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Resumen 

La lectura, la escritura y la oralidad en los estudios superiores presentan dificultades 

a los estudiantes de diferentes disciplinas, según el consenso construido por especialistas 

de diferentes países que han desarrollado propuestas para su enseñanza (Basset et al., 

2024; Bawarshi & Reiff, 2010; Bazerman et al., 2010; Blanco Fernández & Moyano, 

2021; Moyano & Vidal Lizama, 2023; Navarro et al., 2021; Parodi, 2010; Thaiss et al., 

2012; Rose & Martin, 2012; entre muchos otros). En este trabajo se presenta una reflexión 

sobre diferentes aspectos nodales que, desde la perspectiva que sostengo (Moyano, 2024), 

resultan centrales a la hora de guiar a los estudiantes para el logro efectivo del aprendizaje 

de contenidos y el alcance del perfil de graduado propuesto en el diseño de la carrera que 

hayan elegido. Con ese fin, se toman como temas de análisis la justificación de la 

necesidad de enseñar a comprender y producir textos académicos y profesionales en 

forma escrita u oral en el marco de los estudios superiores; la propuesta de una modalidad 

para llevar a cabo las prácticas de enseñanza en este nivel educativo que contemple una 

reflexión sobre los géneros discursivos y el lenguaje especializado; y el rol de los docentes 
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disciplinares en este desafío. El objetivo central es aportar a una propuesta que ya tiene 

20 años y que surgió como corolario de un trabajo que data de fines de la década del 80. 

 

Palabras clave: lectura, escritura y oralidad académicas y profesionales; razones para 

enseñar competencias discursivas en la universidad; metodología para la enseñanza de 

competencias discursivas; rol del docente disciplinar.  

 

 

Abstract 

Reading, writing, and oral skills in higher education pose challenges for students 

across various disciplines, according to a consensus established by specialists from 

different countries who have developed teaching proposals (Basset et al., 2024; Bawarshi 

& Reiff, 2010; Bazerman et al., 2010; Blanco Fernández & Moyano, 2021; Moyano & 

Vidal Lizama, 2023; Navarro et al., 2021; Parodi, 2010; Thaiss et al., 2012; Rose & 

Martin, 2012; among many others). This paper offers a reflection on several key aspects 

that, from the perspective I support (Moyano, 2024), are central to guiding students 

toward effective learning of course content and achieving the graduate profile defined in 

the curriculum of their chosen degree program. To this end, the discussion focuses on: 

the rationale behind the need to teach students how to comprehend and produce academic 

and professional texts, both written and oral, within the framework of higher education; 

the proposal of a teaching approach at this educational level that includes reflection on 

discourse genres and specialized language; and the role of disciplinary teachers in 

meeting this challenge. The main objective is to contribute to a proposal that has been in 

development for 20 years and originated as the outcome of work initiated in the late 

1980s. 

 

Keywords: academic and professional reading, writing and oral skills; rationale for 

approaching discourse skills at higher education; methodology for teaching discourse 

skills; the role of disciplinary teachers 
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1. Introducción 

El trabajo de lectura y escritura en los estudios universitarios es el modo en que los 

estudiantes de todas las disciplinas abordan el conocimiento que necesitan para el logro 

del perfil de graduado que se propone en cada carrera. En efecto, más allá de las 

explicaciones que dan los docentes a cargo de las asignaturas que deben cursar para 

graduarse, los estudiantes necesitan leer textos para aprender contenidos, escribir textos 

para producir conocimiento aplicando esos contenidos a diferentes situaciones u objetos 

de análisis, así como manejar recursos de oralidad para comprender explicaciones 

docentes o para presentar sus propias producciones. Esto implica que todo el proceso de 

la formación superior, desde el ingreso hasta la graduación, requiere del desarrollo de 

competencias para llevar adelante prácticas sociales como la lectura, la escritura y la 

oralidad especializadas. 

