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Resumen

El uso de marcadores textuales para dar orientacion argumentativa a un discurso
propio, y para asegurar su correcta interpretacion, es un caso especialmente
revelador del desarrollo linguistico tardio. El presente trabajo tuvo como propésito
observar si la edad y el nivel escolar inciden en las habilidades argumentativas de
los adolescentes. Investigaciones recientes revelan que la marcacion explicita es
un rasgo de madurez discursiva, favorecida por la comprension y diferenciacion de
los tipos textuales. En esta investigacion se realiz6 un analisis cuantitativo y
cualitativo de los marcadores textuales argumentativos en la produccion escrita de
30 adolescentes de 12 a 18 afos, estudiantes de secundaria, bachillerato y
licenciatura del estado de Guanajuato, México. El andlisis tuvo como objetivo
identificar y clasificar el repertorio de marcadores de cada grupo y determinar sus
funciones discursivas de cara al uso convencional. Los principales resultados
dejan ver distintos estados de apropiacién de las funciones convencionales de los
marcadores argumentativos por parte de los adolescentes, lo mismo que una
correlacion positiva entre la edad, el nivel escolar y la extension y variedad del
repertorio. Estos hallazgos contribuyen al conocimiento del desarrollo discursivo
en la adolescencia, al tiempo que reafirman la importancia del trabajo didactico en
argumentacion escrita.

(Palabras clave: desarrollo linglistico tardio, discurso, argumentacion,
marcadores textuales.)



Abstract

The use of discourse markers to provide argumentative orientation in discourse,
and to guarantee its correct interpretation, is revealing of later language
development. The goal of this study was to examine the impact of age and
schooling on adolescent’s argumentative abilities. Recent research shows that
explicit use of discourse markers is a feature of discourse maturity, helped by the
comprehension and differentiation of text types. In this investigation a quantitative
and qualitative analysis of argumentative discourse markers on written productions
was made. Participants were 30 adolescents between 12 and 18 years-old,
students of secondary, middle and high school in Guanajuato, Mexico. The goal of
the analysis was to identify and classify the repertoire of textual markers for each
group, and to determine their discourse functions facing the conventional use. Main
results reveal different degrees of mastery of the conventional functions, and a
positive correlation between age, schooling and the repertoire’s extent and variety.
These findings contribute to the knowledge of discourse development during the
adolescent years, and sustain the importance of teaching written argumentation.

(Key words: later language development, discourse, argumentation,
discourse markers.)



Persuasive writing is an important skill to master even beyond school settings
because it can empower individuals at work and in society.
Nippold, Ward-Lonergan y Fanning (2005)

Se me acaba el argumento / y la metodologia
Cada vez que se aparece / frente a mi tu anatomia...
Shakira (Ciega, sordomuda, 1998)
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INTRODUCCION

El desarrollo linglistico en los afios escolares es un tépico relevante para el
campo educativo porque a través del lenguaje los estudiantes acceden al
conocimiento, lo transforman, lo comparten. La doble apropiacion del lenguaje y
de los saberes (configurados en discursos) en el transcurso de la escolaridad no
s6lo posibilita o condiciona los aprendizajes, sino que también moviliza en los
sujetos procesos de adaptacién a la sociedad letrada en la que conviven.

Los aprendizajes escolares y el desenvolvimiento en la vida social se ven
asi estrechamente vinculados al desarrollo de competencias linguisticas diversas,
entre las que se cuenta la capacidad para argumentar oralmente y por escrito. El
surgimiento temprano de la competencia argumentativa oral ya ha sido estudiado,
lo mismo que los procesos de escritura argumentativa, aunque en menor medida
en etapas tardias, desde diversas perspectivas: linguistico-funcionales,
psicolinguisticas, pedagogicas, entre otras (Golder y Coirier, 1996/2004; Westby,
1998; Nippold, 1998; Coirier, Andriessen y Chanquoy, 1999; Santos y Santos,
1999; Perelman, 1999; Gombert, 2000; Nippold, Ward-Lonergan y Fanning, 2005).

Afortunadamente, una nueva nocion de cultura escrita (literacy), congruente
con los tiempos, ha dejado al descubierto un gran filon por explorar: la adquisicién
de los géneros discursivos, de los tipos textuales y de las constelaciones de
lenguaje a ellos asociadas. Gracias a semejante impulso, el estudio del desarrollo
argumentativo ha cobrado mayor interés, sobre todo en la etapa de la
adolescencia.

En razén de ello, esta investigacion se propone contribuir al conocimiento
del tema por medio del estudio de un aspecto concreto del topico: el repertorio y el
uso de los marcadores textuales argumentativos.

Para los fines de este proyecto hemos adoptado la perspectiva

psicolinguistica, con un enfoque pragmatico-discursivo.
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La pregunta fundamental de las recientes investigaciones en el campo* es:
“¢,Por qué se adquiere la capacidad de argumentar por escrito en un estadio tan
tardio del desarrollo?”; pregunta que, junto con los hallazgos mas relevantes al
respecto, intentaremos retomar.

Este trabajo, por tanto, se plantea como objetivo explorar el desarrollo
argumentativo de los adolescentes de distintas edades por medio del andlisis del
repertorio y de los usos que dan a los marcadores textuales para organizar sus
argumentos, en funcién de sus propdésitos pragmaticos, contrastando las funciones
gue les dan los adolescentes con las funciones convencionales dentro de este
modo del discurso.

El presente documento se organiza como sigue: en el capitulo 1
presentamos el marco tedrico-conceptual que sustenta nuestro disefio de
investigacion, el cual sera expuesto en el capitulo 2, dedicado a la metodologia.

Los hallazgos de este trabajo se presentan en dos capitulos separados,
dado que responden a diferentes preguntas de investigacion: el 3 se ocupa de
presentar los resultados del analisis cuantitativo del repertorio de marcadores
argumentativos, mientras que el 4 hace lo propio respecto del analisis cualitativo
de los usos de los marcadores.

En el capitulo 5 se interpretan los datos de ambos analisis a la luz de la
psicolinglistica contemporanea. Las conclusiones se presentan en el capitulo 6,
junto con las consideraciones surgidas a lo largo del trabajo acerca de nuevas

rutas para futuras pesquisas.

! véanse, por ejemplo, los trabajos de Schneuwly (1988, 1997), Brassart (1990), Isnard y Piolat
(1993), Westby (1998), Golder y Coirier (1996/2004), Coirier, Andriessen y Chanquoy (1999),
Perelman (1999), Piolat, Roussey y Gombert (1999) y Nippold, Ward-Lonergan y Fanning (2005).

2



1. EL DESARROLLO ARGUMENTATIVO EN LA ADOLESCENCIA

1.1. El desarrollo linglistico tardio

Desde la década de 1960 el desarrollo linguistico ha sido objeto de multiples
investigaciones desde diversos puntos de vista. La importancia de los avances de
la psicolinglistica en el conocimiento del desarrollo temprano, es decir, en nifios
de hasta 5 6 6 afios, distrajo la atencion de lo que sucede después de esa edad.
Sin embargo, con el tiempo los investigadores se dieron cuenta de que ocurre un
crecimiento significativo en muchos aspectos del lenguaje desde los 6 hasta los 18
afios, y que el desarrollo no cesa a lo largo de la vida adulta.?

La investigacion del desarrollo lingtistico tardio se aboca al estudio de
todos los fenbmenos y cambios que ocurren entre los afios escolares (6 a 12
afos) y la adolescencia (13 a 18 afos, o incluso a los 20) en materia de lenguaje.
Su perspectiva es el proceso que sigue “el lenguaje a través de la vida”, tal como

lo sefialan Nippold (1998), pionera en el campo, y Tolchinsky (2004).

1.1.1. Diferencias entre el desarrollo linglistico temprano y el tardio
Algunas diferencias entre ambos momentos del desarrollo del lenguaje se pueden
resumir en los siguientes puntos:

a) Las fuentes del aprendizaje linglistico: los nifios en edad escolar y
los adolescentes, ademas del input oral, interactian con la cultura escrita. De
hecho, se ha reportado una etapa de transicién, entre los 8 y 10 afios, en que los
niios usan sus habilidades lectoras para aprender vocabulario avanzado, sentidos
figurados del lenguaje y sintaxis compleja. Es decir, los dominios léxico, semantico

y sintactico entran, a partir de ese momento, en una etapa de crecimiento

% Conslltese en Hess Zimmermann (2003) un panorama ilustrativo del cambio de perspectiva de la
psicolinglistica y de sus avances en el conocimiento del desarrollo linglistico en los afios
escolares.



fundamental para los sucesivos aprendizajes. Los propdsitos académicos modelan
la adquisicién® y, como resultado, los nifios “se vuelven crecientemente
individualistas en su desarrollo linglistico durante los afios escolares y la
adolescencia” (Nippold, 1998: 4).*

b) El papel de la competencia metalingiistica: de manera concomitante,
crece la habilidad para reflexionar acerca del lenguaje y de analizarlo como una
entidad por si misma. Esta tendencia, enfatizada por Jean-Emile Gombert (1986,
1992), coincide justamente con el inicio de la escolaridad, a los 6-7 afos, e influye
en todos los dominios: fonologico, morfoldgico, sintactico, semantico y pragmatico.
Asi, la competencia metalinglistica se vuelve un pilar del desarrollo tardio
(Nippold, 1998; Hess Zimmermann, 2003).

C) El aumento de la habilidad para pensar en abstracto: el razonamiento
del nifio pasa por una transicion de lo concreto a lo abstracto, conforme accede de
preescolar a primaria. Esto se refleja, por ejemplo, en la adquisicion de palabras
con sentido no literal, pero también de formas y convenciones cuya ambigtedad
semantica representa un considerable reto cognitivo.

d) La capacidad de tomar la perspectiva social de otras personas: la
potencializacién del desarrollo pragmatico surge a partir de la conciencia de los
intereses, ideas y sentimientos del otro, y de las consecuencias de las conductas
comunicativas propias. “Como resultado, [los niflos] muestran una mayor habilidad
para ajustar el contenido y el estilo” de sus actos linguisticos de acuerdo con sus
interlocutores (Nippold, 1998: 6), y los adolescentes son mas capaces de resolver
conflictos interpersonales recurriendo al lenguaje que los nifios mas pequefios,

comprometiéndose y mostrando interés por su interlocutor.

1.1.2. Factores y naturaleza de los cambios
El desarrollo linguistico tardio se caracteriza por cambios de trascendencia en los
ambitos sintactico, semantico, pragmatico y discursivo (Nippold, 2000; Berman,

% En el sentido de que, en los afios escolares, “el nifio deberéa desarrollar su lenguaje de manera tal
gue se convierta en una herramienta que le permita enfrentar con éxito los nuevos retos
comunicativos que la escuela le impone” (Hess Zimmermann, 2003: 15).

‘A partir de esta cita aclaro que todas las traducciones de textos en lenguas distintas al espafiol
(inglés y francés) son mias.



2004). En pragmética, el uso del lenguaje en contextos sociales sufre sutiles y
graduales modificaciones por el tipo de interaccién al que se someten los nifios y
adolescentes, tanto en el ambito escolar como en el familiar y el social. Las
habilidades conversacionales son un ejemplo de ello: aprenden como iniciar o
terminar una conversacion, cdmo mantener un topico, como escuchar y cuando
interrumpir y como expresar distintas emociones y estados de animo. Gracias al
tipo de socializacion de la informacién que tiene lugar en la escuela, se pone en
marcha en el sujeto “una nueva forma de organizar el conocimiento y de manipular
estrategias comunicativas” (Barriga Villanueva, 2002: 19).

El desarrollo sintactico durante los afios escolares es igualmente gradual y
sutil. Los estudiantes se ven enfrentados a tareas de comprensién y produccién de
textos expositivos y persuasivos, cognitiva y linguisticamente mas demandantes
gue otras formas de escritura mas casuales como la narracion, la descripcién o las
notas personales (Nippold, 2000). Estas tareas comunicativas promueven en los
sujetos una mayor complejidad sintactica, que se refleja en la produccién de
oraciones mas largas, con mayor subordinacién y mayor uso de conectores
I6gicos; aunque no se trata de “un mero crecimiento de la longitud de las
oraciones”, sino de “una continua reorganizacion de relaciones que redunda en la
amplitud de aplicaciones y en la expansion de significados” (Barriga Villanueva,
2002: 7).

En materia semantica, durante esta etapa se desarrolla gradualmente la
comprensiéon del lenguaje figurado y de la variedad de funciones comunicativas
gue éste cumple. La conciencia de los valores culturales y de la ideologia que
forman el contexto de la emision crece con la exposicibn a expresiones poco
comunes o abstractas, y el apoyo en el contexto para reconstruir el significado es
también mayor.

La importancia de la cultura escrita ha sido puesta de relieve por diversos
investigadores, entre ellos Hess Zimmermann (2003), Nippold (2004) y Alvarez
Ramirez (2008). Gracias al contacto con la cultura escrita se adquiere un léxico
letrado, influido por la lengua escolar y la potencializacién del lenguaje figurativo.



El desarrollo tardio puede ser observado en tareas de comunicacion oral y
escrita, donde se revelan las habilidades involucradas en los discursos expositivo,
narrativo o persuasivo. Es alli donde aparecen los recursos y procesos cognitivos
y linglisticos de los sujetos. Son factores de desarrollo linguistico la
escolarizacion, la cultura escrita, la competencia metalinguistica, el desarrollo
cognitivo y la socializacion (Nippold, 2004).

Un campo de reciente interés y estudio es el del desarrollo discursivo. “Es
en el discurso donde lengua, accién y conocimiento se hacen inseparables” y su
desarrollo es un “paso decisivo hacia la consolidacion de la competencia
linglistica y comunicativa” (Barriga Villanueva, 2002: 20). En el plano del discurso
entran en juego forma, contenido, significado y uso social del lenguaje; las
estructuras formales y los significados se transforman y reorganizan de acuerdo
con el conocimiento del mundo que el sujeto adquiere, entramando lo linguistico

con lo social y lo cognoscitivo.

1.1.3. Formay funcién como indicadores de desarrollo linguistico
Existen diversas teorias explicativas de los cambios en el dominio linguistico,
segun el factor al que se le otorga mayor peso: el sostén cognitivo, la experiencia
con el lenguaje, el contacto con la cultura escrita o el discurso como motor de
cambio, aunque todas las aproximaciones estan interrelacionadas.

El reciente cambio de perspectiva en la psicolinglistica estriba en que “se
ha dejado de ver el desarrollo del lenguaje como una suma de estructuras y
elementos nuevos para entenderlo como un proceso de reorganizacién constante
de los conocimientos adquiridos en etapas anteriores” (Hess Zimmermann, 2003:
10). La adquisicion temprana de las estructuras de la lengua, sin embargo, no
asegura el dominio de su uso; por ello, las relaciones entre forma (estructura) y
significado (funcién) son indicadores utiles para observar el desarrollo linglistico.

Tolchinsky (2004: 234) asi lo sostiene: “el desarrollo no consiste en la
acumulacién de nuevas formas linglisticas; antes bien, las formas previamente

adquiridas evolucionan para adquirir nuevas funciones, y a la inversa, las viejas



funciones vienen a ser expresadas por una creciente diversidad de formas
linguisticas”.

Esta postura, que tiene sustento en los estudios de Slobin (citado en
Tolchinsky, 2004) y Berman y Slobin (1994), afirma que la complejidad del
aprendizaje linguistico se relaciona con la eleccién (qué decir y como decirlo); la
relacién forma-funcion (no basta con conocer las formas, sino saber usarlas); los
usos de la lengua (usos coloquiales frente a uso estandar) y la cultura linguistica
(linguistic literacy, el conocimiento de las propiedades textuales de cada discurso).

En sintesis, la amplitud y variedad del repertorio de formas linguisticas
disponibles para expresar funciones discursivas particulares viene dada por el

aumento en el conocimiento lingliistico y la creciente experiencia en el uso.’

1.2. La argumentacion

La multiplicidad misma de las definiciones de argumentacibn es un rasgo
elocuente de la dificultad epistémica que reviste la conceptualizacion de este
modo del discurso. Para contribuir a su comprension, en este apartado haremos
una revision de los acercamientos a la nocién de argumentacion.

La argumentacion ha sido un objeto de estudio desde la antigliedad clasica.
En la época moderna esta siendo estudiada desde muy diversas disciplinas, como
la filosofia, la logica, la retorica, la linglistica, el analisis del discurso y la
psicologia. Las aproximaciones de estas disciplinas describen un rango desde la
descripcion formal o la prescripcion normativa hasta el reciente interés por el
estudio empirico de las practicas argumentativas.

