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Resumen
La teoría de la argumentación señala que se produce una cuestión argumentativa cuando 
la circulación consensual de un discurso se bloquea por la aparición de una contradicción o 
de una duda (Plantin, 2002). El discurso argumentativo es visto así como una de las respues-
tas posibles ante una cuestión controversial. El abordaje de textos de este tipo requiere que 
los estudiantes dominen ciertas claves de lectura que les permitan articular las diferentes 
dimensiones del texto. Para ello, será necesario el desarrollo de estrategias pedagógicas que 
permitan reconocer, además de la cuestión, la hipótesis y los argumentos, los recursos utili-
zados en un texto cuyo principal propósito es persuadir y leer sus funciones. En este trabajo 
nos proponemos analizar cómo leen los estudiantes las definiciones y ejemplos que aparecen 
en un texto predominantemente argumentativo. Consideraremos, para ello, la evaluación 
diagnóstica aplicada en Talleres de Lectura y Escritura de cursos que se dictan en el inicio 
de los estudios superiores. El dispositivo aplicado pondera también la lectura de esos mismos 
recursos en fuentes predominantemente explicativas para indagar en los aspectos que se 
ponen en juego en la lectura de los procedimientos discursivos mencionados.

Los estudiantes que comienzan a transitar la vida académica deben desarrollar habilidades 
específicas. En este trabajo nos centraremos en las que supone la lectura de textos argumentati-
vos, que implican concebir el texto como espacio de confrontación entre un discurso y otro/s, y 
como medio para lograr la aceptación de la posición que se sostiene (Plantin, 2001). 

La adopción de una clave de lectura particular para abordar textos con tales características 
(Diab, Nothstein, Valente, 2007a y b) lleva a leer desde otra perspectiva las técnicas empleadas 
en la construcción de la argumentación que está en juego en una fuente determinada. En otras 
palabras: el lector debe asumir también que, en función del diálogo o la discusión que entabla 
con otros autores o posturas y del logro del propósito que un autor persigue, no será ingenuo ni 
casual que este recurra a definiciones, ejemplificaciones o citas, entre otras posibilidades, debido 
a que la selección y el empleo de una estrategia determinada favorecen la construcción de senti-
do que el argumentador quiere lograr. 

En esta oportunidad, a partir sobre todo de las reflexiones que aporta el filósofo del Dere-
cho Chaïm Perelman (1958, 1977) sobre la función, en fuentes argumentativas, de la definición 
y el ejemplo, nos aproximaremos al modo como los estudiantes suelen leer dichos recursos en 
ese tipo de textos. Tomaremos para ello una actividad diagnóstica realizada a comienzos de 
2010 con 83 estudiantes de tres comisiones de alumnos del Taller de Lectoescritura del Curso de 
Aprestamiento Universitario (CAU) de la Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS). 
La experiencia se enmarca en las acciones del proyecto de investigación “La lectura de textos 
argumentativos en el ámbito académico: incidencia de las representaciones sociales y de los co-
nocimientos sociodiscursivos en la resolución de problemas que plantea la lectura”, dirigido por 
la profesora María Cecilia Pereira. Las tareas a las que haremos referencia se llevaron a cabo 
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con varios textos argumentativos en los que se emplean definiciones y ejemplos con diferentes 
finalidades. 

Para nuestro análisis, hemos tenido en cuenta investigaciones precedentes acerca de las di-
ficultades de lectura de quienes ingresan en el nivel superior (Arnoux et al., 1996; di Stefano y 
Pereira, 1997), además de los resultados obtenidos en diferentes experiencias pedagógicas pro-
pias (Nothstein, 2007; Valente, 2007; Nothstein, 2009; Nothstein y Valente, 2010a y b). En esos 
trabajos se han señalado ciertas tendencias en la lectura que los estudiantes suelen hacer de las 
fuentes, entre las que se destaca la poca atención que prestan al modo como ciertos conceptos se 
construyen en un texto. 