Tanto los estudiantes como los docentes que se desempeñan en el nivel superior 

reconocen dificultades para llevar a cabo el tipo de prácticas que nos ocupan. Numerosos 

trabajos realizados en diferentes países de todo el globo han hecho su aporte y reflexión 

sobre esta problemática, proponiendo acciones para su resolución (Basset et al., 2024; 

Bawarshi & Reiff, 2010; Bazerman et al.; 2010; Blanco Fernández & Moyano, 2021; 

Moyano & Vidal Lizama, 2023; Navarro et al., 2021; Parodi, 2010; Thaiss et al., 2012; 

Rose & Martin, 2012; entre muchos otros). Por otra parte, en indagaciones realizadas en 

el marco de la implementación de programas de lectura y escritura en universidades 

hemos encontrado el reconocimiento de los estudiantes del obstáculo que les generan los 

textos a leer, así como la identificación de este problema por parte de profesores de 

diversas disciplinas. 

En este trabajo me interesa abordar esta cuestión desde diferentes perspectivas. En 

primer lugar, explicaré las razones por las que considero que la lectura, la escritura y la 

oralidad académicas y profesionales deben ser objeto de enseñanza en la universidad. En 

segundo término, propondré una reflexión acerca de una propuesta de enseñanza, que 

incluye un posicionamiento tanto acerca de metodologías didácticas como de distribución 

de responsabilidades entre agentes institucionales. En tercer lugar, me centraré en un tipo 
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de agente, los docentes de las diferentes disciplinas, a fin de explicar, desde mi posición, 

el rol que deben asumir frente a este desafío. 

  

2. ¿Por qué enseñar lectura, escritura y oralidad en la universidad? 

Como he explicado en otras oportunidades (Moyano, en prensa, por ejemplo), tanto 

Halliday como Martin y otros estudiosos en el marco de la lingüística sistémico-funcional 

(Coffin, 2006; Christie & Martin, 1997; Halliday, 2004; Halliday & Martin, 1993; Hao, 

2020a; Hao & Martin, 2024; Hood, 2010; Korner et al., 2007; Martin & Veel, 1998;) han 

mostrado que el discurso de las ciencias naturales, sociales y humanas presentan 

características lingüísticas muy diferentes de las del lenguaje utilizado en las 

comunicaciones desarrolladas en ámbitos familiares para el intercambio de significados 

propios del sentido común. 

Estas dificultades no se encuentran solo en el léxico, sino que los textos 

disciplinares utilizan recursos gramaticales particulares. En efecto, uno de esos recursos 

consiste en que la construcción de conocimiento disciplinar se realiza en el lenguaje 

mediante la compactación de significados oracionales en unidades menores, 

particularmente en construcciones nominales, para vincularlos lógicamente entre sí en 

una oración simple, con recursos atípicos para construir la conexión, como verbos o 

sustantivos (Halliday, 1998; Hao, 2020a & b; Martin, 2020). Otro recurso destacable 

consiste en la introducción de voces ajenas en el texto propio con diversos objetivos: dar 

sustento a las propias afirmaciones, respaldar resultados obtenidos en una investigación, 

rechazar posiciones de otros y diferenciarlas de las propias. Además, el discurso científico 

ha desarrollado diferentes recursos para incorporar esas voces. Para explicar la 

construcción de relaciones entre diferentes posiciones en los textos científicos, entonces, 

no basta solo enseñar cómo se construyen las citas directas o las reformulaciones, sino 

que se necesita ir más allá. 

Por otra parte, los estudiantes se encuentran con tipos de texto (en su denominación 

técnica, géneros discursivos) que difieren de los que han aprendido en otras instancias. 

Por un lado, enfrentan los denominados por la Escuela de Sydney “géneros elementales” 

(Martin & Rose, 2008), como informes de diferente tipo, explicaciones que presentan 
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diferentes características estructurales o los distintos modos de argumentación. Por otra 

parte, en los estudios superiores aparecen nuevos géneros, como los académicos (análisis 

de caso, monografía, ensayo) y los profesionales (plan de negocios, descripción del 

flujograma, informes de diferente tipo) que, en muchos casos, son unidades complejas: 

consisten en la combinación de géneros elementales en lo que se denomina 

“macrogéneros” (Martin, 1994). Para comprender los textos que instancian 

macrogéneros, se requiere de la identificación de propósitos locales que permiten el logro 

de un propósito global que va más allá de cada uno de ellos. 

