
1

2026
Vol. 19(2) ▪ e-ISSN 2011-0731 ■ pp. 1-23

Revista
Academia 

y Virtualidad
julio-diciembre

Con-textos: fortalecimiento del 
pensamiento histórico y la argumentación 
escrita desde textos literarios*
Juan Camilo Hernández Rodrígueza

Recibido: 14/09/2025 Aprobado: 07/04/2026

Cómo citar: Hernández Rodríguez, J. C. (2026). Con-textos: Fortalecimiento del pensamiento histórico 
y la argumentación escrita desde textos literarios. Academia y Virtualidad, 19(2), 8186. https://doi.
org/10.18359/ravi.8186

Resumen: En el presente artículo se tuvo como objetivo potenciar el pensamiento histórico en los 
estudiantes a partir de la producción de escritos argumentativos basados en textos literarios que 
aborden problemas socialmente relevantes. El estudio tuvo un enfoque cualitativo y un alcance 
comprensivo. Se propuso la creación de cinco ensayos a la luz de problemas socialmente relevantes 
abordados en textos literarios. La intervención didáctica se implementó en tres fases: diagnóstica, 
de estructuración y de composición textual. Los hallazgos revelaron que, tras analizar los discursos 
de los estudiantes e indagar sobre los avances en los niveles de argumentación y pensamiento his-
tórico a lo largo de las fases, más de la mitad de los estudiantes que se ubicaron en los niveles 1 y 
2 de ambas competencias migraron hacia los niveles 4 y 5. Esto mostró una evolución considerable 
tras la intervención didáctica. Se concluye que ofrecer estructuras y estrategias predefinidas para 
ordenar los escritos, a medida que paulatinamente se prescindía de ellas, con el fin de que los estu-
diantes construyeran gradualmente sus escritos de forma autónoma, favoreció que en gran medida 
ellos evolucionaran en ambas competencias.
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Con-texts: Strengthening Historical Thinking and Argumentation through 
Literary Texts

Abstract: The article of this article was to strengthen students’ historical thinking through the production of argu-
mentative essays based on literary texts that address socially relevant issues. The study employed a qualitative ap-
proach and had a comprehensive scope. The study proposed the creation of five essays addressing socially relevant 
issues found in literary texts. The instructional intervention was implemented in three phases: diagnostic, structur-
ing, and textual composition. The findings revealed that, after analyzing the students’ discourses and investigating 
progress in argumentation and historical thinking levels throughout the phases, more than half of the students who 
were at levels 1 and 2 in both competencies moved up to levels 4 and 5. This demonstrated significant progress 
following the instructional intervention. It was concluded that providing predefined structures and strategies for 
organizing writing—while gradually phasing them out—so that students could progressively construct their writing 
independently, greatly facilitated their development in both competencies.

Keywords: argumentation; historical thinking; literary texts; didactics.

Con-textos: fortalecimento do pensamento histórico e da argumentação 
escrita a partir de textos literários

Resumo: O presente estudo teve como objetivo potencializar o pensamento histórico nos estudantes a partir da pro-
dução de escritos argumentativos baseados em textos literários que abordem problemas socialmente relevantes. O 
estudo teve uma abordagem qualitativa e um alcance compreensivo. Propôs-se a criação de cinco ensaios à luz de 
problemas socialmente relevantes abordados em textos literários. A intervenção didática foi implementada em três 
fases: diagnóstica, de estruturação e de composição textual. Os achados revelaram que, após analisar os discursos 
dos estudantes e indagar sobre os avanços nos níveis de argumentação e pensamento histórico ao longo das fases, 
mais da metade dos estudantes que se encontravam nos níveis 1 e 2 de ambas as competências migraram para 
os níveis 4 e 5. Isso demonstrou uma evolução considerável após a intervenção didática. Concluiu-se que oferecer 
estruturas e estratégias predefinidas para organizar os escritos, à medida que gradualmente se prescindia delas, 
com o intuito de que os estudantes construíssem progressivamente seus escritos de forma autônoma, favoreceu em 
grande medida a evolução deles em ambas as competências.

Palavras-chave: raciocínio; história; pensamento; literatura.

Introducción
Cuando nos preguntamos por la didáctica del len-
guaje, es común observar que la finalidad de esa 
práctica está orientada a la transmisión, retención 
y exposición de contenidos; específicamente, de 
datos acerca de autores, movimientos literarios, 
títulos de obras, normas ortográficas, estructuras 
gramaticales, etc. (Colomer, 1991). No obstante, a 
pesar de ser el espacio más propicio para estimu-
lar el desarrollo de competencias comunicativas, 
en muchos casos se queda corto (Colomer, 2001; 
López y Encabo, 2021; Aliaga, 2020).

Ahora bien, gran parte de esos errores se deben 
a que no se lleva a la práctica la lectura comprensiva 

de todos esos contenidos literarios, ya que muchas 
veces estos no se ven como medios para potenciar 
un pensamiento crítico, lo que conduciría al estu-
diante a comprenderse mejor a sí mismo y, sobre 
todo, a reflexionar, problematizar y argumentar 
sobre su realidad social a la luz del contexto históri-
co que lo rodea (Rodríguez et al., 2023). Esto cobra 
especial relevancia si tenemos en cuenta que toda 
obra literaria está enmarcada en un contexto his-
tórico (social, cultural y político) y, por ende, res-
ponde a problemas socialmente relevantes (v. gr.: el 
romanticismo, la Revolución francesa y las inde-
pendencias; el boom latinoamericano, las dictadu-
ras en América Latina, etc.) (Mondol, 2017).
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En esta misma línea, Sáiz y Gómez (2016), así 
como Mejía (2015) y Calvas-Ojeda (2025), se pro-
pusieron investigar acerca de las relaciones entre 
el pensamiento histórico (ph) y el pensamiento 
crítico (pc) en la enseñanza de las ciencias socia-
les en secundaria. Los autores asumen para ello un 
enfoque comprensivo-cualitativo con un compo-
nente comparativo. Entre diversas conclusiones, 
Mejía afirma: “El pc y el ph, se convierten en pi-
lares esenciales para la formación democrática. Ya 
que se considera desde esta perspectiva al pasado 
como una posibilidad que fue (argumentación), 
al presente como una realidad para autorreflexio-
nar (metacognición) y al futuro como una amplia 
gama de posibilidades (solución de problemas) 
para diversificar” (p. 127). En este sentido, articu-
lar el pensamiento histórico con el pensamiento 
crítico no solo permite resignificar el valor de am-
bos, sino también traer a colación otras categorías 
igualmente relevantes en el campo de la didáctica 
de las ciencias sociales e, incluso, de la didáctica 
en general: la argumentación, la metacognición y 
la solución de problemas (Reyes-Parra et al., 2024).

Así, si se realizan procesos encaminados a me-
jorar la argumentación de los estudiantes —iden-
tificación y creación de estructuras argumentales 
complejas (macroestructura, tesis, proposiciones, 
líneas argumentales, subargumentales, derivadas) 
(Zubiría, 2001, p. 74; Van Dijk, 1996)—, podría su-
ceder que por medio de la redacción de ensayos que 
partan de la lectura de textos literarios se estimule 
en los estudiantes el pensamiento histórico. Pero 
¿qué competencias o habilidades se relacionan con 
ese pensamiento histórico? Dice Plá (2005): “Leer 
historia permite escribir historia y si se escribe his-
toria se piensa históricamente, por lo que el tomar 
como referentes formatos textuales permite escri-
bir a partir de ellos” (p. 151). En este sentido, pare-
ce que la intertextualidad es el puente que permite 
articular ambas competencias.

Siguiendo esta línea, es importante recalcar que 
los textos literarios son un excelente medio o re-
curso para desarrollar estas competencias porque:
a.	 El texto literario permite fácilmente una articu-

lación con los problemas socialmente relevantes 
de su contexto y que, de hecho, siguen teniendo 

vigencia histórica en gran parte de los problemas 
actuales.

b.	 Muchos de estos textos ya son de tipo argumen-
tativo, en los que el autor, además de contar una 
historia, pretende defender tesis claras sobre pro-
blemas sociales y filosóficos (v. gr.: Goethe, Cortá-
zar, Borges, García Márquez, Rulfo, etc.).

c.	 Al proponerse la creación de textos argumentati-
vos (como los ensayos), se podrían estimular las 
competencias claves del pensamiento histórico y 
de la argumentación.

