uno secundario en el discurso, 

además de indicar las modalidades de los enunciados o su omisión. Teniendo en cuenta 

estas funciones, RAE-ASALE (2010) los clasifica en: 

• Delimitadores principales: permite establecer límites entre unidades 

discursivas como los grupos sintácticos, las oraciones y enunciados. En 

este grupo se ubican la coma (,), el punto y coma (;), el punto (.) y los 

dos puntos (:). 

• Delimitadores de segundo discurso: al igual que los anteriores, 

establecen límites, pero en enunciados que interrumpen el discurso 

principal para introducir un inciso, para reproducir palabras de otros, 

etc. Aquí se ubican los paréntesis ( ), los corchetes [ ], las comillas «» y 

la raya o guion mayor –.   

• Indicadores de modalidad y omisión: dan información sobre la actitud 

del hablante (si pregunta, exclama, etc.) o la omisión de cierta 

información en el discurso. En este grupo se hallan los signos de 

interrogación (¿?), los de exclamación (¡!) y los puntos suspensivos 

(…). 

 

 La presente investigación se ha concentrado, específicamente la coma, el punto 

(aparte y final), los dos puntos, los paréntesis y las comillas. La coma (,) establece 

límites entre unidades discursivas menores al enunciado, como las palabras, los grupos 

sintácticos y algunas oraciones. También separa los números y las cifras escritas. Según 

RAE-ASALE (2012, p.65) “muchos de los usos de la coma tienen que ver con la 

delimitación de incisos y otras unidades que se presentan como información secundaria 

o asesoría”. Sus principales usos se presentan en la tabla 5, que se muestra a 

continuación: 
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Tabla 5 

Principales usos de la coma 

 

Coma (,)  Función 

Enumeraciones Separa elementos individuales de una serie. 

Inciso Separa incisos como construcciones de aposición 

explicativa, construcciones de relativo explicativas y 

construcciones absolutas. 

Interjecciones y 

apéndices 

confirmativos 

Se separan del resto del enunciado las interjecciones, 

locuciones interjectivas y apéndices confirmativos o 

muletillas interrogativas como ¿Verdad?, ¿nos?, ¿eh?, 

¿ves?, ¿viste? 

Vocativos Se separa del resto del enunciado los vocativos (sustantivos, 

grupos nominales y pronombres que emplean para llamar o 

dirigirse al interlocutor de forma explícita) 

Conectores 

discursivos  

Se separa de la secuencia sobre la que inciden los conectores 

discursivos, enlaces que ponen en relación dicha secuencia 

con el contexto precedente como: además, asimismo, ahora 

bien, sin embargo, no obstante, por el contrario, aun así, 

con todo, así pues, por consiguiente, por lo tanto, es decir, 

o sea, por ejemplo, en definitiva, en primer lugar, por una, 

por otra parte, por último, pues bien, y otros similares. 

Estructuras 

coordinadas 
• Se escribe entre los miembros gramaticalmente 

equivalente de una coordinación copulativa o 

disyuntiva siempre que estos no sean complejos y ya 

tenga comas en su expresión. 

• No se recomienda entre los miembros coordinados 

ni…ni, tanto…como, pero sin en las secuencias 

bien…, bien; ora…, ora; sea…, sea; ya…, ya. 

• Se recomienda puntuar las secuencias introducidas 

por la locución así como y ante las oraciones 

coordinadas adversativas introducidas por: pero, 

mas, sino (que) y aunque. 

Funciones sintácticas 

de los constituyentes 

oracionales 

• No se puede separar por comas los constituyentes 

oracionales que cumplen las funciones sintácticas de 

sujeto, atributos, complemento directo, 

complemento indirecto, complemento predicativo, 

complemento de régimen y complemento agente, 

sea cual sea su longitud, su posición en el enunciado 

o su naturaleza. 

• Los complementos circunstanciales sean 

oracionales o no que aporten información de tiempo, 

lugar, o compañía no se aíslan por coma cuando se 

posponen al verbo. Se separa siempre y cuando la 
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circunstancia ofrezca información incidental o 

accesoria. 

• Se separa los complementos circunstanciales 

cuando precede al verbo, salvo que sea breve y la 

ausencia de la coma no implique ambigüedades. 

• Se separan los complementos circunstanciales de 

cierta extensión cuando se interpone entre algunos 

constituyentes antes mencionados.  

Subordinadas 

adverbiales 
• Se aíslan las construcciones causales introducidas 

por las conjunciones o locuciones conjuntivas ya 

que, pues, puesto que, como, comoquiera que. No se 

separa cuando es introducida por porque. 

• Se aíslan las construcciones finales antepuestas (si 

son breves, se puede prescindir). En cambio, no se 

escribe cuando van pospuesta y expresan la finalidad 

real del enunciado en la oración principal. 

• Se aíslan las construcciones condicionales y 

concesivas se separan si están antepuesta al verbo 

principal, salvo si son breves, pero no suelen ir 

precedidas de coma si van pospuestas.  

• No se aíslan las construcciones comparativas 

(formadas por más…que, menos…que, tan…como, 

tanto(s)/tanta (s)…como) ni las consecutivas (las 

que presentan correlaciones como tal/tales… que, 

tan…que, tanto(s)/tanta(s))…que, de tal 

manera…que). 

• Se escriben siempre precedida por comas las 

construcciones finales introducidas por así que, 

conque, luego, de modo/forma/manera que o de ahí 

que. 

Complementos 

oracionales 

Se separan los adverbios, grupos y locuciones adverbiales y 

preposicionales que afectan o modifican a toda la oración y 

no solo uno de los elementos. 

Conjunciones 

subordinantes 

No se separa las conjunciones subordinantes: aunque, que; 

al menos que se intercale secuencias que cumplan una 

función de inciso, circunstanciales de cierta extensión o 

complementos que afecta toda la oración. 

Elisiones verbales Marca las elisiones verbales o de alguno de sus 

complementos por haber sido mencionado anteriormente o 

estar sobrentendido. 

Otros usos • Se escribe coma delante de una palabra que se acaba 

de mencionar cuando se repite para introducir una 

explicación sobre ella. 

• En la datación de cartas y documentos, o entre el día 

de la semana y del mes. 
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Coocurrencia de 

signos 
• La coma no puede aparecer junto con el punto, el 

punto y coma o los dos puntos, pero sí puede 

coaparecer detrás de los puntos suspensivos y los 

signos de cierre del paréntesis, la raya, la comilla, 

interrogación y exclamación.  

• La coma no exime de escribir el punto de las 

abreviaturas.  

Fuente: RAE-ASALE (2010, p.306-349) 

 

El punto (.) tiene como función señalar el final o cierre de un enunciado, de un 

párrafo o de un texto, siempre y cuando no sea interrogativo ni exclamativo. Para RAE-

ASALE (2012, p.62) la norma establece que “la palabra que sigue inmediatamente al 

punto de cierre de un enunciado o de un párrafo se escribe siempre con inicial 

mayúscula”. Según la unidad discursiva que delimite recibe distintas denominaciones: 

a) punto y seguido, punto y aparte y punto final. En la tabla 6 se muestran.   

 

Tabla 6 

Principales usos del punto 

 

Signo Ubicación Usos 

Punto y seguido Se escribe al final de un 

enunciado y a 

continuación, en la 

misma línea se inicia 

otro.  

Separa enunciados que integran un 

párrafo 

Punto y aparte Se escribe al final de un 

párrafo y el enunciado 

inicia un párrafo nuevo. 

Separa dos párrafos distintos, que 

suelen desarrollar, dentro de la 

unidad del texto, ideas o contenidos 

diferentes.  

Punto final Se escribe al final de un 

texto o de una de sus 

divisiones principales 

(un capítulo, por 

ejemplo). 

No se escribe punto tras los títulos y 

subtítulos de libros, capítulos, 

artículos, obra de artes, etc. cuando 

aparecen aislados (centrado o no) y 

son el único texto del renglón. 

Tampoco se escriben con punto 

final los títulos y cabeceras de 

cuadros y tablas. 

 

No lleva punto final los nombres de 

autores en cubiertas, portadas, 

prólogos, firmas de cartas y otros 

documentos, o en cualquier otra 
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ocasión en que aparezcan solos en 

una línea. 

 

Las dedicatorias y los textos que 

aparecen bajo ilustraciones, 

fotografías, diagramas dentro de un 

libro o una publicación periódica no 

suelen cerrarse con punto. 

 

Los eslóganes publicitarios y 

direcciones electrónicas no llevan 

punto final cuando aparecen 

aislados y son el único texto en su 

línea. 

 

En las clasificaciones o 

enumeraciones en forma de lista, se 

escribe punto tras el número o la 

letra que encabeza cada uno de los 

elementos enumerados. 

 

En los índices no se escribe punto al 

final de cada línea. 

Coocurrencias de 

signos 

Nunca debe escribirse punto inmediatamente detrás de un signo 

de cierre de interrogación o de exclamación, ni detrás de puntos 

suspensivos, aunque con ellos termine el enunciado. 

Nunca debe escribirse un punto de cierre de un enunciado 

delante de un signo de cierre, paréntesis, corchete o rayas. 

Fuente: RAE-ASALE (2010: p.295-302) 

 

Según RAE-ASALE (2010: p.294) el uso de un punto y seguido o un punto y 

aparte en la redacción de un texto responde a las “destrezas relativas a la organización 

de la información, a la agrupación de las ideas en los párrafos para que el texto sea 

claro y coherente”.  Igualmente, se afirma que la separación de enunciados “responde 

asimismo al gusto pos secuencias más o menos largas” (p.295). La extensión del 

enunciado y la complejidad sintáctica de los enunciados exige la necesidad del uso del 

punto frente a otros signos delimitadores.  

Los dos puntos (:) es uno de los signos delimitadores principales que separa a 

unidades sintácticas inferiores al enunciado. Su función es detener el discurso para 

hacer una llamada de atención sobre lo que sigue y que están estrechamente 
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relacionados con lo precedente. Según RAE-ASALE (2010) le añade el valor 

enunciativo a su función delimitadora. Sus principales usos se presentan en la tabla 7. 

 

 

Tabla 7 

Principales usos de los dos puntos 

Dos puntos en Función 

Enumeraciones Se escribe ante de enumeraciones de carácter explicativo, 

es decir aquellas precedidas de un elemento anticipador. 

Ejemplificaciones Separa una ejemplificación del elemento anticipador que la 

introduce 

Discurso directo Se escribe detrás de verbos de lengua que introduce 

literalmente las palabras dichas por otras personas. Cuando 

preceden a la reproducción una cita, esta se escribe entre 

comilla y con inicial en mayúscula. 

Oraciones 

yuxtapuestas 

Se usa para conectar oraciones relacionadas entre sí sin 

necesidad de emplear otro nexo. Son varias las relaciones 

que pueden expresar, entre ellas las siguientes: a) causa-

efecto, b) conclusión, consecuencia o resumen, c) 

verificación o explicación y d) oposición. 

Conectores 

discursivos 

Suele escribirse detrás de algunos conectores de carácter 

introductorio que detiene el discurso con intenciones 

enfática, como a saber, es decir, en conclusión, pues bien, 

dicho de otro modo, más aún, ahora bien, etc. 

Títulos y epígrafes Es frecuente su uso para separar el concepto general del 

aspecto parcial del que se va a tratar. 

Cartas y documentos 

administrativos 
• Se emplea tras las fórmulas de saludo en los 

encabezamientos de cartas y documentos. La 

palabra que sigue al signo se escribe con inicial 

mayúscula y en renglón aparte. 

• En textos jurídicos y administrativos (decretos, 

sentencias, bandos, edictos, certificados o 

instancias) se coloca el signo después del verbo que 

presenta el objetivo fundamental del documento y 

que va escrito enteramente en mayúscula.  

Coocurrencia de 

signos 

Cuando coocurre con otros signos deben aplicar las mismas 

pautas señaladas por la coma. 

Fuente: RAE-ASALE (2010, p.357-365) 

 

Según RAE-ASALE (2010), como regla general tras el signo se escribe en 

minúscula, aunque existen ciertos casos, explicados anteriormente. Fuera del campo de 
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la puntuación es considerado como signo matemático de la división y como separador 

de horas y minutos, al momento de indicar las horas escritas con números. 

Los paréntesis ( ) son un tipo de delimitadores de segundo discurso. Son un 

signo doble, cuya función básica es insertar información complementaria o aclaratoria. 

Sus principales usos se muestran en la tabla 8. 

 

Tabla 8 

Principales usos de los paréntesis 

 

Paréntesis para Función 

Aislar incisos y otros 

elementos 

intercalados 

Se encierra entre los signos los incisos, aunque las comas se 

pueden utilizar para tal fin. También se usan para intercalar 

algún dato o precisión con fecha, lugares, desarrollo de 

siglas, el nombre del autor, etc. 

Obras teatrales Se utiliza para encerrar las acotaciones del autor (escritas, 

además, en cursivas) o los apartes de los personajes. 

Usos auxiliares • Se introducen opciones en un texto. Se encierra entre 

los signos el elemento que constituye la alternativa, 

sea una palabra completa, sea uno de sus segmentos. 

• Para desarrollar las abreviaturas o reconstruir las 

palabras incompletas del original cuando se 

reproducen o transcriben textos o inscripciones. 

• En la reproducción de citas textuales, se usan tres 

puntos suspensivos entre paréntesis para indicar que 

se omite un fragmento del original. 

• Las letras o números que introducen elementos de 

una clasificación o enumeración pueden escribirse 

entre paréntesis o, más frecuentemente, seguidos 

solo del paréntesis de cierre.  

Coocurrencia de 

signos 

Cuando coocurre con otros signos, deben seguirse las 

siguientes pautas: 

• El punto, la coma, el punto y coma y los dos puntos 

se escribe siempre después del paréntesis de cierre. 

• Si coinciden tras una palabra dos o más signos 

dobles, se cerrará primero el que se haya abierto en 

último lugar.  

• Si la secuencia escrita es interrogativa o 

exclamativa, los signos deben colocarse dentro de 

los paréntesis.  

Fuente: RAE-ASALE (2010, p.364-370) 
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Según RAE-ASALE (2010), el enunciado o secuencia textual que se encuentra 

entre los paréntesis no se inicia con mayúsculas, al menos que el signo vaya precedido 

por un punto, o por un signo de cierre de interrogación o exclamación. Igualmente, el 

texto enmarcado tiene su propia puntuación, independientemente del enunciado 

principal. 

Las comillas (« ») son otros tipos de delimitadores de segundo discurso. Al 

igual que el anterior son signos dobles. Su función es enmarcar la reproducción de un 

texto o una palabra que corresponde a otro autor distinto al emisor del mensaje. Existen 

tres tipos de comillas: las angulares, también llamadas latinas o españolas (« »), las 

inglesas (“ ”) y las simples (‘ ’).  Sus principales usos se muestran en la tabla 9.  

  

Tabla 9 

Principales usos de las comillas 

 

Las comillas en Función 

Citas Se utiliza para enmarcar citas textuales. También se encierra 

palabras textuales que se reproducen dentro de un enunciad 

en estilo indirecto. 

La reproducción de 

pensamiento  

Enmarca, en las obras literarias de carácter narrativo, los 

textos que reproducen en forma directa los pensamientos de 

los personajes.   

Otros usos • Indica que una palabra o expresión es impropia, 

vulgar o procede de otra lengua o se utiliza con un 

sentido irónico o especial. 

• Los términos o expresiones que se mencionan en un 

texto manuscrito para decir algo de ellos. 

• Para citar el título de un artículo, un reportaje, un 

cuento, un poema, el capítulo de un libro o, en 

general, cualquier parte interna de una publicación, 

especialmente si aparece con el título de la obra a la 

que pertenece. Los títulos de los libros, revistas y 

periódicos, por el contrario, se citan en cursiva o en 

redonda. 

Coocurrencia de 

signos 

Cuando este signo coocurre con otros signos, se aplican las 

mismas pautas para los paréntesis.  

Fuente: RAE-ASALE (2010, p.382-387). 

 

Según las RAE- ASALE (2010) se recomienda el uso de las comillas angulares 

en los textos impresos y los otros dos tipos para entrecomillar fragmentos de un texto 
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ya entrecomillado. En el caso de las comillas simples se usarán en último lugar. En la 

actualidad, en las citas textuales se pueden reproducir los fragmentos con sangrado 

distinto con respecto al resto del texto, en un cuerpo menor y en cursiva. En este caso, 

las comillas no son necesarias.  

 

1.2.4. La producción textual escrita en los referentes de calidad del MEN 

 

En 1994, producto del proceso de renovación curricular emprendido por el 

Ministerio de Educación Nacional (MEN), se establecieron algunos elementos 

curriculares y normativos para mejorar la calidad educativa, entre los que se destacan 

los referentes de calidad que para el ente ministerial se entienden como los “criterios 

claros y públicos emitidos por el Ministerio de Educación Nacional, que orientan y 

facilitan el diseño del currículo, el plan de estudios, los procesos de enseñanza 

aprendizaje, el diseño de las prácticas evaluativas internas y sirven como base en la 

elaboración de las evaluaciones externas” (MEN, 2013, p.8).  

Se incluyen, en este grupo: Lineamientos curriculares, Estándares Básicos de 

Competencias, Derechos Básicos de Aprendizaje, las orientaciones pedagógicas y un 

conjunto de documentos y guías emanadas por el MEN para lograr llevar a cabo el 

proceso educativo con calidad. 

Los referentes de calidad, junto a otros documentos, decretos y guías 

estructuran el currículo colombiano. Cumplen funciones específicas que los diferencia 

uno del otro. Según Peña (2016), Los Lineamientos Curriculares contienen los 

planteamientos epistemológicos y pedagógicos que estructura el área de aprendizaje, 

específicamente las obligatorias y fundamentales (Congreso de la Republica de 

Colombia, 1994), exceptuando Religión. Tienen carácter obligatorio, ya que encamina 

el proceso de gestión didáctica. Los Estándares Básicos de Competencias, junto con las 

Orientaciones Pedagógicas, establecen las competencias que el Estado aspira que los 

estudiantes alcancen en algunas de esas áreas. Ambos son obligatorios, pues orientan 

“el sentido, diseño y desarrollo curricular” (Peña, 2016, p.11). Finalmente, los 

Derechos Básicos de Aprendizaje fijan contenidos mínimos y desempeños básicos 
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desde las competencias que los estudiantes deben desarrollar, están relacionados con 

los Estándares. No son de carácter obligatorio 

En el caso del área de aprendizaje Humanidades, lengua castellana e idiomas 

extranjeros (Congreso de la Republica de Colombia, 1994) está conformada por dos 

asignaturas Lengua Castellana e Inglés, la primera es el centro de estudio de la presente 

investigación. La asignatura Lengua Castellana está enmarcada en el Enfoque 

Semántico-Comunicativo, puesto que se considera que “en los procesos de constitución 

de los sujetos resulta central la construcción de la significación y no sólo de la 

comunicación” (MEN, 1998, p.25).  

Desde este enfoque, el lenguaje permite configurar el universo simbólico-

cultural de cada uno de los sujetos hablantes, quienes configuran su mundo de 

significados y, por ende, su lugar en el mundo. Por tanto, el lenguaje no solo cumple 

su función comunicativa, sino que facilita la configuración de mensajes.  

Siguiendo los planteamientos de Ministerio de Educación Nacional (1998), la 

significación es entendida, en un sentido amplio, como las diferentes vías a la que 

recurren los humanos para atribuirles significados y sentidos a los signos lingüísticos 

que sirven para designar las entidades de su entorno.  

 

Para el documento ministerial escribir o la producción textual no es vista como 

la mera decodificación de significados, mediante un conjunto de reglas lingüísticas, 

sino como un proceso social e individual que permite configurar el mundo y “ponen en 

juego saberes, competencias, intereses, y que a la vez están determinados por un 

contexto socio-cultural y pragmático que determina el acto de escribir: escribir es 

producir el mundo” (MEN, 1998, p.27).  

Para lograr coherencia entre los referentes de calidad, el órgano ministerial ha 

considerado la Producción textual, junto con la Comprensión e interpretación textual, 

Literatura, Medios de comunicación y otros sistemas simbólicos, y la Ética de la 

comunicación, como los cinco factores que estructuran los Estándares Básicos de 

Competencias del Lenguaje (MEN, 2006, p.29). Esta organización recoge, en forma 

holística, los ejes presentes en los Lineamientos Curriculares y, al mismo tiempo, 

fomenta un enfoque interdisciplinario y autónomo. 
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En el caso de la producción textual escrita y su enseñanza, los Estándares 

Básicos de Competencias las orienta de forma secuencial: “atendiendo a grupos de 

grados, de tal forma que los de un grupo de grados involucran los del grupo anterior, 

con el fin de garantizar el desarrollo de las competencias de lenguaje, en afinidad con 

los procesos de desarrollo biológico y psicológico del estudiante” (MEN, 2006, p. 31). 