En suma, los textos que encuentran los estudiantes en los estudios superiores 

presentan una gran novedad para ellos y por eso se constituyen en un desafío. No se trata, 

entonces, como se escucha en diversos espacios docentes, de un problema atribuible al 

estudiante. No se trata de que ellos presenten un déficit en su formación, por la razón que 

fuere. Se trata de que nunca antes han enfrentado textos escritos por expertos en una 

disciplina para otros expertos, o por expertos para estudiantes que se forman como 

profesionales en esas áreas del conocimiento o de la práctica profesional. Esto nos lleva 

a proponer como alternativa a la “teoría del déficit”, ampliamente generalizada, una 

“teoría de la novedad”. Dicho de otra manera, proponemos el reemplazo de una 

explicación de dificultades basada en el déficit de los estudiantes por una explicación 

basada en la novedad que ofrecen los textos, en términos de estructura y uso del lenguaje. 

Cabe también rechazar la idea del aprendizaje por contacto: no se trata de que los 

estudiantes, por el mero hecho de abordar una y otra vez la lectura de textos 

especializados, van a acostumbrarse a encontrar los recursos de lenguaje mencionados y 

a comprender el significado que ellos construyen. Por el contrario, los recursos de 

lenguaje que aparecen en esos textos necesitan ser explicados. Los contenidos, los 

conocimientos producidos en un texto, están mediados por los recursos de lenguaje, 

propone Vigotsky (1998). Halliday (1993), por otra parte, afirma que el conocimiento es 

construido por los recursos del lenguaje y que el aprendizaje, que es un proceso de 

significación, lo involucra, pues es el medio prototípico para la producción de significado. 

Hay, además, una larga tradición filosófica que plantea esa relación, aun en diferentes 

corrientes (Moyano & Blanco, 2021). 
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En consecuencia, es imprescindible mostrar a los estudiantes, explicarles, cómo 

construyen significados los recursos con los que se encuentran en los textos de 

especialidad. El término que usamos para ese trabajo es “deconstrucción” (Moyano, 

2007; 2013; 2022). Es necesario deconstruir el discurso para mostrar de qué manera el 

lenguaje construye significado. Y en el discurso científico, cómo construye conocimiento 

a través de diferentes géneros y de los recursos típicos que se encuentran en ellos. 

Numerosos estudios muestran este trabajo: Martin (1999a; 2009; 2019), Hood (2010), 

Korner et al. (2007), por ejemplo, para textos en inglés; Moyano (2010a; 2014; 2023a); 

Serpa (2021); Vidal Lizama, 2020; 2024, entre otros, para textos en español. 

Desde luego, esos textos llevan a cabo actividades sociales y tienen propósitos 

sociales, tal como lo propone Martin (Martin, 1992; Martin & Rose, 2008) en sus 

definiciones de género discursivo. Por lo tanto, en la academia y en los espacios laborales, 

los textos son, en la mayoría de las ocasiones, constitutivos de una actividad social 

(Martin, 1992). En ese sentido, es relevante identificar la estructura del género que 

instancian los textos y explicar de qué manera esa estructura permite identificar las etapas, 

los pasos necesarios para lograr el propósito social perseguido. Esto, lejos de concentrarse 

exclusivamente en una actividad material (como la práctica de la investigación, la 

elaboración de un proyecto o de un plan, etc.), implica también la deconstrucción del 

texto para mostrar cómo esa actividad es llevada a cabo a través del uso del lenguaje. Son 

dos abordajes diferentes, aunque complementarios y necesarios ambos. 

En suma, es necesario enseñar lectura, escritura y oralidad en la universidad porque 

los estudiantes enfrentan una novedad en relación con los textos que tienen que abordar. 

