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Literacy models in higher level students. Review of the main hypotheses and the implica-
tions in the acquisition of academic lexicon

Resumen 
El problema de la adquisición de vocabulario en el 
nivel superior resulta de gran interés en tanto es 
una de las variables más importantes a la hora de 
analizar el desempeño de los estudiantes durante 
el primer año del desarrollo de cualquier carrera. 
Los estudiosos de las habilidades de lectura com-
prensiva y redacción de textos, que se apoyan en 
dicho vocabulario, han ofrecido distintas hipóte-
sis respecto a la forma en que tales habilidades se 
adquieren, y en cada una de ellas el vocabulario 
juega un papel diferente. En este artículo nos pro-
ponemos revisar las principales hipótesis y mode-
los sobre la adquisición de estas capacidades y su 
relación con el vocabulario. Para ello, nos enfoca-
remos en los tres modelos teóricos predominan-
tes, cognitivo, interaccionista y neurológico, com-
parándolos en función del papel que atribuyen al 
vocabulario. 

Palabras Clave: Vocabulario, Nivel Superior, Re-
visión 

Abstract 
The problem of vocabulary acquisition at higher 
level is of great interest as it is one of the most 
important variables when analyzing student ś per-
formance during the first year of any career deve-
lopment. Scholars of reading comprehension and 
writing skills have offered different hypotheses 
about how these skills are acquired and in both 
cases, lexis plays a different role. In this article we 
propose to review the main hypotheses and models 
on acquisition of such skills and their relationship 
with vocabulary. To do so, we will focus on the 
three main theoretical models, namely, cognitive, 
interactionist and neurological, comparing them 
as regards the role they attribute to lexis. 
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1. La lectura y escritura en ingresantes en Ar-
gentina
Hablar del vocabulario como posibilitador del 
desempeño académico óptimo en el nivel superio-
rrequiere necesariamente hablar de lectura y escri-
tura. Sin profundizar demasiado en los debatesso-
bre la definición de lectura y escritura (Ferreiro, 
2016), sus vinculaciones (Gimenez y otros,2017) 
y sus relaciones con modelos lingüísticos teóricos 
más complejos (Medina y Leal, 2019),vamos a en-
focarnos en estos dos fenómenos como objeto de 
estudio en el nivel superior.
Para dar un acercamiento al objeto de estudio, re-
tomamos el texto de Carlino (2004), en el quede-
fine cuatro problemas en la lectura y escritura que 
delimitan lo particular del contexto académicouni-
versitario, y lo diferencian así de otras instancias 
en los niveles secundario, primario e inicial. Enes-
tos cuatro asuntos que mencionaremos a continua-
ción, la lectura y la escritura son consideradasco-
mo un proceso conjunto.
El primer tema es la dificultad de enseñar a escri-
bir pensando en el lector y no en el autor. Laalfa-
betización académica tiene como propósito funda-
mental comunicar algo a un lector.
Normalmente, los estudiantes llegan al nivel su-
perior acostumbrados a escribir textos, en térmi-
nosde la misma autora, “basados en el autor”, es 
decir sostenidos en la forma de pensar y entender 
lostextos del mismo estudiante. Esto produce, en 
general, textos oscuros, que solo pueden serenten-
didos cuando el mismo autor (el estudiante) debe 
aclararlo para el lector (generalmente eldocente u 
otros estudiantes).
El segundo asunto, directamente vinculado con el 
primero, es que se omiten la naturaleza retórica 
ysemántica en la escritura de textos académicos. 
Este problema se ve más en la escritura, cuando 
losestudiantes buscan (porque en parte lo han 
resuelto así en instancias previas) reproducir lo 
queconocen de un tema, sin tener en cuenta las 
variables retóricas (contexto, características del-
discurso) ni semánticas (¿qué conocimientos tiene 
mi lector de lo que conozco? ¿qué hacer enfunción 
de esto?). Dicho de otra forma, y acá en la lectu-
ra también se ve plasmado, se omite lanaturaleza 
epistemológica de los actos de lectura y escritu-
ra, que debieran enriquecer directamente aambos 
procesos.
El tercer asunto es el trabajo superfluo tanto en 
la lectura como en la escritura del texto. Losestu-
diantes tienden a trabajar con aspectos muy gene-