Estos tres elementos, a su vez, pueden favorecer 
un elemento fundamental en el desarrollo del pen-
samiento crítico: la articulación texto-contexto. 
Surge, por tanto, la siguiente pregunta de investi-
gación: ¿cómo potenciar el pensamiento histórico 
de los estudiantes a partir de la producción de es-
critos argumentativos basados en textos literarios 
que aborden problemas socialmente relevantes?

Pensamiento histórico  
e intertextualidad
En primera instancia, es preciso plantear que el 
texto histórico no es solamente un medio de co-
municación por el cual se transmite y rastrea in-
formación de otras épocas. Por ello, como bien lo 
indica Matozzi (2004), aunque en la mayoría de las 
investigaciones vinculadas al desarrollo del pensa-
miento histórico no se le ha dado la importancia 
que se merece, el texto como fuente y espacio de 
construcción semiótica es fundamental:

Tanto es así que la comprensión del hecho his-
tórico requiere que se conozca su inicio, su final, 
el proceso de cambio o, si no el estado de las cosas 
duraderas, el contexto. El texto construye el hecho 
histórico mediante la organización de las informa-
ciones producidas gracias a las fuentes, elaboradas 
y multiplicadas con la intervención de la actividad 
inferencial, interpretadas, transformadas en signifi-
cativas y relacionadas entre sí mediante operaciones 
cognitivas. (p. 40) 

Así también parecen constatarlo los estudios 
compilados por Burke (2013), en los cuales modos 
semióticos como las imágenes o textos escritos 
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favorecerían dicha aproximación al pensar his-
tóricamente. De igual manera, Álvarez (2020) 
documentó en su revisión de más de 197 fuen-
tes documentales que estrategias como la de ser 
“detective de la historia”, usar la “máquina del 
tiempo”, visitar museos y restos patrimoniales, 
implementar jornadas temáticas, investigar la his-
toria personal, hacer juegos de palabras y jeopardy 
históricos, montar escenificaciones, proyectar lí-
neas de tiempo creativas, planear calendarios o 
debatir en clase son otras formas de enseñar a pen-
sar históricamente de forma creativa y que, como 
lo hemos dicho, no rivaliza con el análisis de los 
textos históricos, sino que los complementa y am-
plía de forma sustancial al otorgarles reflexión y 
fundamentación.

Así pues, en concordancia con lo anterior, el 
texto histórico (tanto el leído por el estudiante 
como el producido por él) también podría consti-
tuirse como espacio de construcción semiótica en 
la que confluyen signos, símbolos, sentidos y argu-
mentos. Desde esta perspectiva, el ensayo crítico 
no solo se vería como un producto resultante de 
procesos cognitivos, sino también como un medio 
por el cual las estructuras cognitivas tienen que 
amoldarse, reestructurarse y recategorizarse in-
tencionalmente de modo acorde con las exigencias 
del contexto mismo (Derrida, 1986, p. 79). Dicho 
proceso de ajuste ya no solo se entiende en el sen-
tido de representación mental → representación se-
miótica, sino también a la inversa (de la estructura 
textual [semiótica] a la cognitiva [mental]), proce-
so que Iedema (2001) denomina resemiotización y 
Piaget (1998), acomodación.

Ahora bien, abordando el pensamiento histó-
rico desde un enfoque centrado en el aprendizaje, 
el reciente estudio de Ibagón (2021) se cuestiona 
acerca de los aportes que puede brindar el uso di-
dáctico de las fuentes históricas para desarrollar 
el pensamiento histórico —en parte orientado a 
los más recientes estudios acerca del pensamiento 
histórico realizados por autores como Aurell et al. 
(2013) o Burke (2016)—. Allí el autor concluye que 
recurrir a fuentes históricas para desarrollar el 
pensamiento histórico permite a los estudiantes “ir 
más allá de los esquemas de memorización y acu-
mulación acrítica de información” (pp. 176-177), lo 

que se traduce en que se introducen “[…] elemen-
tos epistémicos y metodológicos desde los cuales se 
produce una resignificación en torno al para qué 
enseñar y aprender historia hoy” (p. 177).

Así mismo, la aproximación de Egea y Arias 
(2018) se enfoca en las narrativas para determi-
nar lo que es relevante históricamente. Para ello se 
procesaron “107 pequeñas narrativas construidas 
grupalmente por 520 individuos, todos ellos estu-
diantes universitarios del grado de educación pri-
maria. Los textos se recopilaron durante tres cursos 
académicos y se analizaron siguiendo una meto-
dología cualitativa a partir de la categorización de 
sus contenidos” (p. 1). Se obtuvo como resultado el 
hecho de que la mayoría de los estudiantes care-
cen de una adecuada formación histórica, ya que 
en muchos casos se limitan a identificar episodios 
que marcan los cambios de etapa histórica, mien-
tras dejan de lado otros, y sin llegar a una perspec-
tiva que realmente articule de forma coherente y 
sistemática una línea causal de explicación.

Ahora bien, haciendo hincapié todavía más en 
las investigaciones acerca del desarrollo del pen-
samiento histórico en la enseñanza en contextos 
de educación básica y media, es relevante tener 
en cuenta los aportes de Ramírez (2020) y Muñoz 
(2017), quienes proponen como categorías claves 
para el desarrollo del pensamiento histórico las 
dimensiones de cambio y continuidad, así como el 
tiempo histórico, respectivamente. Ambas investi-
gaciones se realizaron con un enfoque cualitativo; 
la primera, de tipo descriptivo; la segunda, inter-
pretativo. En ambos casos se desarrollaron unida-
des didácticas con un enfoque socioconstructivista, 
y, a partir de un análisis pre- y postest, se pudo 
concluir que las unidades didácticas representan 
medios importantes para encauzar una adecuada 
transposición didáctica del saber científico (“saber 
sabio”) al saber escolar. Así mismo, la segunda au-
tora concluye que también es clave, al menos en la 
educación básica, el papel que tiene el apoyo fami-
liar en el desarrollo del pensamiento histórico, ya 
que este permite articular el conocimiento apren-
dido con los saberes culturales y sociales, lo que 
permite así mismo resignificar el valor que tiene 
el pensamiento histórico para comprender la reali-
dad social que rodea a los estudiantes.
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En este orden de ideas, puede afirmarse que, a 
la luz de los hallazgos encontrados por los autores 
citados, el uso intencionado de fuentes históricas y 
narrativas son elementos que podrían favorecer el 
desarrollo del pensamiento histórico en los estu-
diantes, al igual que la consideración del papel que 
desempeñan las categorías de cambio y continui-
dad, así como la de tiempo histórico.

Con base en los estudios mencionados, cobra 
sentido que para el teórico Ivo Matozzi (2004) sea 
clave la tematización (delimitación espaciotempo-
ral del hecho o tema que se pretende discutir) para 
estructurar ese pensamiento histórico en periodos 
bien definidos. “En cuanto se produce la periodiza-
ción, puede anticiparse para introducir al lector en 
ella. La periodización hace de organizador previo 
respecto a la comprensión del hecho” (p. 42). Así, 
Matozzi propone los siguientes principios funda-
mentales del pensamiento histórico desde la tex-
tualización planificada:

	◾ El texto no es solo un vehículo de información; es 
el espacio semiótico en el que se construyen sen-
tidos, interpretaciones y comprensiones del fenó-
meno histórico, y en donde se cristalizan además 
los procesos cognitivos del estudiante.

	◾ En dicho proceso es necesario que el estudiante 
investigador logre tematizar (delimitar), recons-
truir y problematizar los hechos, en aras de po-
der comprenderlo de manera precisa, articulada 
y crítica.

	◾ Para que la subsecuente composición del texto 
explicativo por parte del estudiante sea sólida, 
hay que demarcar los criterios de ordenamiento y 
estructuración del texto con base en esas tres fa-
ses de la comprensión histórica ya mencionadas, 
así como favorecer la apropiación y creación de 
conceptos que unifiquen esta cadena explicativa.

