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ABSTRACT

This study is based on the hypothesis that when students write argumentative
texts, they do not include connectors that allow them to create well-structured written
expressions with proper cohesion and organization of ideas. Therefore, this research aims
to examine the use of discourse markers in 1,500 written compositions produced by 250
fourth-year secondary education students and 250 second-year high school students from
Las Palmas de Gran Canaria at three different points during the 2021/2022 and 2022/2023
academic years. The objective is to analyze the patterns of each academic level separately
in terms of both the quantity and variety of these discourse markers. Additionally, the
study seeks to compare the results from both educational levels to determine whether
students at a higher academic stage demonstrate greater proficiency in using these
cohesive elements.

Furthermore, this research incorporates two instructional interventions prior to
the writing of texts 2 and 3, aiming to assess, on the one hand, students' initial knowledge
of discourse markers and, on the other, the impact of specific activities designed to
enhance their use. By analyzing the results, we can also identify the level of difficulty
posed by different activities. In this regard, the study will compare the discourse markers
included in the exercises and their increased frequency in students’ written texts to
determine whether certain types of exercises are more effective than others. The findings
may provide valuable insights, not only into the challenges students face but also for the
development of effective teaching strategies to improve their written expression.

Before addressing the practical aspect of the study, the research outlines the
current approach to teaching written expression in the classroom. This includes an
overview of various text composition processes, along with their corresponding
strategies. Finally, it offers a brief discussion on the theory of discourse markers and

argumentative texts.

Key words: discourse markers, argumentative essay, written expression, educational

intervention, cohesion strategies
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1. INTRODUCCION

1.1 Consideraciones previas

En la actualidad, ha proliferado el nimero de publicaciones que se marcan como
objetivo guiar a las personas en la compleja tarea de la escritura, lo que no sorprende,
dado que, como afirma Alvarez (2005), esta actividad «nos sitia ante nuestras propias
limitaciones en el uso del idioma» (p. 9). A este respecto, Bustos Gisbert (2006) sostiene
que «la sociedad ha tomado consciencia de la importancia de la redaccién y del papel que
cumple en nuestra interaccion cotidiana. Asi, la necesidad de mejorar la expresion escrita
[...] ha crecido de forma extraordinaria» (p. 71). No obstante, estos manuales® que se
centran en mejorar los escritos comdnmente solo presentan listados de los errores de los
que se debe huir, pero no tienen presente el trabajo en el nivel textual. Cassany (1996) se
refiere a este fendémeno como la obsesidn por la epidermis (p. 18), cuyo origen reside en
la ensefianza ortogréafica y prescriptiva que se desarrolla en las aulas, en las que no se
otorga la misma importancia a todas las propiedades textuales.

A causa de este hecho, la practica de la composicion textual en el aula se ha
convertido en un reto tanto para docentes como para estudiantes. Con frecuencia, se
afirma que los aprendientes no redactan correctamente debido a que sus escritos exponen,
por una parte, una gran cantidad de errores ortograficos y de signos de puntuacion y, por
otra, presentan escasos —o nulos— elementos lingiiisticos que favorezcan una disposicion
de las partes y una conexién de las ideas adecuadas con el fin de orientar al lector del
texto en su interpretacion. Esta situacion puede deberse a multiples factores. Asi pues, el
alumnado se centra principalmente en la superficie del texto que esta escribiendo y relega
a un segundo plano el resto de propiedades. En este sentido, Krashen? (1984), como se
cita en Cassany (1996), expone que cuando solo se repara en la gramatica durante la
produccion de un texto escrito, se obtienen textos muy correctos desde ese punto de vista,

mas carentes de coherencia y contenido (p. 20)%. Esta circunstancia da lugar a que las

L El autor excluye de estos libros a Grijelmo (1997), Cassany (1993) y, como él mismo indica, parcialmente,
a Cascon (1999).

2 Si bien somos conscientes de que en las citas secundarias no es imperativa la inclusion de la fecha de la
obra a la que hemos accedido a través de otra referencia, queremos dejar constancia de que se ha llevado a
cabo de esta manera para mantener la fidelidad a la fuente original que hemos consultado.

3 Cabe precisar que, aungue somos conocedores de que en las citas de parafraseo no es obligatorio, sino
recomendable, aportar el nimero de las paginas, hemos optado por proporcionarlo como apoyo para
facilitar la localizacion en la bibliografia consultada.



composiciones no presenten una organizacion logica que permita una transicion fluida
entre las ideas y los parrafos, y un empleo limitado y béasico de particulas discursivas. En
este sentido, Pérez Gonzélez et al. (2022) perciben un alumnado que no se siente atraido
por la practica de la destreza escrita en el aula, y, en cuanto a sus redacciones, un
conocimiento impreciso de los marcadores textuales y un empleo escaso de estas
unidades, lo que desemboca en producciones escritas sin coherencia, sin cohesion y sin
preocupacion por el proceso de elaboracién (p. 348).

Asimismo, es preciso también tener en cuenta la concepcion erronea que se tenia
de la didactica de la expresion escrita en el pasado y que parece continuar vigente en el
presente. A este respecto, Gallego Bono (2002) sostiene que no se debe considerar que el
alumnado aprende el codigo escrito de la misma manera en que ha asimilado el codigo
oral y afirma que «pretender que los estudiantes de una lengua, bien sea una lengua
extranjera, bien sea la lengua materna, aprendan a escribir de forma instintiva es un error
que se traduce en la escasa competencia discursiva que apreciamos cada dia mas en
nuestras aulas» (p. 378).

En consecuencia, resulta fundamental modificar el tratamiento actual de la
produccion textual en el aula. Pese a que las diferentes leyes educativas que se han ido
sucediendo a lo largo de los altimos afios han subrayado la relevancia que tiene la practica
de los marcadores discursivos y la necesidad de la ensefianza del proceso de composicion
de un texto escrito, y, aungue en algunos manuales de texto se reserva un espacio para el
estudio de los conectores, los resultados que arrojan las redacciones del alumnado no se
corresponden con el efecto esperado. Ante esta circunstancia, es conveniente llevar a cabo
una modificacién del enfoque vigente, necesidad de la que se han percatado muchos
autores, como Gallego Bono (2002), quien, tras la aplicacion de una propuesta educativa
en una investigacion trabajada en el aula, concluye que, siendo consciente de la naturaleza
de la produccidn escrita, es preciso llevar a la préctica tareas y actividades especificas
que posibiliten la asimilacion correcta de contenidos gramaticales y metacognitivos, los
cuales, una vez interiorizados, permitan al alumnado la confeccion de escritos
cohesionados y coherentes. A este respecto, afiade que «sélo con una instruccion
adecuada, que comience en los primeros estadios de la educacion, formaremos individuos

capaces de expresar coherentemente y con fluidez sus ideas y pensamientos» (p. 379).



1.2 Objetivos e hipotesis

Teniendo en cuenta el escenario descrito, el objetivo general que nos hemos
marcado en este trabajo es analizar el empleo de los marcadores discursivos en alumnado
de la ESO y Bachillerato. Con el fin de lograrlo, nos hemos propuesto los siguientes
objetivos especificos:

O1. Dar cuenta de la cantidad y variedad de marcadores discursivos presentes en
las composiciones escritas del alumnado;

0O2. Determinar el impacto de una intervencion didactica sobre el uso concreto de
marcadores del discurso en las producciones escritas de los escolares;

0O3. Analizar la efectividad y la influencia de cada ejercicio en el incremento de
marcadores discursivos en las redacciones con el fin de identificar las estrategias
que ejercen un mayor impacto en los textos;

O4. Evaluar el grado de conocimiento que presenta el alumnado sobre la
identificacién de marcadores discursivos y sus sindnimos, la conexion implicita
entre enunciados y la capacidad para realizar conmutaciones apropiadas en

contextos concretos.

En concreto, en este trabajo se analizan los resultados obtenidos tras haber
implementado una intervencion didactica —distribuida en tres trimestres a lo largo del
periodo escolar— con textos argumentativos en la materia de Lengua Castellana y
Literatura en los niveles de 4.° de la ESO y de 2.° de Bachillerato de diez centros
educativos publicos de Las Palmas de Gran Canaria en los cursos académicos 2021/2022
y 2022/2023, con los que se ha pretendido observar el efecto que resulta de la practica de
ejercicios con marcadores textuales previa a la composicion escrita; al mismo tiempo, se
extraen datos de las composiciones escritas del alumnado participante con la finalidad de
conocer qué tipo de marcadores, de acuerdo con la clasificacion de funciones textuales
de Casado Velarde (1998), constituye el grupo mas utilizado por los escolares para
conectar sus ideas en el texto. En este caso, como se ha indicado, se ha trabajado con el
texto argumentativo, dada su coincidencia en los contenidos del curriculo para las dos
etapas, y porque, como indica Quintero Ramirez (2015), tras un analisis de los marcadores
discursivos en el discurso periodistico deportivo, seria de interés realizar investigaciones

centradas en otros géneros textuales para, de esa manera, conocer cuales son las



relaciones légicas en las que los aprendientes se apoyan con mayor frecuencia (p. 69).

Se ha decidido llevar a cabo dicha propuesta en estos niveles, puesto que ambos
constituyen el final de dos ciclos significativos en la vida académica del estudiantado.
Asi, cuando se concluye 4.° de la ESO, se espera que los discentes hayan alcanzado, entre
otras, un adecuado control de la competencia linguistica que les permita desenvolverse
en el futuro en diferentes ambitos de su vida. En lo que concierne a 2.° de Bachillerato,
como es bien sabido, se trata de un curso de caracter preparatorio para el acceso a los
estudios superiores en el que se ha trabajado, por una parte, la realizacion de un
comentario a partir de un texto periodistico de tipo expositivo-argumentativo o de un
fragmento literario, y, por otra, la elaboracion de una argumentacion que incluya la
reflexion y el posicionamiento critico personal del alumno. Por tanto, se espera que en el
andlisis de los textos se registre un alto dominio de los recursos linglisticos de que
dispone la lengua, en especial, de los marcadores discursivos.

Por otro lado, se ha considerado pertinente contrastar los resultados que derivan
de la revision de las tareas y de la redaccion de las argumentaciones de ambos cursos con
el fin de observar similitudes y diferencias en el conocimiento y en la utilizacion de las
particulas discursivas, asi como para analizar si el aprendizaje con respecto a estas
unidades después de la primera etapa se pausa o continda su evolucion.

Por consiguiente, a partir de lo sefialado, establecemos las siguientes hipotesis

de investigacion como punto de partida en este trabajo:

H1. El alumnado de Secundaria y de Bachillerato utiliza marcadores textuales
escasos en sus producciones escritas de caracter argumentativo, lo que no le
permite crear un texto cohesionado y estructurado adecuadamente.

H2. El estudiantado de Bachillerato realiza un uso mayor y méas variado de
secuencias discursivas por el hecho de ser un nivel mas alto y debido a las
caracteristicas de la etapa que cursa.

H3. La implementacion de una intervencion didactica en el aula puede
incrementar tanto la cantidad como la diversidad de marcadores discursivos en las

expresiones escritas del estudiantado.



1.3 Distribucién

Comprendiendo esta introduccion, el presente trabajo esta estructurado en siete
capitulos. Asi, el capitulo 2 se corresponde con el «Marco tedrico» de esta investigacion
que, a su vez, se subdivide en cinco apartados. El primero de ellos contiene el estado de
la cuestion, en el que se describe el lugar que ocupa la competencia escrita en el marco
de la ley educativa LOMCE. Seguidamente, se da cuenta del bajo rendimiento que se
aprecia en la lectura y del consecuente impacto en el adecuado desarrollo de la expresion
escrita para, a posteriori, analizar la discordancia existente entre las expectativas
derivadas de las diferentes leyes educativas y la realidad que percibe el profesorado en
las aulas. A continuacidn, se exponen algunos trabajos que han centrado su atencion en
el empleo actual que hace el alumnado de los marcadores textuales en sus escritos. Por
altimo, se cierra este primer apartado con un conjunto de consideraciones generales
acerca de la ensefianza de la expresion escrita en la actualidad. Por su parte, el segundo
apartado de este capitulo, centrado en las aportaciones teoricas a la didactica de la
expresion escrita, expone teorias, fundamentos, enfoques y estrategias de esta, asi como
datos sobre la intervencion didactica en la ensefianza de particulas discursivas en el aula.
El tercer, cuarto y quinto apartados de este capitulo se reservan para el estudio de la
linguistica del texto, de los marcadores discursivos y del texto argumentativo,
respectivamente.