Es decir, se va introduciendo la temática, se van alcanzando logros, se intensifica su 

aprendizaje, se introducen nuevas tipológicas textuales y, así sucesivamente, hasta que 

el estudiante logre redactar textos de acuerdo con un propósito y un contexto 

comunicativo específico, con corrección lingüística, atendiendo a su tipología y de 

acuerdo con un plan textual.  

 

1.2.5. Acompañamiento situado y sesiones de trabajo situado en comunidad de 

aprendizaje 

 

La formación de un docente pasa por dos etapas: la formación inicial y la 

profesional que busca la excelencia del docente en ejercicio. En el caso de 

Latinoamérica, Arias, et al. (2018) plantea que los Estados han establecido una 

estrategia regional para la formación inicial orientada en cuatro políticas establecidas 

por OREALC/UNESCO (2016) que son promover el ingreso a la docencia de personal 

altamente calificado, con el propósito de elevar el nivel de exigencia en los estudios 

pedagógicos dentro de las universidades e instrucciones especializadas. Fortalecer la 

calidad de los programas de formación docente. Ofrecer una formación de calidad 

pertinente para el ejercicio docente en espacios conformados por grupos sociales 

desfavorecidos. Asegurar programas de formación profesional de calidad para los que 

egresan de ellos (p.52).  

No obstante, con la formación inicial no basta, se necesitan programas de 

mejoramiento profesional de docente en pro de una gestión escolar de Calidad. Bruner 

et al. (2016) plantean que entre las políticas asumidas por el Estado colombiano se 

encuentran el aprendizaje entre pares, en el cual existen distintas estrategias entre las 

que se destacan las redes, las comunidades profesionales, las conversaciones 

estructuradas, los cursos de desarrollo profesional, entre otros.  Una de las políticas de 
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calidad educativa nacional en el marco de la cualificación de la formación profesional 

del educador es el Programa Todos a Aprender, que a juicio de Pinilla (2018) tiene 

como propósito establecer un conjunto de actividades pedagógicas que permitan 

fortalecer la práctica docente, en especial en las áreas de lenguaje y matemática; así 

como brindar referentes de calidad apropiados para lograr los objetivos de 

aprendizajes.  

El Programa Todos a Aprender o Programa para la Excelencia Docente y 

Académica Todos a Aprender 2.0 surge a partir del plan sectorial del Ministerio de 

Educación Nacional “Educación de calidad, el camino para la prosperidad” 2010-2014. 

Su objetivo es mejorar los aprendizajes de los estudiantes de básica primaria (de 

transición a quinto) en lenguaje y matemáticas del país, de establecimientos educativos 

que muestran desempeño insuficiente (MEN, 2015). Está estructurado desde cinco 

componentes:  

• Pedagógico: Se sustenta en la interacción comunicativa entre docente y 

estudiantes, con la finalidad de crear un ambiente de aprendizaje que 

fomente la posibilidad de que los estudiantes construyan conceptos, 

desarrollen sus habilidades de pensamiento, así como los valores y sus 

actitudes (MEN, 2014, p.02). 

• Formación situada: Busca fortalecer las prácticas de aula eficientes y 

eficaces, por lo que se recurre a las comunidades de aprendizaje y al 

acompañamiento directo en el aula de clase de docentes tutores a los 

maestros titulares. Esto con el propósito de crear un ambiente de formación, 

intercambio y perfeccionamiento de conocimientos, actitudes y buenas 

prácticas pedagógicas (MEN, 2014, p.02). 

• Gestión educativa: Se concentra en la organización y estructuración de 

factores asociados con el proceso de gestión académica que permita planear, 

ejecutar, evaluar y corregir el progreso de las estrategias que mejoren la 

calidad educativa en la escuela (MEN, 2014, p.02). 

• Condiciones básicas: Está relacionado con los escenarios necesarios para 

garantizar un proceso educativo de calidad; enfocándose en tres condiciones 

básicas: el acceso a la escuela o facilidad de desplazamiento, la existencia 



61 
 

de espacios funcionales para el desarrolla de las actividades escolares y la 

permanencia de los estudiantes en la escuela en forma cotidiana (MEN, 

2014, p.02). 

• Apoyo, comunicación, movilización y compromiso social: Este es un 

componente, transversal a todo el proceso de transformación educativa. Se 

refiere a la necesidad de impulsar el compromiso de todos los actores con 

la calidad del sistema educativo (MEN, 2014, p.02). 

La presente investigación se concentra en el componente de Formación situada. 

A través de este, el programa contempla un plan de formación por medio del 

acompañamiento pedagógico y las sesiones de trabajo situados, enmarcadas en una 

comunidad de aprendizaje.  

Para Padilla (2014) El acompañamiento pedagógico busca generar y fortalecer 

la innovación pedagógica en pro de la calidad educativa. En ella se recurre a un 

conjunto de asesorías pertinentes y contextualizadas, organizadas de forma planificada 

y continua, a partir de pares docentes, con el fin de construir el conocimiento, de forma 

colectiva, a partir del intercambio de experiencias. El MEN (2015a, p.23), Lo entiende 

como “espacio de trabajo conjunto entre el tutor y el docente para apoyar el 

mejoramiento de prácticas de enseñanza”.  

En esta forma de aprendizaje entre pares, a juicio de Olivera y Rincón (2018), 

el docente, es un actor responsable de su cambio y trasformación. El acompañamiento 

se convierte en una estrategia para lograr calidad en el sistema educativo. La técnica 

preferida es la observación. A juicio de Padilla (2014) facilita el acercamiento a la 

realidad del aula de clase. No obstante, no se puede considera el instrumento de 

evaluación idóneo, dado que el docente se puede sentir vigilado o supervisado; por lo 

que se debe propiciar, entre el observador y el observado, un diálogo constructivo, en 

pro del enriquecimiento del conocimiento de todos los actores. 

Todo esto hace que el acompañamiento favorezca la formación continua de los 

docentes en ejercicios. En él se promueve el aprendizaje significativo, colaborativo y 

autónomo; ya que parte de las vivencias y la reflexión de experiencias directas, a partir 

de la resolución de problemas reales. 
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Las sesiones de trabajo situado hacen parte de una ruta acompañamiento, que 

tal como lo entiende el MEN (2015a) es un espacio de trabajo continuo y conjunto que 

se establece entre el tutor y el docente, con la finalidad de recibir orientaciones, apoyo 

y formación para mejorar su praxis de aula, a partir de procesos de observación, análisis 

y retroalimentación positiva del docente. Olivera y Rincón (2018) reconocen que los 

principales actores son los docentes quienes son responsables del cambio y la 

trasformación de su praxis. Por tanto, las STS y el proceso de acompañamiento en el 

aula son vitales para contribuir a la calidad educativa pretendida por el MEN (2015a).  

Tal como plantea Rodríguez y Pantoja (2019), el acompañamiento situado y las 

STS recurren a estrategias metodológicas como la Metodología Estudio de Clase 

(MEC), Planes de autoformación y Comunidades de Aprendizaje (CDA). Esta última 

permite actualizar la verdadera formación, ya que propicia espacios de cualificación 

para los maestros en donde se reflexiona y se actúa sobre aspectos vitales en su praxis 

y profesionalización, tales como el desarrollo de estrategias del aprendizaje 

cooperativo, el diseño, la contextualización y el uso del material didáctico, así como el 

seguimiento a la evaluación, de manera que dinamicen la práctica docente, revitalicen 

y construyan espacios de crecimiento personal y disciplinar .Todo con el objetivo de 

“mejorar las prácticas en el aula de clase e impactar los ambientes escolares, para la 

formación de maestros críticos, comprometidos con los cambios de una sociedad en 

constante transformación y avance” (Sánchez y Suárez, 2019, p.80). 

Según el MEN (2015a), un conjunto de STS, correspondiente a un mismo 

acompañamiento pedagógico se pueden organizar en un único bloque de Sesiones de 

Trabajo Situado. Para el MEN (2015c) en el desarrollo de las STS los docentes tutores 

debe tener en cuenta: 

• Establecer compromisos con las tareas y actividades planteadas. 

• Programar y convocar a los docentes a las jornadas de modo que se cumpla las 

temáticas definidas para el acompañamiento en los lapsos de tiempos 

establecidos. 

• Estudiar y preparar los bloques de STS.  

• Desarrollar el protocolo establecido en la ruta de acompañamiento situado. 
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• Contextualizar el trabajo de los docentes establecido en la ruta para el año 

correspondiente. Es fundamental que los docentes participen de manera activa 

y se les recalque la importancia de las observaciones de trabajo situado (OTS) 

para el intercambio de saberes con sus pares. 

• Acordar el consentimiento informado para la observación. 

 

Durante el desarrollo del acompañamiento pedagógico y de las sesiones de trabajo 

situado, el MEN (2015c) y Rendón (2020) plantean que los tutores deben:  

• Mantener una comunicación asertiva y de confianza entre los miembros y 

generar una actitud propositiva y de cambio y transformación. 

• La función del tutor es la de mediador del proceso de aprendizaje y generador 

de las reflexiones. 

• Fomentar una escucha activa, respetuosa, de constante aprendizaje y 

realimentación permanente.  

 

1.2.6. Secuencias didácticas 

 

Díaz Barriga (2013) entiende la secuencia didáctica como una “organización de 

las actividades de aprendizaje que se realizarán con los alumnos y para los alumnos 

con la finalidad de crear situaciones que les permitan desarrollar un aprendizaje 

significativo” (p.1). Por su parte Tobón, Pimienta y García. (2010), la definen como 

“el conjunto articulado de actividades de aprendizaje y evaluación que, con la 

mediación de un docente, buscan el logro de determinadas metas educativas, 

considerando una serie de recursos” (p.20). Por su parte Chaux y col. (2016), la 

conciben como “la descripción detallada de una serie de planeaciones de clases 

articuladas de una manera coherente” (p.4). Los autores antes mencionados, coinciden 

en que las secuencias didácticas son formas de organizar las distintas situaciones de 

aprendizaje significativo, en donde se interrelacionan tanto las actividades didácticas 

como las de evaluación, en una misma sesión de trabajo situado.   

Díaz Barriga (2013) propone que una secuencia didáctica debe poseer un orden 

interno, en relación con un propósito didáctico. También se debe tener en cuenta, los 
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conocimientos previos que tienen los participantes sobre la temática. Cada una de las 

actividades diseñadas deben ser preferiblemente, prácticas. Los productos que surgen 

del conjunto de actividades didácticas de aprendizaje proporcionan evidencias para la 

evaluación. Igualmente, se deben integrar los momentos de la clase, que son: 

exploración, estructuración, práctica y transferencia, así como los tres momentos de la 

evaluación: diagnóstica, formativa y sumativa. 

Esta monografía se apoyó en la secuencia didáctica para estructurar los talleres 

de las sesiones de trabajo situado que se desarrollaron con los docentes del nivel de 

básica primaria de la institución educativa Heliodoro Alfredo Montero Duarte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



65 
 

CAPÍTULO II 

MARCO METODOLÓGICO 

 

El componente metodológico de esta monografía lo conforma la línea de 

investigación, el enfoque y el tipo de investigación, población y muestra, así como las 

técnicas e instrumentos de recolección de la información; finalmente, el procedimiento 

para el desarrollo de las Sesiones de Trabajo Situado y el proceso para la interpretación 

de los datos. 

 

2.1.  Línea de investigación 

 

La presente monografía se inscribió en la línea de investigación Pedagogía y 

lenguaje, de la maestría en Lingüística de la Universidad Pedagógica y Tecnológica de 

Tunja, dado que su objetivo fue establecer una relación entre un proceso de 

acompañamiento pedagógico, centrado en el texto expositivo, con los productos 

textuales de una comunidad de aprendizaje conformada por docentes de aula gradual, 

en un tiempo análogo al utilizado comúnmente para capacitación, en la Institución 

Educativa “Heliodoro Alfredo Montero Duarte”, de El Molino (La Guajira). Esto lo 

enmarca en un contexto de trabajo que busca mejorar sustantivamente el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de la lengua materna; específicamente, del texto expositivo.  

 

2.2. Enfoque y tipo de investigación 

 

La presente investigación se enmarcó en el enfoque mixto, es decir se recurre 

al enfoque cualitativo, pero al mismo tiempo se matematizan los procesos y los 

resultados. Para Hernández et al (2011, p.26), este tipo de estudio se caracteriza por 

combinar el enfoque cualitativo con algunas técnicas cuantitativa, o viceversa, en un 

mismo estudio. Para los autores se logra mostrar “la realidad intersubjetiva (desde la 

óptica mixta)”. Sin embargo, pese a su carácter mixto, prevalece lo cualitativo o 

interpretativo-vivencial, que según Padrón (2000, p.35): “Se concibe como producto 
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del conocimiento las interpretaciones de los simbolismos socioculturales a través de 

los cuales los actores de un determinado grupo social abordan la realidad (humana y 

social, fundamentalmente)”. Su propósito es la interpretación de la realidad desde el 

interior de los espacios de conciencia subjetiva del ser humano, como sujeto social. 

Esta postura coincide con la propuesta por Martínez (2010), para quien la interpretación 

de la realidad social, en las investigaciones cualitativas, se hace desde una visión 

humanista del ser.  

No obstante, en la investigación, sobre todo para análisis de ciertos los 

resultados del diagnóstico, se acude a la estadística para lograr establecer un puntaje, 

pero la interpretación no se centró en obtener un dato numérico o valor estadístico, sino 

en el conjunto de interpretaciones sobre el fenómeno lingüístico y didáctico estudiado. 

El tipo específico al que se recurre es la Investigación-Acción Participativa 

(IA+P). Egg (2003), la entiende como un procedimiento reflexivo, sistemático, 

controlado y crítico, que estudia algún fenómeno de la realidad circundante, con una 

expresa finalidad práctica. Esta es, en sí, un proceso de intervención, orientado a la 

acción que es la fuente de conocimiento. Pero, al mismo tiempo, por su carácter 

participativo, involucra tanto a los investigadores, como a los mismos integrantes del 

grupo que son considerados como sujetos activos que contribuyen a conocer y 

transformar la realidad en la que están implicados.  

El tipo de investigación aludida está constituido por un conjunto de etapas o 

pasos que deben realizar los investigadores junto con sus coinvestigadores durante el 

desarrollo del trabajo. En la literatura especializada, no existe uniformidad en cuanto 

al número de etapas. Su número oscila entre tres y cinco etapas, además pueden ser 

etiquetadas como momentos, fases o pasos. Colmenares y Piñero (2008, p.108) 

demuestra tal situación y resume las diferencias existentes entre autores que se muestra 

a continuación: 

• Teppa (2006) establece cinco momentos entre las que se encuentran: 1) 

Diagnóstico, 2) Elaboración del plan, 3) Ejecución del plan, 4) reflexión 

(producción intelectual) y 5) Transformación. 
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• Suárez Posos (2002), Pérez Serrano (1998) y Hurtado y Toro (2007) 

establecen cuatro. Las diferencias se centran en las etiquetas utilizadas. El 

primer autor las denomina como fases y las identifica como: 1) determinación 

de la propuesta temática, 2) diagnóstico, 3) planificación y 4) acción-

observación. En el caso de los dos últimos autores las nombra y subdivide 

como: 1) diagnóstico, 2) construcción del plan o planificación, 3) puesta en 

práctica-ejecución y 4) reflexión-replanificación o evaluación.  

• Yuni y Urbano (2005) solo recomienda tres fases o momentos y las denomina 

como: diagnóstico reflexivo, 2) construcción del plan y 3) transformación. 

En la presente investigación se asume la propuesta de Hurtado y Toro (2007) que 

determina las siguientes etapas: 

• Diagnóstico: Es también llamado diagnóstico participativo (Hurtado y Toro, 

2007, p. 148). Se pueden establecer dos etapas. La primera tiene como 

objetivo describir la comunidad, sus participantes, las fortalezas y debilidades 

que presenta en función con la descripción problemática o temática de 

estudio. Se logra una vez realizado la inmersión y aceptación en la 

comunidad. La segunda es la ejecución del diagnóstico en sí que se realiza 

mediante la selección, diseño y aplicación de un instrumento acorde que 

permita recolectar la información sobre la situación problemática. Esta debe 

ser discutida con los miembros de la comunidad o grupo de intervención. 

• Planificación: Consiste en diseñar el proceso de intervención para lograr la 

transformación de la situación problema. Se realiza a partir de los resultados 

del diagnóstico. Debe tener en cuenta las acciones, el tiempo, los recursos 

económicos, humanos y tecnológicos, así como el tipo de problema al que se 

enfrentan los investigadores e identificación del nivel del logro que 

determinará la transformación de la situación problema (Hurtado y Toro, 

2007, p. 148). La planificación puede presentarse mediante diversas 

estrategias y reflejarse en distintos formatos. Debe ser flexible y abierta a 

cambios o reajustes durante el proceso de ejecución. 

• Ejecución: Es la puesta en práctica o materialización de la planificación 

diseñada. Su culminación debería haber generado una transformación 
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positiva del problema detectado, en función al nivel de logro establecido. 

Permite recoger, procesar e interpretar datos e información de los resultados 

obtenidos de las acciones emprendidas. Esta fase se lleva a cabo en 

simultaneidad con la evaluación. 

• Evaluación: Consiste en la discusión y reflexión sobre la práctica 

emprendida. Se debe evaluar tanto los resultados del plan como las acciones 

emprendidas y las interacciones que surgen de ellas; también los éxitos y 

fracasos. Con esta información se hacen reajustes a la planificación o se 

establecen nuevas metas. Por lo tanto, tiene un carácter holístico y dialéctico 

(Hurtado y Toro, 2007, p. 149). Es la etapa de la construcción de la teoría 

emergente porque permite lograr una visión profunda y global de la práctica 

del grupo intervenido.  

  

2.3. Grupo y contexto de investigación 

 

            La IA+P se desarrolla con un grupo de actores o sujetos de investigación, a los 

que se tiende a denominar, como grupos de intervención, para así evitar las 

denominaciones de población y muestra, que son usadas en el enfoque positivista 

(Colmenares y Piñeros, 2008).  Las razones para hacer la diferenciación, se deben a 

que este grupo tiene un carácter activo, protagónico y es considerado coinvestigador. 

Según Colmenares y Piñeros (2008): “Las personas implicadas directamente en la 

realidad objeto de estudio son también investigadores; los profesores son docentes, 

pero implica que ellos también son investigadores que exploran la realidad en que se 

desenvuelven profesionalmente” (p.106).  

El grupo de intervención se conformó con el docente-investigador, autor de 

estas líneas, quien labora en la institución educativa, también estuvo integrado por 10 

docentes de la Institución Educativa “Heliodoro Alfredo Montero Duarte” denominado 

coinvestigador, de la presente investigación con los que se conformó una comunidad 

de profesores. Los criterios para su selección fueron la receptividad hacia la 

investigación, el compromiso que manifestaron con ella y por pertenecer al nivel 

educativo de interés. Para cumplir con los principios éticos propios de las 
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investigaciones cualitativas, los participantes firmaron un consentimiento informado 

que se muestra a continuación: 

 

 

Consentimiento informado 

 

Señor(a) docente, 

 

Xxxxx Xxxx 

 

Por medio de la presente nos permitimos informarle el propósito y las condiciones 

en la que usted participará en la investigación “El texto expositivo en el nivel de 

básica primaria: Una experiencia de sesiones de trabajo situado”. 

 

Esta investigación es desarrollada por el estudiante de la Maestría en lingüística, 

Carlos Márquez Julio. Su objetivo es Establecer una relación entre un proceso de 

acompañamiento pedagógico, centrado en el texto expositivo: componentes 

epistemológicos y elementos de cohesión -puntuación acertada-, con los productos 

textuales de una comunidad de aprendizaje con profesores de aula gradual, en un 

tiempo análogo al utilizado comúnmente para capacitación, de la Institución 

Educativa “Heliodoro Alfredo Montero Duarte”, de El Molino (La Guajira), para 

ofrecer alternativas de mejoramiento del proceso de enseñanza de la escritura. 

 

En caso en que decida participar en este estudio, se le solicitará permitirnos: 

▪ Elaborar una prueba diagnóstica. 

▪ Participar en el acompañamiento situado como miembro de una 

comunidad de profesores para desarrollar cinco sesiones de trabajo 

situado. 

▪ Responder una prueba final. 

 

La participación en esta investigación es voluntaria y la información que se recoja 

será estrictamente confidencial, sólo se utilizará para fines académicos, por tanto, 

sus respuestas se mantendrán anónimas. 