rales de los textos, puesto que toman comounida-
des de análisis para la composición, las palabras y 
las oraciones. Este minimalismo producegrandes 
omisiones en cuanto a la coherencia y cohesión de 
los textos, puesto que la unidad detrabajo en este 
nivel debiera ser, como mínimo, el párrafo.
Por último, está un factor que, si bien puede no 
ser exclusivo estrictamente de este nivel, es aquí 
en elque se ven de manera catastrófica sus conse-
cuencias. La dilatación y procastinación a la hora 
de leerprimero, y luego de escribir, imposibilita 
que se realice un trabajo relacional entre ambos 
procesosy los reduce a meros actos aislados.
En un texto posterior (Ferndández y Carlino, 
2010), se aportará tambiénparticularidades sobre 
la lectura y escritura en el nivel superior, pero no 
en forma de problemasconcretos sino de testimo-
nios de docentes y estudiantes de niveles secun-
dario y superior, paraestablecer diferencias. En la 
educación secundaria, los estudiantes señalan que 
las actividades delectura y escritura son breves, 
acotadas, textuales, altamente referenciales, me-
cánicas, generalmenterepetitivas y sin una finali-
dad específica. Esto se cumple para la mayoría de 
los casos. Estadiferencia también es reconocida 
por los mismos docentes, aunque suelen responsa-
bilizar a losestudiantes por su falta de proactividad 
en el nivel secundario, mientras que en el nivel 
superior selimitan a reconocer que las formas de 
lectura y escritura son diferentes, aunque no sa-
ben bien porqué. Ahora bien, al ver cuáles son las 
características propias de la lectura y escritura en 
el nivelsuperior, tanto estudiantes como docen-
tes, coinciden en sus rasgos definitorios. Ambos 
las definencomo prácticas de naturaleza compleja, 
que requieren una atención sostenida y relacional 
entredistintos textos, que luego redundará en la 
producción de textos que requerirán una elabora-
ción decaracterísticas similares.
Un artículo más reciente de Carlino (2013) nos 
permite ya delinear el panorama de
la lectura y escritura en el nivel superior, desde el 
concepto más reciente de literacidad. Esteconcep-
to se construye a partir del clásico de alfabetiza-
ción académica, y hace referencia a laactividad de 
leer y escribir textos, actividad de la cual es res-
ponsable no solo el estudiante sino lacomunidad 
universitaria en su totalidad. Además, se pone én-
fasis en que no es una alfabetizaciónque empieza y 
termina, sino que se desarrolla a lo largo de toda la 
trayectoria universitaria e inclusoposteriormente 
si el graduado se inserta en sistemas de posgrado. 
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Un modelo de escritura y lecturade esta naturale-
za ha sido desarrollado con resultados excelentes, 
realizando articulaciones entrecinco escuelas se-
cundarias y distintas unidades académicas de la 
Universidad de Comahue (Carlinoy otros, 2017)
Podemos definir entonces a la lectura y escritura 
universitarias como prácticas en las cuales losestu-
diantes deben apropiarse de los distintos discursos 
que son propios del ámbito académico delnivel su-
perior. Estas prácticas, que se diferencian en com-
plejidad y extensión de sus homónimas deniveles 
educativos previos, requieren tanto del estudiante 
como del docente y la institución, unesfuerzo ex-
traordinario, puesto que en poco tiempo se deben 
empezar a adquirir las herramientas paraafrontar 
los desafíos propios del ámbito.
Por eso mismo es que suele señalarse como vital 
lo que sucede en el primer año del nivel superior(-
Zapico, 2018), dado que en términos de continui-
dad suelen ser aquellos estudiantes que seapropian 
del léxico y del discurso académico los que de-
sarrollan trayectorias más estables. Además,esto 
pone de manifiesto la necesidad de trabajar inten-
sivamente con prácticas que muchos docentes de-
nivel universitario dan por hechas en perjuicio del 
estudiantado, que no es responsable por la faltade 
ejercicio en dichas prácticas (Zapico, 2017).
Ahora bien, para referirnos a la adquisición del 
vocabulario específico y de las habilidades delec-
tura y escritura, primero debemos recuperar los di-
ferentes modelos teóricos sobre lectura yescritura 
que han sido predominantes en las últimas dos dé-
cadas, y señalar como han influido en lasactivida-
des a desarrollar como respuesta a la carencia de 
herramientas por parte de los estudiantes.