Esos textos son constitutivos de actividades sociales especializadas y ponen en juego una 

serie de recursos lingüísticos diferentes de los que han enfrentado hasta el momento: son 

recursos característicos de los textos que construyen conocimiento científico y exigen un 

abordaje explícito para su enseñanza. 

  

3. ¿Cómo enseñar lectura, escritura y oralidad en la universidad? 

En este trabajo me propongo centrarme en una propuesta que he desarrollado a lo 

largo de muchos años (Moyano, 2017). Esta propuesta se ha mantenido relativamente 
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estable, aunque ha recibido algunas modificaciones debidas, por un lado, a la 

implementación en diferentes instituciones; pero por otro, a ajustes en mi manera de 

considerar un programa institucional a lo largo de las carreras y a través del currículum. 

En primer lugar, la propuesta que defiendo tiene que estar centrada en el lenguaje, 

y particularmente, en la enseñanza de géneros discursivos. Las razones para esta opción 

fueron expuestas en el apartado anterior. En los diferentes programas que se 

implementaron siguiendo este diseño (Moyano, 2010b; 2017; 2018; 2023b), se han 

obtenido resultados muy auspiciosos, tanto en la modalidad presencial como en la 

modalidad a distancia. Se ha observado también, a partir de la ejemplificación de primeras 

versiones y versiones editadas, cómo los estudiantes progresan notablemente en la 

construcción de conocimiento disciplinar al apropiarse de los recursos de lenguaje 

adecuados y de la estructuración de los textos de acuerdo con el género que instancian 

(Moyano & Blanco, 2021). Asimismo, en dos trabajos que están en diferentes momentos 

antes de su publicación, y que surgen de investigaciones de campo, se ofrecen también 

apreciaciones positivas de los docentes de dos instituciones en relación con la evolución 

de los estudiantes a partir de la enseñanza de lectura, escritura y oralidad realizada de 

manera compartida en sus asignaturas. Finalmente, esos mismos trabajos dan cuenta de 

evaluaciones favorables de los estudiantes en relación con todo el proceso. Siempre hay 

espacio para la mejora, y es importante que ello ocurra, pero el hecho es que los resultados 

son muy buenos ya desde el inicio de estas implementaciones. 

En segundo lugar, resulta importante destacar la necesidad de proponer espacios de 

trabajo conjunto entre profesores de lenguaje y docentes disciplinares. Este proceso 

permite localizar en todos los cuatrimestres de una carrera, o al menos en una experiencia 

por año de cursada, un trabajo profundo sobre un género específico, propuesto por el 

docente disciplinar para enseñar los contenidos y evaluar los aprendizajes en su 

asignatura. Este trabajo conjunto asegura, por un lado, la reflexión sobre la estructura de 

un género y los recursos de lenguaje que lo caracterizan y que pueden también 

encontrarse, en una configuración diferente, en otros géneros; por otro lado, una 

profundización y una elaboración de los contenidos puestos en juego. Como ya hemos 

señalado, esto ofrece a los estudiantes herramientas muy necesarias para el desarrollo de 
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competencias para las prácticas de lectura, escritura y oralidad académicas y 

profesionales con el objetivo de mejorar los aprendizajes de contenido en una asignatura 

dada. A lo largo de una carrera, permitirá lograr el perfil de graduado esperado. 

La relación entre un docente especializado en lenguaje y uno especializado en la 

disciplina puesta en juego en una asignatura se realiza dentro y fuera del aula. La 

interacción fuera del aula tiene lugar en el proceso de negociación, donde ambos tipos de 

profesores aportan sus conocimientos específicos y colaboran entre sí para la propuesta 

del trabajo a los estudiantes, cada uno desde su especialidad y desde el rol que les 

compete. La negociación implica una serie de acuerdos imprescindibles, que, pese a haber 

sido descriptos es posible que incluyan aspectos no considerados en esa descripción 

inicial (Moyano, 2010). El trabajo conjunto dentro del aula requiere de roles 

diferenciados, en los que los docentes contribuyan al proceso según su especialidad pero 

en unidad, dando cuenta de todo el trabajo de negociación. Diversas experiencias en los 

programas ya instalados permiten observar el valor de esta modalidad, tanto en sus 

resultados como en las decisiones compartidas (Bassa Figueredo & Retamal Hoffman, 

2023; Blanco & Moyano, 2023; Serpa, 2021, entre muchas otras experiencias). 