Psicolinguistas y pedagogos se han abocado en los ultimos tres lustros a
estudiar topicos especificos de la argumentacion desde varios puntos de partida:
la validez, las premisas implicitas, los esquemas argumentativos (Golder y Coirier,
1996/2004; Coirier, Andriessen y Chanquoy, 1999), las falacias, los procesos
cognitivos ligados al discurso argumentativo (Westby, 1998), sus caracteristicas
pragmaticas (Santos y Santos, 1999), la adquisicion de habilidades

® Para abundar mas sobre esta aproximacion “forma-funcién” y sobre un modelo de adquisicion
derivado de ella, véase Berman (2004).



argumentativas (Nippold, 1998; Nippold, Ward-Lonergan y Fanning, 2005), la
enseflanza (Perelman, 1999; Gombert, 2000), la conversacion argumentativa,
etcétera, desde enfoques centrados en la relacion entre el desarrollo cognitivo y el

linguistico.

1.2.1. Definicion de argumentacién

Con base en el concepto clasico, la nocion mas general de argumentacion
adoptada por la linglistica es la siguiente: la argumentacién es una operaciéon que
se apoya sobre un enunciado asegurado (aceptado) —el argumento— para llegar
a un enunciado menos asegurado (menos aceptable) —la conclusién.

De tal modo, argumentar es dirigir a un interlocutor un argumento, es decir,
ofrecerle una buena razén para hacerle admitir una conclusion e incitarlo a adoptar
ciertos comportamientos.

También se puede definir la argumentacion como el conjunto de técnicas
(conscientes o0 inconscientes) de legitimacion de las creencias y de los
comportamientos. La argumentacion intenta influir, transformar o reforzar las
creencias o los comportamientos (conscientes o inconscientes) de la persona o
personas que constituyen su objetivo (Plantin, 2005).

En términos generales, la teoria de la argumentacion estudia la produccion,
el andlisis y la evaluacion de la argumentacion, pero los criterios para definirla son
a menudo tan variables como la disciplina que la aborde en un determinado
momento histérico-cultural.’ En razén de ello, hemos decidido adoptar una sola
perspectiva: la psicolinglistica.

Para los fines de esta investigacion, el discurso argumentativo se definir4
como “un discurso basado en la opinidn en el que el interlocutor o el escritor toma
una postura particular sobre un tema controvertido e intenta convencer al oyente o
al lector a que adopte esa posicion” (Golder y Coirier, 1996/2004: 1). Su estructura
minima se compone de una toma de postura y una evidencia, aunque puede

revestir modos de organizacién sumamente complejos.

® para una revision puntual y completa de la definiciébn y las teorias de la argumentacion,
consultese, ademas de Van Eemeren y Grootendorst (1999), Charadeau y Maingueneau (2005).
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1.2.2. El texto argumentativo

Para definir al texto argumentativo la psicolinguistica contemporanea se basa en la
tipologia desarrollada por Adam (citado por Venegas, 2007), quien clarificdé que
dentro de la heterogeneidad de los textos pueden observarse secuencias que
estructuran la informacién con fines precisos -—descriptivas, narrativas,
argumentativas y de otros tipos—, que en un texto pueden alternarse.

En primer lugar, y siguiendo a Van Dijk (2005), Venegas (2007) propone
una serie de criterios para identificar cualquier texto: la enunciacién sélo puede ser
considerada como texto si posee una macroestructura; es decir, si las secuencias
de oraciones se encuentran relacionadas de manera jerarquica formando un todo
coherente.

Luego, un texto puede ser calificado como argumentativo en tanto cumpla al
menos con estas dos condiciones:

a) Poseer una estructura minima, compuesta por una premisa y una
conclusiébn, o compleja, compuesta por una serie de argumentos vy
contraargumentos organizados en secuencias opuestas.

b) Poseer coherencia global, dada por la presencia en el texto de
conectores argumentativos.

Los textos argumentativos suelen tener diversas superestructuras, pero
generalmente se organizan a partir de un esquema como éste:

a) Introduccion, donde se identifica el tema o problema y se presenta
una toma de posicién o se formula una tesis.

b) Desarrollo, donde se presentan argumentos para justificar la posicion
o defender la tesis.

C) Conclusion, que cierra el discurso con la reafirmacion de la posiciéon
adoptada (Perelman, 1999, pp. 2-3).

La estructura canonica del texto argumentativo admite transformaciones,
tanto de orden como tocante a los recursos a los que echa mano. Por ejemplo, el
punto de vista puede estar sobreentendido y la conclusién puede quedar implicita.



A continuacion presentamos como ejemplo un texto argumentativo
producido por una estudiante de licenciatura participante en nuestra investigacion.
En el mismo discute si dos jovenes del mismo sexo que fueron vistos besandose

en la universidad deben ser expulsados.

Mi opinién es que no los deberian de expulsar (introduccion) ya que hoy en
dia tenemos el derecho de expresar nuestra sexualidad. Por una parte no
es correcto que lo hagan en la via publica porque ellos tienen que respetar
a los deméas y las deméas personas deben de respetarlos a ellos. Lo
conveniente seria que solo les pusieran una sancion pero a mi parecer el
problema de México es la homofobia. Yo sugeriria que platicaran con ellos
ya que si ésos son sus gustos tienen la libertad de expresarlo pero no de
manera publica ya que tomaria como una falta de respeto hacia las
personas (desarrollo). Pero a mi parecer no tiene nada de malo ya que sélo

describen que fue un beso (conclusion).

Por otro lado, debemos tomar en cuenta que, si bien la superestructura del
texto argumentativo es esencial para su organizacion, la efectividad persuasiva
gue pueda manifestar también dependerd de la calidad y diversidad de las
estrategias discursivas empleadas (las citas de autoridad, la ejemplificacion, la
comparacion, la ironia, las preguntas, entre otras). Uno de los recursos lingiisticos
de mayor peso en la argumentacion, y que sera de interés en el estudio aqui
reportado, es el uso de marcadores textuales logico-argumentativos, que

evidencian la funcion de la estrategia argumentativa utilizada.

1.3. El largo camino evolutivo de la argumentacion

Aunqgue las habilidades argumentativas surgen tempranamente en el plano oral,
éstas se siguen desarrollando a medida que los nifios entran en contacto con la
lengua escrita. La escuela, precisamente, crea un puente entre ambas
competencias (Perelman, 1999). Por ello es indispensable investigar el desarrollo
argumentativo mas alla de la primera infancia. Para Nippold, Ward-Lonergan y
Fanning (2005), la escritura persuasiva provee una oportunidad ejemplar para

estudiar la alfabetizacion y su interaccién con el desarrollo tardio del lenguaje.
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Diversos estudios han reportado hallazgos de trascendencia para
comprender los cambios en la capacidad argumentativa durante los afios
escolares y la adolescencia.” Uno de ellos es el trabajo de Westby (1998). Esta
investigadora encuentra que el desarrollo argumentativo escrito sigue un patron de
seis etapas:

1) Opinion: establecimiento de la opinion sobre el topico, sin ofrecer
razones que la apoyen o0 con razones inconsistentes.

2) Opinion extendida: establecimiento de la opinién y de razones de
apoyo, pero éstas no estan explicadas o la explicacién es incoherente.

3) Argumento parcialmente desarrollado: se establece la opinion, se
ofrecen razones en su apoyo y explicaciones, pero éstas no son elaboradas en
extenso. Puede ofrecer referencias al punto de vista opuesto.

4) Argumento desarrollado: se establece la opinion, se ofrecen razones
y explicaciones, al menos una de ellas desarrollada a través de recursos retéricos
(causa-efecto, comparacién-contraste, problema-solucién, conclusiones, etc.).
Puede incluir un breve sumario del punto de vista opuesto.

5) Refutacion parcialmente desarrollada: lo anterior, mas intentos por
discutir y/o refutar el punto de vista opuesto, que es resumido adecuadamente.

6) Refutacion desarrollada: lo anterior, pero la refutacion es clara y
explicita; resume el punto de vista opuesto y discute por qué es limitado o
incorrecto (Westby, 1998).

Golder y Coirier (1996/2004) dan cuenta de la apariciobn de registros
linguisticos que revelan operaciones argumentativas como la justificacion y la
negociacion. Estos investigadores atribuyen los cambios en la capacidad
argumentativa a la complejidad linglistica y cognitiva que presenta este modo de

discurso; la justificacion de un punto de vista al parecer no requiere el uso de

" Tal como observa Hess Zimmermann (2003) para el caso del discurso narrativo, los estudios en
lengua espafiola sobre la argumentacion desde una perspectiva pragmatica y psicolinglistica son
todavia poco abundantes. En México son destacables los trabajos de Puig (1991, 2000), Candela
(1997), Rodriguez Alfano (1999, 2004), Vazquez Laslop (2001), Gutiérrez Vidrio (2003) y Truijillo
Plascencia (2006). La Dra. Barriga Villanueva, en El Colegio de México, ha dirigido tesis de
posgrado sobre desarrollo discursivo. En otros paises de lengua espafiola existen también
investigaciones sobre discurso, conectores y argumentacién, como los de Poblete (1999), Véliz
(1999), Diaz (2002), Lépez (2006), Venegas (2007) y Silvestri (2007), entre otros.
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conectivos, estructuras complejas o un alto grado de descentracion. Sin embargo,
este proceso se vuelve mas elaborado con la edad. La negociacion, es decir, la
incorporacion de otros puntos de vista en el discurso, se adquiere tardiamente
(hacia los 13-14 afios) y se encuentra relacionado con la adquisicién de la
textualidad.

Golder y Pouit (1999) analizaron el desarrollo evolutivo de la negociaciéon y
el debate de argumentos. Estos autores citan los hallazgos de Miller acerca de
gue los nifios pequefios no presentan argumentos para justificar la posicion
adoptada; pero ya a los 14 afios no sOlo justifican, sino que apoyan sus
argumentos en referentes colectivos. Concluyen que, con la edad, los nifios se
vuelven capaces de percibir y presentar un discurso como debatible.

Estos autores afirman que los desarrollos mas importantes en las operaciones
psicolingliisticas argumentativas tienen lugar entre los 10 y los 14 afios.

Piolat, Roussey y Gombert (1999), en sus estudios sobre el desarrollo del
esquema argumentativo en la escritura, refieren que los nifilos de alrededor de 9
afos tienden a producir argumentos a favor de su propia postura, pero que a los
13-14 afios comienzan a tomar en cuenta la dimension dialdgica de la
argumentacion, lo que se nota en el aumento de marcas de negociacion. Ademas
la coordinacion de argumentos y contraargumentos se hace por medio de
procedimientos de conexién argumentativa.

Previamente Schneuwly (1988) habia sefialado que, a partir de los 14 afios,
los nifios estructuran el texto guiados por términos que anuncian argumentos o
gue sirven para presentar una opinién, y que la oposicion se explicita con pero u
otros concesivos, mientras que desaparecen las marcas de temporalidad.

Otros estudios, como el de Feilke (citado en Piolat, Roussey y Gombert,
1999), también consideran parametros sintacticos y de cohesion textual. Este
investigador encuentra brevedad y desorganizacién antes de los 13 afios. De los
14 en adelante mejora la coherencia, la organizacion argumentativa y la
complejidad sintactica. En esa etapa los jévenes son capaces de incluir los pros y
los contras ante un tépico, y los presentan jerarquica y ordenadamente hasta

arribar a una conclusion. Sin embargo, dicho autor concluye que la capacidad de
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escribir argumentos depende menos de la sintaxis (que no difiere mucho de los 13
afios en adelante) que de la construccién de la coherencia textual.

El dominio en la escritura de textos, de hecho, se adquiere a lo largo de un
extenso periodo de aprendizaje que puede durar de dos a ocho afios (Piolat,
Roussey y Gombert, 1999). El conocimiento y manejo del esquema argumentativo
parece estar en la base de la capacidad para producir y organizar coherentemente
argumentos y contraargumentos, y ello parece estar en funcién del grado de
restriccién de las pruebas de escritura presentadas a los sujetos.

Asi, antes de los 12 o 13 afos, en pruebas de produccién libre, los nifios
escriben textos justificativos que incluyen argumentos a favor de su punto de vista;
usan diversos recursos linguisticos para darles coherencia pero tienen dificultades
para integrar y coordinar contraargumentos. El desempefio mejora, desde las
edades de 10-11 afios, en pruebas semirrestrictivas, altamente restrictivas o en
situaciones de entrenamiento (Piolat, Roussey y Gombert, 1999).

Las dificultades cognitivas implicadas en la argumentacion, segun los
mismos autores, son principalmente la automatizacion de las operaciones de
escritura de un texto (esperable de los 11 a los 14 afios) y el manejo simultdneo
de todas las operaciones requeridas para construirlo de manera coherente,
dominio que se adquiere mas alla de los 18 afios.

Con los resultados antedichos coincide Silvestri (2007), quien encuentra
qgue el uso coordinado de las operaciones formales (pensamiento abstracto,
razonamiento inductivo y deductivo, hipotetizacion, etc.) comienza a partir de los
11-12 afos y se consolida hacia los 15, en condiciones favorables de aprendizaje.

En este marco de interés por las operaciones de conexion en el texto

argumentativo se inserta la presente investigacion.

1.4. Los marcadores textuales como medio para observar el desarrollo
argumentativo

Uno de los aspectos lingulisticos que ha sido documentado como de adquisicion
temprana pero de consolidaciéon tardia es el discurso. La organizacion de un

discurso organizado de manera coherente y cohesiva, y que ademas sea
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pertinente en una situacién comunicativa dada, involucra el manejo de factores
sintacticos, semanticos y pragmaticos complejos (Nippold, 1998, 2000), como son
el conocimiento del género, su estructura, su lenguaje particular y sus
implicaciones sociales (Schneuwly, 1988, 1997).

Entre las posibles maneras de observar el desarrollo discursivo en la etapa
adolescente, en particular la capacidad de argumentar por escrito, elegimos la
identificacion de las marcas textuales especificas de este discurso, tanto como el
analisis de los usos, para estudiar sus modificaciones en distintas edades y
niveles de escolaridad.

1.4.1. Definicion de marcador textual

Los marcadores textuales son piezas linglisticas que relacionan de manera
explicita segmentos de texto, estableciendo entre ellos diversos tipos de
relaciones semanticas. Por su forma pueden ser muy variados: piezas simples o
compuestas, conjunciones, adverbios y locuciones, sintagmas nominales, verbales
o preposicionales. Su finalidad discursiva es dar cohesién y estructura al texto y
servir al lector como guia para la interpretacién del sentido (Calsamiglia y Tuson,
2007).

Algunos marcadores discursivos contribuyen a la organizacién global del
texto. Estos suelen llamarse conectores metatextuales, “porque no se orientan a la
conexion del contenido de los enunciados sino al desarrollo mismo de la
enunciaciéon” (Calsamiglia y Tusén, 2007: 236), es decir, actan mas alla del plano
oracional, en el plano textual.

En esta primera clase tenemos a los ordenadores, entre los que se cuentan
todas aquellas expresiones que proporcionen pistas sobre la organizacion del
discurso, sean iniciadores, continuativos, aditivos o de otras clases, como: “para
empezar”, “por un lado”, “en primer lugar”, “pues bien” y “ademas”. Por otra parte,
se encuentran los espacio-temporales, como “antes”, “aqui”, “luego”; los
conclusivos (“en conclusion”, “en resumen”, etc.) y los finalizadores (“en fin”, “por

altimo”, “para terminar”, etc.).
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A su vez, existen marcadores que introducen operaciones discursivas
particulares: de expresion de punto de vista, de manifestacion de certeza, de
confirmacion, de tematizacién, de ejemplificacién, entre otras. Los marcadores que
introducen dichas operaciones son “elementos que en general se sitlan en
posicion inicial del enunciado, o como preambulo al segundo miembro de la
relacion. Estos procedimientos o bien indican la posicion del Enunciador ante su
enunciado o bien orientan hacia un tipo concreto de tratamiento de la informacion”
(Calsamiglia y Tusén, 2007: 237).

Finalmente, los conectores son elementos linglisticos que sirven para
poner en relacion logico-semantica segmentos textuales, los hay aditivos o
sumativos, contrastivos o contraargumentativos, de base causal, temporales y
espaciales. Una caracteristica de esta clase de marcadores es que suelen
funcionar en conjuntos al interior de determinados discursos (narracion,
descripcién, argumentaciéon, etc.) Entre los que podemos identificar con la
argumentacion se cuentan los de base causal y los contrastivos, aunque alternen
con otros conectores.

Todos los marcadores mencionados se usan tanto en la oralidad como en la
escritura, pero, como lo sefialan Calsamiglia y Tusén (2007, p. 239), predominan
“en practicas discursivas elaboradas y formales, en situaciones en las que el foco
de atencion es predominantemente referencial y en las que se necesita precisar
los elementos de enlace”, como es lo esperable en un texto argumentativo escrito.