La informacion relativa a la metodologia llevada a cabo se recoge en el capitulo
3, donde se detallan las particularidades de la muestra, el proceso de seleccion de los
centros educativos, el corpus con el que se va a trabajar, los criterios de seleccion de las
pruebas y su desarrollo.

El estudio propiamente dicho de esta investigacion se desarrolla a lo largo de los
tres capitulos siguientes. Asi, el capitulo 4, «Analisis de los resultados de la intervencién
didactica», se dedica a la observacidén pormenorizada del conjunto de tareas que forman
parte de las pruebas realizadas con el estudiantado, en la que se abordan, en primera
instancia, por separado, para, a continuacion, contrastar los resultados de ambos cursos,
y, a partir de ellos, extraer las conclusiones pertinentes. En lo que concierne al capitulo
5, «Andlisis de los resultados de las muestras textuales», se observan los marcadores
discursivos que se han extraido de producciones escritas de cada nivel y de acuerdo con
cada funcion textual con el fin de llevar a cabo, nuevamente, una comparacién acerca de

la cantidad y de la riqueza de conectores que se hallan en las composiciones escritas de
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los dos grupos, y, posteriormente, se presentan las impresiones derivadas. El capitulo 6,
«Impacto de la intervencion didactica en las producciones textuales», se destina al estudio
de la repercusion que ha tenido la ejecucion de las actividades de las dos ultimas pruebas
en sus correspondientes muestras textuales, y a una sugerencia didactica que se expone
para aplicar en el aula el proceso de composicion de textos insistiendo en el empleo de
marcadores textuales.

Esta investigacion finaliza con el capitulo 7, en el que se ofrecen las conclusiones
derivadas de los andlisis anteriores, se examinan los objetivos propuestos, y se confirman,
0 no, las hipétesis inicialmente formuladas. Tras los capitulos relativos al trabajo, en
altimo lugar, se incluye, por una parte, la relacion bibliografica que ha servido de material
de consulta para la redaccién de este estudio. Por otra, a modo de ejemplos, figuran cuatro
anexos, que consisten en la seleccion de cuatro pruebas reales de las llevadas a cabo por

el alumnado participante en la investigacion.

1.4 Precisiones

En esta investigacion se ha tomado la decision, por una parte, de conservar las
fechas de las obras no consultadas de manera directa por respeto a las originales. Por otra,
figuraran las paginas de las citas parafraseadas como orientacion en la busqueda de la
informacion en que se hallan los datos expuestos.

Por altimo, es preciso sefialar que, durante la redaccion de este trabajo, se ha
reconocido en todo momento la relevancia del lenguaje inclusivo en el mundo académico.
Sin embargo, a lo largo de este estudio se hara uso de términos como alumno, estudiante,
aprendiente o escolar de forma genérica con la finalidad de evitar repeticiones

innecesarias y brindar variedad al texto, sin intencion de excluir a ningln grupo.



2. MARCO TEORICO

2.1 Contextualizacion: la LOMCE y la competencia de expresion escrita

La Ley Orgéanica para la Mejora de la Calidad Educativa (en adelante, LOMCE)
incorporé en 2103, su afio de promulgacion, un curriculo estructurado en torno a
competencias, en concreto, a siete competencias clave —conectadas con los objetivos de
etapa— que se definen, de acuerdo con la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico (en lo sucesivo, OCDE) a través del proyecto DeSeCO (s. f.),
como «la habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose en y movilizando
recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en particular»
(p- 3).

Entre estas competencias clave, se encuentra la competencia en comunicacion
linguistica. La Orden ECD 65/2015 la considera como el producto de la interaccion
comunicativa que se produce en situaciones sociales en las que el usuario de la lengua se
comunica de distintas maneras con otros individuos mediante textos en medios variados.
Est& conformada por cinco componentes: linguistico, socio-cultural, estratégico, personal
y pragmatico-discursivo. Este ultimo atiende a tres dimensiones: la sociolinguistica
—adecuada elaboracién y entrada de informacién en variadas situaciones de indole
social—, la pragmatica —alberga las microfunciones comunicativas y los patrones de
interaccion— y la discursiva —comprende las macrofunciones textuales y los aspectos
vinculados a los géneros discursivos— (p. 6992).

En el predmbulo de la LOMCE, se muestra que uno de los objetivos perseguidos
es la priorizacion del conocimiento de idiomas, y asi se refleja en el apartado XI1 del texto
introductorio al remarcar la importancia de que «los estudiantes se desenvuelvan con
fluidez al menos en una primera lengua extranjera, cuyo nivel de comprension oral y
lectora y de expresion oral y escrita resulta decisivo para favorecer la empleabilidad y las
ambiciones profesionales» (p. 10)*. En este contexto, parece razonable contemplar que
esta relevancia se puede hacer extensiva al progreso de las destrezas de la lengua materna.
En torno a esto, Martin-Macho Harrison y Faya Cerqueiro (2022) sostienen que una gran
cantidad de las dificultades vinculadas al estudio de una L2 puede emanar de las lagunas

del estudiantado en su L1 cuando precisa disponer las diferentes partes de un texto,

4 Para la consulta del texto, puede verse https://www.boe.es/buscar/pdf/2013/BOE-A-2013-12886-
consolidado.pdf



garantizar la cohesidn o escoger los elementos discursivos.

Por su parte, en el apartado VI, se propone, entre otras finalidades, incrementar
los resultados educativos del alumnado que obtiene un rendimiento sobresaliente y del
que titula en Educacién Secundaria Obligatoria, tomando como referencia los estandares
internacionales, como PIRLS®, TIMSS® o el Programa para la Evaluacion Internacional
de los Estudiantes (a partir de ahora, PISA); este Gltimo, debido al propdsito de este
trabajo, se desarrollard méas en detalle posteriormente.

El Real Decreto 1105/2014 otorga un papel fundamental a la escritura en la etapa
de Secundaria destinando dos articulos a resaltar su relevancia. De forma especifica, el
Capitulo I —«Disposiciones generales»— establece en su articulo 6 —que versa sobre los
Elementos transversales— que se impulsara la practica de la comprension lectora, la
expresion oral y escrita en todas las asignaturas, si bien su cometido tendra lugar en
algunas materias concretas de cada etapa educativa. Por su parte, el Capitulo Il
—«Educacion Secundaria Obligatoria»— en su articulo 15, que se centra en el «Proceso
de aprendizaje y atencion individualizada», sefiala que se pondra especial interés a la
adquisicién y mejora de una adecuada expresion oral y escrita, y que se dedicard un
tiempo concreto al impulso del habito de la lectura en todas las materias.

Asimismo, en lo que concierne a los objetivos caracteristicos de cada nivel
educativo, el curriculo oficial refleja en el articulo 11 que la etapa de la ESO ayuda a
reforzar las habilidades para que el alumnado sea capaz de, entre otros, «h) comprender
y expresar con correccion, oralmente y por escrito, en la lengua castellana [...] textos y
mensajes complejos, e iniciarse en el conocimiento, la lecturay el estudio de la literatura»
(p. 177). Con respecto a Bachillerato, en su articulo 25, se insta a que el estudiantado
disponga de las herramientas para «e) dominar, tanto en su expresion oral como escrita,
la lengua castellana [...]» (p. 188).

De forma especifica, en el Anexo I —dedicado a las «Materias del bloque de
asignaturas troncales»—, la asignatura de Lengua Castellana y Literatura plantea como
objetivo el desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado, entendida en todas
sus vertientes (pragmatica, linguistica, sociolingiistica y literaria), y busca fortalecer la
competencia comunicativa de los escolares, abarcando, para ello, todos sus aspectos:
pragmatico, linglistico, sociolingistico y literario (p. 357). La normativa la estructura

en cuatro grupos: Bloque 1. Comunicacion oral: escuchar y hablar; Bloque 2:

5 Las siglas PIRLS se corresponden con Progress in International Reading Literacy Study.
® Las siglas TIMSS hacen referencia a Trends in International Mathematics and Science Studies.
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Comunicacién escrita: leer y escribir; Blogue 3. Conocimiento de la lengua, y Blogue 4.
Educacion literaria. No obstante, para los fines de este trabajo, la atencion se dirigira
exclusivamente al dos y al tres por estar vinculados de manera directa con el objeto de
estudio gque aqui nos ocupa.

Asi pues, por una parte, el bloque de «Comunicacion escrita: leer y escribir» tiene
como finalidad principal que el estudiantado se prepare para comprender textos de
distintos géneros y niveles de complejidad, siendo capaz de distinguir las ideas explicitas
e implicitas, e impulsando su habilidad de pensamiento critico y creativo. Asimismo, la
practica de composicion de textos escritos se lleva a cabo concibiéndola como un proceso
en el que engloba la planificacion, redaccion y revision, junto con la ensefianza de los
géneros discursivos representativos de cada contexto o situacion.

En referencia al bloque de «Conocimiento de la lengua», este presenta como
objetivo el desarrollo gradual de las habilidades linguisticas y de las competencias
discursivas de los alumnos, apoyandose en el aprendizaje y la reflexion de las normas
ortograficas y gramaticales indispensables con vistas a que la comunicacion pueda tener
lugar sea cual sea el contexto. Por otro lado, la reflexion metalinguistica participa en el
aprendizaje de la lengua oral y escrita a través de las etapas de produccién —planificacion,
textualizacion y revision—, lo que propicia la consecucion de un conocimiento de caracter
autonomo y perdurable en el tiempo.

En cuanto a las normativas autondmicas, la comunidad auténoma de Canarias,
mediante el Decreto 83/2016, expone los contenidos, los criterios de evaluacién y los
estandares de aprendizaje evaluables de cada materia. En el caso concreto del curriculo
de Lengua Castellana y Literatura, en los blogues que tratan especificamente la
«Comunicacion escrita: leer y escribir» y el «Conocimiento de la lengua», la relacién de
contenidos abarca la escritura de multiples tipos de textos, entre los que se incluyen los
argumentativos, bajo el conocimiento y el empleo de estrategias adecuadas para la
composicion textual (planificacion, obtencion de datos, organizacion de la informacion,
redaccion y revision). Asimismo, se da cuenta de que en la evaluacion se tendré en cuenta,
entre otros aspectos, que el alumnado redacta empleando el registro adecuado,
disponiendo las ideas con claridad y uniendo los enunciados mediante organizadores
textuales.

De la informacion anterior, se evidencia, tal y como afirman Gonzalez Berrio y
Marcos Miguel (2023), que las leyes educativas manifiestan, por una parte, un fuerte
compromiso con que los estudiantes alcancen las destrezas linguisticas precisas que les
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posibiliten emplear la escritura como vehiculo de expresion en una variedad de
situaciones y registros y, por otra, que integran los estudios que se llevan a cabo hoy en
dia sobre expresion escrita al contemplar el proceso cognitivo implicado en la
composicion textual.

Durante el periodo que va desde 1970 hasta 2020, el sistema educativo espafiol ha
estado articulado por ocho’ leyes educativas distintas. El presente estudio gira en torno a
la LOMCE, pero normativas anteriores, como es el caso de la Ley Organica de Calidad
de la Educacion® (LOCE) y la Ley Organica de Educacion® (LOE) incluyen en sus lineas
la importancia del desarrollo de la habilidad escrita, y la relacion existente entre la lectura

y la expresion escrita.

2.1.1 Bajo rendimiento en la lectura e impacto en la competencia escrita

El tratamiento de la competencia de la expresion escrita y su progreso se
encuentran estrechamente unidos a la actividad de la lectura, concebida esta como
destreza que la complementa. Sin embargo, se percibe un notable declive en el habito
lector de los escolares, lo que incide negativamente en la construccién de textos
correctamente cohesionados y organizados.

A proposito de estas dos actividades linguisticas, el Real Decreto 1105/2014
expone que se trata de herramientas mediante las que se activan «los procesos cognitivos
que elaboran el conocimiento del mundo, de los deméas y de uno mismo vy, por tanto,
desempefian un papel fundamental como herramientas de adquisicion de nuevos
aprendizajes a lo largo de la vida» (p. 358).

De acuerdo con Cassany (2004), la expresion escrita se percibe como la destreza
linglistica de mayor complejidad y la que un menor porcentaje de personas en el mundo
llega a dominar (p. 917). Una cantidad significativa de alumnado de Secundaria muestra
un rendimiento deficiente en la competencia escrita, y asi da cuenta de ello el Ministerio

de Educacion en los informes de los resultados nacionales extraidos de las evaluaciones®

" En el momento de la redaccion de este trabajo ya se encontraba vigente la octava ley educativa: la Ley
Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion, conocida como la LOMLOE.

8 ey Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacion.