Por otra parte, en la misma línea del modelo 
teórico de Matozzi (2004), Sebastián Plá (2005) 
considera la textualización (más específicamente, 
la intertextualidad) como elemento clave del pen-
samiento histórico. Así lo deja ver cuando nos dice:

La intertextualidad es la representación simbóli-
ca del proceso de aprendizaje que se da en un ámbito 

sociocultural específico; es decir, la explicitación de 
los discursos varios que componen el discurso, el 
texto, entendido como lo hace R. Barthes (2000), es 
decir, como un tejido de sintagmas o símbolos que 
sirven para comprender, distinguir e internalizar 
una nueva forma de significación. (Plá, 2005, p. 145) 

Así pues, no se reduce a una simple coinciden-
cia de medios o canales de comunicación, sino 
que, fundamentalmente, el pensar histórico con-
siste en aprender a poner en diálogo los diferentes 
discursos (de otros historiadores, las fuentes pri-
marias, el discurso propio, etc.) para que emerja así 
esa nueva forma de significación de los fenómenos 
históricos. El conocimiento de la historia es, por 
tanto, construido desde y hacia la intertextualidad. 
Así, el texto ya no solo cumple un rol importante, 
como lo indica Matozzi (2004), en la formación del 
pensamiento histórico, en tanto que, según nues-
tra interpretación, amolda o exige una reestruc-
turación semiótica de las estructuras mentales del 
estudiante a modo de resemiotización, sino que, 
como lo indica Plá (2005), la intertextualidad es ya 
un proceso cognitivo per se.

La intertextualidad, por ende, se entiende 
como el proceso mental mediante el cual se cons-
truyen los pensamientos propios (ya sea a partir 
de conjuntos de conocimientos previos construi-
dos por otros o por la oposición a hipótesis que 
significan el pasado histórico). Asimismo, la in-
tertextualidad es la representación escrita o verbal 
de textos en el sentido de tejido —de acuerdo con 
Barthes (2000)—, lo cual puede considerarse como 
una representación material de las intersubjetivi-
dades. En concordancia con lo anterior, Plá (2005) 
sostiene que cuatro dimensiones convergen en la 
intertextualidad:

a) la intertextualidad basada en los discursos 
históricos informales; b) la relación de los discur-
sos varios como forma de verificabilidad histó-
rica y su inclusión en el texto como principio de 
autoridad; c) la intertextualidad como elemento 
de una estructura inductiva de argumentación, 
es decir, la referencia discursiva; y d) su vínculo e 
interdependencia con otros componentes del pen-
sar históricamente, como son el tiempo histórico, 
el conocimiento histórico como conocimiento 
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apoyándose en el uso y evaluación de fuentes por 
medio de la argumentación inductiva: ejemplifi-
cación, argumentos de autoridad, analogías, etc. 
(Weston, 2019).

En concordancia con lo anterior, las figuras 1 
y 2 sintetizan los elementos del modelo teórico in-
tertextual de pensamiento histórico que proponen 
Matozzi (2004) y Plá (2005), es decir, los mismos 
que constituirán el eje orientador del análisis de los 
resultados en esta investigación.

hipotético, la construcción de juicios reflexivos 
(significación del pasado) y el papel del sujeto que 
produce el discurso. (p. 146)

En este sentido, pensar históricamente, igual 
que como lo afirma Matozzi (2004) —o, inclu-
so, también Pagès (1989; 2009)—, demanda la 
estructuración de esos cambios y permanencias 
de los acontecimientos y fenómenos históricos 
por medio de jerarquías, clasificaciones y ex-
plicaciones causales-intencionales; claro está, 

Figura 1. Flujograma de los elementos del pensamiento histórico en el modelo intertextual

Fuente: elaboración propia con base en Matozzi (2004).
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Figura 2. Mapa conceptual sobre la relación entre la intertextualidad y los demás componentes del pensamiento 
histórico

Fuente: elaboración propia con base en Plá (2005).

La argumentación escrita a partir 
del ensayo
Como se puede ver en las figuras 1 y 2, la argumen-
tación es un elemento esencial para estructurar y, 
sobre todo, fundamentar y validar el pensamiento 
histórico. En gran medida esto se debe a que, si bien 
no es posible alcanzar una objetividad absoluta, sí 
favorece la objetivación y el rigor, porque facilita 
trascender la mera opinión no fundamentada hasta 
alcanzar el estado de creencia verdadera justificada; 
es decir, transitar de la creencia per se (δόξα, dóxa) 
al conocimiento (ἐπιστήμη, epistḗmē) (Platón, 2021 
[Taet.], 201c-d). Gracias a la argumentación basada 
en el uso de fuentes históricas, resulta factible cons-
truir conocimiento científico en el aula.
Llama la atención esta conclusión del texto de Plá 
(2005): “Leer historia permite escribir historia; y si 
se escribe historia, se piensa históricamente; por lo 
que el tomar como referentes formatos textuales 

permite escribir a partir de ellos” (p. 151). Si así 
son las cosas, la creación de ensayos a la luz de tex-
tos históricos —como pueden ser los textos litera-
rios— cobra gran sentido, ya que poner en diálogo 
la narración del texto histórico con la creación de 
textos argumentativos propios propicia que el es-
tudiante tematice, reconstruya, problematice, ex-
plique, verifique fuentes y las refiera; y todo ello 
enmarcado en procesos de argumentación reflexiva 
(Rüsen, 2020; Guerrero et al., 2019; Ibagón, 2021; 
Mejía, 2015; Ramírez, 2020). En esta línea, Zubiría 
(2001, 2007) postula una teoría de seis niveles de 
lectura en que cada uno de ellos abarca el anterior. 
Esos niveles son los que presenta la figura 3.

En este estudio se da primacía a los últimos dos 
niveles; especialmente, el penúltimo, ya que es allí 
donde toda su propuesta del ensayo como mejor 
vehículo para la argumentación conceptual cobra 
valor. De una manera muy somera, la estructura ar-
gumental de Zubiría es la presentada en la figura 4.
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Figura 3. Niveles de lectura postulados por Zubiría

 
Fuente: adaptado de Zubiría (2001, p. 75).

Figura 4. Estructura argumental del ensayo

Fuente: Zubiría (2007, p. 56).

La estructura del ensayo depende, fundamen-
talmente, de la tesis. En este punto el estudiante 
ya se ve forzado a delimitar su objeto de análisis  
—la tematización de la que habla Matozzi (2004)—,  
porque de su precisión depende que las líneas ar-
gumentales o estructuras de argumentos puedan 
respaldarse o no. Así pues, este tipo de estructu-
ra moviliza al escritor a planificar, priorizar, ca-
tegorizar, jerarquizar y ordenar su pensamiento, 
de tal manera que su texto sea entendible para los 

demás (Hernández et al., 2024). Así explica Zubiría 
(2007) su estructura:

Antes de ubicar las proposiciones argumentales, 
la tesis. Las argumentales existen y son argumenta-
les únicamente en tanto que apoyan a la tesis. Antes 
de iniciar la construcción de los cimientos para una 
casa, debe estar dibujada, esquematizada en los pla-
nos la casa que se anhela construir. Esto, también de 
suyo, para los escritores. (p. 44)
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De modo complementario a lo anterior, las 
proposiciones derivadas —aquellas conclusiones 
complementarias o inferencias subsidiarias— y 
las proposiciones definitorias —aquellas en las 
que el escritor aclara qué entiende por tal con-
cepto— desempeñan un papel explicativo, lo que 
implica que el ensayo no solo cumple una fun-
ción demostrativa y persuasiva, sino que tam-
bién la combina con una función explicativa en 
la que este puede tomarse la libertad de narrar 
hechos, historias… Esto es útil para el tipo de tra-
bajo que se propone, ya que en el pensamiento 
histórico tanto explicación como argumentación 
son necesarias a la hora de elaborar un discurso 
interpretativo.

Finalmente, Zubiría (2007) identifica cinco pa-
sos para la elaboración de un ensayo (figura 5):
1.	 La(s) lectura(s): se analizan identificando sus estruc-

turas proposicionales —superestructura, mesoes-
tructura, microestructura, macroproposiciones, 

entre otras (Van Dijk, 1992, 1996)—, aspecto abor-
dado en el anterior nivel de lectura (decodificación 
terciaria).