Dado que diversos autores han desarrollado su propia terminologia para
denominar esta clase de palabras discursivas (marcadores textuales, ordenadores
textuales, conectores), para los fines de esta investigacion incluiremos dentro de la
categoria general de marcadores textuales argumentativos tanto las marcas de
enunciaciéon (como las frases verbales modales que expresan opinion, las
locuciones adverbiales que denotan grados de certeza y las construcciones que
denotan condicion), lo mismo que los conectores propiamente dichos (causales,
consecutivos y contrastivos), pues todos ellos marcan en la superficie del texto
relaciones de orientacion argumentativa (Perelman, 1999).
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1.4.2. Funciones de los marcadores argumentativos

Aungue la conectividad entre clausulas en el discurso puede lograrse tanto Iéxica
como sintacticamente, como lo sefialan Berman y Nir-Sagiv (2007), el interés de
esta investigacibn se centra en los dispositivos l|éxicos que emplean los
adolescentes para organizar sus textos: los marcadores textuales.

Cierta clase de conectivos léxicos, bien palabras simples o expresiones de
mas de una palabra, como los que describimos y ejemplificamos en el apartado
inmediato anterior, “son importantes recursos para realizar el modo discursivo de
la discusion” —discussion, 0 argumentacion-, “en tanto que sirven para presentar,
comparar y contrastar explicitamente posiciones ante un topico” (Berman y Nir-
Sagiv, 2007: 9); actian en el discurso dirigiendo la argumentacién hacia una
conclusién a partir de los enunciados puestos en contacto (Calsamiglia y Tusoén,
2007).

Para analizar los patrones de uso de los marcadores presentes en las
producciones escritas de los adolescentes, lo mismo que para sefalar su ausencia
0 sustitucion por otras formas y mecanismos linglisticos, usaremos como
parametro las funciones convencionales de los marcadores al interior del discurso
argumentativo; es decir, los usos que comunmente cumplen como orientadores de
la argumentacion.

Nuestro marco de referencia sera el siguiente cuadro (adaptado con base
en Calsamiglia y Tuson, 2007, con contribuciones de Cuenca, 1995, y Caballero y
Larrauri, 1996):
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Marcadores

Funciones

Ejemplos

Expresiones
de punto
de vista

Causales

Expresiones

de certeza

Condicionales

Consecutivos

Contrastivos

Introducen la propia opinion
(v en el caso del debate,
también las posiciones opuestas).

Indican que los enunciados que los
siguen explican o dan razén de los
enunciados antecedentes.

Indican que los enunciados que los
siguen son enunciados ya probados
por el autor (tesis validadas) o
enunciados aceptados por una
comunidad.

Expresan condicion o hipotetizacion.
Siempre gue en un texto aparece un
condicional, éste  va seguido de una
consecuencia, aunque esta relacion
puede serimplicita (  si... entonces ).
Indican que los enunciados que los
siguen son efecto de los
razonamientos antecedentes o de
una condicién. Un tipo especffico
serianlos conclusivos , que
introducen la conclusion.

Son utilizados para poner de
manifiesto relaciones de:

* Oposicion

* Sustit ucion

* Restriccion

* Contraste.
Sefialan que los enunciados
siguientes tienen alguna diferencia
respectode los quele  preceden.

Entiendo, pienso, creo,
desde mi punto de vista,
ami modo de ver, en mi
opinibn,ami juicio, a mi
parecer, efc.

Porque, pues, puesto
gue, dado que, ya que,
por elhecho de que, en
virtud de, etc.

Es evidente que, es
indudable que, nadie
puede ignorar que, es
incuestionable que, de
hecho, enrealidad, esta
claro que, etc.

Si, con tal que, cuando,
en el caso de que,
segln, a menos que,
siempre que, mientras, a
no ser que, etc.

Luego, entonces, por
eso, de manera que, de
donde se sigue, asi que,
asi pues, por lo tanto, de
suerte que, por
consiguiente, de ello
resulta que, en efecto;
en conclusion, efc.

Pero, aunque,
confrariamente, en
cambio, no obstante,
ahora bien, por el
contrario, sin embargo,
mientras que, etc.

Cuadro 1.1. Funciones convencionales y ejemplos
de los marcadores argumentativos

En el Cuadro 1.1 se resumen tanto los principales marcadores que
introducen operaciones discursivas particulares (la expresion de punto de vista, la
manifestacion de certeza), como los marcadores del discurso, también llamados
conectores, que “sirven para poner en relacién légico-semantica segmentos

textuales, sean enunciados o conjuntos de enunciados” (Calsamiglia y Tuson,
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2007: 237), o como en el caso del presente estudio, clausulas, de manera causal,
contrastiva o contraargumentativa.

De manera concomitante, la observacion de los usos de los marcadores
textuales en las producciones escritas de los participantes nos permitira identificar
las operaciones de lenguaje llevadas a cabo por los adolescentes en la
estructuracion de sus textos, como el establecimiento de una posicion frente al
tépico, la argumentacion, la restriccion de contraargumentos, el contraste entre

posturas, etcétera.

1.4.3. Ontogénesis de la marcacion textual: antecedentes de investigacion
Recientemente se ha realizado una serie de estudios acerca del desarrollo de la
marcacion y la conectividad en la argumentaciéon. Enseguida se presentan los mas
representativos, junto con sus principales hallazgos, como antecedentes de la
presente investigacion.

Caron (1997) se interesa por la construccién del significado de los
conectivos en general. Este investigador propone un orden de adquisicién
(aditivos<temporales<causales<adversativos) que parece corresponderse con el
nivel de complejidad de los conectores.

Noordman y Vonk (1997), estudian las funciones de las conjunciones en la
construccidon de una representacion del discurso, y encuentran tres: la
segmentacion (en la representacion superficial), la integracion (en la proposicional)
y la inferencia (en la mental).

Por su parte, Braunwald (1997) analiza el desarrollo de los conectores de
causa-consecuencia y encuentra un patron como éste:

a) Manejo de la causalidad implicita: emisiones separadas,
secuenciales, para expresar relaciones causales entre proposiciones.

b) Mayor dominio de la forma: descubrimiento y préctica de la forma de
las palabras causales como resultado de la atencion a la informacién linguistica.

C) Mayor dominio del significado: la asociacion de una forma con su
significado causal como resultado de la participacion en el discurso y la puesta en

practica.
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d) Mayor dominio de la funcion: el uso intencional de las palabras
causales en el discurso para marcar relaciones especificas entre clausulas.

e) Mayor dominio del procedimiento: el uso correcto de los conectivos
causales para crear un marco linglistico para la expresién conceptual de la
causalidad.

f) Dominio creciente del contenido complejo: organizacion en un marco
procedimental de la creciente complejidad del desarrollo linguistico y cognitivo
(Braunwlad, 1997: 135-136).

Queda claro para este autor que este desarrollo no culmina en la primera
infancia, sino que continla a lo largo de los afios escolares y la adolescencia,
implicandose con factores como el contacto con la cultura escrita, la escolaridad y
una comprension mas fina del entorno social y cultural.

Schneuwly (1997) destaca en su investigacién que el aprendizaje de la
escritura puede verse como un proceso de diferenciacion de tipos de texto, lo que
incluye la construccion de distintas configuraciones de organizadores textuales.
Esta adquisicion no es homogénea, depende del contacto con los géneros y con la
textualidad. Concluye, en concordancia con otros investigadores, que el desarrollo
puede describirse como “nuevas funciones representadas por viejas formas antes
gue las funciones se estabilicen por medio de formas nuevas y diferenciadas”
(Schneuwly, 1997: 251).

Finalmente, Berman y Nir-Sagiv (2007) estudian la marcacion Iéxica y los
mecanismos sintacticos de conexién, o clause packaging, en la estructuracién de
textos expositivos, entre ellos la discusion o argumentacion. Ellas encuentran que
la marcacion de relaciones légicas entre clausulas u oraciones “crece en precision,
variedad y profundidad con la edad, lo que refleja habilidades metatextuales que
emergen soélo en la adolescencia tardia. Los nifios menores marcan tales
relaciones de manera abierta sélo ocasionalmente, usualmente por medio de
elementos coloquiales y cotidianos como asi que y pero” (Berman y Nir-Sagiv,
2007: 9). Sélo hasta las edades de escolaridad media pueden encontrarse

elementos léxicos mas explicitos y sofisticados como conectivos adverbiales
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(como por ejemplo, como resultado, en contraste, por otra parte) y conjunciones
subordinantes (como aunque y mientras que).

La pauta general de desarrollo en el caso de la marcacion candnica es
descrita por las investigadores como sigue: las formas “son dominadas
tempranamente, pero sus significados se expanden y sus funciones se diversifican
con el tiempo, reflejando una notable interaccion entre el desarrollo linguistico y el
cognitivo”, asi como con la alfabetizacion consolidada o literacy (Berman y Nir-
Sagiv, 2007: 6).

1.5. El presente estudio. Expectativas

En concordancia con lo anterior, en esta investigacién partiremos del supuesto de
gue el discurso argumentativo escrito, como tipo textual, tiene como propia una
cierta configuracibn de marcadores u organizadores textuales que define su
orientacion discursiva (Schneuwly, 1997).

Por lo tanto, seria esperable que los adolescentes usen marcadores
textuales argumentativos en la estructuracion de su discurso, como uno de los
mecanismos de cohesion (Schneuwly, 1988; Piolat, Roussey y Gombert, 1999).

Que el tipo de marcadores empleados por los adolescentes, es decir, su
repertorio, nos dé informacion sobre el desarrollo de operaciones propias de este
modo del discurso (Golder y Coirier, 1996/2004; Westby, 1998).

Y que existan diferencias cuantitativas y cualitativas tanto en el repertorio
como en los usos de los marcadores en los distintos grupos, con una expectativa
de aumento en la marcacion candnica en relacién con la madurez discursiva
(Berman y Nir-Sagiv, 2007).

El desarrollo de la marcacion argumentativa estaria implicado de este modo
con la diferenciaciéon del tipo textual y su adaptacion a las situaciones
comunicativas en que es funcional para el emisor. El dominio en el uso de la
marcacion se daria a través de una reestructuracion de la configuracion de los
organizadores textuales, por lo que sera fundamental observar la aparicion de los
marcadores y sus funciones a diferentes edades y en distintos niveles de

escolaridad.
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2. DISENO DE LA INVESTIGACION

En este apartado se describe la metodologia empleada para el desarrollo de la
investigacion: los objetivos, hipétesis y preguntas de investigacion; el disefio
experimental, el instrumento de recogida de datos, las condiciones y el contexto
de su aplicacion, los procedimientos y criterios de transcripciéon; los niveles y
unidades de andlisis de los datos y el tratamiento estadistico de los mismos.

2.1. Tesis

El presente estudio parte de la premisa de que la competencia argumentativa
escrita esta determinada por el incremento en la capacidad de los sujetos para
producir textos en los que se presenta un punto de vista sobre un topico debatible
gue se sustente con argumentos. Con base en antecedentes tedricos y evidencias
de investigacién, se espera que este proceso evolucione de un estadio de
argumentacion minima hacia otro mayormente elaborado, en el cual un punto de
vista es confrontado con una o varias posiciones opuestas, que son rebatidas por
medio de contraargumentos, todo lo cual se halla vinculado al desarrollo de los
ambitos pragmatico y discursivo durante la adolescencia.

La capacidad de los adolescentes para organizar argumentos en un texto
coherente puede ser observada por el repertorio disponible de marcadores
textuales argumentativos y por sus usos. Esta investigacion sostiene la tesis de
gue el desarrollo linguistico asociado a la edad y a los aprendizajes escolares
durante la etapa adolescente se refleja en un repertorio cada vez mas amplio y
variado de marcadores argumentativos, lo mismo que en patrones de uso de esos

marcadores cada vez mas cercanos a la convencionalidad.
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2.2. Objetivos

El propésito general de esta investigacibn es observar la evolucion de la
capacidad de argumentar por escrito de manera convencional en los adolescentes
de 12, 15 y 18 afos, de tres niveles educativos: secundaria, bachillerato y
licenciatura.

Para lograrlo, nos planteamos dos objetivos especificos: el primero,
identificar y clasificar el repertorio de marcadores argumentativos empleados por
los adolescentes de las distintas edades y niveles de escolaridad en la redaccién
de textos propios.

El segundo, analizar la forma en que los adolescentes de la muestra utilizan
los marcadores de argumentaciéon, por medio de la identificacion de expresiones
de orientacibn argumentativa y el analisis de las funciones discursivas que

introducen en los textos.

2.3. Hipdtesis

En la observacion del desarrollo argumentativo intervienen factores pragmaticos,
como el conocimiento del género y sus implicaciones discursivas. Para el caso
gue nos atafie, se asume como primera premisa que, a mayor edad y nivel de
escolaridad, los adolescentes haran uso de un repertorio mas amplio y variado de

marcadores textuales argumentativos.

La segunda premisa se refiere al grado de apropiaciéon de las funciones
semanticas de los elementos constitutivos del tipo textual, por lo que se asume
gue a mayor edad y nivel de escolaridad los adolescentes emplearan los
marcadores textuales argumentativos de manera mas apegada a la
convencionalidad (como se muestra en el Cuadro 1.1).

Por la concurrencia de ambos factores, se espera que, a mayor edad y nivel
de escolaridad, los adolescentes produzcan textos argumentativos mas cercanos
a la convencionalidad discursiva, tanto en la cantidad de marcadores empleados

como en los usos que les adjudiquen en la composicion de sus escritos.
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2.4. Poblacion y contexto

Para recopilar los datos necesarios para esta investigacion acudimos a tres
centros escolares urbanos del municipio de Acambaro, al sureste del estado de
Guanajuato. Con el fin de asegurar en lo posible la comparabilidad de los datos,
los centros escolares debian tener en comun al menos dos aspectos:

a) Su pertenencia al sistema publico

b) La modalidad de estudios

El criterio para la seleccion de estas escuelas fue la dindmica de transicién
de un nivel a otro: en este municipio, la tendencia general, en la ensefianza
publica, va de la secundaria técnica al bachillerato tecnoldgico, y de éste, gracias
a la reciente apertura de un centro universitario también tecnolégico, se ingresa a
carreras de la misma modalidad.?

Asi, acudimos a una secundaria publica cuya tendencia, al egreso, es la
continuacién de estudios de nivel medio superior en la modalidad tecnolégica de
manera preferente:” al Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica,™ pues
la formacion profesional en técnico bachiller es una opcion preferencial para los
egresados de la secundaria seleccionada, y a un centro universitario de muy
reciente instalacion en el municipio, que ofrece formacién en técnico superior
universitario en las ramas econémico-administrativa, industrial e informatica.**

De este modo, los sujetos de investigacion pertenecen a un medio
socioeducativo semejante en sus caracteristicas basicas: la concurrencia al

sistema educativo publico (federal y estatal) y la formacién de corte tecnolégico.*

® Datos proporcionados por la Coordinacién para el Desarrollo de la Educacién Media Superior y
Superior de la Delegacion VIl Sur Este de la Secretaria de Educacion de Guanajuato (SEG).

% Escuela Secundaria Técnica No. 6, de Acambaro, Guanajuato (federal).

1 CONALEP, plantel AcAmbaro (federal).

' Universidad Tecnoldgica de Leodn, unidad académica del Sureste (estatal).

2 | a eleccién de esta rama formativa tiene su origen en la decision de investigar en el ambito
publico de la educacién, y a partir de ello hubo que descartar otras opciones del nivel superior,
pues todas pertenecen a la iniciativa privada. Quisimos saber como es el desarrollo argumentativo
de los adolescentes que estudian en escuelas publicas, aun cuando sus respectivos curriculos no
destacan en mayor medida el area comunicativa y linglistica. Esta condicion hace a la muestra
comparable con amplios sectores de la matricula a nivel nacional en este rango de edades.
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En cuanto al nivel socioeconémico de los sujetos es posible afirmar que
pertenecen a los estratos medio y medio bajo y proceden, casi en su totalidad, de
la misma cabecera municipal (ambiente urbano), excepto en el caso del nivel

superior.*®

2.5. Seleccion de la muestra

La muestra se compuso de 30 adolescentes en distribucion equitativa de sexo y
seleccionados en un mismo medio escolar (en su mayoria urbano y semiurbano
de clase media a media baja).'* La estratificacién de la muestra se hizo por
edades separadas por tres afios, de los 12 a los 18, con jovenes de primero de
secundaria, primero de bachillerato y primero de licenciatura.

En cada una de las escuelas mencionadas tuvimos acceso a un grupo
completo. A todos los estudiantes de cada grupo se les aplicé el instrumento que
se detalla en el inciso 2.8 de esta seccion. De ese modo obtuvimos, en
secundaria, 38 textos; en bachillerato, 43, y en licenciatura 22, para un total de
103 textos.

De este gran total seleccionamos la muestra a 10 participantes de cada
grupo de edad/escolaridad, para lograr un estudio mas profundo de los cambios
en nuestras variables. El procedimiento para seleccionar la muestra de
investigacion fue, primero, descartar de cada grupo los textos de jévenes que

rebasaran con mucho la edad establecida para cada nivel™

0 que no la
cumplieran, y los que carecian de algun dato importante, como la fecha de

nacimiento.

¥ La UTL es una institucion regional; a ella concurren estudiantes de 4 municipios: Acambaro,
Jerécuaro, Tarandacuao y Coroneo, de contextos urbanos, semiurbanos y rurales (ver nota 1).