9 Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

10 Durante la vigencia de la LOMCE, estas pruebas dejaron de celebrarse, pero se han reanudado ahora con
la implementacion de la LOMLOE.
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de diagnostico de 2011. En dichas pruebas se persigue medir, entre otras, la competencia
linguistica de 2.° de la ESO vy, en lo que concierne a la expresion escrita, los datos
concluyen que un 92 % del estudiantado no logra producir un texto escrito ni coherente
ni cohesionado ni estructurado de manera adecuada (Sanchez Rivero et al., 2021, p.141).

En la comunidad autonoma de Canarias, el informe general de la Evaluacién de
Diagnostico de 4.° de la ESO correspondiente al afio académico 2022/2023 —con la
participacion de 296 centros publicos, privados y concertados y un total de 20 345
estudiantes de las islas— concluye que, en términos generales, del analisis de la
competencia en comunicacion lingdistica, el nivel de rendimiento del 16,7 % fue
avanzado; el 33,7 %, alto; el 32,9 %, medio; y, el 16,7 %, bajo (p. 13). De forma
especifica, los resultados entre el nivel de rendimiento esperado y el realmente
evidenciado en la comprension oral, conocimiento de la lengua y educacion literaria se
tradujeron en logros positivos. En cambio, no son destacables los resultados en la
expresion y la comprension escritas. En lo que concierne a los parametros especificos de
la «expresion escrita: leer y escribir», se analizo, entre otros, si el alumnado «redacta con
correccion textos argumentativos adecudndose a los rasgos propios de la tipologia
seleccionada», si «utiliza diferentes y variados organizadores textuales en la expresion
escrita» 0 si «revisa el texto en varias fases para aclarar problemas con la forma
(puntuacion, ortografia, gramatica y presentacion)» (p. 14).

Prado Aragonés (2021 [2004]) sostiene que «[d]e las cuatro habilidades
linguisticas, escribir es la que permite la expresion en el codigo escrito. La adquisicion
de ésta [...] precisa de un proceso de instruccion que se desarrolla paralelamente al de la
lectura» (p. 226). Asimismo, resulta sumamente complicado concebir la lectura y la
escritura como procesos separados, puesto que la primera incide en el progreso y en la
produccidn de la segunda (Jouini, 2010, pp. 136-137).

Son muchos los autores, como sefiala Lépez Molina (1997), siguiendo a Cooper
(1990), Carreter (1982) y Lucefio Campos (1988), que coinciden en que el
perfeccionamiento de la competencia escrita en el aula ha de ir precedido de la practica
habitual de la lectura. En este sentido, cabe destacar las teorias de dos autores acerca del
aprendizaje de la escritura. Por un lado, Smith (1994) asegura que los escritores
competentes adquieren el conocimiento y las convenciones necesarias mediante la
participacion activa en el proceso de lectura. Al leer como un escritor y reescribir el texto
con eél, interiorizan el empleo del lenguaje escrito de la misma forma en que lo hacen los

escritores expertos. No obstante, este aprendizaje no tiene lugar en todas las ocasiones,
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dado que en muchos casos el lector se enfoca Unicamente en comprender la informacion.

Por otro lado, Krashen (1981), como se cita en Cassany (1993), con su teoria del
input comprensivo, equipara la manera en que se alcanza el codigo escrito con la de una
segunda lengua, reiterando la idea de que a través de una lectura comprensiva se aprenden
todas las reglas gramaticales y textuales precisas.

En este contexto, resulta relevante hacer mencion de un estudio centrado en el
trabajo conjunto de estas dos destrezas de manera simultanea que refuerza las teorias
expuestas. Chimenti y Abusamra (2024) analizaron primeramente el grado obtenido de
comprension lectora de un texto argumentativo por parte de alumnado de Secundaria.
Posteriormente, revisaron producciones escritas producidas por estos mismos estudiantes
y llegaron a la conclusion de que, a pesar de que todas las redacciones mostraban errores,
estos eran mucho mas notables en el estudiantado cuyo nivel de comprension escrita habia
sido menor.

Por consiguiente, considerando la informacion expuesta sobre la estrecha relacion
entre la comprension lectora y la expresion escrita, asi como la influencia que la primera
ejerce sobre la segunda, resulta esencial presentar los datos obtenidos, por una parte, de
las pruebas de PISA de 2022 y, por otra, los correspondientes al PIAAC? y al proyecto
sobre Habitos de Lectura y Compra de Libros en Espafia®®.

Marchesi (2006) sostiene que el informe PISA crea un impacto significativo en la
sociedad, dado que «pocos textos educativos generan tanta expectacion, ocupan tantas
paginas en los medios de comunicacién y son una referencia continua en los debates
educativos» (p. 337). En su opinién, demuestra que los resultados obtenidos por el
alumnado espafiol estan en consonancia con su nivel socioeconémico y la inversion
econdmica. No obstante, esta informacion revela, por otro lado, que factores clave —la
legislacion vigente, la implicacion del profesorado y de las familias, la motivacion de los
discentes, la organizacion escolar o la metodologia implementada en el aula— no poseen
un impacto lo suficientemente poderoso que permita hacer frente a lo esperado de acuerdo
con el contexto econdmico y social (p. 339).

Como es bien sabido, el informe PISA se enfoca en las matematicas, la lectura y

11 Esta edicion del informe PISA (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa [INEE], 2023), prevista
inicialmente para el afio 2021, debido a su caracter trienal, se pospuso un afio a causa de la crisis sanitaria
de la COVID-19.

12 Se trata del Programa para la Evaluacion Internacional de las Competencias de la Poblacion Adulta,
impulsado por la OCDE.

13 Barémetro elaborado por Conecta para la Federacion de Gremios de Editores de Espaiia (FGEE).
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las ciencias, si bien en la convocatoria a la que aqui se hace referencia se priorizo la
competencia matematica. Segun los datos recopilados, el estudiantado de Canarias se
encuentra por debajo del promedio espafiol. Concretamente, en la evaluacion de lectura
obtuvo 463 puntos, lo que representa una diferencia de 11 puntos por debajo de la media
nacional, que es de 474 (INEE, 2023, p. 70). Esta situacion sitla a Canarias en la quinta
posicion mas baja a nivel nacional.

El PIAAC elabora un informe comparativo de caracter internacional que «analiza
las caracteristicas educativas y socio-laborales de la poblacion en edad laboral (16 a 65
afnos), y las vincula con el uso diario de competencias clave en los tres dominios
cognitivos del estudio: lectura, matematicas y resolucion adaptativa de problemas»,
de acuerdo con INEE (en linea)**. La recogida de datos del Gltimo ciclo (INEE, 2024) se
ha efectuado entre 2022 y 2023 —previamente se habia realizado el primer ciclo del
estudio diez afios antes—.

Por otro lado, la FGEE examina anualmente las tendencias de lectura y la compra
de libros. El anélisis de las cifras correspondientes a los afios consecutivos de 2021 (p.
8), 2022 (p. 9) y 20237 (p. 9) en lo que concierne al nimero de lectores en su tiempo
libre ubica a Canarias como la segunda comunidad auténoma con menor indice de lectura,

posicionandola en los niveles mas bajos de la media nacional.

Gréfico 2.1
Comparacién de lectores de libros en tiempo libre desde 2021 hasta 2023

Lectores de libros en tiempo libre
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Canarias Media espafiola

Fuente: Elaboracién propia con datos extraidos de los informes de la FGEE

14 https:/lwww.educacionfpydeportes.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/piaac.html
15 https://www.federacioneditores.org/lectura-y-compra-de-libros-2021.pdf

16 https://www.federacioneditores.org/lectura-y-compra-de-libros-2022.pdf

17 https://www.federacioneditores.org/lectura-y-compra-de-libros-2023-presentacion.pdf
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Las referencias expuestas sefialan que Canarias se encuentra entre las
comunidades autbnomas con una de las tasas mas baja de lectores y con un alumnado que
afronta grandes dificultades en la comprension lectora. Esta circunstancia impacta
negativamente en la calidad de la expresion escrita, lo que explica, en parte, la calidad
deficiente de los textos compuestos por los estudiantes. En cuanto a esto, Ferrari (2024)
sostiene que la lectura y la escritura constituyen actividades complementarias, que no se
restan la una a la otra, pues, de acuerdo con él, «forman mas bien un circulo virtuoso que
hace mejor lector a quien escribe y mejor escritor a quien lee».

A este respecto, la Orden ECD/65/2015 sugiere que los centros educativos
introduzcan en la dinamica del aula un Proyecto Linguistico de Centro que se integre en
el Proyecto Educativo de Centro, un Plan Lector o la puesta en practica de actividades
para el aprovechamiento de la biblioteca del instituto como espacio formativo y lddico,
de forma que se facilite un enfoque integral y efectivo de la competencia lingtistica (p.
6992).

2.1.2 Desajuste entre las expectativas normativas y la realidad del aula

A pesar de la sucesion de normativas y leyes educativas como la LOMCE, que
define contenidos y asocia a estos estandares de aprendizaje evaluables especificos para
el tratamiento de la escritura en el aula, la practica refleja un contraste palpable entre los
objetivos perseguidos y la situacion del alumnado.

La actividad de la composicion escrita’® esta experimentando actualmente un
notable declive, con profesorado que manifiesta que esté teniendo lugar una degradacion
de la calidad de los textos producidos por los estudiantes: redacciones que presentan faltas
de ortografia y que carecen de los principios fundamentales de adecuacion, coherencia y
cohesion. Esta circunstancia supone una enorme problematica que requiere un analisis
sobre las posibles causas que originan esta situacion, puesto que incide de manera
negativa en el progreso académico de los escolares.

Sin embargo, el debate sobre esta preocupante situacidén no es novedoso, pues ya

18 En esta investigacion, tal y como recomienda Cassany (2009 [1999]), nos decantamos por la
denominacién de composicidn escrita debido a que en ella se refleja el proceso de elaboracion del texto.
No obstante, se hara uso también de otros términos, como expresion escrita, produccion escrita, redaccion
0 escritura.
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en el pasado Dubois (1989) reparaba en la gran preocupacion que manifestaban los
ensefantes al percatarse de que numerosos estudiantes que comenzaban sus estudios en
ensefianzas medias y superiores presentaban deficiencias en lo que a la expresion y a la
comprension escritas se refiere. En efecto, expone que los alumnos se enfrentaban a serias
dificultades en la lectura, y sus escritos no reunian la coherencia y correccion precisas.

Un estudio realizado por la Universidad de Alcala (2019) sobre los habitos de
redaccion de los jovenes con respecto a las nuevas tecnologias en el afio 2017 pone de
manifiesto una apreciable disminucién en el nivel escrito, atribuida a una falta de interés
por el proceso de escrituray a una escasa aficion por la lectura. En consecuencia, se insiste
en la necesidad de implementar en las etapas educativas previas a los estudios
universitarios un plan trasversal con vistas a que los estudiantes adquieran competencias
solidas tanto en la expresion como en la comprension orales y escritas. Los hallazgos del
estudio muestran que un 88,5 % del alumnado con edades comprendidas entre los 14 y
los 30 afios admite que no presta la misma atencion a la composicion de textos en
dispositivos maoviles que en otros formatos. Asi, este descuido de la produccion textual
en la escritura diaria sugiere que la misma tendencia podria trasladarse a los textos
escritos en clase, donde la prisa y la inmediatez resultarian en una conexion pobre o nula
de las ideas mediante el empleo de marcadores discursivos.

Por otro lado, esta preocupacion no es aislada, pues numerosos docentes han
mostrado también su inquietud por la situacion que esta acaeciendo en los Gltimos afios
con las generaciones actuales de estudiantes y su rendimiento académico. Santos (2022)
relata las experiencias de varios profesores que culpabilizan a la influencia de las redes
sociales en el estudiantado de la deficiencia linguistica que se observa dia a dia en las
aulas. En este sentido, sefiala que Fornés Garcia afirma que hoy en dia el alumnado no
presenta la habilidad de encadenar las ideas que expresa, sosteniendo que «intentan
ahorrar en las estructuras y escriben frases inconexas, con falta de conectores».

En consonancia con esta informacion, Santos (2022) da cuenta de otros docentes
a los que también les alarma el escenario existente y apuntan como responsables a los
entornos digitales. Asi pues, Cremades no tiene dudas sobre el hecho de que «se escribe
mas que nunca, se lee mas que nunca, pero el tipo de escritura y lectura de internet no
contribuyen a formarlos». Por su parte, Pano Alaman afirma que a los discentes les cuesta
desarrollar escritos con una longitud considerable en los que hilen sus ideas con las
secuencias discursivas como pero, sin embargo, ademas, por otra parte, los cuales, a su

juicio, se estan desvaneciendo. Por Gltimo, ambos docentes coinciden en que con el apoyo
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de la lectura se podria dar solucién a la escasez de conectores, a los errores ortograficos
y a los obstaculos para crear escritos debidamente estructurados.