Definir para argumentar

En textos predominantemente argumentativos, el uso de definiciones adquiere rasgos y fun-
ciones específicos. El autor de textos de ese tipo adopta una mirada personal respecto de un 
tema y muy frecuentemente construye conceptos para explicitarla. Uno de los procedimientos 
habituales en esa construcción consiste en diseminar en el texto la información a partir de la 
cual, en el desarrollo discursivo y argumentativo, se formula la definición. En este caso, es habi-
tual que el autor parta de las nociones más generalizadas y aceptadas de un término (asignadas 
explícitamente o no a otros autores) para luego relativizarlas, refutarlas y construir una noción 
nueva, que es la que propone en la fuente. Tal es el procedimiento que Fernando Ferreira em-
plea en el prólogo a Una historia de la censura: violencia y proscripción en la Argentina del siglo XX. 
Allí, el historiador postula que, en la actualidad –y, sobre todo, en la Argentina–, la censura debe 
definirse como una práctica que, ligada a los sectores de poder de distinto tipo, opera más por 
acumulación que por prohibición u omisión de información y reprobación de lo inmoral. De 
este modo, las acepciones con las que se ha definido históricamente la censura –y que el autor 
desarrolla también en su texto– asumen una nueva jerarquía en el momento de ser enunciadas 
solo como algunos de los rasgos a partir de los cuales puede caracterizarse la censura en el siglo 
XX en contextos democráticos.

Para el abordaje de este texto, se les solicitó a los ingresantes que, una vez que hubieran 
identificado las definiciones de “censura”, indicaran si encontraban diferencias entre ellas y ex-
plicitaran con qué finalidad las emplea el autor. 

Una primera aproximación a las lecturas de las definiciones

Un análisis global de las resoluciones de la actividad diagnóstica muestra que el 84% de 
los estudiantes ha respondido las consignas; el 13,5% no lo ha hecho y el 2,5% no se ha ajus-
tado a lo pedido en ellas. En esta presentación, nos detendremos en el primero de los grupos 
mencionados.

Las respuestas elaboradas por los estudiantes dan cuenta de dos tendencias predominantes: 
la lectura de las definiciones históricas de “censura” que el autor relativiza al proponer una 
nueva definición para el término y la lectura de las diferentes acepciones que el autor integra 
en la definición que él formula.

1. La primera modalidad fue la menos frecuente. El 29% de los estudiantes que resuelven las 
actividades toma en su selección únicamente las definiciones de censura en tanto operación que 
consiste en “amputar”, “suprimir”, “prohibir”, “ocultar”, “esconder” a partir de juzgar o reprobar 
alguna cosa. Tales acepciones despliegan un contenido semántico que podría sintetizarse a tra-
vés de la noción de “disminuir la cantidad de información disponible”. En este grupo se observan 
producciones como la siguiente:
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(...) censurar es, en primer término, “formarse un juicio sobre una cosa, juzgar con sentido crí-
tico”, (...) en una segunda acepción implica “corrección o reprobación de una cosa”.

Existen diferencias entre las dos definiciones, la primera se enfoca en el análisis y crítica de una 
cosa, y la segunda, en la reprobación de algo dependiendo de los intereses que quien realiza la 
censura.

El autor emplea estas dos acepciones para demostrar como [sic] varía el significado de la palabra 
censura dependiendo de la situación.

 La respuesta transcripta ejemplifica cómo lee más de la mitad de estos alumnos, que con-
sidera y agrupa como antiorientadas las acepciones que Ferreira relativizará e integrará en su 
definición como un rasgo menor. 

2. El 55% de los estudiantes que realizan la tarea integra en sus respuestas las diferentes 
acepciones de las que parte Ferreira para definir “censura”. En estos casos, a los significados 
mencionados en el apartado anterior, los alumnos suman los de “práctica vinculada al poder” y 
“acumulación y saturación”. Casi la totalidad de este grupo propone, al menos, una explicación 
de por qué el autor emplea diferentes definiciones. En esta instancia –debido a la información 
seleccionada por los estudiantes– cabría esperar una fuerte vinculación entre dichas explica-
ciones y el establecimiento de la orientación argumentativa global del texto. Sin embargo, las 
tendencias que se verifican en este grupo resultan poco uniformes.

2.1. El 20% de este grupo formula respuestas vagas o fuertemente vinculadas con el conte-
nido del texto. Por ejemplo:

Hay diferencias entre todas las definiciones; [el autor] las utiliza para sacar el prejuicio o desin-
formación de la palabra censurar.