1 Aunqgue para los objetivos de este proyecto las variables de sexo y estrato social sélo seran
objeto de control, otros investigadores, eventualmente, encontrarian en ellas datos de interés para
sus propias pesquisas. En nuestro caso esta distribucién responde al fin de evitar el sesgo de
%énero y estandarizar el nivel socioeconémico.

12 afios para secundaria, 15 para bachillerato y 18 para el nivel superior. El criterio fue el
siguiente: el sujeto debia haber cumplido la edad requerida para su nivel escolar. Sélo se
incluyeron aquellos que estuvieran a un mes de cumplirla, como méximo, a la fecha de aplicacién,
o bien que, habiéndola rebasado, no llegaran al siguiente rango de edad, para el caso de
secundaria y bachillerato, y para licenciatura, hasta los 20 afios inclusive.
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En seguida, cada conjunto fue separado en textos producidos por hombres
y por mujeres, y a cada uno se le asigné un numero. Con ayuda de un generador
de nameros aleatorios, fueron seleccionados al azar 5 textos de cada género. De
esta manera quedo constituida la muestra de investigacion, con 30 participantes

en total.

Nivel escolar
Secundaria Bachillerato Licenciatura
Grupo de edad
12 anos 15 afnos 18 afos
10 sujetos 10 sujetos 10 sujetos
M H M H M H
5 5 5 5 5 5

Cuadro 2.1. Distribucion de la muestra
por nivel escolar y grupo de edad. N=30

Las medias de edad fueron, para secundaria, 12;02 afios; para bachillerato,
15,02 afios, y para licenciatura, 18;05 afos.

2.6. Preguntas de investigacion
Las preguntas que rigieron esta investigacion, sobre las que se sustentan las
hipotesis de trabajo y a partir de las cuales se disefiaron tanto el instrumento como
los procedimientos de analisis, son:
1) ¢Qué tipos de marcas de argumentacion introducen en sus textos los
adolescentes de diferentes edades y niveles de escolaridad?
2) ¢Cuales son los marcadores argumentativos mas frecuentemente utilizados
en los tres grupos de edad y escolaridad?
3) ¢Qué funciones cumplen los marcadores en los textos de los adolescentes?
4) ¢ Cuales son los cambios en los usos de esas marcas en distintas edades y
niveles de escolaridad?
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5) ¢Es posible identificar una evolucion hacia la convencionalidad en el

desarrollo argumentativo escrito durante la adolescencia?

2.7. Disefioy piloteo del instrumento para la obtencion de los datos

El disefio del instrumento para obtener los datos, bajo la forma de
argumentaciones escritas, representaba un reto considerable: en primer lugar, el
tépico debia ser atractivo para los jovenes; luego, la forma de presentarles la tarea
debia conminarlos a exponer su opinion y a fundamentarla con razones
suficientes. Sélo de esta manera aparecerian los datos de interés: los marcadores
textuales argumentativos.

Para cumplir con este requisito, se tuvo el cuidado de pilotear varias
opciones de instrumentos. Entre varios temas posibles,'® elegimos dos cuya
actualidad y presencia en el ambiente de los jovenes podia ser detonadora de la
escritura razonada. El primero fue la homosexualidad entre adolescentes y el
segundo el embarazo, también entre adolescentes.

Luego de un piloteo de ambas opciones entre 53 estudiantes de los tres
grupos de edad en escuelas distintas a las de la muestra,’’ se decidi6 utilizar el

primero de los instrumentos, en virtud de su rendimiento productivo.®

'® Tomar agua o refrescos de cola, la eutanasia, los efectos de la publicidad, que en un prepiloteo
no probaron potencialidad para la argumentacién, al menos entre los adolescentes.

7 La Escuela Maxei, de Santiago de Querétaro (en un grupo de primero de secundaria); el Instituto
Bilingtie Victoria, de Tequisquiapan, Querétaro (en un grupo de tercero de secundaria, pues al
momento del piloteo habia concluido el primer ciclo de bachillerato), y la Universidad Continente
Americano, de Acéambaro, Guanajuato (en estudiantes de varios grupos de primer afio de
licenciatura). El instrumento 1 (homosexualidad) se prob6é con 27 sujetos, en proporcion
aproximada al 50% de cada sexo: 12 de 12 afios, 9 de 15y 6 de 18. El instrumento 2 (embarazo)
fue puesto a prueba con 26 jovenes, 13 de cada sexo; 10 del primer grupo de edad, 10 del
segundo y 6 del tercero.

' Un analisis comparativo entre ambos instrumentos, en términos del promedio de palabras
producidas, que fue nuestro indicador de rendimiento, arrojé los siguientes resultados: 99.92
palabras en promedio para el primero, relativo a la homosexualidad, y 92.61 para el segundo,
relativo al embarazo. Fue sin embargo notorio que en el grupo de edad de 15 afios la media de
palabras resulté considerablemente méas baja que en secundaria y en licenciatura.
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2.8. Latarea de produccion

El instrumento para obtener los datos consistié en una tarea de produccion escrita
de caracter abierto. Los sujetos debieron producir un texto argumentativo, con una
extension deseable de una cuartilla, bajo consigna controlada por el investigador.

La consigna planted un tépico debatible para que los adolescentes se
vieran inclinados a argumentar, en estos términos: “Van a expulsar de la escuela a
dos muchachos homosexuales que fueron vistos besandose en los pasillos. ¢Tua
gué opinas? Explica tus razones de la manera mas completa posible”.

En cuanto a las condiciones experimentales, el piloteo nos dio informacion
para mejorar la presentacion de la tarea y el disefio del instrumento en cuanto a su
disposicion gréfica. Asi, decidimos presentar la consigna en una hoja impresa
rayada que incluyera, en el margen superior, los datos generales del estudiante
(se pedia un texto anénimo para facilitar que se explayaran) y la fecha de
aplicacion.™

También se decidié asignar a cada protocolo una clave de identificacion,
segun se vera mas adelante (inciso 2.10). El formato final del instrumento puede
ser consultado en los Anexos (anexo 1).

2.9. Procedimiento de elicitacion de los datos
Como se explico en el inciso 2.5 de esta seccion, en cada una de las escuelas
tuvimos acceso a un grupo completo, en los tiempos de clase de asignaturas
distintas a lengua o espafiol (generalmente en materias de tronco comun que
reunian estudiantes de diversos grupos del mismo grado o semestre). A todos los
estudiantes se les aplicé el mismo instrumento de produccion, y de ese universo
se obtuvo el corpus de investigacion, compuesto por 30 textos.

Previamente a la aplicacion, se acordd con los profesores a cargo de cada

grupo que no debian intervenir para dar instrucciones o resolver dudas. Ante

¥ Una preocupacién recurrente entre los sujetos del piloteo fue saber si la escuela a la que se
referia el conflicto presentado era la suya. Para eliminar este factor de distraccion, se modificé la
presentacién de la tarea, indicAndoles que se trataba de otra escuela. Ademds, se vio que algunos
sujetos pasaban por alto la peticion de escribir en extenso, y contando con que existe poca cultura
del conteo de palabras, decidimos imprimir renglones en la pagina hasta completar una cuartilla.
Para facilitar la obtencion del dato preciso de la edad, se decidié solicitar la fecha completa de
nacimiento para contrastarla con la fecha de aplicacion.
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cualquier situaciéon que requiriera ayuda, el docente titular debia remitir al alumno
a la investigadora.”

El docente nos presentaba ante el grupo como investigadores que
requerian su participacién en una encuesta de opinion y les pedia que colaboraran
responsablemente.?*

La presentacion de la tarea fue como sigue: al entrar al aula, saludabamos
a los alumnos y les pediamos su colaboracion para resolver un conflicto escolar
gue involucraba estudiantes de su edad. Luego, les entregabamos el instrumento,
indicandoles que debian llenar el espacio con los datos solicitados y que su
nombre se reservaba por motivos de confidencialidad.

En los casos en que surgieron dudas entre los participantes, éstas fueron
resueltas solamente en lo referente a la consigna o al llenado de datos personales,
sin aportar ninguna pista o sugerencia sobre la orientacién o la estructuracion de
Sus textos.

Finalmente se les pedia que se extendieran todo lo posible y se les ofrecia
tomarse el tiempo que consideraran necesario (ver anexo 2).

En todos los niveles escolares, los estudiantes se tomaron entre 20 y 25
minutos para resolver la tarea de escritura. Al recibir los textos, confirmabamos
con cada sujeto que estuviera satisfecho con la extension de su escrito y que
hubiera llenado los campos de informacion establecidos.

El levantamiento de los datos se efectud el mismo dia en los tres centros
escolares, y al término, se procedié a clasificar el corpus y a prepararlo para su

andlisis.

% purante el piloteo quedoé clara la necesidad de que el instrumento fuera aplicado por la propia
investigadora responsable de este proyecto, y no por interpésitas personas, pues surgian dudas
entre los sujetos cuya aclaracién no debia comprometer los objetivos de la tarea (por ejemplo,
dando pistas acerca de la redaccién, férmulas convencionales, uso de ciertas palabras,
establecimiento de una u otra postura frente al tdpico, etcétera).

L En los tres centros escolares la investigadora responsable de este proyecto estuvo acompafiada
por el maestro Marco Antonio Rivera Trevifio, coordinador de Educacion Media Superior y Superior
de la Delegacion VIl Sur Este de la Secretaria de Educacién de Guanajuato (SEG).

28



2.10. Criterios de transcripcién y segmentacion

Los protocolos fueron transcritos en documentos de Word separados e
identificados por una clave compuesta con la letra inicial del nivel escolar, las
letras M o H para identificar el sexo del participante, su edad en afios-meses y un
namero consecutivo dentro de su grupo de edad/escolaridad.

Ejemplos:

SM12;07-01: secundaria, mujer, 12 afios 7 meses, numero 1.
BH14;09-08: bachillerato, hombre, 14 afios 9 meses, numero 8.
LM19;04-04: licenciatura, mujer, 19 afios 4 meses, numero 4.

Dado que para los objetivos de esta investigacion son relevantes los datos
del nivel discursivo (de caracter semantico) y no de otros niveles linguisticos
(Iéxico, oracional, sintactico), se transcribieron de manera textual las expresiones y
proposiciones de los originales, y so6lo se normalizé la ortografia (incluida la
separacién no convencional de palabras) y la acentuacioén, con el fin de favorecer
la fluidez de la interpretacion y la precisién en el anélisis.??

La puntuacién y la distribucion de los péarrafos no fueron objeto de
modificacion (ver anexos 3y 4).

Para los fines del analisis cualitativo, los textos ademéas fueron
segmentados en clausulas, de acuerdo a los criterios establecidos por Berman vy
Slobin (1994) y recogidos por Hess Zimmermann (2003) y Nir-Sagiv (2008).

La clausula se define como “any unit that contains a unified predicate. By
unified, we mean a predicate that expresses a single situation (activity, event,
state)” (Berman y Slobin, 1994: 660). %

2 Seguimos los criterios de transcripcién propuestos por Edwards (1993: 4-10), quien sefiala dos
metas para el investigador: 1) que la transcripciébn preserve la informacion requerida por el
investigador, con fidelidad a la emision original, y 2) que sus convenciones resulten practicas para
el tipo de tratamiento y andlisis que se pretende. Asi, las decisiones necesarias para organizar la
informacién y categorizarla con fines descriptivos se rigen por tres principios: a) posibilitar el disefio
de categorias sistematicas, exhaustivas y contrastivas; b) favorecer la legibilidad, y c) facilitar su
tratamiento computacional. Asimismo, la normalizaciéon de la ortografia se hizo en interés de la
comparabilidad, puesta de relieve por Nir-Sagiv (2008: 43).

% En el caso de la narrativa, que es el modo de discurso estudiado por Berman y Slobin en el libro
de referencia, es facil deslindar una unidad de accion, un evento o un estado, que son los
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En sentido estricto, se tratd como una clausula toda emision con un verbo
conjugado individual, y como clausulas separadas las emisiones con mas de un
verbo referido a distintos sujetos y que expresaran proposiciones claramente
diferenciables.?

2.11. Niveles y unidades de analisis

Esta investigacion comprende dos niveles de andlisis: uno local, de corte
cuantitativo, que indaga sobre la composicion y la variedad del repertorio de
marcadores argumentativos empleados por los adolescentes en la estructuraciéon
de sus textos, y uno global, cualitativo, que indaga acerca de los usos que dan los
sujetos a esos marcadores en sus textos.

De esta suerte, las unidades de andlisis en cada nivel fueron, para el local,
los marcadores per se, el repertorio en su extension y en su variedad, y para el
global o cualitativo, las funciones de los marcadores al interior de las clausulas.

Una descripcién mas detallada de cada nivel de analisis puede consultarse

en los siguientes capitulos, junto con sus respectivos resultados.

2.12. Andlisis estadistico
Para el analisis cuantitativo recurrimos al programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS) para Windows, version 8. Con él hicimos las correlaciones
entre las variables consideradas (prueba Pearson), ademas del analisis de
varianzas de las mismas (prueba ANOVA). Toda la estadistica descriptiva fue
elaborada también por medio del SPSS, aunque la mayoria de las tablas y los
graficos fue realizada a partir de bases de datos de Excell 2007 para Windows.
Por su parte, el manejo de los datos del andlisis cualitativo no requirié un

tratamiento estadistico. Dado que el interés en este punto fue observar los usos

indicadores de la clausula. Pero en el discurso expositivo, y en particular en la argumentacion,
semejantes indicios son reemplazados por otro tipo de proposiciones, ancladas no en relaciones
temporales o espaciales, sino en relaciones légicas de causa-consecuencia, en hipotetizaciones,
referencias fuera del texto, afirmaciones, evaluaciones, etcétera.

% Existen casos en el espafiol que se tratan diferenciadamente, como los verbos modales y las
elisiones. Al respecto, véanse ejemplos en Hess Zimmermann (2003: 250-251).
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que hacen los adolescentes de los marcadores textuales, se precedido de manera
manual: los datos seleccionados (marcadores y clausulas) se vaciaron en una
tabla de entradas multiples que permitiera identificar y comparar las proposiciones
introducidas por cada clase de marcador.

En esa etapa se analiz6 una submuestra constituida por un conjunto de
clausulas, asi, los datos fueron manejables sin el recurso de un programa

,* salvo por bases de datos y tablas, y tampoco se requirid un

computaciona
programa estadistico, pues todas las correlaciones y varianzas quedaron

establecidas en el analisis previo.

% El sistema al uso en estudios de desarrollo linguistico es principalmente el Child Language Data
Exchange System (CHILDES), y el programa de andlisis preferente para datos escritos, junto con
su sistema de codificacion, el Computerized Language Analysis (CLAN), desarrollados por Brian
MacWhinney (2000) en la Carnegie Mellon University. Pero para los propésitos de esta
investigacion, y dado el volumen de los datos, no se consider6 necesario emplear este recurso,
indispensable para procesar y filtrar volimenes mayores de informacion.
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3. RESULTADOS DEL ANALISIS CUANTITATIVO

El primer nivel de analisis de esta investigacion se aboca a la descripcion del
repertorio de marcadores argumentativos de los adolescentes que componen la
muestra. Este analisis atiende a dos preguntas de investigacién, que pueden
resumirse asi: ¢qué marcadores argumentativos usan los adolescentes en sus
textos? y ¢ cuales son los més frecuentes?

La produccion argumentativa de los sujetos —en adelante identificada como
corpus- fue transcrita y analizada para identificar los marcadores de orientacion
argumentativa presentes en los textos. Estos marcadores constituyen los datos.

El procesamiento estadistico de los datos ofrecidos por el corpus se hizo
cuantificando cantidades absolutas, calculando las medias y estableciendo
correlaciones entre las variables independientes y la cantidad y variedad de
marcadores argumentativos.

La premisa de partida es que el comportamiento de los datos ofrece
informacién sobre la configuracién del repertorio de marcadores argumentativos
de los adolescentes. Para estudiar dicho comportamiento, los datos se han
agrupado por categorias descriptivas y cuantitativas: clases, frecuencias
porcentuales por clases y por marcador, medias de marcadores totales y de
marcadores diferentes y media de produccion.

Dado que se busca observar variaciones en funcion de la edad/escolaridad
de los sujetos, el analisis cuantitativo se referir4 tanto a la poblacién en general
como a los tres grupos definidos cada uno por una media de edad y un nivel
escolar. En lo sucesivo, para abreviar, los grupos seran referidos a su nivel

escolar: secundaria, bachillerato, licenciatura.
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3.1. Clasificacion del repertorio

La clasificacion de los marcadores siguié el criterio basico de la orientacién
argumentativa introducida por ellos en el discurso (Calsamiglia y Tuson, 2007), tal
como se establecio en el capitulo 1, en el Cuadro 1.1. Los casos identificados en
el corpus fueron clasificados en seis categorias funcionales: introductores de
punto de vista, marcadores causales, consecutivos, expresiones de certeza,

marcadores condicionales y contrastivos, segun puede verse en el Cuadro 3.1.

