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1. Introducción

Se ha observado durante aproximadamente 10 años de experiencia en el Taller de Lectura y Escritura de la Cátedra de Semiología de la Universidad de Buenos Aires que los alumnos del área de las Ciencias Sociales manifiestan importantes dificultades en una variedad de instancias de la producción textual: problemas en la instalación de un tema y en su progresión, es decir, en términos de Hassan (1980), “dificultades en el mantenimiento de la textura” y también incurren en el uso de estrategias de producción ligadas a la comunicación oral y a los géneros propios de los medios masivos de comunicación; falta de adecuación a la situación comunicativa de los textos académicos, falta que está vinculada a la dificultad para evocar los contextos de interacción que la comunicación escrita genera in absentia y, por último, dificultades en el desarrollo discursivo de enunciadores que sostienen posiciones distintas. Esta última dificultad también se observa en el terreno de la comprensión lectora. 

En García Jurado-López García (2001) hemos realizado un primer análisis de las dificultades con las que los alumnos de los Talleres se encuentran en el proceso de asignación de coherencia textual haciendo especial hincapié en el uso de conectores. A partir de los resultados de este primer estudio, en García Jurado-López García-Miñones (2002) focalizamos nuestro análisis en los problemas asociados al uso de conectores y construcciones concesivos. El análisis que allí desarrollamos demostró la representatividad de los problemas en el uso de estos conectores respecto de rasgos superestructurales del texto argumentativo. De acuerdo con estos últimos resultados, en este tercer trabajo nos centramos en el análisis de los períodos concesivos. Consideramos que estas construcciones son paradigmáticas en lo que atañe a la dimensión polifónica del texto argumentativo, puesto que evidencian la gestión de una posición enunciativa frente a otras posibles. En ese sentido, estos índices de concesión permiten indagar sobre las representaciones que los alumnos tienen de la tarea de escritura de un texto argumentativo, específicamente, de la tarea de diseño y consecución de una orientación argumentativa. Pondremos en relación este fenómeno con una variable central para el trabajo en este tipo de talleres: las propuestas de ejercitación planteadas desde la institución para la resolución de problemas de escritura concretos y acotados en los que se ven involucrados los alumnos en las prácticas de escritura académica.

El cruce de estas dos variables nos permitirá determinar, por un lado, qué supuestos subyacen en los procesos de constitución de una posición enunciativa por parte de los alumnos y, por otro, en qué sentido los ejercicios que se les plantean contribuyen a modificar o corroborar dichas representaciones de los conectores (o del planteo de una posición enunciativa) en los textos argumentativos.  

2. Corpus y metodología de trabajo

Para el desarrollo de este estudio se seleccionaron 100 trabajos finales que consisten en la producción de un texto expositivo-explicativo y argumentativo a partir de un conjunto de lecturas previamente dado. Los temas abordados en los trabajos de nuestro corpus son: 

-Historia y Novela 

-La objetividad de la ciencia

En relación con los contenidos temáticos, cabe agregar que entre los materiales teórico-prácticos con los que cuentan los alumnos durante el curso se encuentra una clasificación de los conectores (Arnoux y col. 1999) entre los cuales figuran formas concesivas tales como si bien; por más que; aunque; con tal que y siempre que. Volveremos en los apartados 3 y 4 sobre los límites y dificultades de este tipo de inventario. 

En el siguiente apartado caracterizamos la concesión como estrategia discursiva. Esta caracterización representa al mismo tiempo el instrumento de abordaje y análisis del corpus.
3. La concesión como estrategia discursiva