2.	 El análisis elemental: se descompone el futuro 
ensayo en macroproposiciones. Con esto el estu-
diante reconoce cuáles ideas quiere desarrollar y 
desde cuál de ellas podría orientar a las otras.

3.	 Síntesis elemental (postular la tesis): aquí el estu-
diante delimita o tematiza el objeto de análisis, 
lo cual determina cuáles serían las posibles líneas 
argumentales.

4.	 Análisis guiado por la síntesis: se verifica la com-
patibilidad de la tesis con las macroproposicio-
nes, al igual que se prescinde de proposiciones 
inatinentes;

5.	 Síntesis guiada por el análisis: se organizan las 
macroproposiciones en una estructura, de modo 
acorde con lo expuesto en la figura 5 (Zubiría, 
2007, pp. 98-99).

Figura 5. Cinco pasos para elaborar un ensayo

Fuente: Zubiría (2007, p. 99).

Ahora bien, al tomar estos cinco elementos de 
la argumentación escrita que nos propone Zubi-
ría (2001, 2007) y los cinco elementos del mode-
lo intertextual del pensamiento histórico de Plá 

(2005) y Matozzi (2004), se observó que el puente 
que articula el pensamiento histórico-argumenta-
ción-texto literario-contexto histórico lo confor-
man los problemas socialmente relevantes.
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Problemas socialmente relevantes
El problema socialmente relevante es un hecho, 
proceso o estado de cosas que permean la realidad 
social del estudiante y que, por lo tanto, lo interpe-
lan como sujeto social y político. En la medida en 
que demanda la atención del estudiante, también 
le exige que busque diversas formas de interpreta-
ción, análisis y exposición, de tal manera que logre 
vincular un caso particular a un fenómeno general 
(o a la inversa). Dicen Ocampo y Valencia (2019):

Procurar por la enseñanza de las ciencias so-
ciales desde una perspectiva integrada como lo es 
el enfoque de psr [problema socialmente relevante] 
demanda reconocer la realidad social como fuente 
primordial de conocimiento en la escuela, y que su 
comprensión de acuerdo con su naturaleza, no debe 
atomizarse en la disciplinarización curricular. Por 
el contrario, esta visión interdisciplinar se considera 
una alternativa consecuente con la naturaleza, inte-
grada, dinámica y compleja de lo real. (p. 62)

Ahora bien, si se tienen en cuenta las teorías 
de los actos de habla de John Searle (1969; 1995), 
de la acción comunicativa de Habermas (2003) y 

de la semiótica trascendental de Karl Otto Apel 
(2008), el lenguaje no solo cumple una función 
descriptiva, sino que también permite, prescripti-
vamente, crear y consolidar instituciones sociales, 
así como movilizar a la acción y dar cuenta de esos 
fenómenos sociales (Rodríguez, 2018). Por ende, 
los enunciados y juicios denominados actos de ha-
bla movilizarían no solo a la comprensión de un 
fenómeno histórico, sino también a la acción: a 
la acción social.

En este orden de ideas, un texto podría perfec-
tamente cumplir con estas características perfor-
mativas (Van Dijk, 1992; 2019a), dado que el uso del 
lenguaje que allí se realiza podría no solo describir 
hechos históricos sin más, sino también defender 
ideas (tesis, macroproposiciones) de manera implí-
cita o explícita. Estas se articulan en discursos que 
permiten comprender mejor la realidad social de 
un contexto y movilizar al lector a relacionar esos 
problemas que eran socialmente relevantes en la 
época en la que se escribió la obra con los proble-
mas socialmente vivos que él está experimentando. 
Así pues, el esquema expuesto en la figura 6 explica 
el vínculo entre ambos.

Figura 6. Vínculo texto-contexto por medio de los problemas socialmente relevantes

Fuente: elaboración propia.

Metodología
Con base en la necesidad planteada (promover 
estrategias que posibiliten en los estudiantes la 
vinculación texto[s]-contexto[s]), así como los 
modelos de Matozzi (2004), Plá (2005) y Zubiría 

(2001, 2007), la investigación se desarrolló con 
un enfoque cualitativo y un alcance comprensi-
vo (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2020, pp. 7, 
390; Arias y Covinos, 2021, pp. 69 y ss.). Lo ante-
rior, debido a que se tomó como técnica el análisis 
documental —más específicamente, el análisis del 
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discurso (Van Dijk, 1996; 2019b)— de los ensayos 
producidos por los estudiantes a la luz de los textos 
literarios, en aras de comprender la triangulación 
entre las categorías.

Para la unidad de análisis, se tuvieron en cuen-
ta tres categorías: a) el pensamiento histórico 

(categoría principal), b) la argumentación y c) el 
abordaje de problemas socialmente relevantes 
(como medio o recurso), todas ellas vinculadas por 
medio de los textos literarios como fuentes histó-
ricas (figura 7).

Figura 7. Vinculación de las categorías de la investigación

Fuente: elaboración propia.

El estudio se efectuó con 72 estudiantes de pri-
mer semestre del curso de Lectoescritura, de la 
Universidad Nacional de Colombia, sede Maniza-
les. Como unidad de trabajo, se tuvieron en cuenta 
los trabajos de 63 estudiantes, ya que los otros nue-
ve quedaron excluidos de la investigación (mas no 
de la intervención didáctica) porque no pudieron 
permanecer en todas las intervenciones y fases o, 
bien, porque no manifestaron interés en que sus 
escritos fueran analizados dentro del proyecto in-
vestigativo. La técnica es de tipo documental y se 
tomaron como instrumentos los siguientes:
1.	 Una prueba diagnóstica para identificar cuáles 

elementos y dificultades presentan los estudiantes 
en cuanto a su pensamiento histórico, así como 
los niveles de comprensión y argumentación en el 
que se encuentran.

2.	 La construcción dialógica entre los mismos estu-
diantes de los sentidos, trasfondos y problemati-
zación argumentada de los textos literarios.

3.	 El análisis de los textos a partir de matrices ope-
racionales, dirigido a interpretar cuáles elemen-
tos y categorías emergen a partir de una relación 
intertextual mediada por la redacción de ensayos 
creados con motivo de los problemas socialmente 

relevantes encontrados en los textos. Esto se logra 
mediante el análisis de los discursos escritos por 
los estudiantes.

Con respecto a la intervención, se consideran 
tres fases: en la primera, fase de diagnóstico, se apli-
có una prueba piloto con la que se identificaron los 
presaberes y el estado de las competencias y habi-
lidades de los estudiantes relacionadas con el pen-
samiento histórico y la argumentación abordando 
el problema socialmente relevante del maltrato in-
fantil (García Márquez, 1992; Kafka, 2012); en la 
segunda, fase de estructuración textual, se imple-
mentaron las unidades didácticas según el modelo 
de Matozzi (2004) y Plá (2005) respecto del análi-
sis de los textos literarios como fuentes históricas 
acerca del proxenetismo (García Márquez, 2015), 
la violencia estructural (García Márquez, 1995) y 
la injusticia social y la desesperanza (Rulfo, 1983); 
y en la tercera, la fase de composición textual, los 
estudiantes redactaron sus ensayos siguiendo el 
modelo de argumentación conceptual de Zubiría 
(2001; 2007) a la luz de esos problemas socialmen-
te relevantes que analizaron en los textos litera-
rios (figura 8).
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Figura 8. Fases de intervención didáctica

Fuente: elaboración propia.

Para analizar los resultados se recurrió a la ela-
boración de instrumentos como matrices opera-
cionales, en las que analizó el discurso (Van Dijk, 
1992; 1996; 1978) a la luz de la producción de textos 
escritos por los estudiantes a través de ensayos. En 
gran medida, ello permite identificar, en primera 
instancia, los distintos niveles en la estructura de 
los textos argumentativos (requisito del modelo de 
pensamiento histórico de Matozzi [2004]), así como 
una vinculación texto-contexto, que puede inter-
pretarse como una forma de intertextualidad a la 

hora de analizar los argumentos de los estudiantes 
en los ensayos (requisito del modelo de Plá [2005]).