En lo que concierne a los libros de textos y a las lecciones de lengua, Sanchez
Avendario (2005) afirma que debe producirse un cambio acerca en cuanto a la presencia
de estas particulas en los manuales y a las lecciones en si, dado que el alumnado debe
aprender a unir e hilar las ideas de sus textos para crear una adecuada disposicion de las
partes de la produccion escrita, pues no se trata Gnicamente de una cuestién de estilo (p.
196).

Ferrari (2024) cuestiona, por un lado, la realidad del tratamiento de la expresion
escrita en el aula y sostiene que, pese al numero de publicaciones existentes sobre
escritura —entre las que cita a autores como Cassany o Rodari—, esta destreza no dispone
de un marco especifico en los curriculos, y, por otro, hace hincapié, ademas, en la
concepcion errdnea que se tiene de la escritura al no concebirla como una herramienta de
aprendizaje. Culpa de esta situacion, en parte, a la ratio de las aulas, pero también a las
metodologias implantadas, a la dificultad que conlleva la expresion escrita o el tiempo
que se precisa en el aula para una creacion textual.

Sinembargo, a pesar de que existen falsas creencias sobre la calidad y la cantidad
de la escritura, del habito lector o del proceso de ensefianza hoy en dia, este autor sostiene
que se estd experimentando un notable aumento del nimero de docentes que esta
incluyendo la préctica de esta destreza en sus lecciones y trabajando con ella de forma
directa, es decir, pasando por las diferentes fases de la composicion de un texto. Defiende
que, si se desea que el alumnado afiada la escritura a su rutina, es esencial guiarlo, poner
a su disposicion las herramientas que precise y estimularlo, y destaca la importancia de

la presencia de la expresion escrita en el aula al afirmar que:

Ensefiar a escribir a los alumnos, en cualquiera de las etapas educativas, es una via privilegiada
para trabajar con ellos su creatividad, sus capacidades expresiva y comprensiva, su sentido
critico; y para proporcionales un acceso mas vivo y penetrante al lenguaje, hacer de la lectura
una experiencia vivida mas intensamente y capacitarlos de verdad para el didlogo.

Ahora bien, hasta el momento, la exposicion se ha centrado en el alumno, ya sea
en sus dificultades de redaccion o en factores externos, como los manuales de ensefianza
o las normativas educativas. No obstante, Ramirez Bravo (2023) dirige su analisis hacia
el rol del profesorado. Asi pues, por una parte, sostiene, siguiendo a Penna (2017),

Secretaria de Educacion Municipal de Pasto-Piemsa (2018) y Ramirez (2020), que los
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docentes de la materia de lengua se encuentran con obstaculos en su tarea al no ser
capaces de ensefiar el sentido procedimental de los marcadores discursivos
argumentativos y contraargumentativos, discriminar las particularidades de tipo
morfosintactico, semantico y pragmatico propias de estas secuencias discursivas,
programar el plan de ensefianza y los recursos educativos para la explicacion de los
conectores, y reflexionar sobre la variedad, el empleoy el sentido critico de estas unidades
en la expresion escrita (p. 24). Por otro lado, sefiala la relevancia de dotar a los docentes
de herramientas didacticas que les permitan realizar su labor con respecto a los

marcadores textuales en sus clases (p. 25).

2.1.3 Estudios sobre el uso de los marcadores discursivos en producciones escritas

Las investigaciones linguisticas sobre marcadores discursivos se han extendido
también al campo de la ensefianza, donde se observa un notable interés por examinar e
integrar estas unidades en la didactica de la lengua, dado que, como indica Martinez
Sanchez (2014 [2011]), todo docente desea «reforzar la frecuente “debilidad” de conexion
informativa que muestran muchos textos de [...] estudiantes» (p. 60). A este respecto,
Messias Nogueira (2020), siguiendo a Yoshimi (2001), advierte de la necesidad de
continuar ensefiando en el aula estas marcas discursivas contextualizadas, de acuerdo con
sus caracteristicas semanticas y pragmaticas (p. 388).

Sin embargo, el tratamiento de los marcadores discursivos representa un desafio
tanto para el profesorado como para el alumnado. Fuentes Rodriguez y Brenes Pefia®®
(2023) sefialan que la dificultad reside en las propiedades de caracter formal y discursivo
de los enlaces; en la vaguedad y en la confusion del empleo de los términos que se hallan
en los curriculos educativos y libros de texto, y, en la seleccién inadecuada de dinamicas
y materiales didacticos para su implementacion en el aula (p. 31).

Como es bien sabido, la presencia de conectores aporta cohesion al texto y
posibilita la adecuada interpretacion entre las partes que se suceden a lo largo de este. No
obstante, de acuerdo con Rosado Villegas et al. (2021), en todos los niveles educativos
es posible advertir que el alumnado encuentra dificultades con determinadas
convenciones del discurso escrito, consideradas sefiales de progreso y reveladoras de la

calidad textual, entre las que se hallan estas expresiones conectivas. A esta circunstancia,

19 as autoras se refieren al aprendizaje de las particulas discursivas en el contexto de una segunda lengua,
pero esta complejidad esta presente también en la ensefianza de una lengua materna.
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se afiade la erronea percepcion que se tiene de los recursos linguisticos de un texto donde
se le concede mayor importancia a los aspectos ortograficos y normativos y se relega a
un segundo plano aquellos que no se hallan en la superficie textual (Cassany, 2009 [1999]
p. 56).

Esta situacién subraya la relevancia de promover en el aula el desarrollo de la
expresion escrita abarcando la instruccion y el aprendizaje de determinadas destrezas
linglisticas y fundamentos pragmaticos que, de acuerdo con Martinez Sanchez (2014
[2011]), constituyen procedimientos para guiar al alumnado a saber como recopilar
informacion y discriminar aquellos que poseen valor de los que carecen de €l, organizar
la produccion de manera ordenada, disponer las ideas en paragrafos con coherencia, y
enlazar los enunciados dentro de cada parrafo y estos, a su vez, con otros en el discurso.
La consecucién de estos dos Ultimos otorga un papel esencial a los marcadores textuales
para lograr una correcta composicion (p. 60).

Asi pues, Bain y Schneuwly (1997) exponen que los obstaculos que enfrentan los
estudiantes en el uso de estos recursos cohesivos se disponen en dos grupos: o bien no los
utilizan en absoluto (o lo hacen con muy poca frecuencia), o los emplean de manera
incorrecta (p. 48). A este respecto, Fernandez Gémiz y Soler Bonafont (2022) precisan
que, ademas de la situacion descrita, se pueden apreciar también fallos adicionales
relacionados con la puntuacion y la ortografia de estas unidades (pp. 542-551).

Por su parte, Serafini (1992), quien de manera detallada ha analizado la utilizacién
que hacen de ellos los alumnos, expone que entre los errores mas recurrentes se distinguen
el empleo de un conector que no se ajusta a la relacion l6gica que tiene lugar entre los
dos miembros conectados; el uso excesivo de marcadores de adicion, lo que da lugar a un
texto pobre y deficiente, carente de conexiones mas precisas, y; por ultimo, el escaso
conocimiento de que se dispone sobre el marcador de cierre discursivo finalmente, al que
se le agrega, con frecuencia, una idea de adicion que esta conectada con ideas previas (p.
77).

Ahora bien, también existen situaciones en las que la complejidad que comportan
estas particulas discursivas afecta tanto a estudiantes como a docentes. Asi pues, Fuentes
Rodriguez y Brenes Pefia (2023) afirman que resulta complicado ensefiar o asimilar el
comportamiento de estas unidades dentro del discurso, sin apoyarse en definiciones
redundantes que imposibiliten comprender sus diferencias o0 matices dentro del discurso.
A propdsito de esto, se basan en los marcadores de adicion para afirmar que, verbigracia,

no se puede explicar el conector y conjuncion y como sindnimo de ademas o asimismo.
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A esta situacion hay que afiadir la multidimensionalidad y polifuncionalidad de estas
particulas, aspecto que debe enfatizarse en el proceso de aprendizaje con la finalidad de
prevenir errores (pp. 31-32).

La preocupacion existente en lo que concierne al empleo que el estudiantado lleva
a cabo de los marcadores discursivos en sus producciones textuales ha propiciado
numerosas investigaciones que engloban todos los niveles académicos. La inquietud y el
interés suscitados por el analisis de su empleo en textos compuestos por el alumnado no
se circunscribe exclusivamente a la lengua materna, sino que integra otras lenguas, como
es el caso del catalan (Rosado Villegas et al., 2021) o el espafiol como lengua extranjera,
en la cual la investigacion va teniendo lugar de una manera timida (Messias Nogueira,
2020).

Rodriguez Herndndez y Martinez Serna (2018) han observado cémo el
alumnado de Primaria se apoya en los enlaces para expresar su postura y sus
contrargumentos en articulos de opinion. Como resultado, se ha obtenido que las
particulas con mayor nUmero de ocurrencias son porque, para que, peroy por eso. Ahora
bien, resulta significativo exponer la justificacion por la que las autoras han priorizado
estos elementos cohesivos frente a otros que también tienen cabida en el analisis de la
cohesion. Asi pues, teniendo en cuenta que trabajan con niveles basicos, afirman que se
ha podido probar que su asimilacion a través de la ensefianza precisa mucho tiempo y, en
consecuencia, es aconsejable iniciar la practica en estadios tempranos. Asimismo, afiaden
que los marcadores presentan potencial didactico en la expresion de la opinién y que el
alumnado los emplea a temprana edad en sus expresiones orales (p. 95). En cuanto a esto
altimo, Santolaria Orrios (2017) afirma, siguiendo a Ferrer y Miré y Santolaria Orrios
(2014-2015), que es eficiente y posible tratar estos contenidos en el aula, dado que se
obtienen resultados positivos en las producciones del alumnado de Primaria. Tal
afirmacion viene dada por la implementacion de una situacién de aprendizaje con
alumnado de 2.° de Primaria en la que se ha comparado una primera produccion textual
con una final y se ha podido verificar que el alumnado ha identificado los enlaces
trabajados y que se ha producido un aumento de los cinco conectores abordados.

En esta linea, destacan también las aportaciones centradas en la etapa de
Secundaria realizadas por Acevedo Muriel (2015), quien, mediante la aplicacion de las
TIC en el aula, examiné las producciones de estudiantado de esa etapa. Los resultados
extraidos del analisis revelaron que el rendimiento del alumnado era de caracter basico

en lo que a la disposicién de los elementos en el texto se refiere, pues tan solo un 25 %
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registré un nivel alto, si bien ninguno avanzado. En lo que concierne al empleo de los
marcadores textuales entre oraciones y parrafos, afirma que el 61 % tuvo una puntacion
béasica, un 25 % un nivel alto y ninguno alcanzo el nivel superior (p. 52).

Pérez Martin y Hawach Umpiérrez (2022) llevaron a cabo un estudio en el que
analizaron el empleo de los marcadores discursivos en narraciones creadas por alumnado
de los cuatros cursos que conforman la etapa de Secundaria. Derivado de esto,
concluyeron que la mayor presencia viene dada por conectores y organizadores de la
informacion, lo cual responde a las caracteristicas de la tipologia textual examinada.
Asimismo, se produce un aumento progresivo a medida que el estudiantado avanza en los
cursos académicos. Por otro lado, los autores sugieren la pertinencia de realizar el mismo
tipo de estudio con el texto expositivo-argumentativo con el objeto de contrastar si la
preferencia de marcadores se distingue de los hallados en estas composiciones (p. 862).

Garcia Mejia y Alarcon Neve (2015) desarrollaron un estudio que exploraba los
marcadores discursivos que figuraban en muestras argumentativas de alumnado de los
Gltimos grados de Secundaria y de Bachillerato (3.°-4.° de la ESO y 2.° de Bachillerato,
respectivamente, con referencia a los niveles mexicanos). El trabajo reveld una tendencia
en la utilizacion: mientras que el alumnado de Secundaria hizo un mayor uso de
conectores de causa, de adicion y de condicion, los escolares del nivel superior optaron
por emplear aquellos de causa también, pero en combinacién con los de contraste y los
de punto de vista. No obstante, de los trece conectores de los que partia la investigacion,
al considerar que eran los esperados en esta tipologia textual, el uso de los estudiantes se
centrd en las cinco clases mencionadas, en concreto, el 38 % (p. 261).