Cualquier inquietud sobre el desarrollo de la investigación, será resuelta en el 

momento oportuno. Si ha decido participar, de antemano le agradecemos y le 

solicitamos diligenciar la siguiente información: 

 

Yo  identificado con CC 

No._________________de   , docente 

de____________ 

, acepto participar de manera voluntaria en la investigación “El texto expositivo en 

el nivel de básica primaria: Una experiencia de sesiones de trabajo situado”. He sido 

informado sobre las condiciones de mi participación, las he comprendido y aceptado, 

además conozco que puedo expresar mis inquietudes en cualquier momento del 
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estudio y estas serán respondidas oportunamente, igualmente, sé que la información 

suministrada y el material fílmico serán confidenciales. 

 

Fecha:    Firma docente    

C.C.    

 

 

           El contexto de intervención de la presente investigación fue la Institución 

Educativa “Heliodoro Alfredo Montero Duarte”, Sede Principal; ubicada en la calle 3, 

Manantial, en el municipio de El Molino, al sur del departamento de La Guajira, en 

Colombia. La institución es de carácter oficial. Funciona en la jornada matinal. La Sede 

Principal ofrece a la comunidad atención en los niveles de Preescolar, Básica Primaria, 

Secundaria y Media. La jornada funciona en el horario de 6:45 AM a 12:45 PM. Posee 

una población total de 588 estudiantes y 24 docentes.  En el caso de básica primaria, el 

contexto de la investigación, cuenta con 292 estudiantes, y 10 docentes vinculados a la 

Secretaria de Educación Departamental con nombramiento en propiedad.  

  

2.4. Fases, técnicas e instrumentos de recolección de la información 

 

Como se ha expresado en apartes anteriores, la presente investigación se llevó 

a cabo en cuatro fases, teniendo en cuenta las denominaciones de Hurtado y Toro 

(2007, p. 148-149). A continuación, se explican las acciones emprendidas en cada una 

de ellas: 

• Diagnóstico: se abordó en dos momentos. En el primero, se desarrolló una 

serie de observaciones participantes de las acciones emprendidas por los 

docentes durante el ejercicio de sus praxis educativas. Posteriormente se hizo 

una revisión teórica para poder establecer los objetivos de la investigación, 

así como seleccionar los participantes, considerando sus fortalezas, 

necesidades, debilidades y compromiso con el trabajo. 

En el segundo momento, se procedió con la selección, diseño y aplicación del 

instrumento diagnóstico, en este caso una prueba escrita. Esta estuvo 

conformada por ocho preguntas: 05 de respuesta abierta, 01 de selección 
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múltiple, 01 ejercicio de puntuación y 01 actividad para la redacción de un 

texto a partir de un video sobre la problemática del agua en la cultura wayuu. 

El diagnóstico se llevó a cabo en una sesión de acompañamiento enmarcada 

en el trabajo situado del PTA, previa explicación de su propósito y firma del 

consentimiento. La prueba fue revisada, tabulada y sus resultados 

compartidos con el grupo de coinvestigadores para reflexionar en torno a su 

fortalezas y falencias sobre el conocimiento teórico de la temática 

referenciada, la redacción de textos expositivos y el uso de los signos de 

puntuación como mecanismos de cohesión.  

• Planificación: La información obtenida en la prueba diagnóstica motivó al 

diseño de una secuencia didáctica que dio silueta a las actividades 

desarrolladas en las sesiones de trabajo situado, estrategia que propone el 

Programa Todos a Aprender. Las sesiones de trabajo situado se organizaron 

en bloques (espacios de formación), cuya temática atendía las necesidades 

formativas evidenciadas en los coinvestigadores. En total se programaron 

cinco STS, la última se dedicó a la revisión y repaso de los contenidos de las 

cuatro iniciales. 

• Ejecución: Inicialmente, las sesiones de trabajo situado se iban a desarrollar 

de forma presencial en un tiempo análogo al de formación en el PTA, pero 

debido a la pandemia del COVID-19, fueron desarrolladas por los 

coinvestigadores, vía on-line, usando la aplicación Google Meet®, en 

encuentro interdiarios. El grupo de coinvestigadores que se distribuyó en 

cinco parejas, donde cada debía ejecutar una sesión. Previamente diseñaron 

y prepararon los recursos didácticos necesarios (presentaciones en 

PowerPoint y el cuadernillo de trabajo) que fueron revisados por el 

investigador y el director de trabajo de grado. Con los productos textuales se 

conformó un portafolio de actividades que, posteriormente, fueron analizados 

y evaluados. 

Al finalizar, las sesiones de trabajo situado se aplicó un cuestionario de salida, 

conformado por los mismos reactivos del cuestionario diagnóstico; salvo la 
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pregunta 8 que se refería a la producción textual, ya que se consideró como 

tal ejercicio, la última consigna de la sesión 5 de las STS. 

• Evaluación: Una vez ejecutadas cada una de las sesiones, el portafolio era 

evaluado por el investigador y luego de haber tabulado su información, se 

discutía con la pareja de docente que llevaron a cabo dicha sesión. 

Posteriormente, los resultados se confrontaban con el grupo en pleno. 

Los estudios cualitativos poseen una gama de técnicas e instrumentos, algunos 

con mayor tradición que otros, con el fin de que el investigador pueda recolectar 

información de la realidad circundante, de manera intencionada y sistemática. En un 

proceso investigativo de este tipo, se puede usar diversas técnicas e instrumentos 

porque la realidad se caracteriza por ser natural y compleja. Roja de Escalona (2010) 

presenta un grupo de técnicas entre los que se pueden mencionar: la entrevista a 

profundidad, la observación participante, los grupos focales, el análisis de contenido, 

el análisis del discurso, las metáforas, el juego de roles, los acontecimientos críticos, 

los métodos proyectivos (dibujos), los registros tecnológicos (fotografías), entre otros 

(p.73-141). 

Para la presente investigación, se seleccionaron las siguientes técnicas e 

instrumentos que se resumen en la tabla 10: 

 

Tabla 10 

Técnicas e instrumentos de recolección de la información 

 

Técnica Instrumento Finalidad 

Prueba Cuestionario: 

diagnóstico de entrada  

Determinar el conocimiento 

teórico, sobre textos 

expositivos, que poseen los 

docentes de la institución. 

 

Analizar el proceso sucedido 

entre el desarrollo de un 

cuestionario diagnóstico y su 

posterior aplicación, luego de 

las STS. 

Guía para la 

corrección y 

evaluación del texto 

expositivo, basada en 

Cassany y García del 

Toro (2000), y en el 

trabajo del director y 

del Investigador. 

Observación participante Video de las distintas 

sesiones  

Tener presentes los 

acontecimientos que se 

dieron durante el desarrollo 

de la Sesión de Trabajo 



73 
 

Situado, para el planeamiento 

de cada una de tales Sesiones. 

Prueba Cuestionario: de 

salida.  

Determinar el conocimiento 

teórico, sobre textos 

expositivos, que poseen los 

docentes de la institución, 

una vez culminado el proceso 

de acompañamiento 

pedagógico. 

 

Analizar el proceso sucedido 

entre el desarrollo de un 

cuestionario diagnóstico y su 

posterior aplicación, luego de 

las STS. 

Análisis de contenido Narrativas de las 

sesiones de trabajo 

situado 

Registrar y transcribir los 

acontecimientos que se 

dieron durante el desarrollo 

de las STS.   

Cuadernillo de trabajo 

con una Guía para la 

corrección y 

evaluación del texto 

expositivo basada en 

Cassany y García del 

Toro (2000). 

Descripción general de los 

alcances de los docentes en 

las STS. 

 

El primer instrumento utilizado en la investigación fue el cuestionario 

diagnóstico. En su elaboración participaron, de manera conjunta, el investigador y del 

director del trabajo de grado que a continuación, se detalla: 

 

UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA Y TECNOLÓGICA DE 

COLOMBIA 

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

ESCUELA DE POSGRADOS 

MAESTRÍA EN LINGÜÍSTICA 

INSTRUMENTO DIAGNÓSTICO PARA LOS 

COINVESTIGADORES 

DE LA I. E. “HELIODORO ALFREDO MONTERO 

DUARTE” 

 

Estimado docente: estamos investigando sobre la producción de textos expositivos. 

Para lograrlo, necesitamos de tus conocimientos sobre el tema. A continuación, se 
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te presenta una serie de preguntas y de ejercicios. Por favor, resuélvelos sin 

preocuparte por la evaluación.  

 

1. ¿Qué es un texto expositivo? 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________ 

 

2. Escriba los subtipos o maneras básicas de organizar la información de los textos 

expositivos. 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________ 

 

3. ¿Cuál es la finalidad esencial del texto expositivo? 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________ 

 

4. ¿Cuál es la característica esencial del texto expositivo?  

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________ 

5. Los textos expositivos se caracterizan por presentar distintos componentes 

estructurales (estructura canónica) que son imprescindibles para su 

redacción. Por favor, escribe los que conozcas.  

 

____________________________________________________________

____________________________________________________________
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____________________________________________________________

____________________________________ 

 

 

6. A continuación, se te presenta una lista algunas propiedades presentes la 

producción textual. Escribe una “X” entre los paréntesis que correspondan 

exclusivamente a características imprescindibles en la escritura de textos 

expositivos. 

 

Objetividad (   ) Verbos en 1era 

persona  

(   ) 

Lengua coloquial (   ) Neutralidad (   ) 

Vocabulario técnico (   ) Orden lógico y claro (   ) 

Verbos en 3era persona (   ) Precisión (   ) 

Originalidad en el tema tratado (   ) Subjetividad (   ) 

 (   ) Palabras coloquiales (   ) 

 

 

 

 

 

    

7. A continuación, se te presenta un texto que carece de puntuación; apunta, 

entre los paréntesis, los signos de puntuación (coma, punto y coma, punto 

seguido o punto final) que sean necesarios para darle sentido al texto. 

 

Los griegos no inventaron casi nada (,) aunque sí un poco más que los 

romanos (.) Tomaron casi todo de Egipto y de Oriente Medio (,) cuando no 

de la India. Pero transformaban a su gusto lo que adoptaban (.) Tenían (;) 

además (,) otra sorprendente manía (,) casi tan increíble como la de los judíos 

en su narcisismo (,) una vez que adoptaban una teoría (,) la seguían hasta su 

conclusión (,) aunque estuviese en conflicto con hechos observados (.) Es el 

inicio de la idolatría occidental por la razón (,) la fascinación por las palabras 

(,) la rendición admirativa ante un argumento de Sócrates o Santo Tomás (.) 

Los griegos inventaron la deducción y quedaron fascinados con su invento 

(;) Pero (,) (¡) cómo iban a criticar su propio aparato crítico (¡). Eso no se le 

ocurrió ni a Sacristán (.) Algunos autores consideran que (;) hasta que, en el 

siglo XVI (,) no se introdujo la contrastación con la realidad, no pudo crearse 

la ciencia (.) Los griegos crearon el paradigma racionalista, pero no el 

científico (.) 

 

Opiniones                                            (   )    Impresiones personales    (    ) 

Pareceres                                             (   )    Versos                              (    ) 

Personajes                                           (   )     Moraleja                          (    ) 

Opiniones                                        (   )     Impresiones personales   (    )   

Pareceres                                         (   )     Versos                              (   ) 

Personajes                                       (   )    Moraleja                          (   ) 
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El más inteligente de los griegos (;) Heráclito (,) puso las bases de un nuevo 

uso mental (.) El universo es inteligible (.) al estar regido por el pensamiento 

(.) Un mismo principio gobierna la existencia y el conocimiento (.) La 

sabiduría − logos−   es conocer el pensamiento por el cual todas las cosas se 

mueven entre todas(.) El pensamiento es el método del conocimiento (.) El 

mundo forma un todo inteligible (.) La estructura del pensamiento racional y 

la estructura de la realidad son análogas (.) Estos son postulados (,) no 

evidencias (.) De hecho (;) el mundo no es racional y el hombre occidental 

(,) confundido por los griegos (,) está empeñado en que lo sea (.) De tal suerte 

que fracasa siempre que usa la razón para aquellos aspectos de la realidad − 

los más y más importantes− que no son racionales (.) 

 

 

Fuente: Figueras, C., 2000, p.151, adaptado de Luis Racionero y Luis 

Medina [1990], El nuevo paradigma, Barcelona, PPU, pp.59-60 

 

 

8. Observa con atención el video Colombia: el agua más preciada de las 

mujeres Wayuu y redacta un escrito compuesto por tres (3) párrafos, tal 

como lo muestra el esquema que está debajo. Redáctalo de manera legible, 

con ortografía, con el uso adecuado de los signos de puntuación; cuida el 

significado y, por ende, la claridad de lo que quieras decir. Escribe un título 

acorde con el tema tratado. Una vez culminado revísalo para cerciorarte de 

que todos entenderemos tu escrito. 

 

Título: máximo, 12 palabras 

                                                           

 

Introducción 

 

 

 

 

 

 

 

 

Desarrollo 
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Conclusión 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Material audiovisual utilizado: Colombia: el agua más preciada de las mujeres 

Wayuu. Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=HWKPtfBGidQ 

 

El segundo instrumento fue el cuestionario de salida. Los reactivos que miden 

el conocimiento teórico de los docentes son los mismos del diagnóstico; como 

actividad para la producción escrita se tomó la última consigna de la sesión 5 de las 

STS. En las siguientes líneas se detalla dicho cuestionario: 

 

UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA Y TECNOLÓGICA DE 

COLOMBIA 

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

ESCUELA DE POSGRADOS 

MAESTRÍA EN LINGÜÍSTICA  

INSTRUMENTO DE SALIDA PARA LOS 

COINVESTIGADORES 

DE LA I. E. “HELIODORO ALFREDO MONTERO DUARTE” 

 

 

 

Estimado docente: estamos investigando sobre la producción de textos expositivos. 

Para lograrlo, necesitamos de tus conocimientos sobre el tema. A continuación, se 

te presenta una serie de preguntas y de ejercicios. Por favor, resuélvelos sin 

preocuparte por la evaluación.  

 

1. ¿Qué es un texto expositivo? 

https://www.youtube.com/watch?v=HWKPtfBGidQ
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____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________ 

 

2. Escriba los subtipos o maneras básicas de organizar la información de los textos 

expositivos. 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________ 

 

3. ¿Cuál es la finalidad esencial del texto expositivo? 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________ 

 

4. ¿Cuál es la característica esencial del texto expositivo?  

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________ 

5. Los textos expositivos se caracterizan por presentar distintos componentes 

estructurales (estructura canónica) que son imprescindibles para su 

redacción. Por favor, escribe los que conozcas.  

 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________ 
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6. A continuación, se te presenta una lista algunas propiedades presentes la 

producción textual. Escribe una “X” entre los paréntesis que correspondan 

exclusivamente a características imprescindibles en la escritura de textos 

expositivos. 

 

Objetividad (   ) Verbos en 1era 

persona  

(   ) 

Lengua coloquial (   ) Neutralidad (   ) 

Vocabulario técnico (   ) Orden lógico y claro (   ) 

Verbos en 3era persona (   ) Precisión (   ) 

Originalidad en el tema tratado (   ) Subjetividad (   ) 

Citas bibliográficas (   ) Palabras coloquiales (   ) 

 

 

 

 

 

    

7. A continuación, se te presenta un texto que carece de puntuación; apunta, 

entre los paréntesis, los signos de puntuación (coma, punto y coma, punto 

seguido o punto final) que sean necesarios para darle sentido al texto. 

 

Los griegos no inventaron casi nada (,) aunque sí un poco más que los 

romanos (.) Tomaron casi todo de Egipto y de Oriente Medio (,) cuando no 

de la India. Pero transformaban a su gusto lo que adoptaban (.) Tenían (;) 

además (,) otra sorprendente manía (,) casi tan increíble como la de los judíos 

en su narcisismo (,) una vez que adoptaban una teoría (,) la seguían hasta su 

conclusión (,) aunque estuviese en conflicto con hechos observados (.) Es el 

inicio de la idolatría occidental por la razón (,) la fascinación por las palabras 

(,) la rendición admirativa ante un argumento de Sócrates o Santo Tomás (.) 

Los griegos inventaron la deducción y quedaron fascinados con su invento 

(;) Pero (,) (¡) cómo iban a criticar su propio aparato crítico (¡). Eso no se le 

ocurrió ni a Sacristán (.) Algunos autores consideran que (;) hasta que, en el 

siglo XVI (,) no se introdujo la contrastación con la realidad, no pudo crearse 

la ciencia (.) Los griegos crearon el paradigma racionalista, pero no el 

científico (.) 

 

El más inteligente de los griegos (;) Heráclito (,) puso las bases de un nuevo 

uso mental (.) El universo es inteligible (.) al estar regido por el pensamiento 

(.) Un mismo principio gobierna la existencia y el conocimiento (.) La 

sabiduría − logos−   es conocer el pensamiento por el cual todas las cosas se 

mueven entre todas(.) El pensamiento es el método del conocimiento (.) El 

mundo forma un todo inteligible (.) La estructura del pensamiento racional y 

Opiniones                                        (   )     Impresiones personales   (    )   

Pareceres                                         (   )     Versos                              (   ) 

Personajes                                       (   )    Moraleja                          (   ) 
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la estructura de la realidad son análogas (.) Estos son postulados (,) no 

evidencias (.) De hecho (;) el mundo no es racional y el hombre occidental 

(,) confundido por los griegos (,) está empeñado en que lo sea (.) De tal suerte 

que fracasa siempre que usa la razón para aquellos aspectos de la realidad − 

los más y más importantes− que no son racionales (.) 

 

 

Fuente: Figueras, C., 2000, p.151, adaptado de Luis Racionero y Luis 

Medina [1990], El nuevo paradigma, Barcelona, PPU, pp.59-60. 

 

 Para el análisis de los textos redactados por los coinvestigadores durante el 

proceso de acompañamiento pedagógico se diseñó una Guía para la corrección y 

evaluación del texto expositivo, basada en Cassany y García del Toro (2000), y en el 

trabajo del director y del Investigador. Para su conformación se tomaron en cuenta las 

categorías consideradas en los objetivos de la investigación y que se muestra a 

continuación:  

 

COMUNIDAD DE APRENDIZAJE DE LA NSTITUCIÓN EDUCATIVA  

“HELIODORO ALFREDO MONTERO DUARTE” 

GUÍA PARA LA REVISIÓN Y EVALUACIÓN DE UN TEXTO 

EXPOSITIVO 

EQUIPO DE FORMACIÓN EN EL TRABAJO SITUADO 

 Nivel Observaciones 

 Siempre A veces Nunca SR-No aplica 

El propósito del texto es presentar 

datos sobre un tema y aportar 

explicaciones específicas. 

     

Hay relación entre el tema con la 

estructura superestructural 

     

El título es claro, pertinente e 

informativo 

     

Características del texto expositivo 

El tratamiento del tema tiende a ser 

objetivo y neutral 

     

Las ideas expuestas están organizadas, 

con unidad temática. 

     

Las ideas expuestas tienen una 

ordenación lógica y clara. 

     

Hay exactitud en los datos y en la 

información. 

     

Usa gráficos, esquemas y dibujos      
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El léxico es preciso, adecuado, claro, 

variado y en estrecha relación con el 

tema 

     

Presencia de léxico especializado      

Presenta neologismos y préstamos      

Operaciones discursivas 

El texto tiene definiciones adecuadas       

El autor usa clasificaciones para 

explicar el tema 

     

El autor recurre a las reformulaciones 

para explicar el tema 

     

En el texto hay ejemplificaciones      

El autor recurre a las analogías para 

hacer las explicaciones 

     

Recurre a las citas textuales o 

parafraseadas 

     

Signos de puntuación como mecanismo de cohesión 

Uso correcto de la coma      

Uso correcto del punto seguido      

Uso correcto del punto aparte      

Uso correcto del punto final      

Uso correcto de los dos puntos      

Uso adecuado de los paréntesis      

Uso adecuado de las comillas      

Maneras básicas de organizar la información (Selecciona la que predomina) 

Esquema expositivo descriptivo: 

Definición 

     

Esquema expositivo descriptivo: 

División y clasificación 

     

Esquema expositivo descriptivo: 

Comparación y contraste 

     

Esquema ilustrativo: Analogías      

Esquema ilustrativo: Ejemplificaciones      

Esquemas de orden temporal      

Esquema de lista simple      

Esquema secuencial: Proceso      

Esquema secuencial: Causa-efecto      

Esquema de argumento: Razonamiento 

deductivo 

     

Esquema de argumento: Razonamiento 

inductivo 

     

Esquema de argumento: Persuasión      

Organización global del texto 
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La introducción del texto es clara, 

sencilla y motivadora con el objetivo 

preciso 

     

En la introducción presenta el objetivo 

del texto en forma precisa 

     

El desarrollo está organizado en 

párrafos con sentido completos 

     

La información está ordenada de forma 

lógica, precisa y coherente 

     

En el cierre se presenta un resumen de 

los planteamientos tratados en el 

desarrollo 

     

Comentarios y observaciones generales 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: elaboración propia 
 

 

2.5. Procedimiento para el desarrollo de las sesiones de trabajo situado 

 

La comunidad de profesores estuvo conformada por diez (10) miembros. De 

acuerdo con las líneas gruesas referenciadas en los fundamentos teóricos de la 

investigación y del diagnóstico aplicado a las docentes, se definieron las temáticas de 

formación sobre la escritura de textos expositivos, las cuales se fundamentaron en 

cinco (05) sesiones de trabajo situado, con una duración entre 60 y 80 minutos. En la 

tabla 11, se muestran los objetivos y contenidos de cada una de las sesiones: 

 

Tabla 11 

Organización de las sesiones de trabajo situado. 