Para medir dichos niveles, se elaboraron las dos 
rúbricas (tablas 1 y 2) con indicadores de desem-
peño: una, para evaluar la argumentación escrita 
en los ensayos —con estos subniveles del quinto 
nivel de lectura en el modelo de Zubiría (2007)—, 
y otra, para evaluar el pensamiento histórico de los 
estudiantes, siguiendo los aportes del modelo de 
Matozzi (2004) y Plá (2005), y de la perspectiva de 
este mismo proyecto.

Tabla 1. Niveles de argumentación escrita

Nivel Definición Indicadores

1. Análisis 
estructural de las 
fuentes

Se analizan las 
lecturas identificando 
sus estructuras 
proposicionales: 
superestructura, 
macroestructura, 
microestructura, 
macroproposiciones, etc. 
(Van Dijk, 1996; 1978).

•	 Identifica elementos generales como el título, la portada, capítulos, 
subtítulos, etc.

•	 Reconoce en las lecturas los bloques temáticos y las funciones de párrafos o 
subcapítulos o secciones.

•	 Comprende el significado de las proposiciones y su función dentro del 
párrafo.

Continúa
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Nivel Definición Indicadores

2. Análisis elemental

Se descompone el futuro 
ensayo en posibles 
macroproposiciones (es 
decir, en bloques textuales 
o párrafos). Asigna a 
cada bloque una función 
argumentativa.

•	 Divide el texto que va a redactar en bloques textuales diferenciados.
•	 Segmenta grupos de párrafos en secciones o subtítulos.
•	 Proyecta para cada bloque o párrafo una función o finalidad.

3. Síntesis elemental

Formaliza su postura 
formulando la tesis que 
pretende defender, 
y delimitando y 
estructurando las líneas 
argumentales para que 
la primera (la tesis) 
pueda fundamentarse 
adecuadamente.

•	 Determina la tesis que luego defenderá.
•	 Delimita el objeto de estudio según su espacialidad o temporalidad, o bien 

categorialmente.
•	 Reconoce cuáles elementos no forman parte de la ruta argumental que 

pretende desarrollar.

4. Análisis guiado 
por la síntesis

Se evalúa la compatibilidad 
de la tesis con las 
macroproposiciones, al 
igual que se prescinde de 
proposiciones irrelevantes 
al momento de estructurar 
los párrafos.

•	 Estructura argumentos en párrafos con la finalidad de defender la tesis.
•	 Depura párrafos que sean accesorios o insustanciales para la vía argumental.
•	 Identifica aquellos argumentos en párrafos que sean inatinentes y los 

elimina.

5. Síntesis guiada 
por el análisis

Organiza las 
macroproposiciones en 
una estructura de manera 
coherente y cohesionada, al 
igual que con proposiciones 
definitorias y derivadas 
que clarifican y amplían la 
información del argumento.

•	 Asocia macroproposiciones o bloques textuales según un tema o función 
común.

•	 Estipula un criterio de ordenamiento para reorganizar la estructura 
argumental.

•	 Jerarquiza los bloques temáticos con base en dicho criterio de manera 
coherente.

•	 Define los conceptos centrales para evitar ambigüedad.

Fuente: elaboración propia con base en el modelo de Zubiría (2007).

Tabla 2. Niveles de pensamiento histórico

Nivel Definición Indicadores

1. Tematización
Se delimita el objeto de 
estudio para abordarlo 
con facilidad.

•	 Identifica espacial y temporalmente el fenómeno, diferenciándolo de otros 
contextos.

•	 Reconoce un aspecto o dimensión del fenómeno en el que se centrará el estudio.

2. Reconstrucción
Se articulan los 
fenómenos o hechos 
periodizándolos

•	 Articula los hechos y estados de cosas en virtud de su vínculo causal o 
correlacional.

•	 Organiza y clasifica esos hechos en periodos bien definidos.

3. Problematización 
explicativa

Se elaboran argumentos 
de diferente tipo para 
construir una explicación 
del fenómeno.

•	 Explicita la tesis que va a defender con argumentos.
•	 Establece vínculos inferenciales entre premisas y conclusión de una manera 

sólida y válida.

4. Evaluación y 
análisis de fuentes

Se revisan, analizan y 
cuestionan las fuentes, 
su procedencia, métodos, 
intencionalidad, etc.

•	 Recurre a fuentes primarias y secundarias para respaldar sus argumentos.
•	 Analiza, cuestiona o critica elementos de las fuentes que permiten determinar 

qué tan idóneas son.

Continúa
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Nivel Definición Indicadores

5. Vinculación 
metatextual 
(texto ↔ contexto 
texto ↔ texto)

Se establecen inferencias 
razonables acerca de la 
incidencia entre texto 
y contexto (bien sea 
cultural o histórico en 
general) a través de los 
problemas socialmente 
relevantes que los 
vinculan.

•	 Identifica el problema socialmente relevante que es transversal tanto en el texto 
como en el contexto histórico de dicha fuente.

•	 Abstrae fenómenos sociales generales o conceptos universales implícitos en 
dichos problemas o fenómenos sociales.

Fuente: elaboración propia, basado en el modelo de Matozzi (2004) y Plá (2005).

Ahora bien, con base en este plan de acción y 
herramientas de análisis, se pudieron encontrar los 
resultados que se describen en el siguiente apartado.

Resultados

Fase de diagnóstico
Como instrumento diagnóstico, se le pidió al 
estudiante que asumiera una postura y la ar-
gumentara en torno al problema socialmente 

relevante (en adelante, psr) de la violencia infan-
til como mecanismo o estrategia de formación. 
Con base en estas instrucciones, los estudiantes 
debían redactar un escrito argumentativo de una 
página a la luz del problema socialmente relevan-
te en la obra seleccionada —El verano feliz de la 
señora Forbes (García Márquez, 1992)—: el uso 
(justificado o no) de la violencia contra los infan-
tes con fines formativos. Ante ello, se identificó 
en los escritos de los estudiantes lo que se expo-
ne en la tabla 3.

Tabla 3. Matriz operacional de la fase diagnóstica

Argumentación

Nivel # Evidencia-ejemplos

1. Análisis 
estructural de las 
lecturas

28
E45: “Me refiero a una violencia constructiva con carácter correctivo, es decir, una violencia que está 
justificada ya que esta no tiene el propósito de dañar sino por el contrario tratar de fortalecer al corregirlo 
[…] siendo claramente que no estoy de acuerdo con ningún tipo de maltrato” (contradicción [⊥]).

2. Análisis 
elemental 24

E55: divide el texto con los siguientes subtítulos: “¿Hasta qué punto es viable usar la violencia para la 
crianza de un menor?”, “¿qué tan importante es llevar una relación de confianza entre el menor y el adulto 
responsable?” y “¿por qué el menor en muchas ocasiones teme a esta persona responsable?”.

3. Síntesis 
elemental 6

E42: “Los niños que sufren malos tratos se desarrollan de forma muy diferente a la media de las personas, 
y esto repercute en su forma de actuar como adultos, debido a cómo fueron tratados de niños; por 
ejemplo, que se vuelvan ladrones o que tengan algún tipo de pensamiento «retorcido»”.

E4: “La violencia en esta época donde las tecnologías y el mundo de las cavernas hace rato se ha 
terminado, debería estar totalmente obsoleta”.

4. Análisis guiado 
por la síntesis 4

E72: “Según la Unicef, «la violencia contra los niños se justifica como si fuera ‘necesario o inevitable’ para 
su educación». No obstante, aunque la probabilidad de que el maltrato infantil siga existiendo, es y ha 
sido muy alta, últimamente esto no se ha visto en los sectores con mejor educación”.

5. Síntesis guiada 
por el análisis 1

E65: “Sin embargo, no es la casa la única responsable, dado que los formadores (los padres en la mayoría 
de los casos) son productos, a su vez, de dimensiones ulteriores ajenas a las generaciones presentes. Es 
decir, el conocimiento adquirido que los padres transmiten se compone de una gama de valoraciones, 
sistemas culturales, coyunturas sociales, cambios estructurales de la sociedad, etc. Por ello, me atrevería 
a afirmar que la escuela en realidad no es la que crea educación (el ciudadano en miniatura que recibe ya 
ha recibido diversos estímulos en su diaria formación), sino, más bien, es quien la canaliza a través de la 
estimulación neurológica, motora, cultural y apreciativa en los niños”.