En estos casos no se formula ninguna definición puntual, lo cual permite poner en duda si los 
estudiantes han comprendido la consigna o saben qué se entiende claramente por definición.

2.2. El 55% de quienes leen diferentes definiciones de “censura” vincula el uso de tales acep-
ciones con el propósito de “ejemplificar”, “comparar”, “evidenciar”, “explicar”. Es lo que sucede 
en los siguientes ejemplos:

Con respecto a con qué finalidad emplea el autor las diferentes definiciones yo considero que 
las emplea para explicar los distintos tipos de censura que existen y de esta forma a reflexionar 
sobre el tema.
El autor emplea [las diferentes definiciones] con la finalidad de poder comparar a la vieja cen-
sura con la actual.

Las respuestas del tipo de las transcriptas en este ítem de nuestra tipificación implican que, 
más que destacar la orientación argumentativa global del texto en la que la definición y la rese-
mantización de las acepciones habituales para “censura” juegan un rol central, los estudiantes 
leen las distintas estrategias que despliega el autor como si con ellas este último se propusiera 
sumar información acerca de una noción consensuada más que presentar una nueva.

2.3. Solo el 25% produce respuestas del tipo que sigue:

En las definiciones encuentro que antes la palabra censura se tomaba como suprimir o prohibir 
ideas directamente, pero a medida que fueron cambiando las formas de gobierno y se globalizo 
(sic) el planeta, la censura se transformo (sic) para que las personas piensen o actuen (sic) de 
cierto modo y sigan un orden especifico (sic). 
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El autor las emplea con la finalidad de demostrar que la censura no desapareció, que sigue es-
tando entre la sociedad pero de otra forma diferente.

Contrariamente a lo que sucedía en los ejemplos anteriores, este grupo evidencia una lectura 
distinta: relaciona el empleo de las diferentes definiciones con la orientación global del texto.

Argumentar a través del ejemplo

El trabajo realizado con diversos textos argumentativos nos ha permitido distinguir, respec-
to del ejemplo, dos funciones centrales: la de captación del lector y la probatoria. En relación con 
la primera de ellas, el ejemplo suele aparecer al inicio del texto y, en algunos casos, se lo retoma 
posteriormente como parte de un argumento. En cuanto a la función probatoria, el ejemplo se 
presenta en el despliegue de los argumentos e ilustra o permite inferir una regla. En el artículo 
de Umberto Eco, “Probar y reprobar”, que hemos empleado para la evaluación diagnóstica refe-
rida, el ejemplo cumple la primera de las funciones a la que hemos aludido.

El semiólogo aborda los distintos modos en que, a lo largo de la historia, han sido considera-
dos los avances científicos. Afirma que la ciencia, en oposición a los discursos dogmáticos, debe 
rechazar todo aquello que no pueda sostenerse desde la racionalidad y la experiencia. El artículo 
se inicia con el relato del reconocimiento, por parte de Stephen Hawking, de haber cometido un 
error en su teoría de los agujeros negros enunciada en la década del 70. A partir de este hecho 
específico, Eco despliega y sustenta su posición: el caso de Hawking, entonces, orienta respecto 
de la posición del semiólogo e, implícitamente, se erige como el modelo que la ciencia debería 
seguir y que, en términos del autor, “la escuela debería enseñar”. 

Una primera aproximación a la lectura de los ejemplos

El análisis de los trabajos resueltos da cuenta de dos tipos de lectura para el recurso que nos 
ocupa.

1. Al preguntarles a los estudiantes acerca de la finalidad de la mención al caso de Hawking, 
comprobamos que solo un 60% identifica con mayor o menor precisión la función del ejemplo: 

Eco menciona el anuncio de Stephen Hawking para demostrar paralelamente la idea princi-
pal del texto: el “ensayo y error” de la ciencia.

Eco realiza este anuncio para dar pie a su posterior investigación. Es decir, toma las palabras de 
Hawking (eminencia en la ciencia) para demostrar principalmente que el error en la ciencia y 
en la educación no está mal sino que, todo lo contrario, es una gran ayuda a seguir buscando lo 
que se quiere encontrar o demostrar. El avance científico, aclara él, se basa en el ensayo y error 
que da como consecuencia avanzar, desarrollarse. 

2. Dentro del 40% restante, que no advierte el papel del caso respecto del modo como Eco 
construye su postura, se observan tres tendencias. 