CLASES REPERTORIO
Expresiones (yo) opino que, (yo) pienso que, (yo) creo que, yo digo que,
de punto de vista yo diria que, yo sugiero que, yo sugeriria que, yo apoyo,

siento que, considero que, supongo, mi opinién es que, en
mi opinién, a mi parecer, me imagino que, para mi, por mi,

dicen
Causales porque, pues, ya que, puesto que
Consecutivos entonces, asi que, en conclusion, al fin y al cabo
Expresiones de certeza  se ve que, se sabe que, lo mas seguro es que
Condicionales si, siempre y cuando
Contrastivos pero, aunque, al contrario, sino, por una parte, por otro lado,

a excepcién de que, en dado caso, en mi caso, en su caso,
en este caso

Cuadro 3.1. Clasificacion de los marcadores argumentativos identificados en el corpus.

Conviene aclarar que la categoria consecutivos incluye los marcadores
conclusivos, y en la clase de los contrastivos quedan incluidos los marcadores de
oposicion, los de sustitucion, los distributivos con funcion contrastiva y los
restrictivos, segun la clasificacion antes citada. Las formas con el pronombre
personal entre paréntesis agrupan las variantes con pronombre y sin él
encontradas en el corpus.

A continuacion se muestran las proporciones en que se emplea cada clase
de marcador en la muestra y en cada nivel educativo.

Como se puede observar en la Figura 3.1, los marcadores causales, los
contrastivos y las expresiones de punto de vista resultan ser los de mayor
ocurrencia en los textos de la muestra (84% de manera agrupada). Les sigue la
clase de los condicionales, con un 11% de la muestra, y con un porcentaje mas
bajo (3%), la clase de los marcadores de consecuencia.
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La clase menos usada (certeza) puede relacionarse con la expresion de
una determinada posicion del adolescente frente a su escrito (afirmacion, duda,

apoyo en fuentes de autoridad, etc.).

® Puntode vista
M Causales

m Consecuencia
m Certeza

B Condicionales

m Contrastivos

Figura 3.1. Proporciones por clases de marcadores en la muestra.

Aunque seria de esperar una mayor ocurrencia de marcas de consecuencia
(como entonces y asi que), al menos semejante a la frecuencia con que se
emplean las marcas causales (de tipo porque, ya que o puesto que, que reanen el
34% del corpus total), por estar implicadas ambas en la estructura basica de la
argumentacion -la relacion légica causa-consecuencia-, dichas marcas aparecen
poco (representan un 3% del corpus) y con pocas variantes (sélo cuatro formas,
las mencionadas entonces y asi que, mas las dos marcas conclusivas: en
conclusién y al fin y al cabo), tanto en la muestra total como en los grupos.

En los graficos siguientes se puede ver que la distribucién por clases de la
muestra reproduce, con escasas diferencias, las proporciones de las clases

predominantes en los tres niveles escolares.

3.2. Repertorio del grupo de secundaria

En el corpus de secundaria se da una mayor proporcion de condicionales y es el
Gnico nivel escolar en que no hay marcadores de consecuencia. Este es el grupo
gue aporta dos de los tres marcadores de certeza registrados en el corpus (se ve
gue, se sabe que). El tercero (lo mas seguro es que) no aparecera hasta el nivel

superior.
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La predominancia de las clases causales, punto de vista y contrastivos
(78%) difiere poco de la observada en la muestra general, como puede

constatarse en la Figura 3.2.

B Puntode vista
W Causales

m Consecuencia
M Certeza

B Condicionales

m Contrastivos

0%

Figura 3.2. Proporciones por clases de marcadores
en el grupo de primero de secundaria.

3.3. Repertorio del grupo de bachillerato

En el grupo de bachillerato es destacable el mayor uso de marcadores causales,
no sélo en numero, sino también en cuanto a la variedad de repertorio al interior
de esa clase. Los contrastivos aumentan también, lo cual puede ser indicador de
un mayor apoyo en esas dos clases principales de marcadores discursivos en la
tarea de construir y dar coherencia argumentativa a los textos.

En este nivel, tres de los cuatro causales registrados son usados en
abundancia (porque, pues, ya que), mientras que la ocurrencia de contrastivos se
concentra en los marcadores de oposicion (pero, aunque). No es sino hasta el
nivel superior que se detona la explotacion de variantes de esta ultima clase de
marcadores.

Los marcadores de consecuencia no son muy socorridos y no aparece
ninguna expresion de certeza, pero si es posible observar una exploraciéon de la
funcion de los marcadores condicionales en el grupo de bachillerato.

De nuevo, las expresiones de punto de vista, los causales y los contrastivos

reunen la mayoria de los casos (90%), como puede verse en la Figura 3.3.
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® Puntode vista
M Causales

m Consecuencia
H Certeza

M Condicionales

® Contrastivos

Figura 3.3. Proporciones por clases de marcadores
en el grupo de primero de bachillerato.

3.4. Repertorio del grupo de licenciatura

Segun se observa en la Figura 3.4, el grupo de licenciatura presenta una
distribucion por clases de marcadores no muy diferente a la muestra en su
totalidad.

W Puntode vista
W Causales

m Consecuencia
M Certeza

M Condicionales

m Contrastivos

Figura 3.4. Proporciones por clases de marcadores
en el grupo de primero de licenciatura.

En el nivel superior todas las clases de marcadores estan representadas y
la explotacion de variantes de las clases mas frecuentes es también mayor (13 de

18 variantes de punto de vista; los 4 causales registrados y 10 de 11 contrastivos).
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Las dos formas de condicionales (si, siempre y cuando) aparecen en los
textos de los adolescentes de este nivel de escolaridad.

Asi pues, a lo largo de los grupos es posible observar variaciones minimas
en el repertorio que sélo un analisis mas detallado puede ayudar a esclarecer. Ese

analisis, de corte cualitativo, se abordara en el siguiente capitulo.

3.5. Variedad del repertorio
Como se ha venido indicando en los parrafos anteriores, la recurrencia a ciertas
clases de marcadores por encima de otras parece relativamente estable si se ve la
muestra en su conjunto. Sin embargo, la extension del repertorio al interior de la
clasificacion sufre modificaciones en los sucesivos niveles de escolaridad.

En apoyo a lo dicho, el siguiente cuadro ilustra la diversidad de los

marcadores identificados en el corpus y sus frecuencias en nimeros absolutos.
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CLASES MARCADORES SEC BACH LIC SUMA

En este caso

Expresiones (Yo) opino que 1 5 1 7
de punto de vista  (Y0) pienso que 1 2 2 3)
(Yo) creo que 1 2 6 9
Yo digo que 1 1 0 2
Yo diria que 1 0 0 1
Yo sugiero que 0 0 1 1
Yo sugeriria que 0 0 1 1
Yo apoyo 1 1 0 2
Siento que 0 1 0 1
Considero que 0 0 2 2
Supongo 0 0 1 1
Mi opinién es que 0 0 1 1
En mi opinién 0 0 1 1
A mi parecer 0 0 2 2
Me imagino que 0 0 1 1
Para mi 0 0 2 2
Por mi 0 0 1 1
Dicen 1 0 0 1
Causales Porque 7 9 9 25
Pues 2 11 4 17
Ya que 2 4 9 15
Puesto que 0 0 1 1
Consecutivos Entonces 0 0 1 1
Asi que 0 0 3 3
Conclusivos En conclusién 0 1 0 1
Al fin y al cabo 0 0 1 1
Expresiones Se ve que 1 0 0 1
de certeza Se sabe que 1 0 0 1
Lo mas seguro es que 0 0 1 1
Condicionales Si 5 5 9 19
Siempre y cuando 0 0 1 1
Contrastivos Pero 6 12 8 26
Oposicion Aungue 1 3 2 6
Sustitucion Al contrario 0 0 1 1
Sino 0 0 2 2
Distributivos Por una parte 0 1 1 2
Por otro lado 0 0 1 1
Restrictivos A excepciéon de que 0 0 1 1
En dado caso 0 0 1 1
En mi caso 0 0 1 1
En su caso 0 1 0 1
0 0 1 1
59 80 171

SUMAS 32

Cuadro 3.2. Frecuencias por marcador en cada nivel escolar.
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Un andlisis de los marcadores empleados mas frecuentemente arroja los

siguientes resultados:

® (Yo) opino que
m (Yo) pienso que
® (Yo) creo que
W Porque
B Pues
Ya que

Si

Pero

Aunque

Otros

Figura 3.5. Marcadores mas frecuentes en la muestra.

Nueve de los 42 marcadores reunen el 76% de los casos frente al resto. De
ellos, tres son expresiones de punto de vista (yo opino que, yo pienso que, yo creo
gue), tres son causales (porque, pues, ya que), uno es condicional (si) y dos son
contrastivos, especificamente de oposicién (pero, aunque).?®

Es notorio que las clases mas representadas por estos marcadores de
mayor frecuencia porcentual son otra vez las observadas en los segmentos
anteriores: causales>contrastivos>punto de vista>condicionales, en el mismo
orden (véase Figura 3.1).

El siguiente marcador en frecuencia, asi que, de consecuencia (inserto en
la categoria otros), queda fuera del conjunto mayoritario en razén de que soélo
tiene 3 ocurrencias y éstas se concentran en el nivel superior. Una vez mas, no
gueda representada la clase consecutivos en el gréafico de los marcadores mas

frecuentes, lo mismo que la clase expresiones de certeza.

% Serfa interesante contrastar estos resultados con los de Poblete (1999), que encontré en un
andlisis de corpus textual producido por adolescentes y adultos una muy alta ocurrencia de
marcadores de causalidad, s6lo superada por los nexos de funcién aditiva (que no fueron objeto de
nuestro estudio); con los resultados de Lopez (2006), que analiz6 las marcas de argumentacion en
el corpus de la RAE, encontrando que en textos producidos por escritores adultos predominan el
marcador condicional si y los marcadores contraargumentativos (como pero, sin embargo, no
obstante y mientras que), aunque no se abocoé a los causales, que son los de mayor frecuencia en
nuestra muestra. Otra investigacion sobre corpora formados por textos de adultos (Venegas, 2007)
ratifica que los indicadores textuales de argumentatividad més frecuentes son los conectivos, por lo
gue el autor los califica como el rasgo linguistico mas comun de la argumentacién.
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Semejante distribucion nos permite adelantar la hipétesis de que las
operaciones discursivas introducidas por los marcadores textuales mas empleados
en los textos de los adolescentes son:

1. El establecimiento de la posicién del sujeto enunciador ante el problema en
debate (introducida por yo opino que, yo pienso que 0 yo creo que)

2. La proposicion de argumentos (precedidos de porque, pues, ya que)

3. La restriccion de las condiciones de aceptabilidad de los argumentos o de
los contraargumentos, incluida la hipotetizacion (insertas por si)

4. EIl contraste entre posiciones o argumentos, especificamente la oposicién

(sefialada por pero o aunque).

La puesta a prueba de esta hipotesis sobre el uso que dan los adolescentes
a los marcadores sera justamente el blanco del analisis cualitativo, en el proximo

capitulo.

3.6. El papel de la produccion en la extension y la variedad del repertorio

Dada la heterogeneidad observada en las producciones de los sujetos de la
muestra (minimo 24 palabras, maximo 145, media general: 75.9), es necesario
considerar la cantidad de palabras de los textos como factor o variable
interviniente en esta investigacion.

La Figura 3.6 muestra la diferencia en la produccion en los tres niveles
escolares. La cantidad media de palabras de los textos crece en funcion la
pertenencia de los sujetos a un determinado grupo de escolaridad: mientras que
en secundaria la media es de 46.5 palabras (con un rango que va de 24 a 72); en
bachillerato aumenta a 73.7 (con un minimo de 42 y un maximo de 120), y en el
nivel superior rebasa el centenar (107.5, con un rango de 68 hasta 145 palabras).

Al respecto es indispensable aclarar que, como se describe en la
Metodologia, todos los grupos fueron sometidos a la tarea de escritura en igualdad
de circunstancias, por lo que la diferencia de produccion puede deberse al grado
de involucramiento con el tema y la familiaridad con el modo del discurso por parte

de los adolescentes, en virtud de su edad y grado escolar, entre otros factores.
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Figura 3.6. Media de palabras producidas por nivel escolar.

En términos absolutos, la cantidad y la variedad de marcadores empleados
por los adolescentes muestran un crecimiento en funcién del nivel escolar, como

se ve en la Figura 3.7.

® Media de marcas

m Media de marcas
diferentes

OFR NWPRAULON O

Secundaria Bachillerato Licenciatura

Figura 3.7. Cantidad y variedad de marcadores por nivel escolar.

La media de marcas en secundaria es de 3.2 y de marcas diferentes de 2.7;
la media de marcas en bachillerato es de 6 y de marcas diferentes de 4.3,
mientras que en licenciatura la media de marcadores se eleva a 8, con 6
marcadores diferentes en promedio. El rango de marcas va de cero a 13 en la
muestra total, en tanto que las marcas diferentes parten también de cero hasta 9.
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No obstante, la clara diferencia en la extension de las producciones (Figura
3.6) podria, inicialmente, introducir un factor de inconmensurabilidad; la
comparaciéon de los datos de los tres grupos requiere un tratamiento adicional que
considere este factor.

Para comprobar la injerencia de la produccion y con el fin de observar la
relacion entre las variables consideradas, se realizaron las correlaciones que se

presentan en el Cuadro 3.3.

Variables Valores P
Nivel escolar/produccion 779 .000
Nivel escolar/cantidad .615 .000
de marcas
Nivel escolar/variedad 575 .001
de marcas
Produccion/cantidad 797 .000
de marcas
Produccion/variedad 748 .000
de marcas
Cantidad de marcas/ 941 .000

variedad de marcas

Cuadro 3.3. Correlaciones entre variables.?’

Dado que existe una correlacion significativa entre el grado de escolaridad y
la cantidad y la variedad de las marcas, es posible tomar estos hechos como
nuevo punto de partida para la interpretacion.

Tales correlaciones, en efecto, apoyan la hipétesis de que a mayor nivel de
escolaridad (y, ligado a él, a mayor media de edad),?® los adolescentes haran uso

" prueba Spearman para las primeras tres parejas de variables y Pearson para el resto.

8 E| factor de la edad (o desarrollo, siendo éste un estudio psicolinglistico) se encuentra
correlacionado igualmente con la produccion (r=.757, P=.000), el nimero de marcas (r=.612,
P=.000) y la variedad de ellas (r=.593, P=.001, prueba Pearson). Para simplificar la presentacion
de estos resultados, y dada la relacion tan estrecha entre nuestras variables independientes
(edad/escolaridad), optamos por guiar la exposiciébn del comportamiento de las variables
dependientes segun el nivel escolar, tomando siempre en cuenta que la media de edad aumenta
de manera concomitante.
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de un repertorio mas amplio y variado de marcadores argumentativos para
organizar y dar coherencia a sus textos.

Por otra parte, el nivel escolar esta relacionado con la produccion: los
estudiantes de bachillerato escriben mas que los de secundaria y los de
licenciatura escriben mas que los dos anteriores. A su vez, la extension de los
textos parece determinar la cantidad de marcadores empleados en su
organizacion discursiva.

La diversidad de los marcadores empleados depende, por su parte, de los
dos factores anteriores; dicho de otro modo: a mayor producciéon, mas
marcadores, y por ende mayor variedad de ellos.

Estas consideraciones matizan y enriquecen los hallazgos hasta ahora
presentados, pues dejan ver una evolucion general en la capacidad de los
adolescentes para producir textos argumentativos.

Esta evolucion se podria caracterizar, en resumen, por una produccion mas
extensa y mayormente apoyada en el uso de marcadores argumentativos, tanto
por la cantidad de ellos como por las variantes utilizadas.

El Cuadro 3.4 sintetiza los resultados del analisis de varianzas aplicado a
las variables consideradas para el estudio del repertorio. La diferencia significativa
obtenida en los tres aspectos (con un grado de significancia menor a .050) revela
gue la pertenencia a un determinado grupo de escolaridad resulta un factor de
varianza para la produccion escrita, la cantidad y la variedad de marcas

argumentativas empleadas.

Variables df ValordeF P
Produccion 2 18.131 .000
Cantidad de marcas 2 8.278 .002
Variedad de marcas 2 7.338 .003

Cuadro 3.4. Analisis de varianzas en funcién del nivel escolar,
prueba ANOVA.

Hasta este punto, es posible relacionar los resultados descritos con lo
observado por Nippold (1998) y Westby (1998), al respecto de que el desarrollo de

la competencia argumentativa es un proceso tardio que contintda a lo largo de los

43



afios escolares y se encuentra en un momento de consolidacion durante la
adolescencia.