En el marco de la negociación, existe la necesidad de concientización de los 

docentes disciplinares, ya que, en general y en un primer momento, la mayoría de ellos 

no identifica la necesidad de enseñar lectura y escritura en el nivel superior y, mucho 

menos aun, en el marco de sus asignaturas (Moyano, 2009). Particularmente, y sobre todo 

en materias de tipo práctico más que teórico, o en asignaturas correspondientes a ciencias 

exactas, muchos (aunque no todos) no identifican la necesidad de la enseñanza del trabajo 

con textos. Cabe señalar que, en estos casos, la producción textual permite una reflexión 

sobre “lo que se hace” en la práctica. Ofrece la posibilidad de proyectar, describir, 

analizar y explicar la actividad que se lleva a cabo, así como argumentar sobre las 

decisiones que se toman a lo largo de la tarea. De esta manera, la comprensión de la 

actividad práctica es mayor y se vincula con elementos teóricos vistos en la misma o en 

otras asignaturas de la carrera. Por otra parte, la mayoría de los docentes adscribe a la 

teoría del déficit y necesita ser persuadido de la teoría de la novedad. Poco a poco, estas 

concepciones se van modificando en el trabajo conjunto. 
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En tercer lugar, la implementación de la enseñanza de la lectura, la escritura y la 

oralidad a lo largo de las carreras que se dictan en una institución y orientada a todos los 

estudiantes resulta de suma importancia. La enseñanza de estas prácticas en relación con 

textos académicos y profesionales no da efectos inmediatos, más allá de los resultados 

que se obtienen en la escritura de un texto en una asignatura específica. En un programa 

institucional es importante repetir con diversos géneros y en todas las instancias posibles 

una propuesta didáctica sistemática (por caso, Leer y Escribir para Conocer (LEC), 

descripta en Moyano, 2007; 2023a). Esto permite que los estudiantes adopten un modo 

de trabajo para el abordaje de géneros discursivos, que puedan aplicar de manera 

autónoma luego de haberlo aprendido gracias a su utilización en repetidas oportunidades. 

Esto puede hacerse solo si se seleccionan diferentes asignaturas a lo largo de la carrera, 

desde el primero al último año, en las que se dedique tiempo a la lectura y a la producción 

textual según la propuesta que vengo desarrollando aquí. Deconstruir diferentes géneros 

discursivos a lo largo de la carrera, revisando su estructura y los recursos lingüísticos 

propios del tipo de discurso, resulta productivo en términos de aprendizaje, sobre todo si 

se piensa la estrategia desde la heteronomía o actividad conjunta a la autonomía o 

actividad independiente. 

Finalmente, considero que toda una institución debe estar comprometida con esta 

tarea: desde las máximas autoridades hasta la totalidad de los docentes. 

  

4. ¿Cuál es el rol de un docente disciplinar en programas de lectura, escritura y 

oralidad en la universidad? 

De la propuesta sintetizada en el apartado anterior, me interesa especialmente 

profundizar brevemente acerca del rol que el docente disciplinar tiene en un programa de 

enseñanza de la lectura, la escritura y la oralidad en el nivel superior de educación. 

Como señalé antes, el programa que estoy proponiendo incluye dos tipos de tarea 

para el profesor disciplinar. El primero consiste en el trabajo conjunto con profesores 

especialistas en lenguaje, que se efectiviza en una asignatura por cuatrimestre por carrera, 

a las que llamaremos “asignaturas asociadas al programa”. El segundo, se trata del trabajo 
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relativamente independiente del docente disciplinar en el aula, como complemento de lo 

que se realiza en las asignaturas asociadas al programa. 