 

STS Objetivos  Contenidos 

ESTRUCTURA 

RETÓRICA DEL 

TEXTO EXPOSITIVO 

Reflexionar sobre el texto 

expositivo y su estructura 

retórica, a partir de la 

redacción de un escrito sobre 

una temática específica. 

- Exponer, explicar e informar. 

- La exposición como 

secuencia prototípica y sus 

diferencias con otras 

secuencias prototípicas: 



83 
 

narración, descripción y 

argumentación. 

- El texto expositivo: 

Características lingüísticas y 

textuales del texto expositivo; 

Maneras básicas o subtipos de 

organizar la información y las 

operaciones cognitivas 

discursivas que se utilizan en 

un texto expositivo. 

ESCRITURA DEL 

TEXTO EXPOSITIVO 

Redactar un texto expositivo 

teniendo en cuenta su 

organización global y su 

estructura retórica 

- La organización global del 

texto. 

- Funciones discursivas de la 

introducción, el desarrollo y el 

cierre. 

SIGNOS DE 

PUNTUACIÓN: 

ELEMENTOS 

ESENCIALES DE LA 

SIGNIFICACIÓN 

Reflexionar sobre el uso de los 

signos de puntación para 

lograr textos expositivos 

cohesivos. 

- La noción de signos de 

puntuación 

- Las funciones de los signos de 

puntuación. 

- El uso de la coma (,) y el 

punto (.) 

SIGNOS DE 

PUNTUACIÓN: 

DELIMITADORES 

SECUNDARIOS E 

INDICADORES DE 

MODALIDAD 

- El uso de los dos puntos (:), 

las comillas («») y los 

paréntesis. 

ENRIQUECIMIENTO 

DE LOS 

APRENDIZAJES 

SOBRE LA 

REDACCIÓN DE 

TEXTOS 

EXPOSITIVOS 

Reflexionar sobre la 

estructura retórica de los 

textos expositivos y el uso de 

los signos de puntación para 

lograr textos cohesivos. 

 

Redactar un texto expositivo 

teniendo en cuenta su 

organización global y su 

estructura retórica. 

- El uso de los signos de 

puntuación. 

- La estructura retórica del 

texto expositivo. 

 

Fuente: Elaboración propia 

   

La responsabilidad de las STS se distribuyó en parejas; es decir, por cada STS, 

una pareja debía responsabilizarse. Así, cada binomio consultó, investigó, amplió y 

referenció el respectivo material para elaborar el documento de apoyo de su sesión de 

trabajo situado. De común acuerdo optaron, a pesar de ser planeada en equipo, la 

dirigiría una integrante. Debido a la pandemia del COVID–19, y de acuerdo con las 
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posibilidades que ofrece la tecnología, las sesiones se ejecutaron por la plataforma de 

Google Meet®. Cada equipo programó su Sesión en la plataforma, según los horarios 

de encuentros acordados (jornada matinal y vespertina) y compartió el enlace o link 

para acceder al encuentro. 

El responsable de la STS presentó la diapositiva con un saludo de bienvenida, 

presentó la temática, los objetivos y desempeños esperados. Socializó los ejes 

temáticos que se abordarían; se presentó un espacio de producción para el 

reconocimiento de saberes previos o activación cognitiva; luego, se compartió la 

información teórica expuesta desde los autores que fundamentaron las temáticas. Se 

compartieron las opiniones de los participantes, se aclararon dudas, se desarrollaron los 

ejercicios prácticos para valorar los aprendizajes obtenidos, se socializaron los 

productos hechos por las docentes, se realimentaron y se expresaron las conclusiones 

y opiniones del encuentro. Cada Sesión fue grabada con el debido consentimiento.  

 

2.6. Proceso para la interpretación de los datos 

 

Dentro de las posibilidades que otorga el enfoque mixto, se puede decir que se 

recurre a los estudios cualitativos donde se opta por el proceso de categorización como 

la técnica primordial para la interpretación de la información recolectada. Para 

Martínez (2010) esto se logra en el momento de:  

“Categorizar o clasificar las partes en relación con el todo, de describir 

categorías o clases significativas, de ir constantemente diseñando y 

rediseñando, integrando y reintegrando el todo y las partes, a medida que se 

revisa el material y va emergiendo el significado en cada sector, evento, hecho 

o datos” (p.266).  

 

Por tanto, es importante referenciar las categorías conceptuales que emerjan de 

la información analizada y luego rotular esas categorías. El mismo autor considera que 

el proceso de categorización muestra la capacidad creadora y de cuestionamiento del 

investigador, su pensamiento reflexivo y lógico, ya que es un proceso de análisis y 

síntesis.  
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CAPÍTULO III 

PRESENTACIÓN DE LOS RESULTADOS 

 

En este capítulo, se presentan los resultados del proceso investigativo, desde el 

momento de desarrollo de un diagnóstico, el proceso de las Sesiones de Trabajo 

Situado, las reflexiones emanadas de su organización y de la participación del 

investigador y de los coinvestigadores, la producción textual de los coinvestigadores 

hasta el momento de volver a desarrollar el cuestionario diagnóstico. Todo, de acuerdo 

con lo explicitado en el marco metodológico.  

La información se presenta tanto en forma cuantitativa como cualitativa. Se 

recurre a los datos estadísticos porque permiten hacer una valoración del desempeño 

de los coinvestigadores. No obstante, prevalecen las cualidades producto de los 

registros narrativos. 

Tal como se explicó anteriormente, el proceso de investigación fue diseñado en 

cuatro etapas: 1) diagnóstico, 2) diseño de las STS, 3) desarrollo de las STS y 4) prueba 

de salida; cada una delimitada en tiempo y espacio, por lo tanto, no se sobreponen ni 

se pueden alterar su orden. No obstante, los resultados se presentaron tomando en 

cuenta los objetivos específicos propuestos en la monografía. Además, se utilizó la 

operación cognitiva de la contrastación con el propósito de mostrar los desempeños 

alcanzados por los coinvestigadores durante el proceso de acompañamiento 

pedagógico, con la finalidad de establecer una relación entre dicho proceso con las 

redacciones realizadas por los coinvestigadores (profesores de aula gradual). Este es el 

objetivo general de la monografía realizada. 

3.1. Conocimiento teórico sobre los textos expositivos de los coinvestigadores 

Para valorar el conocimiento sobre el texto expositivo, se construyó un 

cuestionario, a manera de diagnóstico. Tanto en el diagnóstico como en el proceso, a 

los coinvestigadores se les solicitó que expresaran su definición sobre esta tipología.  

Al inicio del acompañamiento situado, el 50% lo confundió con el informativo, un 40% 

no ofreció una definición adecuada al interrogante solicitado y solo el 10% acertó con 
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la conceptualización. Después del acompañamiento situado los docentes mostraron 

mejoras en su conocimiento, ya que el 80% elaboró una definición acorde con la 

tipología expositiva, el 10% lo confundió con el informativo y ese mismo porcentaje, 

con el descriptivo, tal como se muestra en la tabla 12.  

Tabla 12 

Definición de texto expositivo 
 

Categorías D. entrada D. Salida 

% % 

Texto expositivo 10,00 80,00 

Texto informativo 50,00 10,00 

Texto descriptivo 0,00 10,00 

No sabe/ no define 40,00 0,00 

Totales 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

En lo que respecta a la diferencia capital que hay entre los textos expositivos y 

otros tipos de textos, en el diagnóstico de entrada, el 70% no supo establecerla, el 10% 

lo asoció con una metodología y un 20% manifestó que el texto expositivo transmite 

información de forma objetiva. En el diagnóstico de salida, los datos reflejaron 

mejorías sustanciales, el 90% planteó que los primeros se diferencian de los otros, 

porque explican información objetiva, y el 10% mantiene la concepción de que 

transmiten información, tal como se muestra en la tabla 13. 

 

Tabla 13 

Diferencia capital entre el texto expositivo y otros tipos de escritos 

Categorías D. Entrada D. Salida 

% % 
Explicar información objetiva 0,00 90,00 

Transmitir información objetiva 20,00 10,00 

Metodología 10,00 0,00 

No sabe/ no define 70,00 0,00 

Totales 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

En cuanto a la finalidad esencial de los textos expositivos, al inicio del proceso 

de acompañamiento, el 50% lo asoció con el propósito de informar sobre un tema y el 

otro 50%, no supo establecerla. En el diagnóstico de salida, el 90% de los docentes 

afirmó que el propósito de estos textos es explicar información en forma ordenada y 
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jerarquizada, para lograr cambiar el estado epistémico del lector y el otro 10% lo 

referenció con informar. En la tabla 14 se muestran los resultados.  

 

 

Tabla 14 

Finalidad esencial del texto expositivo 

Categorías D. Entrada D. Salida 

% % 

Explicar información ordenada y jerarquizada 00,00 90,00 

Informar 50,00 10,00 

No sabe/no responde 50,00 0,00 

Totales 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

Otro aspecto importante que se analizó fue el conocimiento que los 

coinvestigadores tienen sobre las formas básicas de organizar la información de los 

textos expositivos, el cual se ha usado como una de las variables para el establecimiento 

de una clasificación o subtipos. La pregunta fue diseñada de tipo selección múltiple, 

por lo que se podía escoger más de una opción. Al inicio del acompañamiento situado, 

el 80% de los coinvestigadores lo asociaban con la organización global del texto: 

introducción-desarrollo-conclusión. El 20% emitieron una respuesta no relacionada 

con la premisa del instrumento. En el diagnóstico de salida, se observó una 

modificación en el conocimiento o postura de los participantes, dado que pudieron 

identificar el mayor número de formas básicas relacionadas al texto expositivo. De las 

42 elecciones evidenciadas en los resultados, prevalecieron como formas básicas de 

organización de la información, la definición-descripción con un 23,81% y la pregunta-

respuesta con un 19,05%. Los porcentajes restantes se discriminan de la siguiente 

manera: 16,66% para problema-solución, 11,90% causa-consecuencia, 14,29% 

comparación-contraste, 9,52% clasificación y 4,76% ilustración; tal como se 

evidencian en la tabla 15. 

 

Tabla 15 

Subtipos o maneras básicas de organizar la información de los textos expositivos 

Categorías D. 

Entrada 

D. 

Salida 

% % 

Definición y descripción. 0,00 23,81 
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Clasificación 0,00 9.52 

Comparación y contraste 0,00 14,29 

Pregunta-respuesta 0,00 19,05 

Problema-solución 0,00 16,66 

Causa-consecuencia (causa –efecto) 0,00 11,90 

Ilustración 0,00 4,76 

Organización global del texto 80,00 0,00 

Respuesta no pertinente 20,00 0,00 

Sin respuesta 0,00 0,00 

Totales 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

 La confusión entre los subtipos y organización global que se evidenció en el 

diagnóstico de entrada, es coincidente con los resultados relacionados con el 

cuestionamiento sobre esta última categoría, ya que al inicio del acompañamiento 

situado solo un 20% reconoce la Introducción, desarrollo y cierre como parte de la 

organización o estructura canónica del texto expositivo y un 80% no supo o no 

respondió de forma adecuada. En el diagnóstico de salida, los resultados evidencian un 

cambio en la posición epistémica de los coinvestigadores, ya que un 90% la identificó 

y un 10% incluyó, además de los tres componentes, la tesis, tal como se observa en la 

tabla 16. 

 

Tabla 16 

Organización global del texto expositivo 

Categorías D. Entrada D. Salida 

% % 

Introducción, tesis, desarrollo y cierre 0,00 10,00 

Introducción, desarrollo y cierre 20,00 90,00 

No sabe/no responde 80,00 0,00 

Totales 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

 Otra arista del conocimiento conceptual sobre los textos expositivos, que se 

analizó fueron sus características y se evaluaron mediante dos ítems. En el primero, era 

de tipo abierto y se les solicitaba a los coinvestigadores que escribieran la característica 

esencial de este tipo de textos; y en el segundo, de tipo opción múltiple, se les daba una 

lista de características, para seleccionar las que correspondían con el expositivo. Se 

incluyeron características relacionadas con otras tipologías, con un fin distractor, y para 
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valorar si el conocimiento que se poseía era sólido. Los resultados del ítem abierto, 

permitieron establecer que, al inicio del acompañamiento situado, solo un 30% alude a 

la precisión y la objetividad, un 50% su respuesta no tenía relación con la pregunta y 

un 20% manifestaron que era para comprender el texto. Esta última categoría está más 

bien vinculada con el propósito, que con las cualidades. Una vez finalizado el 

acompañamiento situado, el 100% pudo establecer que la objetividad y la precisión son 

los aspectos más resaltantes de este tipo de texto. Los resultados se muestran en la tabla 

17. 

 

Tabla 17 

Característica esencial del texto expositivo 

Categorías D. 

Entrada 

D. 

Salida 

% % 

Ser preciso y objetivo 30,00 100,00 

Comprender un tema 20,00 0,00 

No sabe/no responde 50,00 0,00 

Totales 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

 

 En el diagnóstico de entrada, en cuanto al ítem asociado a las características 

generales del texto expositivo, que se abordó desde una pregunta de opción múltiple. 

De las 60 elecciones evidenciadas en los resultados de los coinvestigadores, se puede 

afirmar que el criterio “el orden lógico y claro” ocupa el primer lugar de las selecciones 

con un 16,67%, seguido de “la objetividad”, “el vocabulario técnico” y “las citas 

bibliográficas” con 15% respectivamente. También obtuvieron rangos porcentuales 

superior a los dos dígitos, el “uso de verbos en 3era persona” con un 13,33%, “la 

originalidad”, con 11,67% y “la precisión” con 10%. “La neutralidad” solo obtuvo un 

3,33%.  

             En el diagnóstico de salida, en cuanto a la pregunta objeto de análisis en este 

punto, de las 50 elecciones evidenciadas en los resultados de los coinvestigadores, “la 

objetividad” y “la precisión” se ubica en el primer lugar se selección con un 20%, 

respectivamente. Le sigue “el orden lógico y claro” con un 14%, “el vocabulario 

técnico”, “la originalidad en el tema tratado”, “la neutralidad” y “el uso de verbos en 
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3era persona” con un 10%, para cada uno. “La presencia de citas se ubicó” en un 6%, 

tal como se muestra en la tabla 18.  

            Las variaciones porcentuales de una característica entre el diagnóstico de 

entrada y el diagnóstico de salida pueden obedecer a que en el inicio se hicieron más 

selecciones, mientras que en la prueba final se recurrió a aquellas que los 

coinvestigadores consideran como las más representativas, como ocurrió con el uso de 

citas que de un 15% en el diagnóstico de entrada, descendió a un 6% en el de salida.  

 

Tabla 18 

Características propias del texto expositivo 

Categorías D. 

Entrada 

D. 

Salida 

% % 

Objetividad 15,00 20,00 

Vocabulario técnico 15,00 10,00 

Verbos en 3era persona 13,33 10,00 

Originalidad en el tema tratado 11,67 10,00 

Citas  15,00 6,00 

Neutralidad 3,33 10,00 

Orden lógico y claro 16,67 14,00 

Precisión 10,00 20,00 

Totales 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

 Al valorar la selección de características, pertenecientes a otras tipologías pero 

que se asociaron con el expositivo, se pudo observar que, en el diagnóstico de entrada, 

de las 10 elecciones evidenciadas en los resultados de los coinvestigadores, el 30% 

tuvo en cuenta “las opiniones” y el 20% “los personajes”. También se presentaron “el 

uso de la lengua coloquial”, “la subjetividad”, “las palabras coloquiales”, “las 

impresiones personales” y “el uso de la 1era persona”, todas con un 10%. En el 

diagnóstico de salida, de las 2 elecciones reflejadas en las respuestas, solo aparecieron 

en la escogencia, “las opiniones” y “las impresiones personales” con un 50% cada una, 

tal como se muestra en la tabla 19.  
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Tabla 19 

Características de otros textos 

Categorías D. 

Entrada 

D. 

Salida 

% % 

Lengua coloquial 10,00 0,00 

Verbos en 1era persona 10,00 0,00 

Subjetividad 10,00 0,00 

Palabras coloquiales 10,00 0,00 

Opiniones   30,00 50,00 

Impresiones personales     10,00 50,00 

Pareceres 0,00 0,00 

Versos 0,00 0,00 

Personajes     20,00 0,00 

Moraleja 0,00 0,00 

Totales 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

  

De la valoración de este último ítem, en el diagnóstico de entrada, se puede 

afirmar que el 100% de los participantes mezcló las características de los textos 

expositivos con las de otros tipos, mientras que en el diagnóstico de salida el 80% 

estableció con claridad sus cualidades y solo un 20% las relacionó con la 

argumentación, tal como se muestra en la tabla 20.  Este último comportamiento se 

puede deberse al uso, algo extendido, en la educación colombiana, de los textos 

expositivo-argumentativos que mezclan la explicación de un tema desconocido con la 

intensión de asumir una postura, de forma manifiesta, y buscar convencer a los lectores.  

Tabla 20 

Características del texto expositivo 

Categorías D. 

Entrada 

D. 

Salida 

% % 

Conoce las características del texto expositivo 0,00 80,00 

Mezcla las características del texto expositivo 

con otros tipos de textos 

100,00 20,00 

Totales 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

 En lo que respecta al uso de los signos de puntuación, en el diagnóstico de 

entrada de los coinvestigadores, los resultados permiten afirmar que no hay grandes 

dificultades en el uso de los signos de puntuación. En el 73,75% de sus decisiones de 
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puntuar, se evidenció un uso adecuado en el ejercicio de compresión. Los puntajes 

individuales de cada uno de los participantes, se ubican por encima del 60%. Una vez 

realizada las sesiones de trabajo situado, en donde se incluyó la reflexión sobre los 

signos, los valores en el diagnóstico de salida se incrementaron y alcanzaron un 82,00% 

de uso adecuado. Los puntajes individuales se ubicaron por encima del 75%, tal como 

se evidencia en la tabla 21. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En conclusión, se puede afirmar que los coinvestigadores iniciaron el 

acompañamiento situado con un conocimiento teórico sobre los textos expositivos algo 

impreciso, el cual mejoró sustancialmente con el desarrollo de las STS. Este incremento 

de saberes conceptuales redundó en sus habilidades procedimentales al momento de 

producir un texto escrito, enmarcado en esta tipología, tal como se detalla en el acápite 

3.3. 

 

3.1 Proceso de acompañamiento pedagógico situado, centrado en el texto 

expositivo 

 

Teniendo en cuenta los resultados del diagnóstico de entrada, los 

coinvestigadores (profesores de aula gradual) hicieron parte de un acompañamiento 

pedagógico, centrado en el texto expositivo, en un tiempo análogo al utilizado 

Tabla 21  

Uso de los signos de puntuación (ejercicios de comprensión) 

Participante 

D. Entrada D. Salida 

Adec. Indc. Totales Adec. Indc. Totales 

% % % % % % 
01 62,50 37,50 100.00 82,50 17,50 100.00 

02 62,50 37,50 100.00 72,50 27,50 100.00 

03 80,00 20,00 100.00 90,00 10,00 100.00 

04 70,00 30,00 100.00 75,00 25,00 100.00 

05 70,00 30,00 100.00 79,00 21,00 100.00 

06 90,00 10,00 100.00 93,00 07,00 100.00 

07 85,00 15,00 100.00 88,00 12,00 100.00 

08 67,50 32,50 100.00 77,00 23,00 100.00 

09 75,00 25,00 100.00 78,00 22,00 100.00 

10 75,00 25,00 100.00 85,00 15,00 100.00 

Totales 73,75 26,25 100.00 82,00 18,00 100.00 



93 
 

comúnmente para sus capacitaciones. Dicho acompañamiento se diseñó bajo la 

modalidad de las STS, ya que se buscó que los participantes aprendieran haciendo, por 

lo que se le da privilegio a los contenidos procedimentales, sin descuidar los 

conceptuales y actitudinales. Su propósito fue reflexionar sobre la producción del texto 

expositivo y su uso en la educación básica primaria.  