El objetivo e interés de este trabajo implican que la caracterización de la concesión se realice dejando de lado la exclusividad de las restricciones y de los rasgos gramaticales que fueron establecidos en García Jurado, López García y Miñones (2002) para poder describir la concesión en términos de estrategia discursiva. Esto no presupone que ignoraremos en nuestro análisis las marcas de naturaleza 'gramatical' o 'local' sino que este relevamiento estará comprendido dentro de uno más general que integra los períodos concesivos encontrados en el corpus. Entendemos por período (Charolles 1988: 15) un conjunto de enunciados en estrecha solidaridad retórico-funcional y cuyas relaciones pueden estar marcadas por coordinación, subordinación, yuxtaposición y/o por determinados índices léxico-sintácticos que exceden una definición estricta de 'conector' tales como usos particulares de tiempos verbales; el recurso a estructuras impersonales; etc. La concesión consiste, en términos retóricos amplios, en retomar un argumento del adversario, reconocer que puede ser válido y finalmente manifestar la oposición a dicho argumento. El conceder representa así un movimiento fuertemente argumentativo (por su origen y por su objetivo), reactivo (se concede a algo ‘ya dicho’, sea este decir ‘verdadero’ o construido por el enunciador que concede) y aparentemente contradictorio (se pasa del acuerdo al desacuerdo respecto de un mismo ‘contenido’). Siguiendo esta perspectiva, se pueden caracterizar y analizar la concesión y sus usos según a quién se concede, qué se concede, y cómo se concede. 

Conceder en un texto argumentativo es siempre un movimiento del orden de la alteridad: se concede algo a alguien. Por lo tanto, implica, necesariamente, distinguir voces, delimitarlas e instituirlas como voces que polemizan.

El ámbito de la concesión o aquello que debe concederse en una argumentación varía según los autores. Perelman y Olbrechts-Tyteca (1988: 646; nuestra traducción) sostienen que la concesión solo producirá un buen efecto si se apoya sobre elementos secundarios o accesorios a la cuestión. Con esta postura coincide Oléron (1987: 118; nuestra traducción) quien considera que la concesión debe tener alcance sobre las ‘modalidades’ o ‘los tonos’ y no sobre el fondo de una cuestión. Otros autores (Schnedecker 1992: 80; Berrendonner 1986; Plantin 1989) consideran sin embargo que nada impide que un locutor conceda a su interlocutor aquella tesis a la que finalmente adherirá. Este uso de la concesión representa para estos autores una herramienta argumentativa altamente efectiva. (Este uso de la concesión no podría producirse a menos que el locutor se encuentre en una situación que le confiera una relativa superioridad argumentativa. Charolles 1980: 18). De este planteo nos interesa destacar un concepto fundamental para nuestro análisis posterior: la concesión y su uso no pueden estar desligados nunca de la planificación textual global de un texto argumentativo, es decir que es necesario a priori decidir qué se va a sostener para saber qué conceder.  

El análisis de cómo se concede engloba tanto el análisis de los ítemes gramaticales y/o léxicos que organizan el movimiento concesivo como el problema de la gestión de la concesión dentro de la planificación textual global. Parece claro además que según la secuencia superestructural de aparición de la concesión no serán los mismos ítemes los que resulten eficaces. 

Este tercer aspecto fue desarrollado en García Jurado, López García y Miñones (2002) donde nos ocupamos de las dificultades que manifiestan los alumnos de los Talleres en el uso de construcciones concesivas subordinadas y gramaticalmente marcadas. En aquella oportunidad presentamos el conjunto de los ítemes concesivos relevados, conjunto que comprendía exclusivamente los conectores concesivos reconocidos en los estudios gramaticales que se ocupan de las subordinadas adverbiales concesivas. Tal como señalamos en el inicio de este apartado, el análisis que proponemos en esta ocasión se orienta hacia los períodos concesivos y el inventario de indicadores relevados incluye no solo las conjunciones de subordinación, sino también otros índices léxico-sintácticos marcadores de concesión. El estudio que proponemos exige además el relevamiento de los posibles marcadores de restricción que aparezcan como correlato explícito del cierre de un movimiento concesivo. Proponemos a continuación un inventario (orientativo y no cerrado) de las posibles índices de un movimiento concesivo- restrictivo:
a) Índices que señalan la concesión/aprobación del argumento previo: aunque (antepuesto)..., si bien, aun cuando, es posible que, es obvio que, es claro que, es verdad que, admitamos por un momento que, quizá, concedo que, si esta postura es verdadera, si esto se entiende correctamente, no escapa al lector que, usos del futuro.
b) Índices que señalan restricción/ limitación del argumento previo: sin embargo, no obstante, pero, a pesar de todo esto, (...) no es menos cierto que, (...) también es cierto que.

4. Prácticas de escritura en los talleres

4.1. Propuestas teóricas de los talleres en correlación con las producciones de los alumnos

En los siguientes apartados daremos cuenta de algunas de las prácticas que se llevan a cabo en el trabajo de taller de lectura y escritura de textos en el ámbito académico latinoamericano. Consideramos que la reflexión sobre estas prácticas nos permitirá determinar y someter a reconsideración los supuestos teóricos y didácticos subyacentes.