Tal como lo sefiala Nippold (2000), la escritura de tipo persuasivo revela
rasgos de desarrollo en el dominio sintactico: al ser enfrentados a tareas de esta
clase, los adolescentes tienden a establecer relaciones entre las oraciones
haciendo uso de conectivos. Sin embargo, enfatiza la autora, la destreza en la
escritura persuasiva involucra mas que la habilidad sintactica. Como quedara de
manifiesto en el capitulo siguiente, la expansion de las funciones semanticas de
formas léxicas adquiridas y la toma de perspectiva relacionada con un mayor
conocimiento pragmatico son también factores de considerable importancia en el
desenvolvimiento de la capacidad argumentativa de los adolescentes.

Como se ve, la complejidad del género argumentativo pone en movimiento
operaciones discursivas y cognitivas que se encuentran en pleno desarrollo
durante la etapa de la adolescencia. Por ello, el siguiente nivel de analisis se
abocara al examen cualitativo de los usos de los marcadores en relacion con la

intencionalidad pragmatica que revelan.
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4. RESULTADOS DEL ANALISIS CUALITATIVO

El segundo nivel de andlisis, de corte cualitativo, atiende a las siguientes dos
preguntas de investigacion, a saber: ¢coémo usan los marcadores argumentativos
los adolescentes? y ¢ cuales son los cambios en los usos de esas marcas en
distintas edades y niveles de escolaridad? Para este nivel recurrimos al andlisis
del discurso: el estudio de las funciones introducidas por cada marcador (de los
mas frecuentes en la muestra) frente a las proposiciones exhibidas en la clausula
en cuestion y en las adyacentes.

El analisis cualitativo se centré en la observacion de las funciones de nueve
marcadores: (yo) opino que, (yo) pienso que, (yo) creo que, porque, pues, ya que,
si, pero y aunque, en razon de que fueron los mas frecuentes en el corpus y
también porque estuvieron representados en los tres niveles escolares.

A partir de esta seleccion, estuvimos en condiciones de comparar sus
funciones al interior de los textos producidos por los adolescentes de distintas
edades y niveles educativos, para establecer diferencias y semejanzas en el uso.

El criterio para calificar los usos de los marcadores fue el contraste entre la
funcion que efectivamente cumplen en el entramado del texto en cuestion, frente a
la funcion convencional de cada marcador, siguiendo la normativa del andlisis
textual de Calsamiglia y Tuson (2007). Al respecto, véase el Cuadro 1.1.

No se dejara de lado el hecho de que, desde el punto de vista del uso, es
posible encontrar valores creativos, fruto de un trabajo exploratorio o de prueba,
en los intentos preconvencionales de los adolescentes de explicitar las relaciones

entre clausulas y secuencias textuales empleando conectores diversos.?

29 Segun Berman (2008), “el discurso conduce la gramatica”, por lo que, mas que ajustarse a las
reglas convencionales, el usuario (emisor/escritor) experimenta con las posibilidades linguisticas
del género. Asi pues, se trata en todo caso de identificar cuéles son los “artefactos linglisticos”
empleados para expresar contenidos seménticos determinados y con qué funciones. No todos los
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Las funciones, pues, se clasificaron en a) convencionales y b) otros usos
distintos a los convencionales, de acuerdo con su mayor 0 menor cercania a la
norma,*® siendo esta Gltima categoria objeto de observaciones en detalle.®

En adelante exponemos el proceso y los resultados del analisis de cada
uno de los marcadores considerados, distribuidos segun su clase.

4.1. Marcadores de punto de vista: yo opino que, yo pienso que y yo creo que
Asumimos que la funcion principal de un marcador de esta clase es introducir la
posicion del enunciador frente al topico en debate (Calsamiglia y Tusén, 2007).
Para ello, debemos recordar que la consigna de la tarea consistié en expresar la
opinibn propia ante la decision de una escuela de expulsar a dos varones
homosexuales que fueron vistos besandose en los pasillos.

De este modo, el sentido de la respuesta esperada, en sus distintas formas,
se concretaria a un si 0 un no a la expulsion, es decir, la expresion del acuerdo o
el desacuerdo con la postura implicita de las autoridades escolares ante el
conflicto planteado en la consigna.

Luego de analizar el tipo de proposicion introducida en la clausula de
referencia de cada uno, encontramos lo siguiente:

Los usos convencionales se clasifican en:

a) Introduccion explicita de la postura (a favor/en contra).

Ejemplo: Yo opino que no deben ser expulsados (BH15;01-06).

b) Mediacién de la postura por un juicio de valor.
Ejemplo: Creo que no seria justo que los expulsaran de la escuela
(BM15;01-02).

caminos transitados por los usuarios conducen necesariamente a una convencionalidad ultima; el
recorrido resulta ser electivo y estar atravesado por determinantes socioculturales de gran peso.

¥ En opiniébn de Aznar, Cros y Quintana (1991), las funciones contempladas en las graméticas
oracionales para los conectores (tanto de una palabra como las expresiones compuestas, que son
el objeto de nuestro estudio como marcadores discursivos) tienen que revisarse bajo la luz de la
gramatica textual. El uso les ha consagrado una amplia gama de funciones, ligadas a los tipos
textuales y a las intenciones comunicativas de los emisores/escritores.

% Desde nuestro punto de vista, interesan mucho mas los usos no convencionales porque proveen
informacién de primera mano acerca de los estados y procesos de apropiacién de la lengua escrita
y de las tipologias discursivas, mas de la que nos puede dar la simple verificaciébn de los usos
“acertados” o mayormente apegados a la horma.

46



Los usos distintos a los convencionales, presentes en todos los grupos, se
clasifican de la siguiente forma:

a) Introduccion de argumentos en apoyo de la propia postura. La
mayoria de los casos de esta funcidon se concentra en el grupo de licenciatura,
pero los hay tanto en secundaria como en bachillerato.

Ejemplo: Yo opino que son como cualquier ser humano (SM12;07-01).

b) Introduccion de proposiciones de indole concesiva.

Un solo caso, en licenciatura: pienso que al hacer esto perjudican a muchas

personas (LM19;03-05).

C) Presentacion de propuestas de solucion sin que medie una postura
explicita (o en sustitucién de ella). Estos casos se encontraron en los grupos de
bachillerato y licenciatura.

Ejemplo: Yo pienso que lo mejor seria hablar con ellos (BM15;08-05).

4.2. Marcadores causales: porque, pues y ya que
La funcion de los marcadores causales es principalmente introducir las razones
gue sustentan la postura tomada y que conducen toda la argumentacién hacia su
conclusién. “Indican que los enunciados que los siguen explican o dan razon de
los enunciados antecedentes” (Calsamiglia y Tusén, 2007: 289); introducen la
relacion de causa entre segmentos textuales, en nuestro caso, entre clausulas.
Siguiendo este criterio, la respuesta esperada es que cada marcador causal
presente un argumento, sea en apoyo de la propia postura o bien valore, restrinja
o module la posicion contraria mediante un contraargumento.
Para favorecer la claridad, expondremos los resultados de este rubro por
cada marcador.

4.2.1. Porque

Todos los usos son cercanos a la convencionalidad en los tres niveles escolares.
Las funciones del marcador porque se clasifican asi:
a) Introduccion de argumentos en apoyo de la propia postura, sea

mediante razones, juicios de valor o acompafados de una restriccion.
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Ejemplo de introduccién de un argumento: porque tienen derecho a estudiar
(SM12;07-01).
Ejemplo de juicio de valor: porque no tienen mucha culpa (SM12;11-05).

Ejemplos de restriccién: porque si_son hombres coOmo se creen mujer

(BH14;09-08); y no lo digo porque yo lo sea sino por respeto (LM19;04-04).

b) Valoracion o restriccion de la postura contraria.
Se dieron dos casos entre los textos analizados:

Caso 1: porgue si hubiera sido un hombre y una mujer comdnmente

hubieran suspendido con un reporte (SM12;04-03).
Caso 2, ademéas acompafiado de una propuesta de solucién:** porque

como fue dentro _de la escuela nada mas tendria que ser algo como una

suspension y un reporte (SM12;04-03).
C) Introduccion de argumentos de indole concesiva, es decir, que
conceden algun valor a la postura contraria, aunque la conclusién del enunciador

sea en otro sentido.

Dos casos en un mismo texto: porque eso no se debe hacer en la escuela /

porque a la escuela se viene a estudiar (BH15;03-07). El caracter de la operacién

de negociacion, de la que la concesion forma parte, generalmente exige la
presencia inmediata de un marcador de oposicién. En este caso las clausulas
marcadas con el causal estan precedidas por: pero a la vez esta bien, clausula en
gue, como se vera mas adelante, el pero esta marcando el contraste entre

posturas.

4.2.2. Pues
El andlisis de los usos de este marcador arrojé los siguientes resultados:

% Como se vio en el inciso 4.1, hubo propuestas de solucién introducidas en los textos por
expresiones de punto de vista 0 mediadas por causales. Es necesario insistir en que este uso no
contraviene la norma de manera arbitraria: el escritor demuestra estar dando a su argumentacion
un tratamiento problema/solucién, con menos apoyo del tipo tesis/conclusién. Sin embargo, estos
casos fueron calificados como distintos a los convencionales en virtud de que en el uso estandar, o
adulto, se esperaria que la solucién al conflicto planteado fuera introducida por un marcador de
consecuencia (por lo tanto, asi que, luego, entonces, etc.) o conclusivo (en conclusién, en
resumen, etc.).
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Solo en un texto de bachillerato se us6 convencionalmente para introducir
argumentos, con tres casos de uso convencional.

Caso 1: se les debe sancionar pues dentro de una institucion esté prohibido
sostener noviazgos.

Caso 2: los directivos estan llevando todo a los extremos pues ellos no
merecen por esta situacion ser expulsados.

Caso 3: pues tienen derecho a estudiar (BM15;01-01).

Los usos diferentes a los convencionales se presentan en los tres grupos
de edad/escolaridad. En estos casos el marcador no cumple la funcion de
relacionante causal; en cambio, aparece como un mero rasgo de oralidad en el
discurso escrito, con dos tipos de funciones:

a) Iniciativa (generalmente en la primera clausula del texto).

Ejemplo: Pues yo la verdad pienso que no (BM15;08-05).

b) llativa o continuativa (en clausulas interiores).

Ejemplo: y pues si tal vez la expulsion seria un castigo justo (LH18;04-10).

Es necesario resaltar que la mayoria de los casos de uso de pues cumplen
una funcién distinta a la marcacién causal y que, dado que aparecen en los tres
grupos de edad/escolaridad, es posible deducir, por una parte, que su funcion ha
sido asimilada al uso oral y, por otra, que la mayoria de los escritores tienen

dificultades para no incluir rasgos de oralidad en sus textos.

4.2.3. Ya que
Casi todos los usos son apegados a la convencionalidad en los tres grupos de
edad/escolaridad.

Los usos se clasifican en:

a) Introduccion de argumentos.

Ejemplo: ya que uno es libre de actuar a su libre albedrio (LM17;10-01).

b) Introduccion de argumentos acompafiados de una restriccion.

Ejemplo: ya que si_permanecen ahi serian victimas de discriminacion y

burlas por parte de los demas y hasta de los propios maestros (LH18;04-10).
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En un texto de bachillerato aparecieron dos casos en los que el uso de “ya
gue” no pudo ser identificado como de relacion causal:

Ejemplo: Pues todos somos seres humanos y podemos cometer errores ya
que algunos llegamos y queremos ser del otro sexo ya que eso de los muchachos
no esta bien deben de respetarse (...) eso no se puede hacer en publico y menos
siendo dos muchachos.

El argumento de la primera clausula (todos somos seres humanos y
podemos cometer errores) parece contradecir la conclusién implicita del texto
(“estd mal porque” eso no se puede hacer en publico). De tal suerte, las
proposiciones introducidas por ambos marcadores “ya que” podrian ser calificadas
como concesivas, por lo que un marcador del tipo “aunque” o “sin embargo” seria

mas pertinente.

4.3. Marcador condicional si
Los marcadores condicionales sirven para modular o restringir las condiciones de
aceptabilidad de algun argumento o razén; discursivamente, funcionan como
enlace entre una condicién y una consecuencia (Calsamiglia y Tuson, 2007). La
relacion légica que introducen en el texto puede expresarse con la proposicion
“si...entonces”.

Siguiendo este criterio, todos los casos registrados son calificables como
convencionales, en los tres niveles escolares.

Su funcion general es introducir condiciones o restricciones a los
argumentos, tanto propios como ajenos, aungue en ocasiones sOlo sirve para
plantear situaciones hipotéticas, como en:

Si yo estuviera en el lugar de las personas encargadas del orden de esa

instituciodn solo platicaria con ellos (LM19;04-04).

En todos los casos en que se introduce una condicion, la consecuencia esta
implicita en las clausulas subsiguientes, sin la mediacion de otro marcador (que
aqui insertamos entre corchetes como complemento aclaratorio). El carécter
implicito de la relacion condicidon-consecuencia (“si... entonces”) sera objeto de

comentario en el capitulo 5.

50



Ejemplos:

Si se atraen los dos [entonces] pueden estar juntos (SH12;03-08).

Si ellos escogieron ser asi [entonces] los deben de respetar (BM16;04-04).

Si ellos estan de acuerdo en no hacer cosas como esas en una escuela
[entonces] deberian aceptarlos nuevamente / y si no [entonces] si expulsarlos
(LM19;03-05).

4.4. Marcadores contrastivos: pero y aunque

Los marcadores contrastivos son utilizados para poner de manifiesto relaciones de
oposicion, sustitucién, restriccibn 'y contraste. Se les llama también
contraargumentativos porque “la linea argumentativa sufre un quiebro que indica
que se abandona la primera orientacion para tomar otra” (Calsamiglia y Tuson,
2007: 238).

En los marcadores que nos interesan, como se verd, predomina la funcién
de oposicion, pero no es menos importante la concesion, un caso peculiar de
contraste. Como se ha venido diciendo, la concesion es la puesta en valor de un
argumento contrario, pero no necesariamente para modificar el propio punto de
partida o abandonarlo, sino, precisamente, para marcar la diferencia entre
posturas en apoyo de la propia.

Por claridad, presentaremos los resultados del analisis de estos dos

marcadores por separado.

4.4.1. Pero
De este andlisis resulta que el marcador pero se comporta como sigue:
Todos los casos se pueden calificar como convencionales en los tres
niveles escolares. Sus funciones son:
a) Oposicién (la mas comun en los tres grupos de edad/escolaridad)
Ejemplos:
Pero como un hombre y una mujer tienen sus gustos deberan a lo mejor

tener un reporte / pero una expulsion no (SM12;07-01).
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En los casos de contraste es sumamente util observar las clausulas
precedentes. En este ejemplo, a las clausulas citadas antecede: estuvo mal lo que
hicieron. Asi queda clara la funcién de oposicion del marcador, como en:

Y yo no tengo nada contra los homosexuales pero no los puedo ver / siento
gue me daria rabia verlos pero no los discrimino (BH14;09-08).

b) Oposicién acompafiada de una restriccion.

Caso 1: pero si_es solo por_esto los directivos estan llevando todo a los
extremos (BM15;01-01).

Caso 2: Pero si en esa escuela esta prohibido tener ese tipo de relaciones o

besarse pues si les deben de llamar la atencién / pero no expulsarlos (BM16;04-
04).

C) Concesion.

Ejemplo: Pero a la vez esté bien (BH15;03-07).

Como se indic6 en los puntos 4.2.1 inciso ¢ y 4.2.3 inciso ¢, conceder algun
valor a la posicion o a los argumentos opuestos es una operacion de negociacion,
por lo que, para analizar estos casos, hay que observar el contexto. En este
ejemplo, las proposiciones con las que se hace contraste se hallan en clausulas
antepuestas [ellos tienen derecho a escoger su sexo y hacer con su cuerpo lo que
ellos quieran], y las razones del contraste, en una clausula pospuesta [porque eso
no se debe hacer en la escuela].

Otros ejemplos:

Lo que hicieron quizd no sea malo pero hay lugares y tiempo donde se
puede realizar eso (BH16;00-09).

Hablar con los chavos concientizarlos de que su homosexualidad se
respeta pero que también ellos respeten lugares publicos y serios como una
institucién (LM17;10-01).

Si esos son sus gustos tienen la libertad de expresarlo pero no de manera
publica (LM18;09-02).

4.4.2. Aunque
Todos los casos registrados son convencionales en los tres niveles, aunque

escasos. Su funcion es plenamente concesiva.
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Ejemplos, acompafiados de las clausulas relacionadas:

Se ve que estan discriminando a esas personas aunque también es su
culpa por tener ese tipo de relacién dentro de la escuela (SM12;04-03).

Porque aunque son homosexuales tienen los mismos derechos que todos
los demas (BM15;08-05).

Y aungue tengas reglas estrictas se les deben de dar otra oportunidad
(LM18;10-03).

4.5. Resumen de los resultados

Como pudo apreciarse en los incisos anteriores, los marcadores mas frecuentes
en el corpus muestran distintos estados de apropiacion por parte de los
adolescentes. Mientras que algunos tienen funciones convencionales estables
desde el grupo de secundaria (pero, porque, si); otros realizan funciones diversas
en todos los niveles (todas las expresiones de punto de vista) o bien aparecen
asimilados a la oralidad (pues), o son escasamente utilizados, aunque sea
convencionalmente (el caso de aunque). Por su parte, el marcador ya que muestra
ser de dominio tardio (la mayoria de los casos aparece en licenciatura).