Para el diseño de la secuencia didáctica se usó el formato, propuesto por el 

Ministerio de Educación Nacional y el que también fue referenciado por Chaux et al. 

(2016), como base para la implementación de la Catedra de la Paz. La decisión es 

motivada por ser un modelo avalado por el ente ministerial, que corresponde con el 

enfoque curricular colombiano. La estructura de la secuencia es la siguiente: 1) 

identificación de los datos de las sesiones de trabajo situado: temática, objetivos y 

contenido 2) datos de la ejecución: modalidad, metodología, tiempo de ejecución y 

recursos; 3) desarrollo de la STS por momento y 4) orientaciones para la evaluación. 

La secuencia didáctica se describe en las líneas que se presentan a continuación. 

 

IDENTIFICACIÓN DE LA SESIÓN DE TRABAJO SITUADO 

SESIÓN DE TRABAJO 

SITUADO 

ESTRUCTURA RETÓRICA DEL TEXTO 

EXPOSITIVO. 

TEMÁTICA El texto expositivo y su estructura retórica. 

OBJETIVO (S) Reflexionar sobre el texto expositivo y su 

estructura retórica, a partir de la redacción de 

un escrito sobre una temática específica. 

CONTENIDOS 1.- Exponer, explicar e informar. 

2.- El texto expositivo.  

2.1. Características lingüísticas y textuales del 

texto expositivo. 

2.2. Maneras básicas o subtipos de organizar la 

información y las operaciones cognitivas 

discursivas que se utilizan en el texto 

expositivo. 
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DATOS SOBRE LA EJECUCIÓN 

MODALIDAD Virtual. 

METODOLOGÍA Equipo de coinvestigadores conformado por diez 

docentes de aula gradual en un tiempo análogo al 

utilizado comúnmente para las capacitaciones. 

TIEMPO DE DURACIÓN  01 hora reloj.  

RECURSOS Humano: Equipo que desarrollará la sesión, equipo 

de coinvestigadores, tutor. 

Físico: computador con conexión de Internet, 

aplicación Google Meet®, presentación 

PowerPoint, cuadernillo de trabajo, Guía para la 

revisión y evaluación de un texto expositivo, lápiz, 

borrador, sacapuntas, marcadores de colores.  

 

FASES DE LA SESIÓN DE TRABAJO SITUADO 

EXPLORACIÓN 

1. La pareja de profesores responsable de desarrollar la Sesión de Trabajo 

Situado lleva a cabo la presentación de cada uno de los participantes, las 

normas que rigen la sesión, los objetivos y los contenidos que serán tratados. 

2. Se solicita a los participantes que redacten un texto expositivo sobre: “La 

pandemia de COVID-19 en Colombia, sus puntos positivos y negativos” y le 

escriban un título. Para hacerlo, se dispone de 10 min. y se debe utilizar el 

cuadernillo de trabajo.  

PLANIFICACIÓN Y ESTRUCTURACIÓN 

1. Se presenta, socializa y se discute la información teórica relacionada con los 

contenidos tratados en la sesión. 

PRÁCTICA 

1. Se les pide a los participantes que vuelvan a leer el texto redactado en la fase 

de exploración y se analice de acuerdo con los supuestos teóricos: maneras 

básicas o subtipos de organizar la información, las operaciones cognitivas 

discursivas y las características lingüísticas y textuales propias de este tipo 

de texto, para lo cual deben utilizar la Guía de revisión y evaluación que se 

les facilita. Para hacerlo, se dispone de 10 min. y se debe utilizar el 

cuadernillo de trabajo. 

SOCIALIZACIÓN Y TRANSFERENCIA 

1. Se concede un espacio para la socialización de los resultados de la revisión y 

evaluación de los textos realizados por los coinvestigadores. 
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2. Se da inicia al derecho de la palabra para que los participantes manifiesten 

sobre los logros alcanzados y las falencias presentadas; así como la forma 

como pueden usar los conocimientos aprendidos en sus aulas de clases. 

 

ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIÓN 

1. Cada una de las versiones de los textos realizados (versión original, 

reescritura), así como las Guías para la revisión y evaluación utilizadas y los 

comentarios realizados por los participantes deben conformar un portafolio 

por cada uno de sus miembros. 

2. Se debe mantener una actitud proactiva, abierta, que reconozca los aciertos y 

bondades de las actividades, junto con las falencias evidenciadas. 

3. Las observaciones se deben ajustar a las categorías que conforman la Guía 

para la revisión y evaluación. Se debe evitar la emisión de juicios y 

apreciaciones carentes de fundamentos. 

 

IDENTIFICACIÓN DE LA SESIÓN DE TRABAJO SITUADO 

SESIÓN DE TRABAJO 

SITUADO 

ESCRITURA DEL TEXTO EXPOSITIVO. 

TEMÁTICA El texto expositivo. 

OBJETIVO (S) Redactar un texto expositivo teniendo en 

cuenta su organización global y su estructura 

retórica. 

CONTENIDOS 1.- La organización global del texto. 

2.- Funciones discursivas de la introducción, 

el desarrollo y el cierre. 

 

DATOS SOBRE LA EJECUCIÓN 

MODALIDAD Virtual. 

METODOLOGÍA Equipo de coinvestigadores conformado por diez 

docentes de aula gradual en un tiempo análogo al 

utilizado comúnmente para las capacitaciones. 

TIEMPO DE DURACIÓN  01 hora reloj.  

RECURSOS Humano: Equipo que desarrollará la sesión, equipo 

de coinvestigadores, tutor. 



96 
 

Físico: computador con conexión de Internet, 

aplicación Google Meet®, presentación 

PowerPoint, cuadernillo de trabajo, Guía para la 

revisión y evaluación de un texto expositivo, lápiz, 

borrador, sacapuntas, marcadores de colores.  

 

FASES DE LA SESIÓN DE TRABAJO SITUADO 

EXPLORACIÓN 

1. La pareja de profesores responsable de desarrollar la Sesión de Trabajo 

Situado lleva a cabo la presentación de cada uno de los coinvestigadores, las 

normas que rigen la sesión, los objetivos y los contenidos que serán tratados. 

PLANIFICACIÓN Y ESTRUCTURACIÓN 

1. Se presenta, socializa y se discute información teórica relacionada con los 

contenidos tratados en la sesión. 

PRÁCTICA 

1. Se les pide a los participantes que redacten un texto expositivo sobre: “La 

enseñanza on-line durante la pandemia de COVID-19”. Deben tener en 

cuenta los siguientes aspectos: maneras básicas o subtipos de organizar la 

información, las operaciones cognitivas discursivas, las características 

lingüísticas y textuales propias de este tipo de texto y la organización global 

del texto. Además, de escribirle un título. Se dispone de 15 min. para hacerlo 

y deben utilizar el cuadernillo de trabajo. 

2. Se abre un espacio para que de forma espontánea se lea un producto realizado 

por uno de los participantes, el que se escuchará atentamente sin valoración 

alguna. 

3. Se les pide a los participantes que revisen la redacción de su texto, de acuerdo 

con los siguientes supuestos teóricos: maneras básicas o subtipos de 

organizar la información, las operaciones cognitivas discursivas, las 

características lingüísticas y textuales propias de este tipo de texto y la 

organización global del texto. Deben utilizar la Guía para la revisión y 

evaluación que se encuentra en el cuadernillo de trabajo. Disponen de 20 min.  

SOCIALIZACIÓN Y TRANSFERENCIA 

1. Se abre espacio para la socialización y la realimentación de los resultados del 

ejercicio de revisión y evaluación de los textos realizados por los 

coinvestigadores 

2. Se concede el derecho de la palabra para que los participantes reflexionen 

sobre los logros alcanzados y las falencias presentadas; así como la forma 

como pueden usar los conocimientos aprendidos en sus aulas de clases. 

 

ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIÓN 
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1. Cada uno de los textos realizados, así como las Guías para la revisión y 

evaluación utilizadas y los comentarios realizados por los participantes que 

deben conformar un portafolio por cada uno de sus miembros. 

2. Se debe mantener una actitud proactiva, abierta que permita reconocer los 

aciertos y bondades de las actividades, junto con las falencias encontradas. 

3. Las observaciones se deben ajustar a las categorías que conforman la Guía 

para la revisión y evaluación. Se debe evitar emisión de juicios y 

apreciaciones carentes de fundamentos. 

 

IDENTIFICACIÓN DE LA SESIÓN DE TRABAJO SITUADO 

SESIÓN DE TRABAJO 

SITUADO 

SIGNOS DE PUNTUACIÓN: ELEMENTOS 

ESENCIALES DE LA SIGNIFICACIÓN. 

TEMÁTICA Los signos de puntuación. 

OBJETIVO (S) Reflexionar sobre el uso de los signos de 

puntación para lograr textos expositivos 

cohesivos. 

CONTENIDOS 1.- La noción de signos de puntuación. 

2.- Las funciones de los signos de puntuación. 

3.- El uso de la coma (,) y el punto (.). 

 

DATOS SOBRE LA EJECUCIÓN 

MODALIDAD Virtual. 

METODOLOGÍA Equipo de coinvestigadores conformado por diez 

docentes de aula gradual en un tiempo análogo al 

utilizado comúnmente para las capacitaciones. 

TIEMPO DE DURACIÓN  01 hora reloj.  

RECURSOS Humano: Equipo que desarrollará la sesión, equipo 

de coinvestigadores, tutor. 

Físico: computador con conexión de Internet, 

aplicación Google Meet®, presentación en 

PowerPoint, cuadernillo de trabajo, Guía para la 

revisión y evaluación de un texto expositivo, lápiz, 

borrador, sacapuntas, marcadores de colores.  
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FASES DE LA SESIÓN DE TRABAJO SITUADO 

EXPLORACIÓN 

1. La pareja de profesores responsable de desarrollar la Sesión de Trabajo 

Situado lleva a cabo la presentación de cada uno de los coinvestigadores, las 

normas que rigen la sesión, los objetivos y los contenidos que serán tratados. 

2. Se les presentan a los participantes cuatro enunciados: 1) Se necesita 

vendedora con experiencia de 22 años. Presentar currículo con foto, 2) Hoy 

vamos aprender a cortar y pegar niños, 3) Entrada por la puerta. Disculpen 

la molestia, 4) Vamos a comer niños. Se reflexionen acerca de los textos 

presentados y que los puntúen para resolver la ambigüedad que existe.   

PLANIFICACIÓN Y ESTRUCTURACIÓN 

1.  Se presenta, socializa y se discute información teórica relacionada con los 

contenidos tratados en la sesión. 

PRÁCTICA 

1. Se propone la siguiente actividad: Puntúe las comas que faltan en las 

enumeraciones simples, que aparecen en el siguiente fragmento: 

 

Entre las escenas brutales que desafían la imaginación de las peores 

pesadillas se evidencia todo un abanico de torturas, desde daños físicos 

sutilmente disimulados hasta la crueldad más flagrante y grotesca. En estas 

orgías desenfrenadas de odio en la intimidad, adultos enloquecidos, 

impulsados por una fuerza maligna, golpean muerden azotan apalean atan 

estrellan contra la pared pisotean ahogan patean asfixian rajan queman 

hierven desgarran desmembran salvajemente o simplemente matan de 

hambre a sus criaturas. Para lograr su objetivo feroz, estos verdugos usan 

sus puños hebillas de cinturones correas cepillos de pelo cordones eléctricos 

palos reglas zapatos tuberías de metal botellas ladrillos cadenas de bicicleta 

látigos cuchillos tijeras líquidos abrasivos cigarrillos encendidos agua 

hirviendo calentadores eléctricos o la llama del gas de la cocina. 

 
Figueras (2000: 96), adaptado de Luis Rojas Marcos [1998] Las semillas de la violencia, 

Madrid, Espasa Calpe, p.39. 

 

2. Se abre espacio de participación para que de forma espontánea se socialice 

la actividad realizada por los miembros de la comunidad de profesores. 

3. Se propone la siguiente actividad: Escribe las comas necesarias para que haya 

sentido y significado. 

1.- Algunas parejas todavía usan los elementos tradicionales del mito del 

amor romántico perfecto e inagotable para describir sus relaciones pero 

cada vez estos conceptos están siendo reemplazados por los heroicos 

esfuerzos que se consideran necesarios para mantener una buena. 
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2.-Aunque esta concepción histórica de la infancia subyace todavía en el 

inconsciente colectivo de nuestra sociedad hoy la evolución imparable de 

humanidad y los frutos de la civilización nos desafían a enfrentarnos con 

el insólito protagonismo de la infancia y con el extraordinario poder de los 

niños. 

3.-Además de ejercer un dominio limitado los progenitores se sentían con 

derecho a la obediencia incondicional de sus hijos menores. 

Figueras (2000: 110), adaptado de Luis Rojas Marcos [1998] La pareja rota. Familia, 

crisis y superación, Madrid, Espasa. 

 

4. Se abre un espacio de participación para que de forma espontánea se 

socialicen los productos de la actividad realizada por los miembros de la 

comunidad de profesores. 

5. Se propone la siguiente actividad: Escriba los puntos y seguidos que sean 

necesarios para construir un párrafo coherente. 

El poema compuesto en honor de Guillermo, mariscal de Inglaterra muerto 

en 1219, ofrece una de las relaciones más preciosas de la muerte de un 

príncipe de aquellos tiempos Guillermo, que deseaba morir en su casa, se 

hizo conducir a una de ellas en cuanto se agravó su mal una vez allí, 

convocó a todos los suyos, y en primer lugar a su hijo primogénito, a fin de 

que todo el mundo le escuchara disponer de su herencia, escoger su 

sepultura y le vieran todos, cambiando de hábito y tomando el de templario, 

ingresar plenamente a otra fraternidad, mientras besaba por última vez a 

su esposa una vez acabado aquel ceremonial de la ruptura, muy semejante 

al que se cumplía cuando el jefe de la casa abandonaba su mundo privado 

para emprender un viaje, se despoblaba la escena aunque al moribundo no 

se le debía dejar solo; sus allegados se turnaban para velarlo día y noche; 

y poco a poco se iba despojando de todo había comenzado por ceder 

aquello de lo que no era sino el depositario: el patrimonio; ahora 

renunciaba a todos sus bienes personales; saldaba sus deudas, implorando 

el perdón de aquellos a los que había perjudicado en vida pensaba en su 

alma y confesaba sus pecados; finalmente, a punto ya de morir, las puertas 

del más allá comenzaban a entreabrirse para él Guillermo vio cómo dos 

hombres resplandecientes de blancura vinieron a apostarse el uno a su 

derecha y el otro a su izquierda; al día siguiente, a mediodía, se despidió, 

pero fue una despedida privada, de su esposa y de sus caballeros. 

Figueras (2000: 96), adaptado de Barthélemy, Duby y de la Ronciére [1985] Historia de 

la vida privada, Madrid, Taurus, pp.94-95. 
6. Se abre un espacio para que, de forma espontánea, se socialicen los resultados 

de la actividad realizada por los miembros de la comunidad de profesores. 

7. Se propone la siguiente actividad: Divida el siguiente fragmento en tres 

párrafos mediante el punto y aparte, la sangría y la mayúscula. 
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El positivismo lógico fue una escuela de pensamiento autoconscientemente 

dura y escéptica, que surgió durante la década de los años veinte y treinta, 

primero entre unos cuantos pensadores alemanes y austriacos 

científicamente formados ─principalmente Moritz Schlick (18882-1936) y el 

denominado Círculo de Viena ─, y que posteriormente encontró un acomodo 

natural en Gran Bretaña, en filósofo como A.J. Ayer. En ocasiones es 

conocida, más apropiadamente, como “empirismo lógico”, aunque yo 

mantendré el término de positivismo. Como sugiere su etiqueta, el 

positivismo lógico bebió en alguna medida de las fuentes de la tradición del 

positivismo, cuyo primer representante, el excéntrico Augusto Comte, había 

reunido en ese momento bajo su manto a unos cuantos filósofos de la ciencia, 

como Jules-Henri Raymond Poincaré (1859-1912) y científicos notables 

como Ernst Mach (1839-1916). Los positivistas se creían herederos de una 

tradición que se remontaban, cuando menos, hasta Francis Bacon; una 

tradición de compromiso científico riguroso con la observación y la prueba 

empírica, y con la exclusión de cualquier cosa suave, mística, romántica (en 

resumen, de cualquier metafísica). La inspiración auténtica, sin embargo, se 

produjo por la combinación de esta tradición empirista con los avances 

lógicos de Frege, Russel y Wittgenstein. Los positivistas lógicos creyeron que 

la nueva lógica otorgaba el fundamento para un empirismo nuevo, más 

riguroso y coherente. Wittgenstein en particular había mostrado, mediante 

la clarificación de la naturaleza de la lógica, cómo el empirismo podría dar 

cuenta de las verdades necesarias de la lógica y las matemáticas sin penetrar 

en el territorio prohibido del conocimiento sintético a priori de Kant. 

 
Figueras (2000: 129), adaptado de Matthew, Stewart [1997] Historia irreverente de la 

filosofía, Madrid, Taurus, p.498. 

8. Se abre espacio de participación para que de forma espontánea se socialicen 

los productos de la actividad realizada por los miembros de la comunidad de 

profesores. 

SOCIALIZACIÓN Y TRANSFERENCIA 

1. Además, de las participaciones y socializaciones que necesariamente 

debieron posibilitarse en intermedio a cada ejercicio de la fase práctica de 

esta STS, se concede el derecho de la palabra para que los participantes 

manifiesten los logros alcanzados y las falencias presentadas en las 

actividades de la sesión; así como la forma como pueden usar los 

conocimientos aprendidos en sus aulas de clases. 

 

ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIÓN 

1. Cada una de las actividades resueltas y los comentarios realizados por los 

coinvestigadores que deben conformar un portafolio por cada uno de sus 

miembros. 

2. Se debe mantener una actitud proactiva, abierta que permita el 

reconocimiento de los aciertos y bondades de las actividades, junto con las 

falencias encontradas. 
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3. Las observaciones se deben ajustar a la normativa que establece la Ortografía 

de la Lengua Española (RAE, 2012). Se debe evitar la emisión de juicios y 

apreciaciones sin fundamento. 

 

 

IDENTIFICACIÓN DE LA SESIÓN DE TRABAJO SITUADO 

SESIÓN DE TRABAJO 

SITUADO 

SIGNOS DE PUNTUACIÓN: DELIMITADORES 

SECUNDARIOS E INDICADORES DE MODALIDAD. 

TEMÁTICA Los signos de puntuación. 

OBJETIVO (S) Reflexionar sobre el uso de los signos de 

puntación para lograr textos expositivos 

cohesivos. 

CONTENIDOS 1.- El uso de los dos puntos (:), las comillas 

(«») y los paréntesis. 

 

DATOS SOBRE LA EJECUCIÓN 

MODALIDAD Virtual. 

METODOLOGÍA Equipo de coinvestigadores conformado por diez 

docentes de aula gradual en un tiempo análogo al 

utilizado comúnmente para las capacitaciones. 

TIEMPO DE DURACIÓN  01 hora reloj.  

RECURSOS Humano: Equipo que desarrollará la sesión, equipo 

de coinvestigadores, tutor. 

Físico: computador con conexión de Internet, 

aplicación Google Meet®, presentación 

PowerPoint, cuadernillo de trabajo, Guía para la 

revisión y evaluación de un texto expositivo, lápiz, 

borrador, sacapuntas, marcadores de colores.  

 

FASES DE LA SESIÓN DE TRABAJO SITUADO 

EXPLORACIÓN 

1. La pareja de profesores responsable de desarrollar la Sesión de Trabajo 

Situado lleva a cabo la presentación de cada uno de los participantes, las 

normas que rigen la sesión, los objetivos y los contenidos que serán tratados. 
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PLANIFICACIÓN Y ESTRUCTURACIÓN 

1.  Se presenta, socializa y se discute información teórica relacionada con los 

contenidos tratados en la sesión. 

PRÁCTICA 

1. Se propone la siguiente actividad: Puntúa con los dos puntos en donde se 

requiera.   

1.- Los frutos secos, por su riqueza en aceites y almidón, son una parte muy 

importante de la alimentación otoñal Avellanas, hayucos, castañas, 

nueces y, especialmente, bellotas. 

2.- La segunda afirmación es rotundamente falsa, los hombres y mujeres de 

Altamira eran tan viejos (biológicamente) a los treinta años como 

cualquiera de nosotros a esa edad. 

3.- Hay muchos argumentos que hacen este dualismo mente/cuerpo 

atractivo. El primero es que lo sentimos así, nadie cree que por perder 

una pierna, e incluso la facultad de hablar, sufra la mínima disminución 

de su personalidad (aunque así experimenta que sufre la mutilación de 

su persona). 