El interés por el analisis del empleo de marcadores textuales no se ha limitado
Unicamente a las etapas de primaria y secundaria, sino que ha impulsado, asimismo,
investigaciones en el contexto universitario. En esta linea, Errdzuriz Cruz (2012) analiz6
el uso de marcadores que se hallaban en composiciones de estudiantes universitarios,
concretamente, de textos argumentativos. En su estudio, halld que, de promedio, se
contabilizaron 7 conectores entre enunciados en cada produccion del alumnado.
Asimismo, se observé una variacion significativa en el empleo: algunos aprendientes
incluyeron Unicamente un conector en sus producciones frente a otros que llegaron a
conectar sus ideas mediante 18 enlaces discursivos. De acuerdo con estos datos, la autora
afirma que el 98 % de los elementos en los textos se corresponde con palabras mientras
que el 2 % restante lo constituyen los marcadores empleados (p. 110). Por otra parte, entre
las conclusiones a las que lleg6 con su estudio, sostiene, por un lado, que la presencia de
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marcadores no se traducia en todos los casos en un empleo correcto de este —el marcador
de contraste pero no aparecia siempre utilizado de manera adecuada— y, por otro, ¢l
escaso uso de marcadores de causa si se atiende a la tipologia textual analizada.

Muse et al. (2018) condujeron una investigacion de gran interés, no Gnicamente
por dirigir su atencién al empleo de los marcadores discursivos en alumnado de estudios
superiores, sino por someter a observacion su utilizacién entre aquellos que cursan
titulaciones de grado y de posgrado. Finalizado el estudio, comprobaron que una de las
hipdtesis iniciales que se habian marcado no se correspondia con los datos hallados: a
mayor nivel de formacidén académica, no se encontraba una cifra mas elevada de
marcadores discursivos. Por otro lado, entre los analizados (causa, certeza, condicion,
consecuencia, oposicion, de concrecion, de refuerzo y contraargumentativos),
concluyeron que se daba un empleo recurrente de las mismas particulas dentro de cada
grupo.

En estudios superiores también, Alonso Chacon (2012) llevé adelante una
investigacion con universitarios de primer afio de la Universidad Nacional de Costa Rica
con el propdsito de explorar como empleaban los conectores en sus textos. Analiz6 desde
un punto de vista l6gico-seméantico la presencia de marcadores entre proposiciones de un
mismo parrafo y entre aquellos que conectaban paragrafos en ensayos académicos. Tras
la investigacion, percibid que el empleo de particulas fue correcto, si bien la aparicion de
estas se caracterizd por su escasez y por darse mayoritariamente entre enunciados. Por
otro lado, indica que, teniendo en cuenta los matices de significado, el mayor nimero de
ocurrencias de marcadores discursivos se dio con aquellos que expresan causa. En la
misma linea, Encinas Reguero y Balza Tardaguila (2021) realizaron un estudio similar
con estudiantes del tercer curso de Grado Infantil y hallaron ausencia de conectores en
los textos o empleos incorrectos de estos (p. 51).

Garcia Mejia y Alarcon Neve (2018, p. 1) dan cuenta de los preocupantes
resultados obtenidos en la produccion escrita de la prueba EXHALING en la que
participaron universitarios del primer semestre de diferentes centros; los hallazgos
evidenciaron que el 43 % de los candidatos mostraba dificultades con los signos de
puntuacién y con los componentes de cohesion discursiva de su composicion escrita. En
consonancia con esta ultima parte, las autoras, apoyandose en Ldopez-Ords y Teberosky
(1998) y Hickmann (2004), sostienen que los constituyentes linguisticos alcanzan su
plena consolidacion en edades mas tardias. Consecuentemente, sefialan que hay estudios,

llevados a cabo por Nippold, Ward-Lonergan y Fanning (2005), que ponen de manifiesto
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que los estudiantes van obteniendo mejoras en la escritura persuasiva a medida que
avanzan en edad en lo que a la longitud, a las oraciones de relativo y al empleo de
marcadores del discurso se refiere.

Por su parte, Sdnchez Avendafio (2005) informa sobre las conclusiones a las que
ha llegado después de haber analizado redacciones de alumnado universitario. Por un
lado, deduce que el conjunto de textos no destaca por su variacion, pues, pese a que existe
un amplio catalogo de particulas que conforman cada funcidn, existe una tendencia a
emplear Unicamente unos pocos hasta tal punto que para algunas categorias se emple6 tan
solo uno de ellos de forma representativa (pero, por ejemplo, para que). Por otro lado,
apoyandose en la hipotesis de la que partian Rodino y Ross (1985), corrobora que los que
han aparecido en el discurso escrito planificado se corresponden con aquellos de los que
se hace uso en el discurso oral espontaneo, lo que permite entrever un problema en la
redaccion de textos (p. 174).

Garrido Vilchez y Sesefia Gdmez (2024) realizaron un estudio con alumnado de
3.2 de Grado en Maestro de Educacion Primaria con el fin de analizar la produccion de
textos académicos argumentativos. Inicialmente partian de la base de que las revisiones
de este material arrojarian que no presentaban deficiencia en cuanto a la disposicion de
las partes y que en ellos se incluiria una cantidad adecuada de conectores propios de la
tipologia textual trabajada. No obstante, los resultados hallados no se correspondieron
con las hipdétesis de partida, dado que mostraron carencias en la organizacion del discurso
argumentativo, unido al empleo incorrecto de marcadores discursivos, lo que dio lugar a

composiciones mal cohesionadas.

2.1.4 Reflexiones en torno a la ensefianza de la expresion escrita

Al hablar de la ensefianza de la expresidn escrita en términos generales, Sanchez
Avendafio (2006a), quien critica la ausencia de implementacién de los hallazgos de las
investigaciones sobre la ensefianza de la redaccion en los libros de texto y su poca
presencia con respecto a la ortografia o al andlisis sintactico en los manuales (p. 224),
realiza un recorrido sobre los estudios que se han centrado en analizar las deficiencias y
las particularidades de la expresion escrita de la poblacion costarricense. El autor cita, por
una parte, a Rojas Porras y Umafia Chacdn (1986), quienes centran su investigacion en el

conocimiento de la lengua espafiola en su representacion escrita en escolares de
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Secundaria en morfologia, l1éxico y estructuracion del mensaje. Los resultados arrojaron
evidencias sobre el hecho de que las producciones eran incompletas, el contenido no
progresaba de forma apropiada y no tenia lugar una conexion acertada de las ideas o de
la organizacién del contenido. Las estrategias propuestas a partir del analisis de los
resultados obtenidos se resumen en la necesidad de adoptar una metodologia didactica
que enriquezca las experiencias del alumnado y que lo enfrente a una serie de practicas
sistematicas y regulares de expresion escrita (p. 225). Por otra, se refiere a Jiménez
Montero (1987), quien, tras llevar a cabo un estudio sobre la expresion escrita, concluyo
que era preciso modificar la metodologia de la ensefianza de la expresion escrita y que la
practica de esta se diera con mayor frecuencia en el aula (p. 230).

Rodino y Ross (1985) advertian en su momento que el alumnado de la época
tenia menor contacto con la lectura y con la escritura, lo que restringia significativamente
las ocasiones para adquirir conocimientos sociales de forma espontanea. En
consecuencia, la responsabilidad se desplazaba al sistema educativo, en el que se
comprobaba que los contenidos ensefiados y la metodologia implementada no llegaban a
resolver las exigencias idiomaticas de los usuarios de la lengua.

Al trasladar esta problemética a épocas més actuales, se observa que la situacion
no ha sufrido variaciones apreciables. Asi, Pons Rodriguez (2018) reflexiona sobre el
estado en que se encuentra la instruccion de la lengua y expone que, pese a que las
recientes reformas educativas reparan en la necesidad de ensefiar a usar la lengua, «la
inflacion de contenidos lingisticos en las escuelas merma la capacidad de los profesores
para ensefiar a expresarse». Sin pretender desmerecer la ensefianza del metalenguaje,
defiende que lo esencial en las primeras etapas de aprendizaje es que el alumnado se
prepare para expresarse adecuadamente, que se despierte en ellos el interés por la lectura
y que dominen la expresion oral. Garrido Vilchez y Sesefia Gémez (2024), siguiendo a
Rodriguez Gonzalo (2012), refuerzan esta idea al afirmar que la coyuntura actual no
difiere de la del pasado, dado que en las lecciones hoy en dia, bien no se explica la
gramatica, bien se enfoca en una actividad descriptiva y de memorizacion de categorias
gramaticales o de la préctica del andlisis sintactico (p. 4).

Perelman (2001) se suma a los anteriores y cuestiona la ensefianza que sufren
los textos argumentativos en el aula, dado que no se abordan en edades tempranas 0 no
se hace de una forma estructurada al contemplarlos con mucha complejidad para el
alumnado, lo que coincide con la postura de Rodriguez Hernandez y Martinez Serna

(2019), quienes consideran que ensefiar al alumnado a argumentar desde Primaria es
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factible e imprescindible para que entre en contacto con la redaccion académica (p. 96).
Con respecto a esta situacion, siguiendo a Bereiter y Scardamalia (1987), aluden a una
investigacion realizada en nifios que revel6 que, en comparacion con los textos narrativos,
las oraciones presentes en los textos argumentativos eran muy cortas. Por otra parte, la
autora analiza los principales inconvenientes con que se encuentran los escolares en la
redaccion de esta tipologia, entre los que cita la estabilidad del desarrollo del tema de su
composicion atendiendo al contexto, la importancia de los argumentos sélidos, la escasez
de argumentos y la insuficiencia de elementos cohesivos. En lo que concierne a estos
Gltimos, sostiene que el alumnado se apoya mayoritariamente en el empleo del conector
de adicion y para hilar sus ideas.

El trabajo de la argumentacion en el aula se ve respaldado por Camps y Dolz
(1995), quienes aseveran que en las etapas de Primaria y Secundaria escasea el
tratamiento de esta tipologia en comparacion con la narracién, y, cuando se pone en
practica, da como fruto unos resultados apreciados de forma poco satisfactoria por parte
de los docentes de Bachillerato y de la universidad. Ahora bien, teniendo en cuenta la
importancia que tiene este dominio para la sociedad, indican que esta perspectiva esta
cambiando y que se esta empezando a asistir a un interés creciente por la inclusion de
esta tipologia en las programaciones.

En lo que concierne a la ensefianza de la argumentacion en etapas educativas
superiores, Giudice (2010) advierte que de las experiencias del aula se puede desprender
que el alumnado que comienza sus estudios universitarios desconoce los elementos
basicos de un texto argumentativo, lo que da lugar a dificultades a la hora de realizar un
resumen de esta clase de textos. Se responsabiliza de esta situacion al hecho de que no se
trabaja en el aula, sino que se presenta a los estudiantes como un producto finalizado, y
no como un saber en construccion. El alumnado no es capaz, por otra parte, de identificar
la hipoétesis, explicita o implicita, y todo ello tiene consecuencias negativas en su
pensamiento critico.

De manera paralela, se han disefiado propuestas que persiguen hacer frente a las
deficiencias que muestran los estudiantes hoy en dia en la confeccion de sus textos
escritos. Sanchez Avendafio (2006b) da cuenta de cursos Yy talleres que se han creado con
vistas a reparar las carencias que el alumnado universitario arrastra desde los estudios
previos. Asi, expone dos métodos que se pusieron en practica y compara los resultados
obtenidos en uno y otro mediante el analisis de producciones escritas. Por una parte, se

trabajé con el alumnado aplicando un método basado en la gramatica y en las normas,
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que se implantd haciendo uso de la metodologia tradicional y con una revision de los
contenidos impartidos en la etapa de secundaria, lo que derivd en un progreso
imperceptible en los escritos. En contraste, por otro lado, se puso en préactica el método
de desarrollo de estrategias de composicion de textos que, si bien no logra solventar todos
los vacios con los que llegan los universitarios, ayuda a que reflexionen sobre la
produccion de textos y apliquen estrategias para componerlos (p. 78).

Mas alld de estos estudios centrados exclusivamente en la argumentacion en
relacion con el alumnado, Alvarez Angulo y Ramirez Bravo (2006) consideran que «la
didactica de la produccion escrita necesita de la manipulacién de diversas teorias,
especialmente: socio-cognitivas, linglistico-textuales y didacticas» (p. 58). En
consecuencia, es esencial contemplar que la forma de ensefianza de cada tipologia textual
—y su correspondiente asimilacion— favorecen una mejor comprension de la escritura y
del desarrollo de la composicidn escrita. En este sentido, el sistema de instruccion para el
texto argumentativo no es el mismo que para el texto narrativo o expositivo, dado que
cada uno de ellos presenta unos recursos linguisticos y textuales, y no lingtisticos que los
caracterizan y, por lo tanto, se deben trabajar de forma aislada para que la ensefianza y el
aprendizaje tengan lugar satisfactoriamente.