Para que los docentes disciplinares estén en condiciones de llevar a cabo este 

trabajo, necesitan una formación adicional. Esto se debe a que su especialidad está 

centrada en su disciplina y no en estudios del lenguaje ni en una pedagogía orientada a la 

lectura, la escritura y la oralidad. Por otro lado, como señalé antes, muchos docentes 

atribuyen las dificultades encontradas por los estudiantes para leer y producir textos 

escritos y orales en el marco disciplinar a fallas en su formación anterior, sin reconocer 

la novedad con la que los estudiantes se encuentran. 

Una manera de obtener esa formación necesaria es a través de la negociación entre 

pares, en el trabajo conjunto. Sin embargo, en la mayoría de las experiencias se observa 

que es necesario un nivel de explicitación mayor de todo lo que implica la contribución 

de la enseñanza de la lectura, la escritura y la oralidad especializadas a la construcción de 

conocimiento por parte de los estudiantes, que como consecuencia contribuye a su 

permanencia en la institución hasta su graduación. 

Asimismo, pero de modo más acentuado, se requiere que los docentes disciplinares 

que vayan a realizar estas prácticas de enseñanza en su asignatura sin el apoyo de un 

docente especializado en lenguaje tengan la oportunidad de reflexionar acerca de las 

cuestiones relevantes que hacen a este tipo de trabajo. Es necesario también que obtengan 

formación explícita acerca de cómo llevar a cabo la enseñanza de estas prácticas en 

consonancia con lo que se realiza en el marco de todo el programa, sin pretender que lo 

hagan como lingüistas. Con esa finalidad, se propone el dictado de instancias formativas 

al interior de la institución. 

Se espera de los docentes disciplinares que, a partir de la comprensión de la 

iniciativa, su fundamentación y sus principios teóricos básicos, estén preparados para 

acompañar mejor el proceso de trabajo conjunto con docentes de lenguaje y puedan 

realizar acciones independientes en sus asignaturas cuando no tienen ese 

acompañamiento. En cuanto al trabajo independiente, estoy pensando en al menos un 

trabajo de lectura conjunta en el cuatrimestre y un trabajo de escritura o producción oral 

en el mismo período. Para facilitar el trabajo independiente de los docentes disciplinares, 
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se debe ofrecer desde el equipo del programa, además de la formación, un 

acompañamiento desde fuera del aula o un espacio de consultas para orientarlos. 

En cuanto al acompañamiento a los docentes disciplinares que no trabajan 

asociados en el aula a docentes del lenguaje, hay un trabajo incipiente que se lleva a cabo 

en uno de los programas implementados en Argentina (Moyano, 2023b). Asimismo, se 

pueden mencionar experiencias en Chile (Leiva, 2024) y en Colombia (Álvarez Uribe, 

Benítez Velázquez & Rosado Mendinueta, 2018), ambas basadas en el mismo marco 

teórico que propongo. En el marco de la enseñanza en inglés, interesa mencionar la 

experiencia reportada por Macnaught et al. (2022), que parte del acompañamiento al 

interior del aula hasta el trabajo independiente del docente disciplinar. 

  

5. Reflexiones finales 

La enseñanza de la lectura, la escritura y la oralidad especializadas deben ser 

emprendimientos institucionales orientados a contribuir a la construcción de 

conocimiento disciplinar de parte de los estudiantes y a su formación en prácticas 

académicas y profesionales llevadas a cabo a través del lenguaje. Estos emprendimientos, 

formalizados como programas a lo largo de la carrera y a través del currículum, 

contribuyen a la permanencia de los estudiantes en sus trayectos de formación hasta llegar 

a una graduación que les permita obtener el perfil propuesto por el diseño de la carrera 

que hayan elegido y deben involucrar a toda la institución y sus actores. Esta tarea permite 

que los estudiantes aprendan a producir textos como instancias de algunos géneros 

académicos y profesionales y que se apropien de un procedimiento para abordar de 

manera independiente nuevos géneros en el futuro. 
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