Continúa
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Pensamiento histórico

Nivel # Evidencia-ejemplos

1. Tematización 45
E5: “Según las dos obras literarias tienen problemas en común, pero el que más marca diferencia es el 
del maltrato psicológico, la cual afecta a todos los miembros de las obras; sin embargo, ellos toman una 
postura fina de acuerdo con lo que sienten”.

2. Reconstrucción 9

E35: “En el contexto de nuestras generaciones pasadas, la crianza era lo más temible por parte de un niño 
que apenas estaba comenzando a vivir, ya que la manera de corregir era la violencia, en parte porque 
muchas veces la figura del padre se consideraba como un ser supremo que podía hacer lo que quisiera 
utilizando los golpes. Hoy en día, esto se está evitando, ya que los padres son más reflexivos y hay entes 
que protegen la niñez y la violencia intrafamiliar”.

3. Problematización 
explicativa 7

E58: “La violencia siempre ha sido el método de crianza por excelencia en Colombia, por el 
desconocimiento de otros métodos y la funcionalidad de este, además Colombia siempre ha sido un país 
con un pasado muy sangriento y la violencia se ha ido heredando de generación en generación”.

4. Evaluación y 
análisis de fuentes 1

E72: “Según la Unicef, «la violencia contra los niños se justifica como si fuera “necesario o inevitable‘ para 
su educación». No obstante, aunque la probabilidad de que el maltrato infantil siga existiendo es y ha 
sido muy alta, últimamente esto no se ha visto en los sectores con mejor educación”.

5. Vinculación 
metatextual 
(texto → contexto/ 
texto → texto)

1

E65: “Al igual que como se ve en el texto, este es un asunto de supervivencia de especie, los humanos 
asumen una gama de alternativas para verificar el cómo educar. Es probable evidenciar casos en los que 
el sentido atávico de una sociedad primitiva prima sobre los regímenes educativos de familias enteras. 
Esto es claro cuando se presupone que para excitar los sentidos infantiles y generar un impacto en 
la sensibilidad humana que luego se manifieste en un acto moralmente positivo (tender la cama, por 
ejemplo), es necesario estimular mediante la fuerza la sensación de dolor y por ende de ataque”.

Nota. Se indican dentro de las matrices los niveles, el número de estudiantes ubicados en cada uno de ellos con base en las rúbricas 
expuestas en las tablas 1 y 2, así como algunas evidencias de los estudiantes. Se resaltan con colores las tesis y los operadores lógicos, 
de temporalidad y cromatizadores.
Fuente: elaboración propia.

Ahora bien, siguiendo la matriz, más de dos 
tercios del grupo se encuentran en los dos prime-
ros niveles, puesto que se les dificulta formular te-
sis y delimitar la macroestructura argumental en 
el escrito (Zubiría, 2007). Esto da a entender que es 
necesario fortalecer en los estudiantes la habilidad 
de identificar y formular tesis precisas y claras para 
que así sus procesos argumentativos sean fructífe-
ros. También se constata la dificultad que tienen 
los estudiantes para planificar, estructurar y desa-
rrollar líneas argumentales sólidas, porque, des-
pués de haber ejecutado el ejercicio, afirmaron que 
no pensaron en una estructura previa, sino que, 
en sus palabras, “escribían conforme les venían las 
ideas a su cabeza”. Incluso, como lo demuestra el 
caso de E45, llegan a contradecirse (primero indica 
que sí está justificado el uso de la violencia y luego 
afirma que no).

Por último, hay que destacar los pocos casos del 
nivel de argumentación 4 y el caso excepcional del 
estudiante que llegó al nivel 5. No obstante, en esos 
cuatro casos es necesario fortalecer recursos como 
el de la citación y también brindar elementos para 

que las líneas argumentales queden más cohesio-
nadas. En el caso del estudiante E65, al indagar 
por el caso, afirmó que tenía adquirido el hábito 
de la lectura, y ello le facilitaba dominar el léxi-
co tan especializado como el que se ve en la cita 
mencionada. Empero, se ve la necesidad de pulir 
algunos detalles ortográficos y, al igual que en los 
otros cuatro casos, adecuar el uso de fuentes a al-
gún manual de estilo de citación ya reconocido.

Respecto de los estudiantes en los dos últimos 
niveles, respectivamente, tanto el uno como el 
otro todavía requieren orientación en el manejo 
adecuado de fuentes en sistemas de citación ya re-
conocidos; de igual modo, confirman que, si bien 
hay un intento por trascender el texto base, no se 
están consultando fuentes para validar, cuestionar 
o refutar la ocurrencia de hechos históricos, sino 
que, a lo sumo, se usan para problematizar el fe-
nómeno social o psr, no la interpretación o acer-
camiento que el autor hace al describir esos hechos 
en el texto. Por ende, se comprueba la necesidad de 
superar dichos obstáculos por medio de una inter-
vención didáctica.
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Fase de estructuración textual
En concordancia con el plan diseñado para la fase 
de intervención, se propuso comenzar con la for-
mulación de una reseña crítica de corte analítico. 
Para eso se recurrió a la estructura analítica su-
gerida en el Manual para la elaboración de textos 
escritos (Hernández, 2020, p. 93): 1) palabras clave; 

2) referencia bibliográfica; 3) tesis del autor; 4) ar-
gumentos del autor; 5) críticas formuladas por el 
autor; 6) conceptos desarrollados; 7) fuentes cita-
das dentro del texto; 8) resultados/conclusiones; y 
9) postura crítica sobre el texto. Se sugirió esta es-
tructura porque es la más específica y clara posible 
para los estudiantes. Con base en esto, se encontró 
lo que expone la tabla 4.

Tabla 4. Matriz operacional de la fase de estructuración textual

Argumentación

Nivel # Evidencia

1. Análisis estructural 
de las lecturas 22

E22: “Esta corta novela nos da una clara perspectiva de como era la vida de una pequeña jovencita, 
que, con tan sólo 10 años, ya era víctima de la explotación infantil, al igual que el contrabando de 
joyas y drogas ilegalmente”.

E37: “En el libro observamos una instancia bastante grabe desde la abuela la cual se excusa de 
maneras grotescas para que Erendida le diera lastima. Durante una lucha incansable de Erendida no 
solo física sino mental”.

2. Análisis elemental 12

E15: “Al leer esta historia surgen varias preguntas, ¿Qué paso en el pasado para que la abuela le 
cogiera tanto odio a su nieta?, ¿no debería protegerla y amarla siendo la única que la soportaba?, 
¿Eréndira no tenía más familiares?, ¿por que cuando alguien trato de sacarla de esa vida ella era tan 
sumisa a su abuela y prefería ir con ella?, ¿no había ninguna autoridad que hiciera algo al respeto”.

E16: “Infiero que una persona es feliz cuando es libre, cuando ve la cara de un mundo real sin 
maldad, en donde viva una vida sin la necesidad de tener que buscar otro tipo de recursos, que se 
vea sometido a dañar su autoestima y dignidad humana por no convivir en condiciones precarias o 
simplemente por busca de ingresos adicionales y lo haga por gusto”.

3. Síntesis elemental 12

E36: “La inocencia de una persona puede llevarla a ser sumisa ante su captor”.

E53: “El proxenetismo puede tener varias secuelas psicológicas y fisiológicas como lo son el insomnio 
y la depresión”.

E2: “La ingenuidad puede ser una historia triste que es aprovechada por los demás”.

4. Análisis guiado por la 
síntesis 10

E38: “De acuerdo al Convenio 182 de la Organización Internacional del Trabajo –OIT– de 1999, las 
Peores Formas de Trabajo Infantil, abarcan todas las formas de esclavitud o sus prácticas análogas, la 
venta y tráfico de personas, la prostitución o utilización para producción pornográfica y en general, el 
trabajo que dañe la salud, la moralidad y la seguridad de niños y niñas.
Así mismo, la ONU adoptó el 20 de noviembre de 1989 la Convención sobre los derechos del niño 
(ratificada por Colombia mediante la ley 12 de 1991). La Constitución Política de Colombia, expedida 
en 1991, adoptó los lineamientos de la Convención incluyendo un catálogo de derechos de los niños 
y otorgándoles un status superior frente a los derechos de los demás. El 8 de noviembre de 2006, se 
dicta en Colombia la ley 1098 de 2006 (Código de la Infancia y Adolescencia)”.