En otro orden de cosas, Martin Vegas y Sesefia Gomez (2023) afirman que en
los ultimos afios se han llevado a cabo investigaciones que perseguian verificar si de la
escritura de textos deriva una mejor comprension (Dolz, 1995) o no (Gérate et al., 2007)
e identificar dificultades especificas en lo que a la comprension se refiere con la finalidad
de crear intervenciones didacticas que puedan perfeccionar esos escritos, si bien se han
focalizado maés en la estructura en si que en las propiedades textuales de adecuacion,
coherencia y cohesion. En consecuencia, las autoras establecen que los conectores
discursivos, «siendo destacables en la cohesion de los textos argumentativos, no se han
tenido en cuenta en estudios precedentes como posibles predictores de una deficiente

comprension de los textos».

2.2. Aportaciones teoricas a la ensefianza de la expresion escrita

2.2.1 Teorias sobre la composicion de textos escritos

El proceso de composicion escrita precisa la ejecucion de un conjunto de

consideraciones y determinaciones relativas al conocimiento con el objeto de orientar la
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creacion de un texto. Por tanto, resulta conveniente dentro del &mbito de la escritura tener
presentes los modelos que los estudiosos de este campo han ofrecido para que se pueda
concebir la manera en que estas operaciones mentales y fases se desarrollan.

Acerca de estos procesos, Cassany (1995) recoge que consisten en una linea de
investigacion psicolinguistica y una manifestacion de renovacion con impacto en la
ensefianza de la expresion escrita que nace de la observacion de las actividades
intelectuales que tienen lugar y las estrategias puestas en practica entre la manera de
componer un escrito los escritores profesionales y noveles y sus respectivos resultados
(p. 31). A proposito de esto, Cassany (1993) defiende que «no basta con que los escritores
conozcan el codigo escrito. Para escribir bien los autores deben saber utilizarlo en una
situacion concreta, tienen que haber desarrollado buenos procesos de composicion de
textos» (p. 101).

Ahora bien, antes de abordar los diversos autores con sus correspondientes
modelos, resulta preciso mostrar la diferenciacion que Alvarez Angulo y Ramirez Bravo
(2006), siguiendo a Rodriguez (1996), llevan a cabo entre las teorias de la escritura y los
modelos de composicion. Las primeras —dindmicas— persiguen ilustrar el desarrollo de
la escritura. En cambio, a los segundos —estaticos— los describen como las imagenes que
describen las teorias. Asimismo, afiaden que la voluntad de manifestar la teoria de la
escritura mediante modelos favorece la clarificacion del marco conceptual y su
correspondiente puesta en practica. Precisamente en este punto estriba la relevancia para
los objetivos de la ensefianza en las aulas y la investigacion en didactica de la expresion
escrita (pp. 30-31).

Son numerosos los autores, con sus respectivos modelos, que han ahondado en
el proceso de creacion textual. En las lineas que siguen, por una parte, se hara referencia
de forma general a aquellos que, de acuerdo con algunos estudiosos, han tenido mayor
protagonismo en este campo. Por otra, se ofreceran algunas pinceladas de los que se han
considerado mas relevantes en este trabajo.

Asi, Alvarez Angulo y Ramirez Bravo (2006) citan a aquellos que, desde su
Optica, constituyen los modelos de produccion de textos méas significativos. En este
sentido, hacen referencia a Nystrand (1982), Beaugrande (1984), Bereiter y Scardamalia
(1987), Grabe y Kaplan (1996), Candlin y Hyland (1999), Grupo Didactext (2003),
Coulthard (1994), Sinclair (1994) y Bathia (1999) (pp. 31y 50-51). A modo de resumen
de estas teorias, los autores afirman que, si bien no fueron concebidas con fines didacticos

—excepto el modelo propuesto por el Grupo Didactext—, constituyen herramientas de
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apoyo importantes para la practica de la escritura en el &mbito educativo. Por otro lado,
sostienen que no se trata de modelos excluyentes, sino complementarios, y que presentan
maltiples coincidencias en su concepcion del desarrollo de la escritura, como son la
distincion entre la expresion oral y escritura, el reconocimiento de esta actividad como
una ejercitacion continua, la relevancia del contexto, la intervencion de mecanismos
cognitivos y metacognitivos para la composicion textual, la division del proceso en
distintas fases, la relevancia del proceso frente al producto, y de la etapa de la revision
durante toda la produccién escrita (p. 57).

En este sentido, dada la vinculacién con el campo de la didactica del modelo del
Grupo Didactext y, en consecuencia, con el motivo del presente estudio, resulta preciso
ofrecer una vision general de sus caracteristicas. Asi pues, consiste en un modelo con
caracter sociocognitivo, pragmalingistico y didactico, que se caracteriza por prestar
especial atencién a la relacion que sucede entre los procesos cognitivos y el entorno
sociocultural en el aprendizaje de la expresion escrita, de manera especifica, en el periodo
de la educacién de carécter obligatorio. Para ello, muestra instrumentos que permiten
implementar la teoria en el &mbito académico, teniendo en consideracion aspectos como
normas, valores y sistemas de escritura. Asimismo, resalta la importancia que guarda la
composicion textual con el contexto social, situacional y fisico. Por otro lado, concibe la
figura del autor de un texto como un creador de sentidos dentro de una memoria cultural
compartida. Por Gltimo, expone planteamientos que posibilitan la ensefianza de la
planificacion, redaccion y correccion de textos mediante la ejecucién de herramientas
cognitivas y metacognitivas (pp. 51-52).

Por su parte, Cassany (1993) hace un recorrido por las diversas teorias que se
han formulado sobre los modelos de composicidn de textos en el que abarca aquellos que,
a su juicio, son los mas representativos y completos, si bien coincide con los autores
anteriores en la inclusion del modelo de Flower y Hayes, que se describird con
posterioridad, junto a otros autores y sus teorias, a los que también alude: la teoria que
plantean Rohman y Weckle (1964) y el Modelo de las etapas de Rohman (1965), la teoria
que elabora Van Dijk (1977-1978) bajo el titulo de EI modelo del procesador de textos,
la teoria de Shih (1986), denominada El modelo de las habilidades académicas, y los
modelos cognitivos de Flower y Hayes (1980-1981).

Rohman (1965) —como acabamos de sefialar, a través de Cassany (1993)—
sugiere fraccionar el proceso de produccion textual en tres partes: pre-escribir, escribir y

re-escribir; la primera consiste en una actividad intelectual, que va desde que se le plantea
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al autor el problema retdrico hasta que obtiene el escrito final. Se centra méas en la primera
etapa, sosteniendo que, pese a que se trata de la mas desconocida, es un periodo clave al
constituir el momento en el que el escritor piensa de forma activa en el tema. Por
consiguiente, no debe limitarse a copiar las ideas de otros, sino que debe tratar de emplear
la imaginacién con el objetivo de producir las suyas propias y, en consecuencia, lograr
un buen escrito final. En lo que concierne a las dos Ultimas partes, las concibe como si de
una sola se tratase; se desarrollarian cuando el escritor comienza a escribir y concluirian
cuando corrige su texto. Por otro lado, tal es la importancia que le otorga a la primera
fase, que un afio antes cred con Weckle un curso de redaccion focalizado en ese proceso.

Por su parte, Van Dijk (1997-1998) —también citado en Cassany (1993)—
presenta, bajo el nombre de modelo de procesador de textos, un sistema que engloba la
comprension y la produccion escritas, asi como las composiciones escritas y orales,
apoyandose en conceptos de la linguistica textual y en el enfoque desarrollado por la
psicologia cognitiva con el fin de presentar un conjunto de reglas para que el usuario de
la lengua pueda codificar y descodificar informacion. Asi, por una parte, se centra en los
modelos mentales de las habilidades receptivas (comprension oral y escrita) y de las
habilidades productivas (reproduccién, reconstruccién y elaboracién de los contenidos
interiorizados); mediante las primeras, de tipo activo, el lector crea el significado del texto
en su cabeza; a través de las segundas, apoyandose en conocimientos previos, el usuario
compone su nuevo texto. Asi pues, esta teoria destaca, por un lado, porque expone que
todo texto nuevo se origina a partir de los datos que se encuentran registrados en la
memoria o consultados en algin momento que han de organizarse de manera diversa para
poder concebirse como creativo u original; por otro lado, por el concepto de
macroestructura en el que se basa el autor, definido por Cassany (1993) como «el
conjunto de las informaciones méas importantes, ordenadas de una forma ldgica, que
elabora un individuo para procesar un texto» (pp. 122-123).

El modelo de las habilidades académicas, formulado por Shih (1986), segun
Cassany (1993), no constituye una teoria propiamente dicha, puesto que se apoya en la
diferenciacion ofrecida afios antes por su antecesor Rohman: pre-escribir, revisar el
borrador y escribir. Se enfoca, de manera concreta, en las caracteristicas que estan
ligadas a los textos académicos, que se distinguen de las de los textos comunicativos,
sosteniendo que en el momento de la composicion de estas producciones es preciso
adquirir un conjunto de destrezas especificas, junto con las habilidades empleadas en

cualquier creacion textual. En altimo lugar, la autora expone un enfoque basado en el
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contenido, con el que los productores de ese tipo de textos pueden aprender a escribir
profundizando en el tépico de sus escritos y llevando a cabo un analisis de estos.

El modelo de Flower y Hayes (1980-1981), siguiendo de nuevo a Cassany
(1993), se ha reservado para el final, ya que conforma indudablemente uno de los mas
influyentes en el campo de la didactica de la escritura, motivo por el cual se expondra con
mayor detalle en comparacién con los presentados con anterioridad hasta ahora. Ahora
bien, antes de abordar su descripcidn, resulta pertinente exponer de manera sucinta el que
lo antecede, propuesto Gnicamente por Flower (1979). Asi pues, distingue los conceptos
de expresién y comunicacion para hacer alusion a los dos tipos de prosa: la prosa del
escritor (expresion) y la prosa del lector (comunicacion). A este respecto, Cassany (1993)
sostiene que «expresar nuestro pensamiento mediante palabras no significa
necesariamente que el receptor del mensaje tenga que comprendernos y por lo tanto que
haya comunicacion» (p. 129). En este sentido, la autora indica que se emplea el primer
tipo cuando se escribe para uno mismo, por lo que cualquier individuo alfabetizado puede
hacer uso de ella. Por el contrario, la segunda se utiliza con la finalidad de hacerse
comprender. Teniendo esto en cuenta, concluye que en muchos casos saber escribir
consiste en la capacidad de conversion de la prosa del escritor a la prosa del lector.

El modelo de composicion de Flower y Hayes consta de tres grandes secciones:
la situacion de comunicacion, la memoria a largo plazo del escritor y los procesos de
escritura. Asi, la primera de ellas —que comprende desde que se plantea el problema
retorico al escritor hasta que se produce el texto— engloba todos aquellos elementos de
caracter externo al productor del texto. Se caracteriza por constituir la etapa mas relevante
de todo el proceso, dado que es en ella en la que debe analizar todas las caracteristicas de
las distintas partes del problema con la finalidad de lograr una buena composicion escrita.
En segundo lugar, se encuentra la memoria almacenada, en la que el autor del texto se va
a apoyar durante todo el proceso porque contiene los datos relativos al receptor del texto,
al tema —y a la relacion que esta pueda tener con el escritor— y sobre la variedad de
discursos que puede escribir. En altimo lugar, los procesos de escritura abarcan la
planificacion, la redaccion y la examinacion, fase a la que se une la figura del monitor,
que es la responsable de revisar estos tres subprocesos (Cassany, 1993, p. 147).

La comparacién de este modelo con aquellos propuestos por otros autores
muestra la representacion de un enfoque innovador y recursivo, que posibilita al escritor
de un texto dirigirse de una etapa a otra de acuerdo con sus necesidades en la redaccion,

0 apoyandose en la memoria o en la situacion de comunicacion, dado que un autor, en la
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composicion de su texto, no trabaja de forma lineal.