Como puede observarse en el Cuadro 4.1, los usos convencionales de los
marcadores aumentan a partir del nivel medio superior. Pero es notorio que, a
medida que los textos se vuelven mas complejos, aumenta también la
experimentacion con las formas adquiridas, lo que trae consigo un parejo nimero
de usos distintos a los convencionales en los grupos de bachillerato y de

licenciatura.
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Gruposde Punto de vista Causales Condicional Contrastivos Resumen
edad/nivel escolar

de losusos

Yo Yo Yo

opino  pienso  creo  Porque  Pues  Yaque Si Pero Aunque

que que que

C 0C ocC ocC oc o c o C 0 c o ¢ o c o0
Secundaria:
12-15 afios - 11 -1 -7 - -2 2 - 5 - 6 -1 - 23 3
Bachillerato:
15-18 afios 4 11 12 - 9 -3 8 2 2 5 - 12 - 3 - 41 12
Licenciatura:
18-21 afios 1 - - 21 5 9 - - 4 9 - 9 - 8 - 2 - 39 11

Sumas 5 2 2 3 4 525 0 3 14 13 2 19 0 2 0 6 0 103

26

(N=129. Claves: C=uso convencional; O=otros usos distintos al convencional.)

Cuadro 4.1. Usos convencionales y otros usos por clases y por marcador,
segun el grupo de edad/escolaridad.

El siguiente gréfico ilustra los grados de convencionalidad alcanzada por los

marcadores estudiados en los tres grupos de edad/escolaridad:

100 -
75
50 1= Secundaria
m Bachillerato
25 14— = Licenciatura
0 - T T T T T T
ot D-“"\&'“C B 2 o gs ot 5 PREYS pad®

put®

Figura 4.1. Porcentajes de usos convencionales por tipo de marcador
segun el grupo de edad/escolaridad.

Como se puede observar en la Figura 4.1, las operaciones de contraste
(con las formas pero y aunque) son marcadas de manera explicita desde
secundaria. El marcador condicional si es usado convencionalmente en todos los

niveles. A su vez, la marcacion causal mediante la forma porque es apropiada
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desde el inicio de la adolescencia, mientras que el uso del marcador causal ya que
se reserva para el nivel superior, donde es empleado extensa y pertinentemente
(los dos unicos casos en secundaria son convencionales, pero la cantidad no
permite suponer que haya una apropiacion desde esas edades).

Por otro lado, luego de un andlisis contrastivo entre las funciones
convencionales y las funciones que en efecto cumplian los marcadores en los
textos de los adolescentes, quedan de manifiesto la sobregeneralizacion de las
funciones de los marcadores que permiten establecer una postura y la asimilacion
a la oralidad en el uso de la forma pues.

A manera de resumen, los marcadores mas estables en su funcién
convencional son:

1. Contrastivo de oposicién o concesion pero
Causal porque
Condicional si

Contrastivo de concesién aunque

a & 0N

Causal ya que

En cambio, las funciones convencionales de las expresiones de punto de
vista se muestran en proceso de adquisicién, y el marcador causal pues, salvo
escasas excepciones, no es empleado como tal en la muestra.

Lo antedicho viene a confirmar las hip6tesis propuestas en el punto 3.5 del
capitulo precedente, respecto de las operaciones discursivas introducidas por los
marcadores de mayor uso en la muestra, con sélo algunos matices:

a) El establecimiento de la posicion del sujeto enunciador ante el
problema en debate (introducida de manera explicita por yo opino que, yo pienso
que 0 yo creo que)

b) La proposicion de argumentos (precedidos de porgue y ya que, no
asi por pues)

C) La restriccion de las condiciones de aceptabilidad de los argumentos
o de los contraargumentos, introducida por el condicional si, incluyendo la relacién
implicita (sin marcar) condicidon-consecuencia (“si... entonces”)

d) La hipotetizacién (introducida por el condicional si)
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e) El contraste entre posiciones o argumentos, por oposicion (sefialada
por pero) o por concesion (sefialada por aunque).
El Cuadro 4.2 permite analizar con detalle la realizacion efectiva de estas

operaciones, a partir de las funciones que cumplen los marcadores:

CLASES MARCADORES FUNCIONES CONVENCIONALES OTRAS FUNCIONES
Yo onin Introduccién de la propia postura a) Introduccion de argumentos a favor
Punto de vista YO oplno que a) explicita b) Intr.de proposiciones concesivas
unto gewi Yg grlg Osgugue b) mediada por un juicio de valor ¢) Intr. de propuestas de solucion

a) Introduccion de razones en apoyo a la propia postura Séloenelcasode pues:

Causales Eﬁgqsue b) Introduccion de contraargumentos a) iniciacion del turno de habla
Yaque b) continuacién o ilacion deldiscurso

a) Introduccion de condiciones o restricciones a los No las hay.
argumentos mediante la relacion implicita condicion
consecuencia (‘si... entonces’)

b) Hipotetizacion

Condicional S

a) Manifestacion de  relaciones de oposicion No las hay.
b) Manifestacion de relaciones de restriccion
C) Manifestacion de relaciones de concesion

Pero

Contrastivos Aunque

Cuadro 4.2. Funciones convencionales y distintas a las convencionales
identificadas en la muestra.

Un contraste entre las funciones convencionalizadas de los marcadores y
las funciones que en efecto cumplen en los textos de los adolescentes deja ver
que las operaciones de contraste, de restriccion/condicién y de causalidad
(mediante porque y ya que) no ofrecen problemas para ellos.

En cambio, el caso particular de la forma pues merece atencion especial, lo
mismo que las marcas de opinién y la ausencia de marcacion explicita de la
relacion condicién-consecuencia.

A partir de estos resultados, es posible adelantar hipétesis sobre las
posibles razones de las diferencias en la apropiacibn de las funciones
convencionales de los marcadores argumentativos.

En principio, podemos decir que las areas de dificultad en el uso

convencional de algunos marcadores estan relacionadas con:
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a) la sobregeneralizacion de las funciones de ciertas formas
linguisticas, caracteristica de los momentos de asimilacién de las mismas en la
estructuracién del discurso,

b) la influencia de la oralidad al interior de la lengua escrita (en parte
motivada por el tipo de tarea)*® y

C) el grado de conocimiento de la argumentacion como género (sus
implicaciones pragmaticas, su caracter dialégico) y como tipo textual (monoldégico,
abierto, muy dependiente de la marcacion explicita para ser correctamente
interpretado).

Estas observaciones seran objeto de discusion en el capitulo siguiente.

¥ Consideramos que la inclusién de la pregunta “¢Ta qué opinas?” en la consigna, pudo haber
influido en las respuestas de los sujetos que emprendieron su escritura como una interaccién oral,
iniciando su texto con una expresion de toma de palabra. Tanto la consigna como el procedimiento
de elicitacién pueden consultarse en el capitulo 2, incisos 2.8 'y 2.9, lo mismo que en el anexo 2.
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5. INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

En general el analisis de los textos argumentativos de los adolescentes de los tres
niveles de edad/escolaridad mostré6 que el esquema argumentativo basico que
emplean de manera estable en los tres grupos estd compuesto por una posicion
(explicita o implicita) con sus argumentos, el establecimiento de una condicién
(mas una consecuencia implicita) y un contraste. Este esquema puede
considerarse como suficiente, segun lo expresado por Golder y Coirier
(1996/2004), aungue le hace falta cierto refinamiento y complejidad, debido a que
aln no estuvieron presentes operaciones cognitivamente mas demandantes
relacionadas con la refutacion, al menos no en todos los niveles educativos ni en
todas las edades.

En lo referente al uso de los marcadores textuales, se hicieron evidentes
dos areas de dificultad en la adquisicibn de los mismos. Por una parte, se
observaron sobregeneralizaciones de las funciones de algunos marcadores de
punto de vista y causales. Este fendbmeno de sobregeneralizacion de formas
linguisticas para cubrir funciones diferentes ha sido documentado por diversos
autores como una caracteristica del desarrollo lingtistico tardio (véase Berman,
2004; Berman y Katzenberger, 2004, y Tolchinsky, 2004).

En segunda instancia, el analisis de las funciones de los marcadores nos
permiti6 observar que en los textos existe una fuerte influencia de la oralidad al
interior de la lengua escrita (especificamente en el caso de la forma pues). Esto
parece indicar que durante la adolescencia se sigue desarrollando la capacidad
para diferenciar la lengua oral y la lengua escrita, aspecto que también ha sido
sefialado como de adquisicion tardia (Hess y Rodriguez, en prensa).

58



5.1. Sobregeneralizaciéon de las funciones de las expresiones de punto de vista

En el capitulo 3 pudimos ver que en el corpus se registraron 18 formas linglisticas
que podian clasificarse como marcadores de punto de vista, pero que luego del
analisis cualitativo sabemos que sirven a los adolescentes para distintos
propdsitos, entre ellos, por supuesto, establecer una posicién ante el tépico.

Sin embargo, la extensa variedad del repertorio de formas al final se ve
reducida a tres principales. Tenemos pues un fenémeno de decantacién, por el
cual viejas formas (adquiridas en la oralidad principalmente) se enfrentan a
funciones discursivas nuevas en cuanto son colocadas dentro de una
“constelaciéon” linglistica en proceso de apropiacion; en este caso, el texto
argumentativo.

(Yo) opino que

(Yo) pienso que

(Yo) creo que

Yo digo que

Yo diria que

Yo sugiero que

Yo sugeriria que

Yo apoyo

Siento que (Yo) opino que
Considero que |::>(Yo) pienso que
Supongo (Yo) creo que
Mi opinién es que

En mi opinion

A mi parecer

Me imagino que

Para mi

Por mi

Dicen

Figura 5.1. Decantacion de las formas de expresién de punto de vista.

Las formas en mi opinién, mi opinidon es que y considero que no aparecen
en todos los grupos de estudio, por lo que no fueron objeto de mayor andlisis, pero
es de suponer que los adolescentes experimentan paulatinamente con su uso,
dejando atras formas que pertenecen en menor grado a la cultura escrita, como yo

diria que, yo digo que, siento que, me imagino que, etcétera.** Procesos

* No esta de mas insistir en gue no todas las formas llegan a usarse convencionalmente en todos
los casos. La ontogénesis de la lengua escrita es un proceso individual en el que entran en juego
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semejantes pueden ser observados en las demas clases de marcadores (ver
Cuadro 3.2 y Figura 3.5 del capitulo 3).

Lo observado en el rubro de las expresiones de punto de vista durante el
analisis cualitativo permite pensar que la funciébn de estos marcadores se
sobregeneraliza, extendiendo la que les es propia -la insercion de opiniones y
posturas- a la de ser introductores de argumentos o propuestas de solucion.

Estos fenébmenos de cambio (y adaptacion) de viejas formas a nuevas
funciones y de actualizacion de formas han sido sefialados por Berman (2004) y
Tolchinsky (2004). En lo sucesivo seguiremos empleando sus postulados como

marco interpretativo.*

5.2. La estructura implicita condicidon-consecuencia como paradigma para la

comprension de la expansion de formas y funciones

Como se vio en el capitulo 3, los marcadores de consecuencia representan solo
un 3% del repertorio. En el grupo de secundaria, de hecho, ni siquiera aparecen.
En bachillerato constituyen un 2% del repertorio relativo, y en licenciatura la
proporcioén relativa apenas sube al 6 por ciento. Aunque la ausencia de marcacion
no fue objeto de indagacién en este proyecto, en el analisis cualitativo la ausencia
precisamente de marcadores de consecuencia (como entonces, por lo tanto, asi
gue y otros) emerge como fenédmeno de interés por su estrecha implicacion con el
marcador condicional si.

Los marcadores de consecuencia pueden cumplir varias funciones en el
discurso. La primera de ellas, fundamental para la argumentacién, es marcar la
relacion causa-efecto 0 antecedente-consecuencia entre proposiciones
(Braunwald, 1997). Dicha relacién involucra el uso de expresiones como “dado
que... por lo tanto”, “en virtud de... por consiguiente”, etc., es decir, tanto
marcadores causales como de consecuencia. “Pragmaticamente, ambos son

usados cuando el hablante estd seguro de la veracidad tanto del antecedente

las condiciones sociales y culturales de los sujetos, entre ellas la ensefianza escolar. Sélo el
acercamiento repetido y variado a las convencionalidades del tipo textual argumentativo podria
asegurar una apropiacién mas completa por parte de los estudiantes.

% Ver, en el capitulo 1, 1.1.3. Formay funcién como indicadores de desarrollo linguistico.
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como de la consecuencia” (Braunwald, 1997: 125). Ya hemos visto que este tipo
de estructura linglistica es sumamente escasa en el corpus, pero ahora interesa
otra de las funciones de los marcadores de esta clase.

“Siempre que en un texto aparece un condicional, éste va seguido de una
consecuencia” (Calsamiglia y Tusén, 2007: 289). Pero es posible que la
proposicion consecuente no vaya precedida por ningun conector. En tal caso la
relacién de esa proposicién como efecto de una condicion queda implicita.*®

Tales construcciones no son anticonvencionales: el hecho de que la
relacion esté implicita no la vuelve menos efectiva para los fines comunicativos;
sin embargo, el que los sujetos decidan no marcar explicitamente esa relacion, al
menos en la etapa adolescente —que puede calificarse como de apropiaciéon en
proceso-, no se explica en términos de dominio linguistico (al grado de prescindir
de la marcacion), sino de lo contrario: la operacion cognitivo-linglistica condicion-
consecuencia esta bien establecida, pero al parecer la funcion relacionante es
desempeiiada por la sintaxis.

Aqui, la mera contiglidad de las proposiciones basta para inferir las
relaciones logicas. Todavia no hay (aunque nada asegura que no las habra, pero
tampoco que necesariamente se desarrollen) otras formas linguisticas en el
bagaje adolescente para marcarlas en la superficie del texto.

Esta nociébn es de fundamental importancia para comprender otros
fendmenos relacionados con la marcacion textual: los sujetos disponen de formas
diversas para establecer la conexién entre clausulas o proposiciones, es decir, a
un cierto conjunto de formas se le atribuye un determinado conjunto de funciones.
Pero el creciente contacto con el género y con el tipo textual, y el conocimiento de
sus restricciones linglisticas e implicaciones pragmaticas conducen a una
reestructuracion en ese subsistema: las viejas formas son reemplazadas por otras
de reciente adquisicién, o bien, sus funciones se modifican y expanden, tal como
lo sefialan Berman (2004) y Tolchinsky (2004).

Las expresiones de punto de vista, como se planteé en el inciso anterior,

pueden ser evaluadas de la misma manera: un pufiado de construcciones

% Ver ejemplos en el capitulo 4, inciso 4.3.
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linguisticas, cuya funcion convencional es marcar el establecimiento de una
postura, cumple ademas otras funciones. Con el tiempo, estas funciones se
restringen (y lo mismo pasa con el repertorio de formas); mientras que las
funciones discursivas que han quedado fuera de su esfera son operativizadas por
nuevas formas, que quizd antes se desempefiaban en otras constelaciones de
discurso.

Este proceso de reestructuracion de los marcadores textuales (que se
puede imaginar como una constante actualizacidon y reactualizacion del lenguaje)
€S recursivo, y no parece cesar durante los afios escolares sino ir mas alla, hasta
la edad adulta (Schneuwly, 1997; Berman y Nir-Sagiv, 2007).

5.3. La asimilacién oral de la forma pues

En el caso particular de la forma pues, como mencionamos en el capitulo
precedente, se observa la influencia de la lengua oral en el discurso escrito. Esta
no es usada como marcador causal, salvo escasas excepciones. Al parecer, los
adolescentes no han logrado deslindarla del uso coloquial de pues como iniciador
o continuador de las intervenciones orales, que es su uso mas frecuente.

La influencia de la oralidad es observable incluso en el nivel superior, en el
grupo de edad de 18 aflos en promedio. A todo lo largo de la muestra
encontramos muletillas orales, como resulté ser en su mayoria el uso de pues.

En este fendmeno participa indudablemente la consigna con la que se
asigno la tarea. Si a un adolescente poco experimentado en la escritura de textos
de este tipo se le pregunta “¢,Tu que opinas?”, lo mas probable es que inicie su
texto con un “Que no los expulsen”, pues de esa manera asume la continuacion
del dialogo, y asimila su escritura a una interlocucién, a un turno de habla.

Lo dicho puede ejemplificarse con el Unico texto carente en su totalidad de

marcadores argumentativos, registrado en secundaria:®’

3 Aungue no era uno de los propésitos de esta investigacion analizar las clausulas sin marcar, a lo
largo del estudio se hizo visible que la proporcion de clausulas marcadas aumenta a medida que
se avanza en la escolaridad.
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Ejemplo:

Que no ser asi que ser como se debe como cualquier ser humano y que
tanto como ellos y nosotros tenemos derecho a estudiar (SH12;11-06).