5. Síntesis guiada por el 
análisis 7

E65: “A inicios del siglo xix más del 50 % de los niños de la población son pobres, pero también la 
diferencia entre la población rica y pobre se ha profundizado. Instituto Interamericano del niño 
(2003): 
Nos podemos dar cuenta que las condiciones de vida para aquellas épocas eran muy malas, por lo 
cual estos casos de explotación infantil y explotación sexual en menores se agudizó, en algunos casos 
no era por obligación, sino por el simple hecho de tener que comer el día siguiente”.

Continúa
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Pensamiento histórico

Nivel Evidencia

1. Tematización 24 E5: “Hay varios textos que hacen referencia a la problemática de la trata de personas, la prostitución 
infantil y maltrato; ya que estos son unos de los problemas más comunes en la actualidad”.

2. Reconstrucción 16

E36: “Las heteras eran mujeres dedicadas a prestar servicios sexuales en la antigua Grecia; ellas 
contaban con una educación sobresaliente, lo que les permitía tener una posición privilegiada y 
un alto grado de libertad. Con el cristianismo, la iglesia buscó canalizar las actividades sexuales 
dentro del matrimonio y se promovieron las uniones entre personas jóvenes con el fin de reducir la 
incidencia de la masturbación, fornicación y homosexualidad”.

3. Problematización 
explicativa 10

E7: “La historia es escrita en los años 70, más específicamente en el año 1972, fecha para la cual 
Colombia se encontraba regida mediante el gobierno de Pastrana Borrero caracterizado por la 
declaración del estado de sitio durante su gobierno. Existen las zonas de tolerancia expuestas en 
fragmento del texto analizado, por lo que se infiere que era una acción que estaba pasando en el 
momento o que quizás la historia de Colombia había observado”.

4. Evaluación y análisis 
de fuentes 8

E63: “En Colombia la prostitución se ha desarrollado como industria, un ejemplo que daba Fray 
Alonso Zamora ‘‘era más importante el conocimiento sexual’’, como resultado de esto existían las 
casas de placer.
Cuando la prostitución aumento sus índices, además que aumentaron las enfermedades de 
transmisión sexual como la sífilis, se empleó una penalización a la prostitución, (ley 1336 de 2009), 
que contempla como delito la explotación sexual, turismo sexual.
La prostitución, actividad que se ofrecía para llenar un vacío emocional, que se explicaba por razones 
emocionales, problemas familiares, socioeconómicos o engaños (Rodríguez y Martínez, 2002)”.

5. Vinculación 
metatextual 
(texto → contexto/
texto → texto)

5

E35: “Esta obra tiene un gran impacto social. En mi vida personal, no había leído una obra tan 
explicita, queriendo contar el contexto del país y de como una problemática tan voraz como es la 
explotación sexual y trata de personas. Gabriel García Márquez quiso dar un poco de la experiencia 
tan desgraciada que puede tener una niña o una mujer con este tipo de tratos tan inhumanos. 
Márquez (2014) ejemplificaba esta desgracia como: ‘Poco después, el viento de su desgracia se metió 
en el dormitorio como una manada de perros y volcó el candelabro contra las cortinas’ (p.100). […]
Es verdad que se crean leyes para proteger a las víctimas, pero también hay que evitar esta 
problemática, cortarla de raíz. Nadie se merece estos tratos tan inhumanos y mucho menos una niña 
que tiene todo su futuro por delante”.

Fuente: elaboración propia.

Siguiendo las evidencias de la matriz, se encon-
tró que casi tres cuartas partes de los estudiantes 
no lograban superar el primer nivel de pensamiento 
histórico, puesto que solo lograban identificar cuál 
era el problema socialmente relevante que se esta-
ba discutiendo, pero no lograban contextualizarlo; 
es decir, al menos ubicarlo espaciotemporalmente 
(Matozzi, 2004). Solo nueve lograron situar el pro-
blema utilizando operadores que indican contras-
tación en la temporalidad histórica; no obstante, no 
lograban explicar causalmente el origen y desarro-
llo de ese problema a través de la historia (Plá, 2005). 
Esto último solo lo lograron otros siete estudiantes.

Después de haber aplicado la prueba diagnós-
tica, se socializaron los resultados con los estu-
diantes y, con base en ellos, se celebró un contrato 

didáctico verbal en el que se comprometieron a me-
jorar paulatinamente sus obstáculos lingüísticos y 
epistemológicos (Astolfi, 2001; Tamayo, 2013), con 
el objetivo de evolucionar en el desempeño de sus 
competencias argumentativas y de pensamiento 
histórico. Por parte del docente, se selló el compro-
miso de diseñar diversas estrategias que les ayuden 
a los estudiantes a mejorar y consolidar progresi-
vamente estructuras textuales claras y sólidas, así 
como a identificar y contextualizar los psr y su  
periodización.

Fase de composición textual
Como instrumento de evaluación final, se pro-
puso redactar un ensayo, sin darles a los estu-
diantes ninguna ayuda mayor a las siguientes 
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instrucciones: extensión máxima de ocho páginas; 
en ellas, además de recurrir al texto literario como 
fuente histórica, también debían confrontar otras 

cinco fuentes secundarias que fundamentaran su 
postura. Con base en ello, se encontraron los ha-
llazgos consignados en la tabla 5.

Tabla 5. Matriz operacional de fase de composición textual

Argumentación

Nivel # Evidencia

1. Análisis 
estructural de las 
lecturas

7
E66: “El llano en llamas es un libro que nos narra pequeños cuentos, y todos estos cuentos son historias 
diferentes, que se relacionan por la época y los temas que se tratan como la pobreza, la violencia, la 
soledad, la religión, la venganza la desigualdad social, la política, entre otros”.

2. Análisis 
elemental 10

E40: “La metodología en la cual se basa el presente ensayo es la siguiente: Primero, mostrar el rastreo 
histórico; segundo, cuestionar, ¿Qué factor conlleva a ser pobre?; tercero, la pobreza y sus secuelas y 
cuarto: los derechos fundamentales”.

3. Síntesis 
elemental 11

E14: “La tesis que pretendo defender es que la violencia nos destruye, nos mata, y nos carcome, no nos 
deja vivir de manera libre y nos amarra de tal forma que no nos deja ser personas de bien, mentalmente 
sanas”.

4. Análisis guiado 
por la síntesis 16

E17: “La violencia doméstica dejó, durante 2008, un total de 89.803 heridos y 105.069 años de vida 
saludable perdido. Niños y adolescentes que sufrieron agresiones por parte de sus familiares hubo 
13.523. Se presentaron 58,533 casos de maltrato de pareja”.

5. Síntesis guiada 
por el análisis 19

E67: “El personalismo, la falta de división de poderes y la falta de claridad en la definición de los derechos 
de propiedad fueron causa de una administración de justicia y de la hacienda pública con tendencias 
hacia la corrupción (Díaz, 2015). Por eso es bastante claro que su solución sea muy difícil, su diagnóstico 
sea complicado e inclusive su definición sea problemática (Gamarra, 2005)”.

E65: “Lo anteriormente expuesto permite entender que la esperanza no solo se media por la ausencia 
de un Estado, hace parte, a su vez, del grado en que la satisfacción de necesidades se cumpla 
independientemente del tamaño de la cobertura de tal Estado. Un aporte que respalda lo anterior se 
encuentra en las tesis desarrolladas por Betancourt (2020) mediante un estudio exhaustivo de la obra de 
Max Weber. Aunque esta aproximación está fundamentada en la naturaleza del Estado Moderno como 
postergación de la cuestión inicial planteada por Thomas Hobbes y/o Maquiavelo, permite asumir que la 
asociación de la esperanza en la creación del Estado tiene cabida en la cuestión sobre si su presencia es o 
no efectiva”.

Pensamiento histórico

Nivel # Evidencia

1. Tematización 8
E16: “Podemos tratar o evidenciar como aquella violencia produce daños a necesidades humanas básicas 
como la supervivencia, la libertad, el bienestar o la identidad, en las que generalmente hay un grupo 
privilegiado y otro vulnerado”.