Los ejercicios que hemos encontrado y analizado han sido explotados en mayor o menor medida por el mercado editorial relacionado con la enseñanza de la lengua escrita. Consideramos que este tipo de ejercitación resuelve los problemas circunstanciales de asignación de conexión entre segmentos pero no profundiza ni contribuye a desarrollar estrategias de buen uso de conectores relacionadas con la construcción de un texto argumentativo. A continuación intentaremos demostrar los motivos que sostienen esta afirmación.

En propuestas como las de Martínez (2002), el abordaje de los conectores figura bajo el apartado “La organización más global del texto” y allí se los define como “tipos de marcas que ayudan a la articulación o conjunción de ideas en un texto” (Martínez 2002: 115).

Si bien el apartado haría pensar en un abordaje de la problemática del conector desde el aspecto global del texto, la definición del término no restringe el ámbito de uso (local o global), sino que hace hincapié en la capacidad de los conectores de establecer la coherencia y la cohesión textual. 

Creemos que esta última constituye una función indudable de los ítemes conectivos de un texto, y que la definición no le atribuye la debida importancia a la instrucción semántica específica ni a la posible redundancia de la misma en la atribución de una vinculación lógica entre los segmentos conectados. Esta consideración encuentra su correlato en las producciones de los alumnos. Como hemos demostrado en trabajos anteriores (Cfr. García Jurado, López García y Miñones, 2002), los alumnos desestiman el valor semántico específico de los ítemes conectivos y recurren a los mismos como estrategia para otorgar cohesión al texto y no como herramienta para conformar pistas en la orientación de los argumentos hacia una afirmación predeterminada o planificada de antemano.

Así, en el ejemplo 1 nos interesa señalar que el uso del conector pero atiende escasamente a su instrucción semántica específica. Y este uso responde a la necesidad de establecer una vinculación entre enunciados con orientaciones argumentativas similares, pero provenientes de enunciadores distintos.

(1) “Por otro lado Enrique Marí postula que tenemos un martillo que sirve tanto para clavar un clavo como para aplastar una cabeza. Pero es Varsvsky, quien intenta resolver el problema social que nos aqueja, con una revolución científica y política ya que según él mientras la creencia siga investigando según la demanda del mercado capitalista no habrá solución posible.”

En el ejemplo siguiente la explotación del conector como elemento proveedor de cohesión entre segmentos llega incluso a desestimar completamente su valor semántico. Así, el uso de sin embargo en este ejemplo se acerca, por un lado, a un señalamiento de transición temática. Por otro, presenta como antiorientados segmentos con igual orientación argumentativa.

(2)  “Pero por último, las verdaderas causantes de los problemas sociales son quienes toman las decisiones políticas y económicas. Es decir, los gobiernos y la empresas que compran un producto derivado de las ciencias aplicadas para utilizarlo en su propio provecho o con fines indeseables. Por lo tanto, aun los científicos aplicados y los tecnólogos solo tienen una responsabilidad limitada, ya que dependen de las decisiones de sus empleadores. 

La ciencia integrada a la sociedad

Sin embargo, es difícil creer que un científico, por ejemplo, elige libremente un tema de investigación y un línea de descubrimiento científico sin estar condicionado por los requerimientos de la institución.”

Consideramos que, en el trabajo sobre un texto argumentativo, el hecho de desestimar el valor de los conectores como guías hacia la tesis o señales de la orientación argumentativa del texto hace que la problemática de la conexión se reduzca al ámbito local. Como mostraremos más adelante, este problema encuentra estrechas vinculaciones con las ejercitaciones que se les plantean a los alumnos. Si los ejercicios de escritura atienden al ámbito local, tal como se verá en el punto 4.2., no es de extrañar que los alumnos restrinjan el ámbito de acción de los conectores a la mera vinculación entre apartados del texto y olviden su función de guías hacia la tesis que el texto persigue demostrar.