2.2.2 Fundamentos y enfoques de la expresion escrita

El lenguaje escrito constituye, sin duda alguna, una herramienta indispensable
en la sociedad actual. Ballesteros Pérez (2016) describe que «como codigo de
comunicacion humana, cumple una funcién social cuyos alcances tocan las esferas
personal, interpersonal, social y cultural, ya que conecta a los seres humanos sin importar
el tiempo ni el espacio» (p. 443). Ahora bien, pese a que cada uno de ellos presenta sus
propias caracteristicas, usos y funciones, en diversas ocasiones, se ha concebido como
una mera transcripcion del codigo oral, mas se trata de un codigo completo e
independiente. A este respecto, para Prado Aragonés (2021 [2004]), quien sigue el
enfoque psicolingtistico de Salvador (1997), se establecen diferencias en el modo de
adquisicion —la lengua oral se aprende de una manera natural frente a la lengua escrita,
que precisa formacion académica—, la situacion de comunicacion —a diferencia de la
oralidad, la escrituridad no se desarrolla en el mismo contexto—y el modo de produccién
—en el lenguaje escrito se hacen necesarias herramientas fisicas, y capacidades motoras
y cognitivas— (p. 189). En sintesis, como expone Cassany (2004), el empleo de la lengua
escrita requiere de un aprendizaje distinto del que ya dispone el hablante (p. 918),
argumento que refuerza Dominguez (2002) al considerar que es preciso ser conscientes
de gue el codigo escrito no se halla en el cerebro ni esta preparado para comunicarse en
cualquier momento, sino que procede de factores externos, como la lectura, la
comprension escrita, la memorizacion de extractos literarios, el aprendizaje de la
gramatica, entre otros, al margen de que existan personas que puedan presentar una
propension natural hacia el proceso de expresion escrita (pp. 86-87).

De acuerdo con Pérsico y Contin (2005), siguiendo a Ferreiro (2002), en la
actualidad estar alfabetizado supone «disponer de un “continuum” de habilidades de
oralidad, lectura y escritura» (p. 178). En consonancia con esta idea, Nufiez Cortés y
Rodriguez Tablado (2015) puntualizan que se trata de un procedimiento constante de las
habilidades discursivas escritas que precisa de un enfoque articulado y procesual para su
evolucion. En esta linea, identifican distintas fases: alfabetizacion inicial —tiene lugar en
Educacion Infantil y primer ciclo de Primaria, donde se establecen los cimientos del
sistema de la lengua escrita y las destrezas de comprension y expresion escritas—,

avanzada —que ocurre durante el segundo ciclo de Educacion Primaria y Secundaria—,
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académica —que se manifiesta en la etapa universitaria— y profesional —que acontece en
el sector laboral (pp. 144-145).

A partir de esta clasificacion, es posible examinar como se desarrolla la
adquisicion del lenguaje escrito de manera pormenorizada, el cual se divide en diferentes
etapas. Asi pues, entre los 3 y los 5 afios, los nifios experimentan una evolucién que va
desde realizar trazos basicos a tratar de reproducir letras, que se caracterizan por su
imprecision. Posteriormente, a los cinco afios, el alumno comienza a ejercitar su escritura.
En los primeros afios de Primaria, el aprendiente es capaz de comprender y escribir
palabras y oraciones; unos afios mas tarde, escribe dictados, perfecciona la grafia, si bien
presenta problemas ortograficos. Por Ultimo, ya en los inicios de la etapa de Secundaria,
alos 11-12 afios, controla la escrituray comienza a producir escritos centrados en la forma
y en el contenido (Dominguez Rodriguez, 1988, como se cit en Martin Vegas, 2009, p.
149).

La escritura repercute de manera eficaz en el pensamiento, de ahi que se hable
de su funcién epistémica. Carlino (2002) recoge que los escritores profesionales durante
el proceso de composicion de un texto perciben una evolucion cognitiva. Asi pues, a
diferencia de la lengua oral, sostiene que «la escritura estimula el anlisis critico sobre el
propio saber, debido a que permite sostener la concentracion en ciertas ideas, lo cual a su
vez esta posibilitado por la naturaleza estable de lo escrito».

En consonancia con esta informacion, Cassany (1999a), tomando como
referencia los cuatro niveles de uso en lo que concierne al dominio de la lengua escrita de
Gordon Wells (1987), incorpora otras funciones a la escritura, ademas de la ya
mencionada con anterioridad. Asi, este autor diferencia, inicialmente, dos grandes
grupos: intralingiiistica —el escritor y el destinatario coinciden— e interlingiiistica —el
autor dirige su texto a otra persona, conocida o no—. Dentro del primer grupo, incluye la
funcidn registrativa (anotacion de datos o ideas en un momento especifico), la funcion
manipulativa (reformulacién de la informacion, adaptada a los requisitos de la situacion)
y la funcién epistémica, en la cual la concepcion de escribir, de acuerdo con él, «se
convierte en una potente herramienta de creacion y aprendizaje de conocimientos
nuevos» (p. 54). En el segundo, distingue la funcién comunicativa (tipo de comunicacion
que se da cuando la oralidad no es posible, pero que exige tener en cuenta las
convenciones de los géneros y tipos de texto) y certificativa (permite dejar constancia por
escrito de datos, que si no, carecerian de validez). Por otro lado, se halla la funcién ludica
0 estética, que comparte usos de los dos grandes grupos. En ltimo lugar, es conveniente
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aclarar que las funciones previamente descritas presentan un caracter sumativo, pues en
los procesos de composicion pueden combinarse diferentes, dependiendo de las
caracteristicas del contexto (pp. 53-56).

La ensefianza de la lengua materna —también de un segundo idioma— puede
abordarse en el aula mediante distintos enfoques. De acuerdo con Cassany (2009 [1999]),
son cuatro perspectivas las que se pueden implementar en el aula. En este sentido, en
primer lugar, se distingue el enfoque gramatical, que se caracteriza por el dominio que el
usuario debe tener de las reglas y normas gramaticales y léxicas de su lengua desde el
punto de vista de la gramatica prescriptiva, de acuerdo con el modelo que se aplique en
el aula —estructuralista, discursivo, etc.—, si bien el autor indica que suele estar centrado
en la oracién y, en consecuencia, sugiere que, desde un punto de vista méas actual,
deberian incorporarse contribuciones de la disciplina de analisis del discurso, de manera
que se contemple como unidad de trabajo el texto en si. Bajo este enfoque, la metodologia
con la que se trabaja en el aula consiste en una explicacion de la regla con sus
correspondientes ejemplos, seguida de practicas mecanicas y de la composicion de una
redaccion, que se corrige unicamente desde el punto de vista gramatical.

El enfoque comunicativo concibe la lengua como una herramienta que sirve para
hacer cosas y, en consecuencia, su proceso de aprendizaje debe fundamentarse en la
practica, basandose en la gramatica descriptiva y funcional. En este caso, el proceso que
se sigue en el aula es una lectura de un texto, con andlisis de ejemplos textuales
representativos, practicas cerradas y comunicativas y, en altimo lugar, correcciones
basadas en la comunicacion.

Por otra parte, centrado en la elaboracion de textos, el enfoque procesual tiene
su origen en los niveles intermedio y superior del aprendizaje de la lengua materna.
Durante su practica, el escritor ejecuta procesos cognitivos, como formular ideas,
componer el texto, repasar, evaluar, entre otros, dejandose guiar en el transcurso.

El daltimo de los enfoques se corresponde con las funciones manipulativa y
epistémica, descritas con anterioridad, y se centra en el contenido de los textos
académicos —de diferentes disciplinas— que el alumnado modifica y procesa hasta
obtener el texto final.

De forma resumida, Cassany (2009 [1999]) expone que en el ambito educativo
lo ideal es trabajar con los cuatro enfoques combinados de acuerdo con las necesidades
de la tarea que se esté realizando, pero no es recomendable cefiirse a uno de manera

exclusiva, puesto que puede resultar demasiado restrictivo y pobre (pp. 57-59).
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Hoy en dia, la practica de la produccién escrita se entiende de una manera
distinta en comparacion con el pasado, puesto que se tiene consciencia de que el dominio
de la escritura precisa de un conjunto de conocimientos, destrezas y valores
imprescindibles. Por consiguiente, Cassany (2009 [1999]) explica que, en lo que respecta
a los conocimientos, el creador de una produccion textual debe poseer necesariamente un
conjunto de saberes y competencias discursivas y comunicativas sobre el codigo escrito
de su lengua. Entre ellas, distingue la correccion o gramaticalidad, dentro de la que se
engloban todos aquellos conocimientos relativos a la graméatica normativa y a las normas
linguisticas que posibilitan la creacion de oraciones gramaticalmente aceptables; la
cohesion, en la que se abarcan todos los mecanismos de los que dispone la lengua para
organizar los contenidos atendiendo a un orden logico y para enlazar las distintas partes,
donde los conectores y los marcadores del discurso desempefian un papel muy importante
en la construccion de textos; la coherencia, que comprende la estructuracion del
contenido informativo; la adecuacion, dado que los textos deben respetar la situacion
comunicativa atendiendo a la variedad dialectal y funcional; la variacion o estilistica, que
encierra el grupo de procedimientos retdricos, literarios o linglisticos que figuran en los
escritos; y, en altimo lugar, la presentacion de la produccién textual, acorde con las
caracteristicas formales que se requieran (p. 53).

De acuerdo con Cassany (2009 [1999]), las destrezas son «las habilidades o
microhabilidades lingiisticas y cognitivas que se utilizan durante el proceso completo de
composicion de un texto, desde que se crea una circunstancia o un contexto [...] hasta
que transmite el producto final a su destinatario» (p. 54). El autor diferencia tres
procesos® basicos —planificacion, textualizacion y revision— que, a su vez, contienen
subprocesos.

Por ultimo, se encuentran las actitudes, que responden a las creencias y a la
predisposicion que el usuario de la lengua tiene con respecto a la escritura y su validez en
la sociedad actual. Debido al desarrollo de las nuevas tecnologias, ha proliferado el
numero de personas que tienden a pensar —erroneamente— que la escritura es una practica
antigua, que lo que realmente tiene futuro son los formatos audiovisuales, olvidando, en
consecuencia, que escribir no es una actividad ligada inicamente a las humanidades, sino

gue goza de una enorme importancia en el mundo académico, cientifico y laboral. A este

20 Estos procesos se abordaran con mayor profundidad en el apartado 2.2.4, relativo a las estrategias
didacticas para la produccion de textos, ya que en él se recogen los métodos que se pueden emplear en cada
fase del proceso de creacion de un texto.
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respecto, Shih (1986), segin Cassany (1993), afirma que los estudiantes universitarios
cada vez escriben menos textos familiares, pero que si escriben muchos mas textos
académicos, necesarios para su formacion. Por otro lado, es frecuente que se relacione la
escritura con contextos formales o con fines especificos. En ultimo lugar, alude a la
concepcidn que tiene el alumnado sobre la soledad que rodea la practica de la escritura y

la focalizacion en el producto acabado, cuestiones en las que se ahondara mas adelante.

2.2.3 La intervencién didactica en la ensefianza de la expresion escrita

El proceso de expresion escrita, como es bien sabido, se diferencia por su
complejidad y por la integracion de competencias linguisticas y cognitivas variadas. Asi
pues, en términos generales, Martinez Sanchez (2014 [2011]) sugiere que una deficiente
estructuracion textual tiende a estar ligada a una reducida habilidad Iéxico-gramatical y
de conocimiento del mundo y sostiene que, cuando se trabaja la produccion textual,
existen una serie de consideraciones que se deben tener presentes, como son el hecho de
que presentar informacion conlleva que el alumnado emplea, en pleno proceso de
adquisicion, diversas destrezas lingiiisticas —entre otras, la ortografia o la correcta
seleccion de vocablos; la lectura es una actividad complementaria que permite ampliar el
conocimiento del mundo que se tiene y observar las estructuras de la construccion de un
discurso, pero ha de tenerse en cuenta que el alumnado no siempre se siente atraido por
esta practica; aunque aparezcan en la superficie de los textos, el empleo de los marcadores
discursivos no implica que la conexion entre las partes se haya llevado a cabo
adecuadamente; en los curriculos actuales se combina el trabajo de una tipologia concreta
y los conectores que deberian figurar en ella, de ahi que los docentes puedan apoyarse en
textos reales para su trabajo; y, por ultimo, el alumnado posee un banco de conectores
con mayor cantidad de particulas de las que usa cuando escriben, pero no hacen uso de
ellos, ya que, de acuerdo con esta autora, las carencias en la organizacion textual no
posibilitan tal accién (pp. 61-62).

Ademas, precisa que, en cuanto a la forma en que los escolares pueden ampliar
su repertorio de particulas discursivas en la produccion escrita e integrarlas de manera
equilibrada con el resto de los elementos textuales, dependera de las caracteristicas de
cada alumno. Asi, expone que, ante esta situacion, debe tenerse en cuenta el interés
singular por la lectura y por la escritura, los modelos textuales de los que se parta en el

aula, y de las competencias cognitivas del alumnado, entre otras cuestiones (Martinez
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Sanchez (2014 [2011]).