2.1. En primer lugar, un 10 % de los estudiantes consideran que el relato ha sido introducido 
para mostrar que Eco se opone a Hawking.

Con la finalidad de contradecirlo y resaltar que Hawking cometió un error al enunciar su teoría 
sobre los agujeros negros. 

Lo hace con la finalidad de cuestionar que [Hawking] no es tan importante y lo que dice tam-
poco. 
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En este caso, es posible afirmar que, a pesar de que se advierte la dimensión argumentativa 
de la fuente, no se identifica adecuadamente la posición de las distintas voces frente a una cues-
tión controvertida y la relación que entre ellas se teje. En otras palabras, se diluye el propósito 
que el enunciador básico persigue con la inclusión de voces ajenas. 

2.2. En segundo lugar, un 15% le atribuye al relato una función informativa, es decir, señala 
que Eco lo introduce para que se sepa que Hawking se equivocó y que lo ha admitido o para dar 
a conocer que la teoría de los agujeros negros es errónea.

Eco menciona el anuncio de Hawking para que el lector vea el pensamiento del científico y la 
importancia de su investigación.

Lo hace con la finalidad de poder explicar mejor la teoría de los agujeros negros, poniendo en 
ejemplo lo sucedido con Hawking. 

Lo hace con la finalidad de que el lector se entere que (sic) el científico Stephen Hawking afirmó 
haber cometido un error al enunciar su teoría de los agujeros negros. 

Esta lectura es indicativa de una dificultad mayor en la identificación de la dimensión argu-
mentativa de la fuente: no hay alusión a la controversia y se señala una función informativa que el 
caso no tiene; el mismo Eco alude, en el artículo, a que el anuncio de Hawking ha sido conocido 
por todos a través de los medios.

2.3. Finalmente, el 15 % restante de los alumnos, hace una lectura que denominamos mora-
lista. En tal sentido, indica que el ejemplo sirve para ver que todos pueden equivocarse y que lo 
importante es reconocerlo.

Supongo que de cierta forma ayuda a los jóvenes y a todos porque está bueno reconocer los 
errores más allá de las consecuencias y de lo que opinen los demás. 

Para mostrar que está bien reconocer los errores aunque sea alguien famoso y corregirlos.

Lo hace para que el lector se dé cuenta que (sic) todos en algún momento nos equivocamos aun-
que no en todos los casos son aceptables esas equivocaciones; pero que al fin y al cabo a partir 
de esos errores, se pueden sacar a la luz nuevas ideas y conclusiones. 

En cuanto a esta tendencia, señalamos que el estudiante no puede proyectar el ejemplo ha-
cia una lectura macroestructural de la fuente. En tal sentido, no advierte que, más allá de una 
cuestión individual, el caso es indicativo del modo en que, para Eco, la ciencia moderna debería 
reflexionar acerca de los principios que la rigen. 

Conclusiones

Los análisis que hemos presentado resultan significativos para evaluar el modo como los 
estudiantes interpretan las definiciones y los ejemplos, dos técnicas muy habituales en los textos 
argumentativos que suelen leerse en el inicio de los estudios superiores. A partir de la evaluación 
de los ejercicios diagnósticos, se evidencia que cada uno de los recursos considerados demanda 
y, a la vez, favorece el desarrollo de habilidades específicas de lectura. En este tipo de textos, la 
lectura de la definición supone un recorrido particular en el que el lector reconoce e integra 
información que incide no solo en la delimitación semántica de un término, sino, muy frecuente-
mente, en el reconocimiento de la dimensión dialógica y de la orientación argumentativa global 
del discurso. El ejemplo, a su vez, demanda al menos dos tareas por parte del lector: la puesta en 
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relación de los elementos que constituyen el recurso y, además, la determinación de la finalidad 
con la que se lo incluye en el texto.

Las razones expuestas explican por qué el mero reconocimiento de las técnicas no garantiza 
una lectura en clave argumentativa. Por eso consideramos que un trabajo secuenciado –que tras-
cienda la identificación de las definiciones y los ejemplos y tienda a resignificarlos en el marco de 
una lectura más global– favorecerá el desarrollo de las competencias lectoras que los estudiantes 
necesitan para su tránsito por la vida académica. 
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