4.- Ya lo dice el Eclesiastés (1,18); “cuanta más sabiduría tanto más 

disgusto, y cuanta más ciencia tanto más dolor”. La capacidad mental 

superior era un regalo envenenado.  

Figueras (2000: 96), adaptado de Juan Luis Arsuaga [1999], El collar del neandertal. En 

busca de los primeros pensadores, Madrid, Temas de Hoy. 

 

2. Se abre espacio de participación para que de forma espontánea se socialice 

la actividad realizada por los coinvestigadores. 

3. Se propone la actividad: En los siguientes enunciados se eliminaron los 

paréntesis que delimitaba los incisos. Vuelva a escribirlos donde 

correspondan. 

1.- Es clásico y extraordinariamente adecuado el concepto de miedo a la 

libertad, postulado por Erich Fromm, en relación a la dicotomía identidad 

personal/identidad social; y compartimos con Erikson el relacionar la 

emergencia de las ideologías totalitarias y las sectarias lo son con la 

frustración colectiva del sentimiento de identidad. 

2.- Mucha gente cree y no faltan presupuestos expertos que los sostienen que 

una secta destructiva es algo así como la obra corporativa de un sujeto 

avispado que la creó con la pretensión de lograr dinero y poder mediante la 

manipulación de sus seguidores, pero la génesis de un grupo de estas 

características obedece a causas bien diferentes. 
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3.- En este terreno hay que ser especialmente cautos y no tildar de sectarios 

tratamientos y medidas higiénicas procedentes de la medicina naturista o del 

yoga que, incluso siendo muy atípicos, pueden ser altamente eficaces y 

recomendables; la alarma, en todo caso, debería saltar más bien por el cómo 

se hace actitud de sujeto por el qué se hace método empleado. 

Figueras (2000: 146), adaptado de Pepe Rodríguez [2000], Adictos a sectas. Pautas para 

el análisis, prevención y tratamiento, Barcelona, Ediciones B. 

 

4. Se abre espacio de participación para que de forma espontánea se socialice 

la actividad realizada por los coinvestigadores. 

5. Se propone la siguiente actividad: Escriba en los siguientes enunciados las 

comillas que considere necesarias. 

1.- Véase A. Reyes, Los textos de Góngora (1916); Contribuciones a la 

biografía de Góngora (1916) y Reseña de estudios gongorinos, en Cuestiones 

gongorinas, pp.37 ,90 y 132. 

2.- Del grotesco fantasmón gongorino ─comenta Lapesa─ pasamos a un 

humorismo cálido y amoroso. 

3.- Consideración aparte hace Jammes de lo que llama lo burlesco 

desvergonzado. 

4.- Concluye el citado crítico, como general hace referencia a las comedias 

de don Luis: Volvemos a encontrarnos también al creador en perpetua 

renovación, al artista siempre preocupado por hallar formas nuevas y 

medios de expresión inéditos. 

5.- Su juicio final sobre la labor crítica de la generación del 27 es categórico: 

sin duda la comprensión de Góngora fue certera; la valoración, en cambio, 

fue injustamente excesiva. 

6.- Cuenta el autor del Escrutinio que las muchas veces que los amigos de 

don Luis intentaba persuadirle para que imprimiese sus obras, este 

contestaba: No; mis obras en mi estimación no lo merecen. 

7.- Extremando sus conclusiones y consecuencias, dice Gaos con respecto a 

las Soledades: al clamar por la belleza pura, al declarar a la naturaleza 

mundo autónomo y otorgarle significación divina rompe las ya flojas 

ataduras que ligaban al Universo con Dios, a lo natural con lo sobrenatural, 

y se queda a solas en un universo, todo lo puro, lo luminoso y armónico que 

se quiera, pero de un triste inmanentismo. Sus Soledades son las del hombre 

con Dios. 

Figueras (2000: 96), adaptado de Emilio Orozco [1984], Introducción a Góngora, 

Barcelona, Crítica. 
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6. Se concede la participación para que de forma espontánea se socialice la 

actividad realizada por los participantes. 

7. Se propone la siguiente actividad: Restituye la puntuación correspondiente, 

con el fin de construir un texto de tres párrafos coherente y correctamente 

cohesionado.  

a pesar de que los chimpancés y los seres humanos comparten 

aproximadamente el 99,5% de su historia evolutiva la mayoría de nosotros 

pensamos que el chimpancés es un fenómeno curioso deforme e irrelevante 

en tanto que nos consideramos a nosotros mismos como escalones hacia el 

Todopoderoso un evolucionista no puede pensar así no existen bases 

objetivas que permitan situar en un nivel más elevado a una especie que a 

otra tanto los chimpancés como los seres humanos los lagartos y los hongos 

hemos evolucionados durante cerca de tres mil millones de años en un 

proceso conocido como selección natural dentro de cada especie algunos 

individuos dejan más descendencia que otros de tal manera que los rasgos 

hereditarios genes de aquellos que han tenido éxito como reproductores 

llegan a ser más numerosos en la siguiente generación en esto consiste la 

selección natural en la reproducción diferencial de genes no sometida al azar 

la selección natural nos ha hecho tal como somos y es el proceso que 

debemos comprender si deseamos entender nuestras propias identidades la 

teoría de la evolución de Darwin basada en la selección natural aun cuando 

es primordial para el estudio del comportamiento humano especialmente si 

va unida a la genética de Mendel ha sido excesivamente desatendida dentro 

del campo de las ciencias sociales se han realizado grandes esfuerzos para 

interpretar el mundo social y psicológico desde una perspectiva darwiniana 

y premendeliana han sido asombrosos incluso en el campo de la biología el 

abandono y el uso erróneo de la teoría darwiniana cualesquiera que sean las 

razones para que se haya seguido este extraño rumbo existe la evidencia de 

que esta situación está llegando a su fin la gran obra de Darwin y Mendel 

ha sido propagada por un creciente número de investigadores y 

principalmente por R.A. Fisher W.D. Hamilton G.C. Williams y J. Maynard 

Smith y ahora por primera vez este importante conjunto de teorías sociales 

basadas en la selección natural es presentado de una forma simple y al 

alcance de todos los lectores por Richard Dawkins Dawkins aborda uno a 

uno los temas principales de los nuevos trabajos en el campo de la teoría 

social los conceptos de comportamiento altruista y comportamiento egoísta 

la definición genética del egoísmo la evolución del comportamiento agresivo 

la teoría del parentesco incluyendo las relaciones entre padres e hijos y la 

evolución de los insectos gregarios la teoría del coeficiente sexual el 

altruismo recíproco el engaño y la selección natural de las diferencias 

sexuales con la confianza deriva del dominio de una teoría fundamental 

Dawkins expone los nuevos trabajos con admirable claridad y excelente 

estilo poseedor de amplio conocimientos biológicos ofrece al lector una 
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muestra de la rica y fascinante literatura que existe sobre este tema cuando 

el autor difiere de algún trabajo publicado como lo hace al criticar un error 

por mí cometido da casi invariablemente en el clavo Dawkins se esfuerza 

asimismo en poner de manifiesto la lógica empleada en sus argumentos de 

tal manera que el lector aplicando el método lógico que le ha sido señalado 

pueda ampliar los razonamientos y si fuese necesario rebatir al mismo 

Dawkins 

Figueras (2000: 150), adaptado de Robret L. Trivers, “Prólogo” a la edición de la obra de 

R. Dawkins [1984], El gen egoísta, Barcelona, Biblioteca Científica Salvat, pp.VII-IX. 

 

8. Se abre el espacio de participación para que de forma espontánea se socialice 

la actividad realizada por los participantes. 

SOCIALIZACIÓN Y TRANSFERENCIA 

1. Además, de las participaciones y socializaciones que necesariamente 

debieron posibilitarse en intermedio a cada ejercicio de la fase práctica de 

esta STS, Se da inicio el derecho de la palabra para que los participantes 

manifiesten sobre los logros alcanzados y las falencias presentadas; así como 

la forma como pueden usar los conocimientos aprendidos en sus aulas de 

clases. 

 

ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIÓN 

1. Cada una de las actividades resueltas y los comentarios realizados por los 

participantes de la comunidad de profesores deben conformar un portafolio 

por cada uno de sus miembros. 

2. Se debe mantener una actitud proactiva, abierta que reconozca los aciertos y 

bondades de las actividades, junto con las falencias encontradas. 

3. Las observaciones se deben ajustar a la normativa que establece la Ortografía 

de la Lengua Española (RAE, 2012). Se debe evitar juicios y apreciaciones 

sin fundamento. 

 

IDENTIFICACIÓN DE LA SESIÓN DE TRABAJO SITUADO 

SESIÓN DE TRABAJO 

SITUADO 

ENRIQUECIMIENTO DE LOS APRENDIZAJES  

SOBRE LA REDACCIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS. 

TEMÁTICA Los textos expositivos y los signos de 

puntuación. 

OBJETIVOS Reflexionar sobre la estructura retórica de los 

textos expositivos y el uso de los signos de 

puntación para lograr textos cohesivos. 
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Redactar un texto expositivo teniendo en 

cuenta la organización global del texto y su 

estructura retórica. 

CONTENIDOS 1.- El uso de los signos de puntuación. 

2.- La estructura retórica del texto expositivo. 

 

DATOS SOBRE LA EJECUCIÓN 

MODALIDAD Virtual. 

METODOLOGÍA Equipo de coinvestigadores conformado por diez 

docentes de aula gradual en un tiempo análogo al 

utilizado comúnmente para las capacitaciones. 

TIEMPO DE DURACIÓN  01 hora reloj.  

RECURSOS Humano: Equipo que desarrollará la sesión, equipo 

de coinvestigadores, tutor. 

Físico: computador con conexión de Internet, 

aplicación Google Meet®, presentación 

PowerPoint, cuadernillo de trabajo, Guía para la 

revisión y evaluación de un texto expositivo, lápiz, 

borrador, sacapuntas, marcadores de colores.  

 

FASES DE LA SESIÓN DE TRABAJO SITUADO 

EXPLORACIÓN 

1. La pareja de profesores responsable de desarrollar la Sesión de Trabajo 

Situado lleva a cabo la presentación de cada uno de los miembros de la 

comunidad de profesores, las normas que rigen la sesión, los objetivos y los 

contenidos que serán tratados. 

PRÁCTICA 

1. Se propone la siguiente actividad: A continuación, se presentan un conjunto 

de enunciados, se han suprimido todos los signos de puntuación. Restituye 

la puntuación correspondiente y únelos los enunciados para conformar un 

solo párrafo. 

Caso 1 

a) la unión con otra persona es la necesidad más profunda que sienten los seres 

humanos la búsqueda de una relación amorosa es una obsesión universal a 
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lo largo de la historia y en todas las culturas los hombres y las mujeres han 

luchado sin cesar por amar y ser amados 

b) el amor es un sentimiento primitivo plasmado en los genes humanos un 

carácter básico y esencial de la humanidad que se manifiesta en las formas 

más complejas y sublimes sin embargo solo en los últimos diez años se ha 

despertado interés científico en el amor 

Caso 2 

a) la realidad es que hoy los menores ejercen enormes efectos sobre los adultos 

y sobre la ecología psicosocial que les rodea 

b) los niños condicionan significativamente a los padres y su estilo de vida 

c) son con frecuencia una fuente inmensa de gratificación y de incentivo de vida 

para sus progenitores ensalzan su identidad contribuyen a expandir su 

repertorio emocional y sirven de cemento que une o solidifican la unión  

Caso 3 

a) cada historia de amor es diferente 

b) el comienzo es único 

c) el argumento original y final imprevisible 

d) en algunos casos el romance es duradero y próspero 

e) en la mayoría 

f) la pasión del enamoramiento se transforma en lazos más estable de afecto y 

amistad 

Caso 4 

a) por su parte el psicólogo Erik H. Erikson describió el ciclo de la vida en 

fases consecutivas durante las cuales el niño adquiere cualidades humanas 

fundamentales 

b) confianza autonomía iniciativa productividad e identidad 

Caso 5 

a) estas diversas teorías 

b) hoy profundamente arraigadas en el mundo occidental 

c) suponen un avance extraordinario en nuestro entendimiento de la infancia y 

ofrecen una dimensión más humana del niño 

d) lo definen como un ser en proceso de desarrollo 

e) rebosante de vitalidad 

f) que posee un gran potencial 

g) pero psicológicamente frágil 

h) influenciable 

i) moldeable y colmado de necesidades emocionales 
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Figueras (2000:85), adaptado de Luis Rojas Marcos [1994], La pareja rota. Familia, crisis y 

superación, Madrid, Espasa Calpe. 

 

2. Se crea un espacio de participación para que de forma espontánea se socialice 

la actividad realizada por los coinvestigadores. 

3. Se propone la siguiente actividad: Restituye la puntuación correspondiente, 

debes tener en cuenta la presencia de incisos. 

Sirva como ejemplo algo más detallado el caso de los jeroglíficos tebanos 

que relatan la concepción del faraón Amenofis III c. 1402-1364 a.C. de la 

siguiente manera el dios Thot como mensajero de los dioses en un rol 

equivalente al que realizaba Mercurio entre los griegos o el arcángel Gabriel 

en los Evangelios anuncia a la reina virgen Mutemuia esposa del faraón 

Tutmés IV que dará a luz un hijo que será el futuro faraón Amenofis III luego 

el dios Knef una representación del dios Amón actuando como fuerza 

creadora o Espíritus de Dios equivalente al Espíritu Santo cristiano y la 

diosa Hator representación de la naturaleza y figura que presidía los 

procesos de magia cogen ambos a la reina de las manos y depositan dentro 

de su boca el signo de la vida una cruz que animará al futuro niño finalmente 

el dios Nouf otra representación del dios-carnero Amón el Señor de los 

Cielos en su papel de ángel que penetra en la carne de la virgen adoptando 

del rostro de Tutmés IV fecundará a Mutemuia y aun bajo el aspecto de Nouf 

modelará al futuro faraón y su cuerpo ka cuerpo astral o puente de 

comunicación entre el alma y el cuerpo físico en su torno de alfarero este 

relato mítico egipcio como el resto de sus equivalentes paganos es más 

barroco que el cristiano sin duda pero todo lo esencial de este ya aparece 

perfectamente dibujado en aquel   

Figueras (2000:91), adaptado de Pepe Rodríguez [1997], Mentiras fundamentales de la 

Iglesia católica, Barcelona, Ediciones B, pp.134-135. 

 

4. Se brinda un espacio para que de forma espontánea se socialice la actividad 

realizada por los miembros de la comunidad de profesores. 

5. Se les solicita a los participantes que redacten un texto expositivo sobre: 

“Incidencia de la pandemia del Covid-19 en la economía”. Se debe tener en 

cuenta los siguientes aspectos: maneras básicas o subtipos de organizar la 

información, las operaciones cognitivas discursivas, las características 

lingüísticas y textuales propias de este tipo de texto y la organización global 

del texto; además de ponerle un título. 

6. Se abre la participación para que de forma espontánea se socialice la 

actividad realizada por los miembros de la comunidad de profesores. 

7. Se les solicita a los participantes que relean el texto redactado y analicen si 

cumple con los supuestos teóricos: maneras básicas o subtipos de organizar 

la información, las operaciones cognitivas discursivas, las características 

lingüísticas y textuales propias de este tipo de texto y la organización global 
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del texto. Deben utilizar la Guía para la revisión y evaluación que se les 

facilita. 

8. Se abre un espacio de participación para que de forma espontánea se socialice 

la actividad realizada por los participantes. 

SOCIALIZACIÓN Y TRANSFERENCIA 

1. Además, de las participaciones y socializaciones que necesariamente 

debieron posibilitarse en intermedio a cada ejercicio de la fase práctica de 

esta STS, se le piden a cada uno de los coinvestigadores que escriban su 

opinión sobre las sesiones de trabajo situado, respondiendo los siguientes 

interrogantes: ¿Cuáles aprendizajes alcanzaste con las sesiones?  

¿Se cumplieron tus expectativas?  

¿Qué cambios o aspectos nuevos recomendarías incluir o cambiar?  

2. Se abre la discusión para que de forma espontánea se socialicen las opiniones 

escritas. 

 

 

ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIÓN 

1. Cada una de las actividades resueltas y los comentarios realizados por los 

participantes que deben conformar un portafolio por cada uno de sus 

miembros. 

2. Se debe mantener una actitud proactiva, abierta que permita reconocer los 

aciertos y bondades de las actividades, junto con las falencias encontradas. 

3. Las observaciones se deben ajustar a la normativa que establece la Ortografía 

de la Lengua Española (RAE, 2012). Se debe evitar juicios y apreciaciones 

sin fundamento. 

4. Cada una de las versiones de los textos realizados, así como las Guías para la 

revisión y evaluación utilizadas y los comentarios realizados por los 

participantes de la comunidad de profesores deben conformar un portafolio 

por cada uno de sus miembros. 

5. Las observaciones se deben ajustar a las categorías que conforman la Guía 

para la revisión y evaluación. Se debe evitar la emisión de juicios y 

apreciaciones carentes de fundamentos. 

 

Las actividades propuestas son un muestrario del tipo de ejercicios que se pueden 

diseñar. Indudablemente, esto va depender de los coinvestigadores y las falencias 

presentadas en el diagnóstico realizado. Los recursos didácticos se diseñaron teniendo 

en cuenta la modalidad, en este caso virtual; no obstante, cada uno puede asumir los 

recursos que crean necesario para llevar a cabo cada una de las STS.  
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3.2      Características de los textos expositivos construidos por los 

coinvestigadores durante las STS  

 

Durante el proceso de acompañamiento situado, los coinvestigadores tuvieron 

que realizar distintos textos expositivos en las distintas etapas del proceso. En total 

hubo que redactar cuatro escritos, discriminados de la siguiente manera: 1) un texto a 

partir del video Colombia: el agua más preciada de las mujeres Wayuu que hace parte 

del diagnóstico de entrada; 2) Un escrito sobre “La pandemia de COVID-19 en 

Colombia, sus puntos positivos y negativos”, en la STS N° 01 del proceso de 

acompañamiento situado; 3) una producción sobre: “La enseñanza on-line durante la 

pandemia de COVID-19”, en la STS N° (2 y 4), y finalmente, uno sobre sobre la 

“Incidencia de la pandemia del Covid-19 en la economía”, en la STS N° 5 y fue 

considerado como parte del diagnóstico de salida. Solo en el primer escrito, se 

consideró un número de párrafos, que fueron tres (03). En el resto, fueron libres, y en 

promedio, los textos se constituyeron de cuatro párrafos. 

Para el análisis de los cuatro textos, se diseñó una Guía para la revisión y 

evaluación de un texto expositivo, teniendo en cuenta la adecuación de la temática a la 

superestructura expositiva, las maneras básicas o subtipos de organizar la información, 

las operaciones cognitivas discursivas, las características lingüísticas y textuales 

propias de este tipo de texto, la organización global del texto, el uso de los signos de 

puntuación como mecanismo de cohesión. También se consideró la titulación por ser 

un elemento del texto que resume el tema tratado.  

 En lo que respecta al primer ejercicio de redacción realizado por los 

coinvestigadores, durante el proceso de acompañamiento situado, el 100% de las 

producciones, no se clasificaron en la tipología textual solicitada, sino más bien 

realizaron un texto de carácter informativo.  Es importante destacar que, en la mayoría 

de los casos, se transcribieron fragmentos literales o secuencia de información del 

video, sin el respeto de la fuente. Durante las sesiones de trabajo situado (STS), los 

resultados variaron progresivamente. En los textos de la sesión N° 1, el 20% redactó 

textos expositivos y el 80%, informativos; para lograr que el 100% de los textos 
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producidos en la sesión 2 y en el diagnóstico de salida fueran de la tipología estudiada, 

tal como se muestra en la tabla N° 20.  

 Además, del tipo de texto, se valoró la relación que pueda existir entre el tema 

y la superestructura textual, los resultados fueron coincidentes con los anteriormente 

presentados. En el diagnóstico de entrada, la relación fue inadecuada en un 100%. En 

la sesión N° 1, la adecuación entre tema y superestructura obtuvo un 20% frente a un 

80% de inadecuación. Para lograr alcanzar, un 100% de adecuación en la sesión N° 2 

y el diagnóstico de salida, como se observa en la tabla 22. 

 

Tabla 22 

Tipo de texto y la relación entre el tema y la superestructura textual 

Categorías (tipo de texto) D. 

Entrad

a 

Sesión 01 Sesión 02 D. 