Pero también es el caso de aquellos jévenes que iniciaron su escritura
directamente con una suerte de conclusién o propuesta para zanjar el problema.
Aungue a lo largo del texto haya marcadores, la toma de palabra, por decirlo asi,
Sse inaugura con un que O con un pues.

Ejemplos:

Que fue un poco injusto (SM12;04-03).

Que no es justo (SM12;11-05).

Que estd mal (BH15;03-07 y LH19;10-06).

Pues yo apoyo la sexualidad de cada persona (BH16;00-09).

Pues yo pienso que deberian dejarlos en paz (LH20;09-07).

Pues no hicieron nada malo (LH18;02-08).

O bien -caso extremo- con un verbo no conjugado, obviando todo el
camino de la exposiciéon de la postura y de la argumentacion:

Ejemplo:

Poner a cada maestros en atras de los salones (SH13;09-07).

La infiltracion de rasgos de oralidad en los escritos de los adolescentes,
tanto en el caso del uso de pues como en la alta frecuencia de clausulas de inicio
con un formato conversacional es un fenébmeno relevante para la comprension de
la adquisicion del género y del tipo textual al interior del desarrollo discursivo en
esta etapa de la vida, pues tiene que ver con la forma en que los sujetos
emprenden la tarea de produccidon y con sus resultados: sea un contexto y un
formato conversacional, o bien un contexto y un formato monolégico y planificado,

como se vera en los siguientes apartados.

5.4. El conocimiento del género y del tipo textual
Para los estudios actuales en materia de desarrollo linglistico resultan
indispensables las nociones de género y modalidad. Desde el punto de vista de la

psicolingtiistica, el grado de conocimiento de la argumentacién como género (sus
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implicaciones pragmaticas, su caracter dial6gico) y como tipo textual (monoldégico,
abierto, muy dependiente de la marcacion explicita para ser correctamente
interpretado) necesariamente influye en la realizacion de un escrito de este corte.
Para Schneuwly (1997: 245) “el acto de habla es materializado en textos, series de
unidades lingisticas fuertemente organizadas que son las huellas de operaciones
linglisticas realizando la accién”. Estas operaciones cognitivas orientan la
actuacion verbal; definen el tipo de texto mas adecuado para emprender la
comunicacion de manera eficiente, la adecuan a modelos convencionales
(géneros) y por la interaccion de las dos anteriores, se ponen en marcha
mecanismos de cohesion y de conexion.

El hecho de que algunos textos del corpus hayan sido ejecutados en un
formato conversacional, poco planificado y con pocos recursos de cohesion y
conexion indica que aun en la adolescencia la modalidad escrita del género
argumentativo se encuentra en proceso de adquisicion, y que, al parecer, las
habilidades orales no bastan para resolver tareas escritas, pues tienen
caracteristicas diferentes.

5.5. Lainjerencia de las condiciones de produccién

En la escritura persuasiva, es el autor el que toma un punto de vista particular y
trata de anticipar y replicar otras posiciones, lo que implica capacidad de
descentracion, desarrollo pragmatico y, en general, conocimiento del mundo
(Nippold, Ward-Lonergan y Fanning, 2005).

La competencia argumentativa oral por si misma no garantiza que el sujeto
esté preparado para componer escritos de calidad, para lo que se requiere un
conocimiento letrado. En el dialogo argumentativo oral, la presencia del
interlocutor facilita la toma en consideracion del punto de vista del otro.

Es comprensible que el paso de la produccién oral a la escrita implique
retos, pues, siguiendo a Halliday (citado en Olson, 1998), es claro que la escritura
es un trabajo que exige una mayor conciencia del proceso, conciencia que a su
vez permite una mayor concentracion en la estructura textual, clave para la

capacidad metalinguistica.
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Los resultados de esta investigacidon dejan ver que aun en la etapa
adolescente, entre jovenes de 12 a 18 afios en promedio, escolarizados, no hay
un dominio pleno de la escritura argumentativa, segun se deduce de los usos
preconvencionales del repertorio de marcadores textuales que estructuran este
discurso.

Pudimos ver que los adolescentes no tienen problemas, en general, para
plantear una posicién propia mediante marcadores de punto de vista y justificarla
mediante argumentos enlazados por conectores causales; que pueden hipotetizar
y elaborar construcciones condicionales (con consecuentes implicitos) y que son
capaces de oponer secuencias argumentativas por medio de marcadores de
contraste.

Sin embargo, queda claro también que muchos de ellos, en todos los
niveles escolares, desde secundaria hasta licenciatura, no son capaces de
deslindar las caracteristicas del texto monolégico de la interaccién oral, por lo que
sus escritos toman la forma de respuestas dialégicas poco planificadas y algunas
veces poco cohesionadas (Ochs, 1979; Isnard y Piolat, 1993).

Estas observaciones nos inducen a considerar que el desarrollo discursivo,
en el que se inserta la capacidad argumentativa, es un proceso largo y complejo,
gue no depende sélo del contacto con la lengua escrita y sus géneros, sino de una
interaccién consciente con el tipo textual en situaciones de uso reales que propicie
conocimientos linguisticos y metalinglisticos varios: sintacticos, semanticos,

pragmaticos y discursivos.
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6. CONCLUSIONES

A partir de los resultados de investigacién aqui expuestos, podemos decir que el
repertorio de marcadores textuales argumentativos de los adolescentes revela una
estructura basica fincada en la relacion postura/apoyo, lo que concuerda con los
hallazgos de investigacién de Golder y Coirier (1996/2004), quienes sefialan que
el desarrollo de la argumentacion implica el incremento en la complejidad
discursiva. Las habilidades para justificar la propia postura y negociar ante otros
un punto de vista se desarrollan de manera tardia, pues el escritor debe manipular
procesos complejos de coherencia y tematizacién que orienten la argumentacion.

La complejidad de esos procesos se relaciona con las dificultades que
enfrentan los adolescentes para encadenar de forma logica los argumentos hacia
la conclusion. En los casos en que fue visible la escasez de recursos cohesivos en
los escritos de los adolescentes se observa una delegacién al lector de la
responsabilidad de deducir las relaciones l6gico-semanticas y pragmaticas entre
los enunciados, en lugar de marcarlas en el texto de manera explicita, tal como lo
sefiala Perelman (1999).

Asimismo, los resultados de nuestra investigacion concuerdan con los
hallazgos de Silvestri (2007) y de Venegas (2007), acerca de la preeminencia de
aserciones que exponen la opinién del enunciador y el escaso desarrollo de las
operaciones de razonamiento argumentativo que conducen a la conclusién, como
las proposiciones de causa-consecuencia. Como pudo observarse en el capitulo 4
de este trabajo, la marcacion causal esta bien desarrollada en todos los niveles
escolares, no asi la marcacion de consecuencia.

La elaboracion de un texto argumentativo escrito, de suyo monoldgico pero
gue en su forma mas elaborada exige al enunciador que tome en cuenta multiples

posturas y coordine secuencias de argumentos hacia una conclusion, parece
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presentar considerables retos cognitivos a los adolescentes. ElI escaso
conocimiento del género y de sus implicaciones discursivas los lleva a producir en
principio esquemas muy basicos, poco elaborados, pero sobre todo poco
cohesionados, aunque la complejidad estructural y la cohesion aumentan con la
edad y con los aprendizajes escolares.

Queda claro que el uso de marcas de manera cada vez mas convencional,
a partir de los 12-13 afos, favorece la coherencia textual. Los escritores mas
competentes, de los que se pueden ver ejemplos ya en bachillerato (a partir de los
15 afios), ofrecen mas indicaciones al lector para la interpretacién de sus textos,
mientras que los menos héabiles parecen dejar la tarea de inferir las relaciones
entre clausulas, precisamente, al lector, del que quizd no tienen una idea muy
precisa como destinatario de sus textos.

Gracias a las investigaciones que anteceden y enmarcan este trabajo
sabemos que escribir un texto argumentativo exige de los adolescentes que tomen
una posicion frente a un problema, del cual deben primero hacerse una adecuada
o suficiente representacidon mental. Si se sienten involucrados con el tdpico,
deciden qué apoyar y qué desaprobar de los actores envueltos en el conflicto, o
bien deciden simplemente a qué postura ideolégica sumarse (aunque no la
conciban como tal). Estas decisiones rigen a las otras, de indole cada vez mas
compleja, metatextual, que ponen en funcionamiento sus saberes pragmaticos y
discursivos, sobre tipos textuales, y no sélo de gramatica oracional o de Iéxico.

Los adolescentes echan mano de diversos recursos, segun su experiencia,
no Unicamente para dar orden a las ideas, sino para relacionar coherentemente
las razones que sustentaran su punto de vista. Los resultados aqui expuestos
permiten observar que el desarrollo linglistico y el creciente contacto con el
género discursivo a medida que avanza la escolaridad influyen en el uso, cada vez
mas cercano a la convencionalidad, de los marcadores argumentativos, y que el
patron de su adquisicién, en términos generales, va de un esquema basico
opinién-justificacion a otro mas elaborado que incluye la hipotetizacion, la
condicién y el contraste. Un esquema mas complejo, raro en la muestra, incluiria

ademas operaciones refutativas (concesion y contraargumentacion) y relaciones
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mas soélidas y explicitas de causa-consecuencia, al parecer de dificil adquisicién
incluso en las etapas mas tardias.

La complejidad de los organizadores textuales que deben emplear los
escritores para estructurar un texto argumentativo ya habia sido sefialada por
Piolat, Roussey y Gombert (1999); y la implicacién de factores que rebasan el
ambito del desarrollo sintactico hacia el pragmatico -esto es, el conocimiento de
las funciones discursivas de los recursos léxicos considerados, y no sélo de su
funciébn en el plano oracional- queda de manifiesto en los resultados aqui
presentados, en concordancia con las afirmaciones de Coirier, Andriessen y
Chanquoy (1999).

El proceso de reestructuraciéon de lo que podriamos llamar el subsistema
linguistico de la marcacion argumentativa, por el cual viejas formas son
reemplazadas por otras nuevas para cumplir nuevas funciones y nuevas funciones
exigen la reactualizacion de las formas adquiridas, parece ser un camino evolutivo
sumamente largo, que no concluye en la adolescencia, tal como lo afirman las
investigaciones de Schneuwly (1997) sobre la ontogénesis de la marcacion, que
encuentra fuertemente ligada al conocimiento del tipo textual, y de Berman y Nir-
Sagiv (2007), para quienes la marcacion léxica es un indicio de madurez
discursiva.

No es de extrafiar que la larga cadena de decisiones acerca de qué escribir
y como escribirlo, necesaria para producir un texto argumentativo coherente,
imponga a los adolescentes tareas nada simples, tal como concluyen Nippold,
Ward-Lonergan y Fanning (2005). El uso de marcadores textuales para dar
orientacibn argumentativa a un discurso propio, y para asegurar su correcta
interpretacion, es un caso especialmente revelador, como se ha visto a lo largo de
este trabajo.

Una vez concluida la investigacion, estamos en condiciones de afirmar,
junto con Nippold (2000), Nippold, Ward-Lonergan y Fanning (2005) y Perelman
(1999), que dada la dificultad de la escritura argumentativa es importante que los
estudiantes tengan numerosas oportunidades para practicar sus destrezas y para

recibir una retroalimentacion positiva y constructiva de sus escritos, especialmente
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en el aspecto aqui estudiado: el uso de conectores diversos para marcar y
estructurar las secuencias argumentativas.

De nuestros resultados se desprende la necesidad de continuar las
investigaciones en el campo de la marcacion discursiva en los textos
argumentativos y expositivos en general, porque ofrecen informacion valiosa sobre
el desarrollo sintactico, semantico, pragmatico y discursivo durante la
adolescencia, informacion que puede ser de utilidad para futuros disefios
didacticos en el area de lengua escrita.
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1. Instrumento de produccion

Tu fecha de nacimiento: dia mes afno

Hombre O] Mujer [
Escuela: Grado:
Fecha de hoy:

Van a expulsar de la escuela a dos muchachos homosexuales que fueron vistos
besandose en los pasillos.
¢, Tu qué opinas? Explica tus razones de la manera mas completa posible.
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2. Presentacion y consigna

Antes de entregar el instrumento:
“Buenas tardes.
Necesitamos conocer su opinion sobre una situacion problematica que se dio
en la escuela donde trabajo y que tiene que ver con jovenes de su edad.

Les voy a dar una hoja donde se les plantea el problema.

Tomense el tiempo que necesiten para exponer sus ideas de la manera mas

completa posible.” (Con énfasis.)

Después de entregarlo:
“¢ Alguien tiene dudas? (Si las habia, se resolvian.)
Si les falta espacio, pueden seguir en el reverso de la hoja.”

Al recibir cada protocolo:
“Gracias.” (Se revisaba que hubieran llenado completamente los espacios de

datos: fecha de nacimiento, sexo, escuela, grado y fecha del dia.)
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3. Ejemplo de texto original y su transcripcion

Qo e CS1a (- Mail ‘RS 3 Je @ los PR aga

Jocdeid o esceder & S5€Ya 1 cisel top

Go) codefa o Rerms o iFe8 %"&,'(7(0/\/ f’p((

G uel, St bidn RPOTTope BS= A

&gdagfe lacdC en la @6cvglia PsC

n

tde Glo a&ceve lg SR bigne e

CstesieC 1 "o o begalce.

B/17

Que est& mal porque ellos tienen derecho a escoger su sexo y hacer con su cuerpo lo que ellos
quieran, pero a la vez estd bien porque eso no se debe hacer en la escuela porque a la escuela

se viene a estudiar y no a besarse.

Hombre
15;3 aflos
12, de bachillerato

47 palabras
BH15;03-07

1) Que esta mal

2) porque ellos tienen derecho a escoger su sexo
3) y hacer con su cuerpo

4) lo que ellos quieran

5) pero ala vez esta bien

6) porque eso no se debe hacer en la escuela

7) porque a la escuela se viene a estudiar

8) y no a besarse
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4. Muestra de los textos

Secundaria

Que fue un poco injusto porque como fue dentro de la escuela nada mas tendria
gue ser algo como una suspension y un reporte porque si hubiera sido un hombre
y una mujer comunmente hubieran suspendido con un reporte pero se ve que
estan discriminando a esas personas aunque también fue su culpa por tener ese
tipo de relacion dentro de su escuela.

(Mujer, 12;4 afos)

Eso estd muy mal ya que si los expulsan por ser homosexuales los estarian
discriminando por ser diferentes y ademas cada hombre o mujer pueden tener
gustos muy diferentes.

(Hombre, 12;1 afios)

Bachillerato

Yo opino que no lo hagan, aunque lo que hicieron estd mal y se les debe
sancionar pues dentro de una institucion esta prohibido sostener noviazgos, a la
vez estaria bien pero si es so6lo por esto, los directivos estan llevando todo a los
extremos pues ellos no merecen por esta situacion ser expulsados pues tienen
derecho a estudiar, yo digo que deberian hablar con ellos para ver qué es lo que
quieren realmente y darles una nueva oportunidad pues somos seres humanos,
nadie somos perfectos y todos, absolutamente todos hemos hecho alguna tonteria
gue en su caso los lleva a fracasar, sin el apoyo de nadie, seria excelente que
dialoguen con ellos para que no lo vuelvan a hacer.

(Mujer, 15;1 afos)
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Que estd mal porque ellos tienen derecho a escoger su sexo y hacer con su
cuerpo lo que ellos quieran, pero a la vez esta bien porque eso no se debe hacer

en la escuela porque a la escuela se viene a estudiar y no a besarse.

(Hombre, 15;3 afios)

Licenciatura

Yo sugiero que no se deben de expulsar por el simple hecho de haberlos
encontrado besandose porque cada quien es libre de expresarse. Y aunque
tengas reglas estrictas se les deben de dar otra oportunidad porque me imagino
gue a ellos se les hizo facil besarse y no imaginaron las consecuencias, y si los
expulsan dardn a entender de que en esa institucion discriminan a los
homosexuales ya que si le toman mucha importancia a sus preferencias y que
creen que la escuela tendra mala reputacion por aceptarlos que no les importe al
contrario piensen ellos como personas normales y piensen bien en la decisién que
van a tomar.
No los discriminen.
(Mujer, 18;10 afios)

Pues yo pienso que deberian dejarlos en paz puesto que son personas como
todos nosotros a excepcion de que tienen diferentes preferencias sexuales en mi
opinién lo mejor seria hablar con ellos y pedirles que fueran mas discretos.

Hoy en la actualidad donde quiera se ve eso pero algun dia sera visto
normal asi que hablen con ellos y pénganles distintas condiciones y que a la
persona que quiere expulsarlos que lo piense 2 veces porque podrian ser sus hijos
asi que déjenlos en paz.

Y es todo lo que tengo que decir.

(Hombre, 20;9 afios)
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