2. Reconstrucción 7
E14: “En la antigüedad clásica fue bien conocida, como atestiguan las fuentes grecorromanas. Tan remota 
como la tradición de la buena esposa, ha sido la tradición de desprecio, temor y deseo hacia la prostituta, 
hacia esa mujer que quebrantaba las reglas morales y las normas sociales”.

3. Problematización 
explicativa 17

E10: “En resumen este libro contiene historias donde el desarrollo de cada uno de estos cuentos contiene 
un factor en común que los relaciona a todos, el cual es la justicia tomada por mano propia en cada uno de 
sus cuentos donde se puede mirar la relación que puede tener la Revolución mexicana con estas historias 
y con este tipo de justicia. Ya que como sabemos la Revolución mexicana que se da en los años 1910-1917 
por la lucha de los mexicanos frente a la injusticia y a lo que se vivía en esos tiempos en México por culpa 
de sus dirigentes políticos, creando violencia y muerte en todo el territorio para obtener beneficios más 
justos para todos”.

Continúa
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4. Evaluación y 
análisis de fuentes 19

E67: “Los conceptos ligados a la protección del trabajador frente a los peligros y riegos laborales y la 
legislación correspondiente, fueron aspectos prácticamente desconocidos en Colombia hasta el inicio 
del siglo XX. En 1904, Rafael Uribe trata específicamente el tema de seguridad en el trabajo en lo que 
posteriormente se convierte en la Ley 57 de 1915 conocida como la «ley Uribe» sobre accidentalidad 
laboral y enfermedades profesionales y que se convierte en la primera ley relacionada con el tema de 
salud ocupacional en el país (Ana G, 1994)”.

5. Vinculación 
metatextual 
(texto → contexto)

12

E35: “Según Knight (1980). ‘La Revolución Mexicana comenzó como un movimiento de protesta de la clase 
media contra la prolongada dictadura de Porfirio Díaz (1876-1911). Como muchos de los gobernantes 
de México del siglo XIX, Díaz era un oficial del ejército que había llegado al poder mediante un golpe de 
Estado. Sin embargo, a diferencia de sus predecesores, estableció un sistema político estable, en el que 
se pasó por alto la Constitución formalmente representativa de 1857, los jefes políticos locales (caciques) 
controlaba las elecciones, la oposición política y el orden público, mientras un puñado de familias 
poderosas y sus clientes monopolizaban el poder económico y político en las provincias’ (p.2).
Aquí es como se nota que cada problema social en el pasado era producto de una dictadura que hacía 
que los sistemas económicos colapsaran y sobre todo produciendo esta violencia estructural que al fin 
y al cabo se puede relacionar a cualquier contexto, como también se ve en ‘El coronel no tiene quien le 
escriba’, de Gabriel García Márquez”.

Fuente: elaboración propia.

Lo primero que hay que resaltar es que, aunque 
las exigencias fueron mayores que en otros escritos 
en cuanto al uso de fuentes y extensión, no se les dio 
a los estudiantes ninguna estructura sobre cómo 
elaborarlo. Por ende, representa un notable logro 
por parte de los estudiantes el hecho de que hubie-
sen seguido evolucionando y de que continuaran 
con la estructuración categorial (Zubiría, 2007) y 
el rastreo histórico (Matozzi, 2004; Plá, 2005), sin 
que se les hubiera pedido de forma directa.

Se comprueba que, finalmente, hubo un consi-
derable repunte del quinto nivel de argumentación 
en esta fase, lo que indica que una gran mayoría de 
los estudiantes no solo logran diferenciar bloques 
textuales y formular tesis, sino que también son 
capaces de defender una o más líneas argumenta-
les (en su mayoría, complejas). Este detalle, como 
lo indica Zubiría (2007), es el elemento clave en el 
pensamiento categorial.

Por otra parte, en cuanto al pensamiento his-
tórico, el proceso evolutivo de los estudiantes con-
sistió en un progresivo paso de los dos primeros 
niveles hacia los siguientes: tercero, cuarto y quin-
to. Aún con este desarrollo, es también fundamen-
tal reconocer que finalmente el nivel que terminó 
primando por encima del resto fue el cuarto: la 
evaluación y análisis de fuentes, sin que por ello se 
desestimen los logros alcanzados al problematizar 

de forma explicativa los fenómenos y establecer la 
vinculación metatextual de las fuentes (Matozzi, 
2004; Plá, 2005). Ambas evoluciones pueden cons-
tatarse en las figuras 9 y 10.

Una posible causa de que los estudiantes logra-
ran movilizarse hasta este punto se debe no solo a 
la insistencia en el uso de fuentes que está presente 
en las instrucciones, sino también a la capacita-
ción que se desarrolló durante el curso en aspectos 
como la citación y la búsqueda de fuentes en bases 
de datos, dada la naturaleza misma del curso, de-
nominado Lectoescritura.

Por último, es también importante recalcar la 
observación final de E65: “Siguiendo esta obra, 
asumiendo la veracidad de los hechos o su ejem-
plificación real de los hechos que siguió el autor y 
recurriendo al típico ‘realismo mágico’ que le ca-
racteriza, es posible estimar hechos históricos que 
se relacionan con la propuesta enunciada”. Esta 
reflexión es fundamental porque revela que final-
mente —unos de manera explícita; otros, implíci-
tamente— los estudiantes pudieron comprender 
cómo el texto literario puede ser entendido como 
una fuente histórica desde la cual pueden estable-
cer vínculos metasemánticos a la hora de com-
prender un problema socialmente relevante. En 
ese sentido, podría decirse que la intencionalidad 
fundacional de la investigación se cumplió.
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Figura 9. Niveles de argumentación de los estudiantes a través de las fases

Fuente: elaboración propia.

Figura 10. Niveles de pensamiento histórico de los estudiantes a través de las fases

Fuente: elaboración propia.
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Conclusiones
Con base en las reflexiones teóricas y los hallazgos 
encontrados tras la intervención, es posible en este 
punto responder la pregunta de investigación: sí 
es posible y, también, deseable potenciar el pensa-
miento histórico de los estudiantes por medio de 
la argumentación escrita, a la luz de los psr implí-
citos en los textos literarios; no obstante, podría-
mos incluso ir un poco más lejos, y concluir que la 
argumentación le aporta al pensamiento histórico 
validez, coherencia y conceptualización; el pensa-
miento histórico le aporta a la argumentación soli-
dez, evidencia y respaldo.

En este sentido, para alcanzar dicha relación 
sinérgica entre argumentación y pensamiento his-
tórico, es necesario que la intervención vaya de 
menor a mayor dificultad, de manera procesual. 
Igualmente, considerando el sistema heterónomo 
en el que se encuentran los estudiantes, es clave ir 
de más a menos en la predefinición de estructu-
ras y estrategias para la escritura argumentativa; 
es decir, dar el paso gradualmente de un modelo 
heteroestructurante a uno auto- o interestructu-
rante (Not, 2019).

Adicionalmente, se podría concluir que una 
premisa esencial para dicha potenciación es que, 

tanto en el fortalecimiento del pensamiento his-
tórico como en la argumentación, la meta debe 
ser la estructuración del pensamiento: que el 
estudiante logre diferenciar, vincular y relacio-
nar de manera clara y consistente unas ideas a 
partir de otras.

Queda, por último, mencionar que, pese a la 
anterior clarificación y al análisis de la correla-
ción cualitativa entre la argumentación escrita y 
el pensamiento histórico, sigue siendo necesario 
trabajar hacia el futuro con mayor ahínco en esta 
línea de investigación, así como indagar sus co-
rrelaciones con otras líneas de estudio, con otras 
competencias del pensamiento crítico, como son 
la literacidad crítica, la metacognición y la solu-
ción de problemas.

Lo que sí parece quedar claro —al menos en 
este estudio y en las fuentes aquí estudiadas y cita-
das— es que sí hay una relación importante entre el 
análisis de los textos literarios, el pensamiento his-
tórico y la argumentación escrita, por lo cual el es-
tudio descontextualizado de las obras, así como el 
abordaje memorístico de la historia y de los textos 
no parecen ser la vía por medio de la cual podre-
mos formar de manera integral pensadores críticos 
que puedan comprenderse mejor a sí mismos ni la 
realidad social en la cuales están inmersos.
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