Salida 

% % % % 
Textos expositivos 0,00 20,00 100,00 100,00 
Textos informativos 100,00 80,00 0,00 0,00 
Totales 100,00 100,00 100,00 100,00 

Categorías (relación entre el tema y la superestructura textual) 
Adecuada 0,00 20,00 100,00 100,00 

Inadecuada 100,00 80,00 0,00 0,00 
Totales 100,00 100,00 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

 Otra categoría estudiada fue la acción de titular el texto. En el diagnóstico de 

entrada el 40%, tituló de forma adecuada, un 40% lo hizo de forma inadecuada y el 

20% no tituló. En la sesión N° 1, el 70% realizó una titulación adecuada, mientras que 

un 30% de ellos presentaron falencias como la ambigüedad o generalidad. En la sesión 

N° 2 y en el diagnóstico de salida, los títulos fueron 100% adecuados. En la tabla 23 se 

muestran los resultados antes expuestos.  

 

Tabla 23 

Título 

Categorías D. 

Entrada 

Sesión 01 Sesión 02 D. Salida 

% % % % 
Adecuado 40,00 70,00 100,00 100,00 

Inadecuado 40,00 30,00 0,00 0,00 
Sin título 20,00 0,00 0,00 0,00 
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Totales 100,00 100,00 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

En lo que respecta a las características lingüísticas y discursivas de los textos 

expositivos, Tanto en el diagnóstico de entrada como en la sesión N° 1 predomina “la 

objetividad” y “la ordenación lógica y clara” con un 20%, respectivamente; seguido de 

“la neutralidad”, “la unidad temática”, “la exactitud de los datos”, “la presencia de 

léxico especializado” con un 10% para cada uno de ellos. Solo “el léxico preciso” y “la 

presencia de neologismos” presentaron variaciones entre ambos momentos, en la 

primera categoría pasa de un 20% a un 10% y la segunda, de 0% a 10%. Los cambios 

pudieron estar asociados a la temática, pues en el primer texto, relacionado con “el agua 

en la cultura wayuu” no hay tanta necesidad del uso de neologismos, mientras que, en 

el segundo, que trata sobre el COVID-19, sí.   

En los textos producidos en la sesión N° 2 y en el diagnóstico de salida, hubo 

un equilibrio en las características de estos tipos de textos. “La objetividad”, “la 

neutralidad”, “organización en unidades temáticas”, “la ordenación lógica”, “la 

exactitud de los datos”, “el léxico preciso”, “la presencia de léxico especializado”, 

“neologismos” y “préstamos” alcanzaron un 11,11% respectivamente; solo el uso de 

gráficos, esquemas o dibujos no tuvo presencia en los textos, tal como se muestra en la 

tabla N° 24. Aunque hay cierta disminución en valores, se puede observar mejoras 

sustanciales, ya que las características estuvieron presentes en todos los textos 

realizados durante las sesiones 02 y el diagnóstico de salida. 

 

Tabla  24 

Características del texto expositivo 

  

Categorías D. 

Entrada 

Sesión 

01 

Sesión 

02 

D. Salida 

% % % % 

Objetividad en el tratamiento del tema y neutral 20,00 20,00 11,11 11,11 

Neutralidad en el tratamiento del tema  10,00 10,00 11,11 11,11 

Unidad temática en las ideas organizadas 10,00 10,00 11,11 11,11 

Ideas expuestas con ordenación lógica y clara. 20,00 20,00 11,11 11,11 

Exactitud en los datos y de la información. 10,00 10,00 11,11 11,11 

Usos gráficos, esquemas o dibujos. 0,00 0,00 0,00 0,00 

El léxico preciso, adecuado, claro, variado y 

relacionado con el tema. 

20,00 10,00 11,11 11,11 
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Presencia de léxico especializado 10,00 10,00 11,11 11,11 

Presencia de neologismos  0,00 5,00 11,11 11,11 

Presencia de préstamos 0,00 5,00 11,11 11,11 

Totales 100,00 100,00 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

En cuanto a las maneras básicas de organizar el discurso, en los cuatro textos 

realizados prevaleció la combinación de la descripción con la causa-consecuencia. Los 

valores alcanzados fueron 70% en el diagnóstico de entrada y 80% en las sesiones N° 

1, sesione N° 2 y diagnóstico de salida. La otra forma que se detectó fue la de 

descripción-proceso, con un 20% en los tres últimos textos. En el diagnóstico de 

entrada, los participantes recurrieron a la causa-consecuencia con un 20% y la 

descripción con un 10%. En la tabla 25 se evidencia lo antes expuesto. 

 

 

Tabla 25 

Maneras básicas de organizar la información 

  

Categorías D. 

Entrada 

Sesión 01 Sesión 02 D. 

Salida 

% % % % 

Descripción/Causa-

consecuencia 

70,00 80,00 80,00 80,00 

Causa-consecuencia 20,00 0,00 0,00 0,00 

Descripción: Definición-

clasificación 

10,00 0,00 0,00 0,00 

Descripción/proceso 0,00 20,00 20,00 20,00 

Totales 100,00 100,00 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

  

 En cuanto a las operaciones cognitivas discursivas, en los cuatro textos 

redactados, prevalece el uso de las definiciones sobre las restantes. Los valores fueron 

50% en el diagnóstico de entrada y 60% en las sesiones 01, 02 y diagnóstico de salida. 

Le sigue las ejemplificaciones con un 20% en los cuatro textos, las reformulaciones 

con un 30% en el primer texto y 10% en los otros tres y las analogías que solo es usada 

en las sesiones 01, 02 y diagnóstico de salida, con un 10%. Es importante destacar que 

ni las clasificaciones ni las citas textuales o parafraseadas aparecen en las redacciones. 

Los resultados aparecen en la tabla 26 que se muestra a continuación. 
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Tabla 26 

Operaciones cognitivas discursivas 

  

Categorías D. 

Entrada 

Sesión 01 Sesión 02 D. 

Salida 

% % % % 

Tiene definiciones adecuadas  50,00 60,00 60,00 60,00 

Usa clasificaciones para 

explicar el tema 

0,00 0,00 0,00 00,00 

Recurre a las reformulaciones 

para explicar el tema 

30,00 10,00 10,00 10,00 

Hay ejemplificaciones 20,00 20,00 20,00 20,00 

Recurre a las analogías para 

hacer las explicaciones 

0,00 10,00 10,00 10,00 

Utiliza las citas textuales o 

parafraseadas 

0,00 0,00 0,00 0,00 

Totales 100,00 100,00 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

 La organización global del texto expositivo fue otra categoría analizada en los 

cuatro textos producidos por los coinvestigadores. En todos, están presente la 

introducción-desarrollo-cierre, pero con ciertas variaciones porcentuales. En el 

diagnóstico de entrada y en la sesión N° 1 la introducción se presenta en forma clara, 

sencilla y motivadora (20%), el desarrollo está organizado en párrafos con sentidos 

completo (30%) y la información ordenada en forma lógica, precisa y coherente (30%). 

No obstante, en algunas introducciones no se presentaron el objetivo del texto (10%) 

ni el cierre resumía los planteamientos tratados en el texto (10%). En los textos 

producidos, en la sesión N° 2 y en el diagnóstico de salida, se logró un equilibrio 

porcentual en la organización textual canónica (introducción-desarrollo-cierre) que 

obtuvieron porcentajes de 20% en cada una de las categorías, tal como se observa en 

la tabla 27. 

 

Tabla 27 

Organización global del texto 

  

Categorías D. 

Entrada 

Sesión 01 Sesión 02 D. 

Salida 

% % % % 

Introducción clara, sencilla y 

motivadora  

20,00 20,00 20,00 20,00 
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La introducción presenta el 

objetivo del texto  

10,00 10,00 20,00 20,00 

El desarrollo está organizado en 

párrafos con sentido completos 

30,00 30,00 20,00 20,00 

La información está ordenada de 

forma lógica, precisa y coherente 

30,00 30,00 20,00 20,00 

El cierre se presenta un resumen 

de los planteamientos tratados 

en el desarrollo 

10,00 10,00 20,00 20,00 

Totales 100,00 100,00 100,00 100,00 

Fuente: elaboración propia 

 

 La última categoría analizada fue el uso de los signos de puntuación como 

mecanismo de cohesión. Los resultados permiten afirmar que, en el diagnóstico de 

entrada, su uso adecuado se ubica en el 61,98%. Estos valores se van incrementado, en 

el texto de la sesión N° 1, el promedio de los porcentajes se encuentra en el 69,81% de 

adecuación. En el de la sesión N° 2, se alcanzó un 81,35% y en el diagnóstico de salida, 

un 88,30%.  Los puntajes individuales se ubicaron entre el 52,94% y el 94% como 

valores mínimos y máximos, tal como se evidencia en la tabla 28. 

 

 Los resultados expuestos hasta este momento, permiten inferir que, al inicio del 

acompañamiento situado los textos producidos por los coinvestigadores se adecuaban 

parcialmente a las características lingüísticas y discursivas de la tipología expositiva, 

así como las maneras de organizar la información, las operaciones cognitivas 

discursivas, la organización global del texto y el uso de los signos de puntuación como 

Tabla 28 

Uso de los signos de puntuación (ejercicios de producción) 

 D. Entrada Sesión 01 Sesión 02 D. Salida 

Adec. Indc. Totales Adec. Indc. Totales Adec. Indc. Totales Adec. Indc. Totales 

% % % % % % % % % % % % 
01 35.00 65,00 100,00 55,00 45,00 100,00 72,50 27,50 100.00 85,50 24,50 100,00 

02 52,94 47,06 100.00 62,00 38,00 100.00 78,00 22,00 100.00 87,50 12,50 100.00 
03 69,31 30,69 100.00 69,50 30,50 100.00 90,00 10,00 100.00 93,00 07,00 100.00 
04 60,00 40,00 100.00 60,00 40,00 100.00 75,00 25,00 100.00 79,00 21,00 100.00 
05 56,52 43,48 100.00 66,50 33,50 100.00 79,00 21,00 100.00 89,00 11,00 100.00 
06 57,14 42,86 100.00 67,40 32,60 100.00 83,00 17,00 100.00 94,00 06,00 100.00 
07 77,50 22,50 100.00 87,00 13,00 100.00 85,00 15,00 100.00 91,00 09,00 100.00 
08 73,33 26,67 100.00 83,00 17,00 100.00 85,00 15,00 100.00 87,00 13,00 100.00 
09 69,44 30,56 100.00 69,25 30,75 100.00 81,00 19,00 100.00 88,00 12,00 100.00 
10 68,57 31,43 100.00 78,50 21,50 100.00 85,00 15,00 100.00 89,00 11,00 100.00 
T 61,98 38,02 100.00 69,81 30,19 100.00 81,35 18,65 100.00 88,30 11,70 100.00 

Fuente: elaboración propia 
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mecanismo de cohesión. Las sesiones de trabajo situado motivaron a la reflexión que 

posteriormente, ha posibilitado la identificación y superación de algunas de las 

falencias hasta lograr la producción de textos un poco más coherentes y cohesivos. 
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CAPÍTULO IV 

DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 

 

En este capítulo se presenta la interpretación de los datos e información 

presentada en el capítulo anterior. Está organizado en tres acápites iguales que el 

precedente: 1) el conocimiento teórico sobre los textos expositivos, 2) la puesta en 

marcha del proceso de acompañamiento situado y 3) las características de los textos 

expositivos redactados por los docentes. La interpretación, también llamada teoría 

emergente, surge del proceso de contestación de la teoría de entrada, tal como lo 

establece Martínez (2010). 

 

4.1. Conocimiento teórico sobre los textos expositivos construidos de los 

coinvestigadores 

 

El aula de clases es un espacio de interacción entre docentes y estudiantes, 

actores primordiales del proceso didáctico. Ambos deben crear ambientes áulicos en 

donde se dinamicen los “aprendizajes y actitudes de quienes habitan el aula y son 

copartícipes en la actividad educativa” (Gutiérrez y Perilla, 2016, p.146). Los 

conocimientos, habilidades, concepciones y representaciones de los docentes influyen 

directamente en la actitud que asumen los estudiantes, que puede ir desde la pasividad 

y la obediencia, hasta una participación activa, en donde se reconozcan sus 

potencialidades. No obstante, tal como lo plantean las autoras, la tendencia 

predominante en las aulas colombianas, es la existencia de clases con un liderazgo del 

maestro verticalista, en donde se establece una relación de dominio. Son pocas las 

clases horizontales, de estirpes democráticas en la que se construyen conocimientos y 

se establezcan relaciones intersubjetivas. 

Sea cual sea el ambiente áulico que imperé en el proceso didáctico, se debe 

tener en cuenta las condiciones humanas, socioculturales y físicas de sus actores, así 

como aspectos emocionales que potencien las capacidades cognitivas y las habilidades 

procedimentales y afectivas en pro de un aprendizaje significativo, que incida en la 

apropiación del conocimiento de manera activa. Para lograr tal propósito, la formación 
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inicial y permanente del docente es un factor importante que se debe considerar, puesto 

que, tal como plantean Pozo et al. (2006), “la teoría es el origen de cualquier práctica, 

y la abstracción, la guía para cualquier acción (donde se explican nuevos modelos, 

teorías o recursos para que los profesores los apliquen o pongan en práctica)” (p.97).  

Este trabajo asumió la premisa de que, quien sabe decir algo sobre un asunto, 

puede hacerlo. En el caso de la enseñanza de los textos expositivos, para que los 

docentes logren que sus estudiantes tengan un aprendizaje significativo, deben tener 

conocimiento y habilidades relacionadas con esta tipología, ser capaces de redactarlos, 

teniendo en cuenta sus características lingüísticas y discursivas, las maneras de 

organizar la información, la estructura global del texto; así como otros saberes 

relacionados con otras propiedades, como la cohesión y la coherencia, que involucran 

a los signos de puntación y otros mecanismos para lograr textos con sentidos y 

significados. 

Los datos permiten afirmar que antes de iniciar el acompañamiento situado de 

la comunidad de profesores, estos mostraron cierto conocimiento teórico básico, 

relacionado con dicha tipología textual. Mediante un proceso de reflexión, dicho 

conocimiento logró afianzarse y consolidarse progresivamente. Los docentes que 

participaron en las sesiones de trabajo situado, reconocieron la necesidad de tener 

dominio de dichos elementos conceptuales, para lograr desarrollar habilidades 

necesarias al momento de redactar el tipo de texto, que tenga como propósito 

comunicativo explicar un tema desconocido para obtener un cambio de la situación 

epistémica del lector. 

Tener un conocimiento preciso sobre el texto expositivo es importante para los 

docentes, puesto que, tal como afirman Álvarez (2004) y Valencia y Rincón (2016), en 

esta secuencia prototípica se difunde los saberes de las sociedades del conocimiento. 

Por medio de ellos, se difunden descripciones y explicaciones causales sobre los 

fenómenos naturales y sociales. Por tanto, en los contextos académicos y profesionales 

sus distintos actores interactúan con manuales escolares, textos académicos, revistas 

especializadas, magazín, notas de clases, informes de laboratorios y técnico, 

monografías, proyectos de investigación, conferencias, intervención en foros, 

seminarios, mesas redondas, entre otros. En consecuencia, la escuela debe promover 
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su uso y proporcionarle a los estudiantes, las estrategias para lograr su comprensión y 

producción.  

Debido a esto, los docentes, al momento de planificar las actividades 

pedagógicas que llevarán a cabo en el aula de clase, deben tener el dominio conceptual 

necesario para seleccionar los distintos textos que servirán de ejemplos o punto de 

partida para estas actividades. Esto contribuirá para que en los aprendizajes de sus 

estudiantes se reduzcan las ambigüedades conceptuales y procedimentales. Igualmente, 

deben conocer la naturaleza de la función comunicativa que caracteriza la exposición, 

en vista de que, siguiendo a Delgado et al. (2015) y Sánchez Lobato (2007), esta busca 

un cambio en el estado epistémico de la información del lector, mediante la explicación 

de un tema específico desconocido o del que se tiene poco conocimiento, para 

impregnarle otros atributos como la claridad, el orden, la precisión y la objetividad. 

Otros aspectos teóricos en los que son necesarios hacer hincapié son en las 

formas básicas de organizar la información y en la organización global del texto 

expositivo. Al iniciar el proceso de acompañamiento situado, los coinvestigadores 

mostraron confusión entre ambas categorías. Después de las discusiones y reflexiones 

que se llevaron a cabo en las Sesiones de Trabajo Situado, los participantes pudieron 

aclarar y afianzar sus conocimientos sobre las mismas. Una situación similar fue 

detectada por Domínguez (2020) entre los estudiantes de la carrera de español de una 

universidad panameña quienes relacionaron la estructura de los textos expositivos con 

la organización global del texto (introducción-desarrollo-cierre).  

La confusión entre ambas categorías pudiera estar asociada a la diversidad de 

textos que se agrupan bajo la función comunicativa de la exposición. Ante la amplia 

gama de producciones textuales específicas que hay en el medio académico, la 

organización global ha sido utilizada como una forma canónica. A juicio de Martínez 

(2002), esta muestra la forma del cómo se organizan los contenidos dentro del texto.  

Su difusión responde a formatos convencionalizados que se han generado en la 

evolución y desarrollo de los géneros textuales y discursivos. Por su parte, las formas 

básicas de organizar la información han permitido establecer subtipos en función de la 

estructura semántica global o macroestructura semántica y obedece, según Álvarez 

(2004), a un intento por representar el contenido del texto que no corresponde con la 
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superestructura. Esta forma esquemática “se adapta y facilita la generalización, el 

recuerdo y la reproducción del contenido semántico” (p.17).  

A lo antes expuesto, se adiciona que en los Lineamientos Curriculares de lengua 

castellana (MEN, 1998), se establece un nivel intratextual (nivel de análisis) para la 

producción textual, donde en la macroestructura se resalta “la coherencia global como 

una propiedad semántica global del texto. Seguimiento de un eje temático a lo largo 

del texto. Tema y subtemas” (p.37) y en la superestructura, se tiene en cuenta la 

organización global e incluso haciendo uso de esquemas lógicos. Para los textos 

narrativos, específicamente el cuento, se hace énfasis en apertura, conflicto y cierre y 

para la noticia, cuatro de las cinco W (qué, cómo, cuándo, dónde). En lo que respecta 

a los textos argumentativos (ensayo) se alude a la tesis, argumentos, ejemplos; para los 

científicos (un subtipo del académico), el problema o fenómeno, la hipótesis y la 

explicación y para los descriptivos, las características y la jerarquización semántica de 

los enunciados. Todas estas categorías corresponden a esos formatos 

convencionalizados de los que habla Martínez (2002). En el caso de los textos 

expositivos solo considera los comparativos (excluye el resto) y hace referencia a 

algunas de las operaciones discursivas (paralelos, contrastes, analogías) que plantea 

Calsamiglia y Tusón (1999).  

 

La preminencia de la organización global en los documentos curriculares y la 

escasa atención que se le brinda a los textos expositivos pudieran ser algunos de los 

factores para que los docentes hayan reconocido la introducción-desarrollo-cierre como 

una manera básica de organizar la información dentro de esta tipología. Es importante 

destacar que las editoriales tratan de responder a los referentes de calidad oficializados 

por el MEN, al momento de diseñar los manuales o cartillas escolares, que 

posteriormente se utilizan en el aula. Este conocimiento teórico se vio reflejado en los 

textos producidos por los docentes, quienes pudieron delimitar qué párrafos cumplen 

dichas funciones y cuál es su papel en la construcción del discurso. 

En el caso de las maneras de organizar la información, se observó prevalencia 

de la descripción, la relación causa-consecuencia y los procesos. La primera es, si se 

quiere, una forma prototípica básica de la exposición que busca situar el objeto o tema 
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del que se trata. Esta delimitación implica la definición de términos y el establecimiento 

de relación entre sus componentes, que se expresa mediante la descripción de su 

estructura o morfología, algún procedimiento, proceso, mecanismo, sistema, 

comparación, funciones, fases, ciclos, entre otros. Su función discursiva es 

proporcionar conocimientos sobre la temática al lector. Álvarez y Ramírez (2010).  

En algunos casos, el autor al momento de redactar, se centra en algún elemento 

sin establecer vinculación, como se evidenció en la comunidad de profesores, que en 

ocasiones solo se dedicaron a explicar el proceso o procedimiento que ocurría. En estas 

situaciones se habla de un texto de proceso. Aunque, es válido, se recomienda que no 

se deje a un lado la red de relaciones que existen entre los otros elementos que 

conforman el tema, pues, lo expone en una forma amplia y general. 

El esquema descriptivo se puede presentar en forma aislada o mezclada con 

otros esquemas, en este caso, con la relación causa-consecuencia, también llamada 

causa-efecto. Su propósito es exponer la información nueva estableciendo una 

vinculación entre sus antecedentes o causas y su consecuente o efecto. La forma como 

se presentan ambos elementos depende de la experiencia del autor y las intenciones 

comunicativas para generar algún impacto en el lector. Se puede afirmar que los textos 

construidos responden al esquema prototípico de la exposición, que tal como plantean 

Álvarez y Ramírez (2010), está formado por tres elementos: problema – resolución – 

conclusión.  