Modelos de lectura y escritura
Indudablemente, un proyecto alfabetizador estará 
cimentado (o debería estarlo) en una u otra forma-
de concebir la lectura y la escritura. Por eso, en 
este apartado vamos a repasar los más populares 
ennuestro país, poniendo énfasis en como distin-
tos modelos generan distintas acciones en pos de-
generar alfabetización académica o literación.

Modelos cognitivos
Los programas y evaluaciones llevadas a cabo por 
Navarro y su equipo en la Universidad deQuilmes 
(Navarro y Aparicio, 2018) hacen énfasis en la 
lectura y escritura como un proceso auto-monito-
rizado y socioconstructivo. Para dicho propósito, 
emplean una técnica conocida como lecturabasa-

da en géneros discursivos, haciendo énfasis en lo 
textual y contextual de los génerospropiamente 
académicos.
Estos puntos, así como los derivados de cualquier 
modelo que ponga énfasis en el papel activo de-
llector, se sustentan en la vieja propuesta de “Lec-
tura como Habilidad Inteligente” de John Dow-
ning(1971). En esta concepción, la lectura deja de 
ser un proceso automático, dado por hecho, yad-
quiere la categoría de un proceso activo cuyo fin es 
resolver problemas. De esta forma, un lectoractivo 
va a leer con un propósito, y es en función de él 
que desarrolla su lectura. En términos deescritura, 
hay una vinculación de premisas con los modelos 
(en sus distintas etapas) de Flower yHayes, cono-
cido como “Modelo de Composición Escritural” 
(1980) cuyas aplicaciones llegan hastahoy (Stor-
mer, 2017; Mejía Ruiz, 2018; entre muchos otros). 
A su vez, ambos serán la base para, enla Argen-
tina, el arraigo del “Modelo Interactivo” de Solé 
(1992), que hace énfasis en el concepto de”Estra-
tegias” como forma de abordaje de los textos. Es 
decir, cuando se alfabetiza a losuniversitarios, lo 
que se enseña no es a leer x o y texto, sino que 
se enseñan estrategias, que songenerales, para el 
abordaje de cualquier texto. En este marco teóri-
co se retoman las premisas delectura y escritura 
como procesos auto-monitorizados y sociocons-
tructivos, dando protagonismototal al estudiante.
Como se ve, toda esta línea de modelos pone el 
énfasis en los procesos cognitivos que suceden 
(yasea dentro o fuera de la percepción del suje-
to), y son llamadas a veces teorías cognitivistas 
de lalectura. Lo que hacen es hipotetizar proce-
sos y categorías mentales que permiten explicar y 
mejorarlos procesos de lectura-escritura, hipótesis 
que son puestas a su vez a prueba a través de su 
poderexplicativo en estudios empíricos. Sobre su 
vigencia y desarrollo, el mismo Hayes (2017) ha 
escritoun artículo reciente en el que recopila sus 
éxitos y fracasos, y habla del futuro de dichos es-
tudios.
Modelos interaccionistas y socio-discursivos
En Argentina, existe el CELU (Certificado de Es-
pañol Lengua y Uso), que es toda una institución-
con prestigio internacional dedicada a la promo-
ción del español como primera y segunda lengua.
Muchos de sus miembros (la gran mayoría) son 
docentes universitarios, y en ese contexto hande-
sarrollado también modelos de literación (Chei-
cer, 2018; Simoni, Aguirre y Zarza, 2018).
Los modelos teóricos sobre los que se sustentan 
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un gran número de ellos, pertenecen a un grupo-
llamado modelos socio-discursivos, cuyo princi-
pal exponente es considerado Jean Paul Bronc-
kart(1996). Su modelo se construye sobre el papel 
fundamental de la interacción social como punto 
departida para el análisis de la comunicación. 
Además, se propone también la idea de un agen-
tesocialmente constituido que aprende a ser agente 
activo en textos sociales en función del lenguaje.
En este marco un agente es aquel que ha apren-
dido a adueñarse completamente de la lenguaso-
ciosemiotizada (1996), considerando además que 
la lengua en primera instancia le escompletamen-
te ajena, y a partir de ciertos procesos cognitivos 
socialmente estimulados y situados,puede llegar o 
no a hacerla suya.
Por otro lado, están las teorías Interaccionistas. 
Entre estas dos, si bien pueden compartir algu-
nosaspectos (en especial el papel preponderante 
del discurso y su generación en ámbitos sociales), 
sepueden observar bastantes diferencias en lo que 
se refiere a la concepción de adquisición de lalen-
gua. Hay acuerdo sobre ubicar a Claudia Lemos 
(1986, 1992, 1995, 1999) como la primerreferente 
de estas teorías, que se basan en la premisa de que 
la lengua es algo de lo cual el hablante seapropia 
en diferentes instancias, que serán: un uso repe-
titivo de la lengua del otro, un usoconsciente de 
la lengua del otro y finalmente un uso propio de 
la lengua del otro. Aquí es necesarioentender la 
idea de “otro” como una instancia discursiva, que 
claramente puede ser categorizadocomo “lo aca-
démico”. Estas hipótesis han tenido desarrollo con 
los estudios fonológicos deFrancisca Lier de Vito 
(1995, 1997) y Regina Freire (1994).
Aunque las vinculaciones más importantes al 
campo de la literación han sido llevadas a cabo 
en laUniversidad Nacional de Rosario con Norma 
Desinano (2000, 2009, 2016, 2018), y los desarro-
llosteóricos propuestos versan en torno a la nece-
sidad de la circulación de discurso para la apro-
piacióndel mismo por parte del sujeto. Es decir, 
que la adquisición de competencias de lectura y 
escriturano se tratarían de una instancia propia-
mente cognitiva o neurológica académicas, sino 
que serían elresultado de la apropiación de todo 
un discurso académico. Esto trae aparejado im-
plicanciasinstitucionales, afectivas, personales, y 
que tenderán a la subjetividad en cada uno de los
estudiantes. En estos modelos la hipótesis es que 
el discurso lleva en si mismo las condiciones de-
posibilidad de estar en el ámbito académico, y se 