En otras propuestas como en la de Arnoux y colaboradores se distingue entre conectores “inter e intra oracionales”, donde se incluyen los coordinantes y subordinantes y “extraoracionales”, correspondientes a los ordenadores del discurso y los anafóricos. (Arnoux, Di Stefano y Pereira, 1999: 136)
Es llamativo el hecho de que en propuestas de este tipo ítemes léxicos como aunque, sin embargo, en consecuencia y por más que sean considerados como interoracionales, desestimando su contribución al valor global de la construcción textual. Al mismo tiempo, la descripción teórica hecha hasta este punto considera que formas como sin embargo, aunque, por más que son equivalentes semánticos de la forma pero. La reducción del valor de estos conectores al significado de pero contribuye a corroborar la hipótesis generada por los alumnos de que todos los matices posibles de los conectores adversativos se reducen a usos de este archiconector. (Cfr. García Jurado y López García, 2001) 

A continuación analizamos el modo en que las propuestas de ejercitación concreta en los talleres son tributarias de los supuestos teóricos hasta aquí relevados.

4.2. Propuestas de ejercicios de los talleres de escritura académica en correlación con las producciones de los alumnos

En relación con los ejercicios que figuran en las diversas propuestas de taller que revisamos encontramos una serie de coincidencias. A continuación, listamos la tipología que se ha aplicado en el trabajo en Talleres de escritura y hacemos algunas consideraciones al respecto.

Las secuencias de actividades de todas las propuestas parten del trabajo con ejercicios de completamiento del tipo “La cerca alrededor de un cementerio es absurda,______________quienes están adentro no pueden salir y los que están afuera no quieren entrar” (en Arnoux y col. , 1997).

Como suele suceder que los conectores son definidos y presentados en conjunto con los ordenadores del discurso, este tipo de ejercicio puede inducir a percibir a los conectores lógicos como meros vinculadores del discurso frente a los ordenadores. Esto hace que el completamiento no obligue a la reflexión sobre el contenido lógico-pragmático de los elementos a ser vinculados, sino que constituya la oportunidad para aplicar la capacidad de todo hablante nativo de la lengua de asignar un elemento gramaticalmente correcto a una estructura incompleta con la absoluta seguridad de que será posible atribuirle un contexto. El ítem de completamiento no es por lo demás evaluado ni elegido por el alumno en función de la estructura global de la que el fragmento incompleto forma parte. Es decir que esta ejercitación contribuye a la percepción de la conexión como un problema de atribución de cohesión textual y no como una estrategia para la consecusión de una orientación argumentativa determinada. La búsqueda de cohesión textual lleva, en el ejemplo 3, al uso de conectores restrictivos, en este caso sin embargo, para conectar segmentos coorientados.

(3) “(…) En este sentido, el discurso científico no se vería afectado por las contingencias políticas del estado, los intereses de las empresas y los conflictos sociales. Autores como el prestigioso Bunge sostienen que los científicos no son responsables de las aplicaciones que los empresarios y los políticos hagan de sus investigaciones.

Sin embargo, ¿los científicos no son empleados que trabajan para el estado, una universidad o una empresa? Si es así, ¿no se hallan condicionados por los intereses específicos de las instituciones que los emplean?”. 

Por otra parte, se corre el riesgo de que en la asignación de determinado ítem léxico se estén aplicando recursos propios del intercambio oral que involucra de modo distinto la precisión en la selección del matiz semántico del conector, puesto que en la interacción cara a cara la presencia de los interlocutores reasegura la orientación argumentativa y evita riesgo de ambigüedad.

También se observa en la mayoría de las propuestas de trabajo en taller la aparición de ejercicios de reordenamiento de textos. En este tipo de ejercicios se presentan en desorden distintos párrafos de un mismo texto que los alumnos deben reordenar a partir de la detección de elementos de atribución de coherencia, cohesión, organización temporal, etc.

A este respecto, consideramos que el hecho de no distinguir los ordenadores del discurso de los conectores lógicos y pragmáticos en ejercicios de ordenamiento de párrafos, confirma la concepción del conector como instrumento de cohesión o coherencia interna temporal o temática. 

Hemos encontrado, además, propuestas de trabajo que utilizan como disparador de la escritura de textos argumentativos la discusión oral o el debate de un tema en clase durante los cuales los grupos de alumnos deben sostener y apoyar con argumentos posturas contrarias acerca del tema propuesto.