El conocimiento sobre las formas de organizar la información es un aspecto 

necesario, más no el único para lograr la redacción de un texto expositivo. Este permite 

planificar u organizar en forma esquemática la estructura interna de texto, pero 

también, se debe tener dominio sobre el uso del conjunto de recursos lingüísticos que 

conforman las llamadas normas de textualidad, entre los que se encuentran la cohesión 

y la coherencia; además, de elementos no lingüísticos o paratextuales, como son los 

gráficos e ilustraciones que soportan la construcción del texto o discurso. Álvarez y 

Ramírez (2010) plantean que mucho de estos recursos o características del texto 

expositivo son compartidas con otras tipologías. 

A estos esquemas se les suman las llamadas operaciones cognitivas. En los 

textos producidos por la comunidad de profesores prevalecieron la definición, 
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reformulaciones, ejemplificaciones y analogías. La definición forma parte del esquema 

descriptivo, y no es extraño que fuera usado en las redacciones, puesto que en el 

discurso pedagógico y en los manuales escolares, es la primera operación a la que se 

recurre para poder establecer el significado de los términos con la finalidad de restringir 

o delimitar su sentido dentro del texto. 

La reformulación es otra operación común en el discurso pedagógico, ya que le 

permite al autor aclarar las ideas expresadas en la exposición del tema. Situación 

similar se observa en la ejemplificación y la analogía que forman parte del esquema 

ilustrativo. Ambos buscan hacer aclaratorias de lo planteado, pero se diferencian en su 

complejidad cognitiva y en los procedimientos para su construcción. En la 

ejemplificación se muestra un hecho, objeto o fenómeno que le permite al lector 

orientarse y percibir una realidad concreta, es en sí, un caso concreto de la realidad, 

conocido o no por el auditorio del texto. En la analogía, hay mayor complejidad 

cognitiva, ya que se recurre a procedimientos metafóricos o metonímicos para 

establecer su relación con el fenómeno expuesto. Al igual que las operaciones 

cognitivas anteriores, estas también son comunes en el discurso pedagógico y en los 

manuales escolares, por lo que su presencia en los textos es previsiva.   

Además, se hace necesario tener dominio de las características o cualidades del 

texto expositivo, puesto que esto le permite tanto al docente, como a sus estudiantes, 

identificarlas o emplearlas en sus producciones escritas, o las usen para establecer 

modelos o esquemas de redacción pertinentes para esta tipología textual. Estas 

características, aunque no son exclusivas de los expositivos, como plantea Álvarez, 

2004), son necesarias, ya que revelan su estructuración formal y la organización 

semántico-pragmática.  

Es importante destacar a Beke (2011, p.25), cuando manifiesta que para que un 

texto sea reconocido por los miembros de la comunidad académica, se debe cumplir no 

solo con los elementos superestructurales, sino también con los rasgos lingüísticos y 

discursivos que lo caracterizan y los diferencian de los otros textos, aunque para 

intereses de esta monografía solo se retoman las de la tipología en estudio. Esto debido 

a que cada área o asignatura de un plan curricular presenta su conocimiento usando 

estructuras preestablecidas en las que se seleccionan los términos adecuados y las 
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convenciones adecuadas para estructurar el discurso, hacer las citas o referencias de las 

otras voces que emergen en él. 

 

4.2. Proceso de acompañamiento pedagógico situado, centrado en el texto 

expositivo 

 

El acompañamiento pedagógico situado se estructuró mediante las sesiones de 

trabajo situados (STS) que surgieron a partir de las necesidades formativas detectadas 

en el diagnóstico de entrada. Su desarrollo se logró por la disposición, compromiso y 

empatía que mostraron los coinvestigadores durante la conformación y estructuración 

de las cinco STS. 

La disposición, la humildad, la empatía y el compromiso se consideran 

primordiales para el trabajo colaborativo y la reflexión que se requiere en el desarrollo 

de las STS. Un acompañamiento situado exige que se conformen redes de docentes que 

permitan el intercambio pedagógico, por tanto, se deben propiciar contextos 

institucionales que posibiliten el diálogo respetuoso y sincero para lograr procesos 

exitosos de formación profesional; porque como plantea Palacio (2016), en la 

formación de los docentes es normal conseguir entre los miembros que conforman la 

comunidad de profesores, resistencia frente a las opiniones de los demás, así como a 

desarrollar actividades fuera del horario de trabajo porque pueden restarle tiempo a su 

vida personal y profesional. 

Aunque autores como Sánchez y Suárez (2019), han planteado que entre una 

comunidad de profesores puede encontrarse una concepción clara y precisa del 

aprendizaje cooperativo, ya que se ha entendido, en lo mejor de los casos como una 

“reunión de grupos para desarrollar una actividad” (p.79), no obstante entre los 

docentes de aula gradual de la IE Heliodoro Alfredo Montero Duarte, esta se ha 

consolidado, gracias al trabajo en equipo que el investigador y los coinvestigadores 

vienen desarrollando dentro la institución educativa.  

Para que en el acompañamiento situado se logre una la formación permanente 

de los docentes, no solo se debe generar la reflexión sobre la práctica profesional y 

mejorar en el dominio de los conocimientos, saberes conceptuales y procedimentales 
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que tienen los docentes sobre los textos expositivos, sino que al mismo tiempo se deben 

haber fortalecido las habilidades sociales, actitudinales y comunicativas propias de su 

profesión. 

Reconocer la importancia de las STS es el punto de partida para lograr un 

aprendizaje significativo y cooperativo, tal como lo expresa las opiniones de dos de los 

coinvestigadores después del desarrollo de dos sesiones: 

“Los aprendizajes obtenidos en el día de hoy con esta sesión nos dejan muchas 

cosas claras, entre ellas, es que el proceso de escritura no es fácil y menos si se trata de 

textos expositivos, porque requiere que nosotros como docentes profundicemos y 

conozcamos más sobre él para poder orientar adecuadamente a nuestros niños o 

estudiantes” (Participante 01). 

 

“Yo también considero importante resaltar en esta sesión que nosotros como 

docentes, que no tenemos formación en el área de lengua castellana, nos toca 

profundizar y tener dominio de qué es un texto expositivo, sus características, sus 

componentes y las formas más comunes para presentar u organizar la información” 

(Participante 04). 

 

Tal como plantea Díaz-Barriga y Hernández (2002), el único protagonista del 

aprendizaje significativo y cooperativo es el mismo participante quien debe ser un 

sujeto activo en su construcción. Por tanto, debe ser capaz de manipular, explorar, 

descubrir, inventar, expresar sus conocimientos y respetar las opiniones que surjan de 

las discusiones y la exposición de los otros.  

Las relaciones socioafectivas también son necesarias para desarrollar 

situaciones cooperativas, puesto que dentro de las actividades y las interacciones que 

surjan de ellas debe prevalecer la solidaridad, el respeto mutuo, plasticidad mental y 

apertura para adoptar nuevas perspectivas y asumir las falencias, y, sobre todo, las 

obligaciones y la ayuda mutua. Estos valores estuvieron presentes en las STS de IE 

“Heliodoro Alfredo Montero Duarte”. Los miembros del grupo coinvestigador o 

comunidad de docentes, fueron capaces de cumplir con las metas trazadas al inicio del 

acompañamiento situado. Cada una de las sesiones se llevó a cabo en un clima de 
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armonía y respeto. En las discusiones y reflexiones, los participantes fueron capaces de 

exponer sus opiniones sustentadas en argumentos muy acertados y no en impresiones. 

La comunicación interpersonal fue otro factor a resaltar en el proceso de 

acompañamiento situado, más cuando se entiende que entre los miembros participantes 

se debe generarse un diálogo igualitario; más cuando Elboj y Oliver (2003), destacan 

como importante el reconocer la transformación de las prácticas y las teorías de los 

distintos actores sociales que surge de su propia voz, que manifiestan sus acciones e 

interacciones. Los espacios de diálogos surgen de la misma práctica de las participantes 

y “se ven potenciados por el desarrollo de teorías críticas basadas en la comunicación 

y el diálogo que tienen en cuenta las prácticas llevadas a cabo por todas esas personas 

en condiciones de igualdad” (p.95).  

El éxito de las STS se sustenta en el trabajo de los grupos interactivos, en este 

caso de los coinvestigadores. La participación se hace activa y voluntaria dentro del 

espacio contemplado para la formación y reflexión. La interacción ayuda a obtener 

máximos de rendimientos y construcciones colectivas de conocimiento que redunda en 

un aprendizaje significativo. A través de la comunicación y el diálogo se crean los 

canales para transformar situaciones de desigualdad y de confrontación en espacios 

para la reflexión y el cambio de la práctica docente. Los significados se construyen con 

la comunicación interpersonal y el “diálogo intersubjetivo se desarrolla de forma 

democrática y horizontal y todas las personas tienen las mismas posibilidades de 

intervenir y de actuar, como medio de acción común y de superación de desigualdades” 

(Elboj y Oliver, 2003, p.97). 

En la comunidad de profesores de la IE “Heliodoro Alfredo Montero Duarte” 

se aseguró un aprendizaje significativo, cooperativo y dialógico por el trabajo de los 

grupos interactivos. Su participación voluntaria y la colaboración entre los mismos 

miembros permitieron el aprendizaje. A esto se le suma sus particularidades que hacen 

que la interacción sea más rica, que abarquen diversas realidades. 

Las parejas de coinvestigadores asumieron la responsabilidad de las STS, 

demostraron apropiación de los contenidos disciplinares, conceptuales y 

procedimentales que se retomaron en cada una de las sesiones, promovieron la 
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participación de los compañeros asistentes, dinamizados por los espacios de reflexión, 

socialización y valoración de los productos.  

 

4.3. Características de los textos expositivos construidos por los 

coinvestigadores de las STS 

 

Los textos producidos por los coinvestigadores se destacan por el uso de un 

discurso neutral y objetivo, carente de posicionamientos personales. Ambas 

características, junto con la precisión, son propias del lenguaje científico y académico, 

para así cumplir con la función representativa del lenguaje propia de los textos 

expositivos. Tal como plantea Gutiérrez Rodilla (2005), su finalidad “es transmitir 

conocimientos, conceptos, teorías…, sean estos duraderos o efímeros, de la manera 

más neutral posible. Y es cierto que la misión fundamental del texto científico de estos ̶ 

aunque pueda cumplir otras ̶ es la de exponer, junto con la explicar e informar” (p.22).  

A esto se le suma que se evidenció el uso del léxico especializado conformado 

por terminologías especializadas, neologismos y préstamos. Estas parcelas léxicas, 

junto con las fórmulas, símbolos, siglas, unidades y otros permiten conformar el 

vocabulario científico. Para Gutiérrez Rodilla (2005) el léxico especializado se 

considera el rasgo distintivo y diferenciador del lenguaje científico y, por ende, de los 

textos expositivos y argumentativos que hacen parte de los llamados textos 

académicos. Su uso en los textos permite lograr neutralidad, objetividad y precisión, 

además de evitar, en lo que se pueda, la ambigüedad. La problemática se encuentra al 

pretender que los lectores puedan precisar sus significados en sus actos comunicativos. 

Otras características que se destacan en los textos producidos por los docentes 

están relacionadas con la organización de la información, con unidad temática, 

ordenación lógica y clara. Estas cualidades de los textos no son exclusivas de los textos 

expositivos, sino de cualquier tipo de textos, ya que permiten darles coherencias, que 

es una de las normas de textualidad. Es importante destacar que los Estándares Básicos 

de Competencias (MEN, 2006), buscan que los estudiantes produzcan “texto, teniendo 

en cuenta aspectos de coherencia (unidad temática, relaciones lógicas, consecutividad 

temporal...) y cohesión (conectores, pronombres, manejo de modos verbales, 
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puntuación...)” (p.36); por tanto, los docentes deben buscar que los estudiantes para 

que la desarrollen.  

Al igual que las características anteriores, los signos de puntuación son uno de 

los mecanismos de cohesión que los referentes de calidad, en especial los Estándares 

Básicos de Competencias (MEN, 2006) buscan que los estudiantes puedan ir 

consolidando durante su formación académica. No obstante, tanto docentes como 

discentes presentan falencias al momento de puntuar un texto.  

En el caso de los coinvestigadores demostraron cierto conocimiento de las 

normativas ortográficas de la lengua castellana (RAE, 2012; 2010) por lo que pudieron 

puntuar los textos de los ejercicios de comprensión, que les exigía emplear 

reflexivamente el signo en el espacio determinado. No obstante, al momento de 

redactar un texto, la puntuación tiende a presentar falencias. Es importante ir 

apropiándose de estos elementos porque como plantean Inga, Rojas y Varas (2013), los 

signos de puntuación son uno de los mecanismos de cohesión que facilitan que una 

idea, un pensamiento, una ilusión tengan una relación lógica en las ideas, en la medida 

que se va tejiendo el discurso, apoyándose en otros mecanismos como los conectores, 

la pronominalización, los recursos léxicos y gramaticales, los deícticos, entre otros. 

En el acto de la redacción de un texto, no solo se necesita conocimiento teórico 

de los aspectos formales y textuales de la lengua, sino saber usarlos al momento de 

escribir. El autor debe ensamblar ideas adecuadamente, mediante frases y 

construcciones lingüísticas para la fluidez discursiva y evitar la redundancia, es decir, 

impregnarle cohesión, pero al mismo tiempo mantener presente el destinatario o 

auditorio, ya que, a juicio de Inga, Rojas y Varas (2013) “todo acto comunicativo debe 

garantizar que a nivel del código sea accesible a las partes, en otras palabras, tenga 

adecuación” (p.182).  

Se podría decir que los docentes deben desarrollar conocimientos, habilidades, 

concepciones y representaciones que les faciliten pasar de un escritor novato a uno 

experto, referenciando a lo que plantea Cassany (1995), los novatos o “inexpertos 

todavía no han adquirido subconscientemente el código escrito y que por lo tanto tienen 

que recurrir a reglas aprendidas para corregir sus deficiencias” (p.90). En cambio, los 

escritores experimentados o expertos por haberlas interiorizado son capaces de llevar 
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a cabo muchas de estas operaciones “que los primeros realizan consciente y lentamente 

y en algunos casos dificultan” (ídem). La mayoría de los docentes se ubican en este 

grupo, ya que el acto de escribir es un trabajo constante y consciente. Por tanto, 

siguiendo lo planteado por Cassany (2000), el escritor debe cultivar su afición por un 

acto tan complejo como es la escritura que muchas veces trae beneficios personales 

indiscutibles. 
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 CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 

 

 La producción de textos, entre los que se encuentran los expositivos, exige de 

su autor el dominio de un conjunto de saberes conceptuales, las habilidades 

procedimentales relacionadas con la escritura, en general, y el de la tipología específica 

que se escribe, en particular; así como sus creencias, percepciones y otros aspectos 

actitudinales hacia la lengua. Este conjunto de elementos interactúa en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje, ya que no se puede enseñar lo que no se sabe o no se tiene 

conocimiento. Por tanto, la formación permanente de los docentes, sobre todo en el 

proceso de enseñanza de la escritura, permite que desarrollen esos conocimientos y 

habilidades necesarias para pasar de un escritor novato a un experto, para así lograr que 

sus estudiantes, también se conviertan en productores autónomos de textos escritos. 

  De acuerdo con las sesiones de trabajo situado, desarrolladas en este trabajo de 

grado, donde se referenciaron los conocimiento teórico sobre los textos expositivos, 

específicamente, sus componentes epistemológicos y la puntuación como mecanismo 

de cohesión, permiten concluir que los miembros de la Institución Educativa 

“Heliodoro Alfredo Montero Duarte poseían cierto domino teórico, adquirido durante 

su formación académica; no obstante, la información que tenían demostraban 

confusión, sobre todo en lo relacionado con las formas de organizar la información y 

la estructura global del texto. 

 Las anteriores dos categorías han sido propuestas por los lingüistas para poder 

tipificar o clasificar el texto expositivo ante la heterogeneidad que existen. Las formas 

de organización de la información están relacionadas con la estructura semántica global 

del texto para poder representar su contenido temático y la organización global obedece 

a aspectos de la superestructura. Esta última ha tenido una mayor difusión por su 

facilidad para recordar. 

 En lo que respecta a las características lingüísticas y discursivas, los docentes 

presentaron un conocimiento más claro, sin embargo, en un inicio hubo ciertas 

confusiones. Las razones del dominio conceptual de esta categoría podrían estar 

asociadas en que los docentes han tenido contacto constante con material escrito 
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durante su formación académica y a las distintas actividades de acompañamiento 

situado en las que han participado. 

 Estos conocimientos teóricos se manifestaron en los textos producidos por los 

docentes. Desde los inicios del proceso de acompañamiento, los escritos realizados 

contaron con la estructura global propia de la tipología y sus características lingüísticas 

y discursivas, sin embargo, la temática fue tratada sin profundización, por lo que se 

acercan más a los textos informativos. Con las sesiones de trabajo situado, las 

producciones textuales realizadas se caracterizan por enmarcarse en el esquema híbrido 

descripción-causa/consecuencia, recurriendo a las operaciones cognitivas de la 

definición, la reformulación, las ejemplificaciones y las analogías. Esta forma de 

organizar la información es muy usual en el discurso pedagógico y los manuales 

escolares, productos textuales que hacen parte de la praxis del docente en el aula.  

 En cuanto a los signos de puntuación como mecanismo de cohesión, estos no 

son productos del tono de voz, de la pausa, de elementos distintos a una técnica, que se 

debe conocer. Estos, como varios de los elementos sintácticos y textuales de la lengua, 

necesitan estudios y prácticas para poder ilustrar el verdadero sentido de la misma. No 

debe olvidarse que los signos de puntuación distribuyen, coherentemente o no, la 

información. Otro aspecto interesante de destacar son las diferencias notables entre la 

comprensión de las reglas y su uso en el texto escrito. Los ejercicios de comprensión 

facilitan que se demuestre dominio conceptual. En cambio, durante el acto de escribir, 

el autor debe evaluar el contexto textual para tomar la decisión y escoger el signo más 

apropiado para lograr el propósito comunicativo y hacer comprensible el tema. Las 

diferencias observadas al inicio se fueron disminuyendo con el avance del 

acompañamiento situado por medio de las STS. 

 Lo antes expuesto permite concluir que las sesiones de trabajo situado durante 

el acompañamiento pedagógico ayudaron a la formación permanente de los 

coinvestigadores. El intercambio de saberes y experiencias entre sus participantes 

facilita la reflexión de la praxis y el aprendizaje significativo y cooperativo. Además, 

de los aprendizajes conceptuales y procedimentales, en este proceso propiciaron 

relaciones socioafectivas propias de situaciones cooperativas como la solidaridad, el 

respeto mutuo, plasticidad mental y apertura para adoptar nuevas perspectivas y asumir 
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las falencias, y, sobre todo, las obligaciones y la ayuda mutua; a esto se le suma la 

comunicación interpersonal que hizo propicia las discusiones y reflexiones en un clima 

de cordialidad y respeto mutuo. 

 Finalmente, se podría concluir que sí se puede establecer una relación positiva 

entre un proceso de acompañamiento pedagógico, centrado en el texto expositivo, en 

un tiempo análogo al de las capacitaciones ofrecidas por las secretarías de educación, 

para ofrecer alternativas de mejoramiento del proceso de enseñanza de la escritura. 

Siempre y cuando, sus miembros participen en forma voluntaria, consciente desde sus 

fortalezas y falencias sobre la temática y una disposición abierta al cambio. Estos 

aspectos socioafectivos garantizan un aprendizaje significativo y cooperativo. 

 Se recomienda mantener en forma permanente, el proceso de acompañamiento 

situado y extenderlo a otros miembros de la institución educativa, para profundizar 

sobre las otras formas de organizar la información poco evidenciadas en los escritos de 

los docentes y el resto de las operaciones cognitivas como la citación; así como la 

estructura sintáctica y la conformación de párrafos, otros mecanismos de cohesión 

(referencia, sustitución, elisión, marcadores y conectores, progresión temática), los 

procedimientos para la coherencia, la precisión, la corrección, la adecuación, entre 

otras principios de textualidad; así como otras tipologías textuales (narrativa, 

argumentativa, descriptiva, entre otras). 

 También se sugieren actividades comunitarias que impliquen la escritura como 

periódicos murales, revistas de divulgación científica de la escuela, concursos de 

escritura que sean liderizados por los docentes y que involucren a todos los 

participantes de comunidad educativa. Estos espacios ofrecen experiencias para lograr 

que una parte de los involucrados, transiten el paso de escritores novatos y se 

aproximen al de expertos, además de propiciar un cambio positivo hacia su percepción 

y creencia sobre el acto de escribir y los beneficios personales y socioculturales de este.  
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