puede abordar, de esta forma, relaciones entredis-
cursos fragmentados, parciales, incompletos (los 
estudiantes que están aún en la primeraposición) 
y como alternan posteriormente en formas más 
complejas (la segunda y tercera posición).
Modelos neurológicos
Los aspectos neurológicos de la lectura han sido 
documentados en una serie muy amplia de estu-
diospara distintos propósitos. El reflejo de distin-
tos rendimientos académicos correlacionado con 
lasfunciones ejecutivas no ha resultado estadísti-
camente significativo en sí, pero si ha demostrado 
unacorrelación con aspectos estrictamente lingüís-
ticos como la lectura y la escritura (Barceló Martí-
nez,Lewis Harb y Moreno Torres, 2011; Pazmiño, 
2018; Ramírez y otros, 2019).
En Argentina, los trabajos de José Gil (2009) han 
desarrollado modelos de homologación
neurológica lingüística como la Teoría Neuro Cog-
nitiva de Sidney Lamb (1999, 2004, 2004b).Estos 
modelos suponen que el conocimiento sobre la 
lectura-escritura se desarrolla como una red, yco-
mo tal los fenómenos de articulación entre nodos 
se fortalecen en función de la estimulacióndirecta. 
En esta línea, Zapico (2018, 2018b, 2019, 2019b, 
2020) ha evaluado la importancia que elléxico pro-
ductivo en si tiene en el rendimiento académico en 
general, encontrando fuertescorrelaciones en nu-
merosos estudios. De esta forma, la estimulación 
directa del léxico porexposición se sustenta en la 
hipótesis neurológica de que la lectura y la escri-
tura dependen en granmedida de tener una red de 
significados amplia, capaz de interpretar textos y 
producirlos.
En estos modelos, no se busca la hipotetización 
de estructuras o procesos cognitivos, o analizar 
através del discurso las posibilidades del sujeto de 
poner en sus palabras las palabras del discursoaca-
démico, sino que se trata de, mediante estructuras 
corticales pre-existentes, dar la mayorcantidad de 
explicaciones a las distintas formas de lectura y 
escritura.