Entendemos que, si un trabajo atiende precisamente a los conectores de la escritura, entonces se deberá prestar especial atención a su especificidad semántica y a la necesidad de reflexionar sobre ella, así como a la gestión diferencial de la estructura del escrito. Su condición de intercambio in absentia obliga al reaseguro de la correcta interpretación de la relación lógico-pragmática. El efecto persuasivo del texto escrito implica el cuidado por la vinculación lógica de los argumentos. De esto se deriva que los conectores, por un lado, deban responder con precisión y no aproximativamente a las especificidades semánticas requeridas por los segmentos en cuestión; por otro, el uso de los conectores deberá ser funcional respecto de la planificación textual. Por eso afirmamos que no tiene sentido trabajar con la oralidad si lo que perseguimos es un mejoramiento en el uso de conectores pragmáticos en el texto escrito.

El último tipo de ejercicio que listamos es el parafraseo de un texto fuente. Así, frente a un enunciado como el siguiente: “Aunque la instrucción o los conocimientos del espectador sean escasos, puede disfrutar con la televisión”, se les encomienda a los alumnos la tarea de reescribirlo a partir de un encabezamiento como “No importa...”. 

A este respecto, reiteramos que todo tipo de ejercicio que no establezca la necesaria relación entre la planificación global del texto y la orientación argumentativa del mismo contribuirá a una concepción del conector como un mero instrumento cohesivo.

La disociación entre uso de conector y planificación textual representa el primer problema de este tipo de ejercicios. A esto se suma el hecho de que estas actividades presuponen el reconocimiento directo tanto de la relación lógica como de los niveles de la conexión y la equivalencia semántico-pragmática de las formas alternantes, tal como mencionamos en el análisis del punto 4.1. El análisis del corpus prueba que el reconocimiento del valor del conector y las relaciones que establece no es ‘ideal’ y se encuentran reformulaciones como las que presentamos en el fragmento siguiente: 

(4) “Estas pueden representar las más altas aspiraciones del espíritu humano, por ejemplo, la idea de un pueblo donde cada individuo comparte la responsabilidad del bien común. Sin embargo, `nadie ha visto el pueblo, nadie sabe quién es…´”

Este fragmento se corresponde con un intento de reformulación del siguiente fragmento de Shumway (“Las ficciones de la historia”):

“Otras ficciones pueden representar las más altas aspiraciones del espíritu humano; por ejemplo: la idea de pueblo donde cada uno comparte la responsabilidad del bien común. La invención del pueblo es una ficción relativamente reciente, como lo ha demostrado el insigne historiador Edmund S. Morgan en su libro Inventing people. Nadie ha visto al pueblo, nadie sabe quién es y todas las encuestas y elecciones indican que las personas que supuestamente componen el pueblo nunca ven el mundo de la misma forma. Sin embargo, la ficción del pueblo se ha usado para justificar…” (en Arnoux y col. 1999: 100)

5. Conclusiones

El análisis de las propuestas teóricas y prácticas de los talleres, así como de las aplicaciones que de las mismas hacen los alumnos nos ha permitido identificar algunos problemas generales relacionados con las opciones didácticas asumidas para la enseñanza de la escritura académica.

Algunos de los ejemplos analizados evidencian de qué modo la lectura superficial del texto fuente repercute en el calco de los “marcadores” de conexión independientemente del sentido de las secuencias que estén conectando. Como mencionábamos anteriormente, se puede suponer que existe una independencia de los conectores respecto de los apartados que interconectan porque su función se limita a otorgar cierto grado de cohesión al texto.

Las definiciones teóricas y la ejercitación que atienden al fenómeno de la conexidad presentes en las propuestas didácticas se organizan, básicamente, alrededor del nivel micro y, eventualmente, macro estructural. En relación con el primer nivel, las producciones de los alumnos manifiestan el diseño de una estrategia mediante la cual el conector asigna cohesión independientemente de su pertinencia o relevancia superestructural. En lo que atañe al segundo nivel, observamos que ejercicios como los de reordenamiento contribuyen a corroborar la representación de los conectores como herramientas de cohesión textual. Esta representación también se evidencia en la falta de discriminación de la diversidad funcional de los mismos y, fundamentalmente, en la disociación entre el uso de los conectores e índices concesivos y el diseño y consecución de una posición enunciativa. 
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