Relación entre el léxico y la lectura y escritura
Como se ve, más allá de los modelos con sus par-
ticularidades, todos pueden abordarse desde laim-
portancia que adquiere la adquisición del vocabu-
lario como elemento disparador para eldesarrollo 
de las capacidades de lectura-escritura. En el caso 
de los modelos cognitivos, elvocabulario forma 
parte como un componente central de los procesos 
cognitivos necesarios, tantopara la lectura activa y 
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monitorizada como para la escritura. En el modelo 
interaccionista el discursoacadémico, con sus par-
ticularidades, es en sí un vocabulario del cual el 
sujeto deberá apropiarse entodas sus dimensiones. 
Mientras que, en el modelo neurológico, las uni-
dades léxicas forman en síuna red que permite la 
actualización de los textos que a su vez actualizan 
la red. Si vamos a unanálisis más amplio, podría-
mos hablar (y los modelos teóricos no lo excluyen 
ni discuten entre sí)en términos de que cada uno de 
los modelos pone énfasis en un aspecto diferente 
de un procesoabsolutamente complejo. El cerebro, 
la mente y la comunicación como tres instancias 
queparticipan de forma necesaria en el proceso de 
la lectura o la escritura.
La adquisición en este contexto resulta relevante 
en términos de discusión más allá del modeloele-
gido. La pregunta de la adquisición resulta la mis-
ma cuando se la interpreta ampliamente. Losmo-
delos cognitivos se preguntan ¿Cómo llevar a cabo 
de forma óptima las distintas instancias delmodelo 
hipotético?. Los interaccionistas indagan ¿Cómo 
favorecer que el sujeto ingresante puedaapropiar-
se de ese discurso que le es totalmente ajeno?. Y 
los modelos neurológicos ¿Cómo ampliarla red 
léxica necesaria para las operaciones de lectura y 
escritura, en base a los tres eventos posiblesen una 
red, a saber, refuerzo, aumento o extinción? Si hi-
lamos fino, en la base de las tres preguntas
está la preocupación por incorporar en el vocabu-
lario del sujeto nuevas palabras para que cumplan-
determinadas funciones. Esto tiene sentido, en la 
medida que no hay interpretación posible de tex-
tossi no se conocen los significados de las unida-
des léxicas, y tampoco pueden producirse textos 
(seanorales o escritos), sin dichas unidades.
Sin embargo, todas estas hipótesis han dado pie a 
un fenómeno argentino muy particular, que hasi-
do la exclusión de la enseñanza directa del léxico. 
Esto puede ser explicado a través de unfenóme-
no histórico particular, que es la llegada e imple-
mentación durante las últimas décadas delModelo 
Comunicativo para la enseñanza de la lengua y la 
literatura (Marín, 2003). Este modelo,inspirado 
en la premisa de que el lenguaje es fundamental-
mente una herramienta de comunicación, haido 
dejando de lado progresivamente la enseñanza de 
la gramática y el vocabulario de maneradirecta, 
argumentando que pueden aprenderse de manera 
indirecta y por medio de la reflexión sobre eluso. 
Este modelo ha atravesado también la enseñanza 
de la lectura y la escritura universitaria, de forma-

tal que, más allá de la hipótesis o modelo adoptado 
epistemológicamente, ciertas premisas semantu-
vieron constantes y fuera de discusión.
Es decir, más allá de los avances en investigación, 
hay ciertas soluciones que se derivaríannatural-
mente de los modelos que han resultado exclui-
dos puesto que se erigían en contra delModelo 
Comunicativo. Esto puede ser revisado en par-
ticular a la luz del éxito que tiene,puntualmente, 
la exposición directa al vocabulario específico 
en la consolidación de competenciasde lectoes-
critura ya ampliamente probadas en la enseñanza 
de una segunda lengua (Muñoz yCornejo, 2017; 
Rodríguez y Manzano, 2017; Millán, González 
y Castro, 2018; entre muchos otros),así como en 
programas en lengua materna de estimulación de 
léxico de forma directa y sucorrelación con mayo-
res puntuaciones en tareas de lectura comprensiva 
(Axpe y otros, 2017;Ramírez Aramburu, 2017; 
Santos Palmou, 2017). Además, en términos de 
formación de futurosprofesionales, la importancia 
del desarrollo del acceso léxico (que se conforma 
a partir de laenseñanza directa del vocabulario o 
con técnicas similares de exposición) ya ha sido 
correlacionada,con mejoras, en procesos de razo-
namienos formales (Cerdá y otros, 2017). Asimis-
mo, tambiénpuntuaciones altas en test de léxico 
han sido correlacionadas reiteradas veces con un 
mejordesempeño en el nivel superior (Zapico, 
2016; Zapico y Delsouc, 2017; Zapico y Zapico, 
2018;Zapico, De Gregori y Berardo, 2019), inclu-
so mejorando a variables como la memoria a corto 
plazoy compitiendo contra los determinantes clá-
sicos como nivel socioeconómico de los padres.

Hipótesis sobre la adquisición
El problema señalado en el párrafo anterior tiene 
que ver con lo que parece haber sido un errorcon-
ceptual que derivó en una implementación anóma-
la del modelo comunicativo en Argentina. Eneste 
modelo, se esperó que colocar al estudiante en 
una situación comunicativa le garantizaría llegaral 
dominio de ciertas categorías abstractas que son 
obligatorias a la hora de gestionar la lectura yes-
critura académicas.
En primera instancia, es cierto que este modelo 
da una hipótesis de adquisición razonable paraen-
tender como un niño aprende los fundamentos de 
su lengua materna, partiendo de la experienciadel 
habla de otros. Pero lo que ningún autor se ha atre-
vido a señalar, pero que sí se tiene claro enestudios 
anglosajones (Lany et al, 2018), es que lo que su-



92Año XIII- N°23- 2021- Departamento de Fonoaudilogía- FCS-  UNSL

cede en esa etapa comunicativa es que hayuna es-
timulación directa con una serie grande y repetida 
de vocabulario nuevo. Es decir, el niño noaprende 
la comunicación como tal, ni es capaz de entender 
los roles discursivos como tales, sinoque incorpo-
ra vocabulario que luego ordena para dar forma 
a los enunciados. E incluso aceptandoque es una 
teoría de relativa validez para niños, ¿Realmente 
esperamos que tenga la misma validezen univer-
sitarios adultos? Si la respuesta es sí, bastaría que 
los estudiantes estén en situacionescomunicativas 
académicas (lo están, puesto que van a clase, leen 
textos y resuelven actividades),para que lleguen 
a incorporar lo más complejo y abstracto de los 
textos y su producción. Si solofuera eso, estaría-
mos dando textos que no entienden a estudiantes 
que no tienen la capacidad deentenderlos y de esa 
manera que mágicamente les resulten “significati-
vos” y así adquirir lascompetencias.
La realidad es que no hacen más que exponerse 
a vocabulario (nuevamente estimulación directa) 
alque no están habituados, en el marco de formas 
textuales y géneros que les son novedosos. Es de-
cir,retomando los tres modelos trabajados en apar-
tados anteriores, todas las instancias del proceso 
seven mejoradas por la estimulación léxica.

Reflexiones finales
En este breve ensayo hemos realizado un recorrido 
por la lectura y escritura académicas en laArgenti-
na. En él, hemos observado formas de trabajo, mo-
delos que tratan de entender cómo se llega aser un 
buen lector-escritor académico, y hemos buscado 
además vínculos entre estos y unconcepto funda-
mental de la lingüística, el léxico o vocabulario.
Tras nuestra revisión, hemos llegado a la conclu-
sión que la estimulación léxica directa es unfe-
nómeno que (así como la escritura y lectura son 
transversales a cualquier disciplina), más allá 
delenfoque teórico adoptado, siempre traerá be-
neficios para los estudiantes ingresantes al nivel-
superior. Ante la difícil tarea que tenemos como 
docentes de estudiantes universitarios noveles,o-
frecer siempre que sea posible un conjunto de 
términos léxicos específicos de nuestra discipli-
na,así como insistir en la necesidad del dominio 
de términos exclusivos de los espacios institucio-
nales,asumiendo como docentes el compromiso 
científico-académico que no solo estamos forman-
domejores profesionales, sino también seres hu-
manos con más opciones para expresarse ycomu-
nicarse, mejorando así su calidad de vida.
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