Por su parte, Martin Vegas (2021) sefiala que la realizacion de actividades
enfocadas al reconocimiento de estas unidades es significativa, tanto mediante textos
breves cortos de modalidad oral como escrita, con la finalidad de dar unidad y conexién
al texto (p. 296). En consecuencia, es incuestionable que los ejercicios conforman un
componente esencial para fomentar la practica activa y el aprendizaje efectivo de los
enlaces en el contexto comunicativo adecuado (Recio Diego y Tomé Cornejo, 2020). En
esta linea, Serafini (1992) habia subrayado que, si se trabaja en el aula con actividades
adecuadas, se puede lograr llamar la atencién del escolar (p. 77). Por Gltimo, coincidiendo
con estas posturas, Rodriguez Hernandez y Martinez Serna (2018) exponen la necesidad
de disefiar tareas que de manera especifica conciencien al alumnado de que «los enlaces
que establecen entre los fragmentos de informacion contribuyen al sentido de lo dicho en
el texto» (p. 105).

Dada la importancia que reviste la implantacion de tareas enfocadas en
conectores discursivos con la finalidad de mejorar las producciones textuales de quienes
escriben, Gallego Bono (2002) realiza un estudio de investigacién sobre el empleo de los
marcadores discursivos en las producciones escritas al que acompafia de una intervencion
didactica que, bajo la aplicacion de un enfoque procesual, se aplica a estudiantes de 3.°y
4.° de la ESO. Tras haberla puesto en practica, concluye que se ha producido una mejora
significativa en el empleo de los marcadores discursivos, si bien esta se le atribuye
principalmente a aquellos alumnos que previamente contaban con unos conocimientos
gramaticales y textuales afianzados.

En un nivel un poco més alto, Castelldn Pérez et al. (2021) plantearon una bateria
de actividades dirigida a preuniversitarios?! que contenia ejercicios de reconocimiento,
de aplicacion y de extrapolacion de los marcadores del discurso. Tras la puesta en
practica en el aula, los autores llegaron a la conclusion de que el conjunto de pruebas
habia impulsado mejoras significativas en la calidad de las producciones del alumnado.
A proposito de esto, Martinez Sanchez (2014 [2011]) afirma que la practica de los enlaces
discursivos en el aula va ligada a la tipologia textual con la que se esté trabajando la
comprension y la expresion escritas en un determinado momento. Por consiguiente,
resulta fundamental que el estudiantado adquiera conciencia sobre la relevancia de estas

unidades en cuanto a que son las responsables de organizar el texto y las diferentes partes

21 En Cuba, la educacion preuniversitaria, que comprende desde el nivel décimo hasta el duodécimo (14-
18 afios), constituye la etapa en la que el alumnado se prepara para su futuro ingreso en la universidad.
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que lo componen (p. 60).

En el ambito universitario, concretamente en los estudios de ciencias, también
se han realizado investigaciones sobre el uso del texto argumentativo, como el llevado a
cabo por Cabrera Gonzalez et al. (2019), puesto que se trata de una tipologia comun y
atil en la comunicacién académica y cientifica. Antes de ofrecer a alumnado un conjunto
de tareas, habian analizado cuéles eran las deficiencias que eran frecuentes en las
producciones de los estudiantes. Como resultado, identificaron carencias en el empleo de
los marcadores discursivos y de las preposiciones —esto ultimo conectado con casos de
queismo y dequeismo—y el uso incorrecto del gerundio. Tras la aplicacion de un conjunto
de actividades enfocadas en estos errores, afirman que la calidad textual mejord
notablemente.

Alonso Chacon (2012) propone implementar una ensefianza estratégica al
realizar su propuesta didactica, que se marca como objetivo incrementar el uso y la
variedad de estos elementos linguisticos en los textos de los universitarios. Para ello,
siguiendo a Monereo (2001), define el concepto de estrategia como «la toma de
decisiones intencional, consciente y contextualizada, a fin de alcanzar los objetivos de
ensefianza planificados por el docente» (p. 30). Asi, para poner en practica el mencionado
tipo de ensefianza, la estructura didactica se divide en tres etapas: presentacion de la
estrategia —el docente detalla el procedimiento que se aplicard para solucionar la
situacion planteada—, prdctica guiada de la estrategia —se comienza a experimentar con
la estrategia expuesta en el paso anterior—Yy prdctica autonoma de la estrategia —una vez
dominada la estrategia escogida, el alumnado debera ser capaz de ponerla en préctica en
situaciones educativas nuevas o de similares caracteristicas a las ya vistas—.

La autora aplica el proceso anterior a la ensefianza de los conectores discursivos
con el fin de conocer la toma de decisiones que llevé a cabo un autor al componer su texto
con respecto a la seleccién de tales enlaces. Para ello, hace referencia al modelado
metacognitivo, que exterioriza la actividad cognitiva de quien escribe y las decisiones
tomadas para que el alumnado razone conscientemente, y propone trabajar en el aula
mediante la observacion de un texto escrito por el docente en el que explique las
decisiones discursivas que adopt6 durante el proceso de composicion. De esta forma, en
fases posteriores, lo esperable es que imiten el proceso anterior hasta que se vaya
conformando una autonomia en el transcurso de toma de decisiones en la composicién de
un texto.

La intervencién didactica en la ensefianza de los marcadores discursivos no se
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cifie Unicamente a la puesta en practica de tareas en el aula previas a la composicion
textual. Asimismo, abarca también la actitud y el interés del docente por la inclusion de
estas unidades en su programacion de aula junto con los recursos que selecciona y disefia
con la finalidad de que su alumnado adquiera la habilidad de emplear adecuadamente
estas unidades en su texto. A proposito de esto, Ramirez Bravo (2023) sostiene que, frente
a la cantidad de docentes que contemplan como unico recurso el libro de texto
—generalmente con un enfoque estructural y normativo— (p. 96), el hecho de que algunos
ensefiantes busquen herramientas para implementar en el aula «refleja cierto entusiasmo
para configurar recursos que faciliten los procesos y los procedimientos de la ensefianza
y el aprendizaje de la cuestion» (p. 94). Dentro de estos recursos, el autor da cuenta de
los resultados obtenidos a partir de sondeos realizados a los docentes, dentro de los que
se incluyen, entre otros muchos, la creacion de tarjetas didacticas con los marcadores
textuales, videos con discursos pronunciados por personajes famosos o extractos de
ensayos breves (p. 94).

Pese a que el presente estudio se centra en el empleo de los marcadores en la
lengua materna, en este punto del trabajo, se considera preciso apuntar que la inclusién
de estas particulas —y su correspondiente practica— esta extendiéndose notablemente en
la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (en adelante ELE), como indicaba
Messias Nogueira (2020). Asi pues, se estan llevando a cabo investigaciones en las que
el interés se centra en impulsar y mejorar su uso mediante la aplicacion de actividades??,
de lo que se desprende que la relevancia que se tiene de estos enlaces discursivos no se
da exclusivamente desde una visidn tedrica, sino que se realzan las implicaciones
didéacticas en lo que concierne a la adquisicion de un segundo idioma.

Sobre este punto, Martinez Sanchez (2011, como se cita en Santiago Guervos,
2019) sostiene que, para promover la fluidez discursivaen la L2y, de esta manera, activar
el uso de los conectores, el disefio de ejercicios ha de ser diverso y principalmente se debe
atender a la inclusion de tareas organizadas en tres categorias de actividades, que se
recomienda implementar en el aula de manera individual o estar integradas en una tarea

textual que albergue desde la primera hasta la tercera, aplicando también el segundo tipo:

1. Actividades de reconocimiento —o diagnosticas—, en las que el estudiante

reconoce las secuencias discursivas, determina su valor y las vincula—. Con

22 Cabe precisar que, si bien el conjunto de tareas que se describira en las siguientes lineas procede de
fuentes centradas en ELE, la aplicacion puede hacerse extensiva a la lengua materna.
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respecto a la ensefianza en la lengua materna, Martin Vegas (2021) recalca su
relevancia (p. 296).

2. Actividades de focalizacion —u orientadoras—, en las que se concentra la atencion
en el significado de estas unidades y en su empleo textual.

3. Actividades de puesta en practica —o aplicativas—, que buscan la produccion

textual por parte del estudiantado.

Una vez descritas las caracteristicas generales de estos tipos de tareas, el autor
propone una variedad de ejercicios especificos para implementar en el aula cada una de
ellas (pp. 15-19), como los que siguen.

En primer lugar, sugiere actividades en las que el alumno debe, principalmente,
detectar y reflexionar sobre estas unidades. Por tanto, plantea ejercicios en los que ha de
leer y resaltar los marcadores que se hallan en él y razonar por qué figuran ahi, identificar
las particulas en un texto y especificar sus funciones, analizar un texto con el fin de asociar
los marcadores de acuerdo con su valor o su sentido, y, por ultimo, focalizar la atencién
en un conjunto de palabras resaltadas para, posteriormente, explicar cuél es la finalidad
que se persigue con ellas y argumentar qué ocurriria en caso de que no figuraran en el
texto.

Para la practica del segundo tipo de actividades, en la que perceptiblemente el
alumnado asume un papel méas activo que en el conjunto anterior, Santiago Guervos
(2019) plantea multiples opciones, entre las que se destacan seleccionar un conector entre
varias opciones para rellenar huecos® en oraciones incompletas o, de manera bastante
similar, insertar particulas previamente dadas en un texto; unir elementos de dos
columnas mediante conectores facilitados; percibir en unas oraciones qué funciones se
cumplen, y, en consecuencia, elegir un marcador que se considere conveniente; y, por
Gltimo, completar oraciones extraidas de un texto con marcadores ofrecidos respetando
el sentido de la fuente original.

La puesta en practica puede llevarse a cabo, segun Santiago Guervods (2019), por
ejercicios en los que se parte de un grupo extenso de oraciones en las que se repiten
algunas palabras y el alumnado debe crear una historia conectdndolas y evitando la

repeticion del 1éxico que en ellas aparece.

2 este respecto, Fuentes Rodriguez y Brenes Pefia (2023), tomando como referencia un analisis llevado
a cabo por Nogueira Da Silva (2012) sobre el planteamiento de los marcadores discursivos en los manuales
de ELE, sostienen que en ellos se exponen ejercicios de este tipo, que, de acuerdo con su punto de vista, no
aseguran el uso adecuado de estas unidades.
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En lo que respecta al tratamiento de las actividades en el aula para trabajar los
marcadores, Santiago Guervos (2019) sefiala que, teniendo en cuenta el nivel, es
beneficioso, por un lado, elaborar una compilacién de enlaces textuales apropiados para
la implementacion en ese curso concreto y, por otro lado, otra con aquellos conectores
con mayor probabilidad de figuracion en una tipologia textual. Asimismo, subraya la idea
de la importancia de trabajar en el aula con un repositorio de textos evaluado previamente
que permita la practica apropiada en el contexto educativo y que contenga escritos de
distintos registros y de diversas tipologias con el objeto de poder examinar la formalidad
o informalidad de estas unidades y, en consecuencia, conocer la situacion en la que deben
emplearse.

En esta misma linea, Fuentes Rodriguez y Brenes Pefia (2023), pese a que
presentan en su estudio una relacion de estas unidades, confeccionan un listado®* que
contiene los grupos de conectores y operadores que el alumnado deberia conocer en un
determinado nivel —atendiendo a su recurrencia y grado de dificultad—, al que se iran
incorporando otras particulas a medida que avanza (p. 39). Asimismo, las autoras
subrayan la idea de que la préactica de ejercicios® debe ir acompafiada de la pertinente
explicacion gramatical, consideran adecuado comenzar con actividades de identificacion
y diferenciacion, y precisan que el tipo de agrupamiento que se dé en el aula debe ser de
caracter individual o grupal, centrando siempre la atencion en la competencia de
produccidn y comprension escrita y oral (p. 42).

De forma concreta, Serafini (1992) dice que una tarea para que el alumnado tome
consciencia de la importancia de los nexos en sus escritos y los practique es a través del
sentence combining —método de las escuelas americanas—, que consiste en la
presentacion de un listado de enunciados que deben enlazar en la composicion de un
escrito mediante el marcador que represente mejor la relacion de significado que tiene
lugar entre ellos (pp. 77-78).

Ademas de las propuestas mencionadas, existen otros autores que se han
interesado por la implementacion didactica de marcadores textuales: para L1, Bafales
Faz et al. (2015), Figueroa y Aillon (2015), Villar Revello et al. (2018), Barb6n Pérez

22| as autoras se han apoyado en el Marco Comdn Europeo de Referencias para las Lenguas, en el Plan
Curricular del Instituto Cervantes y en estudios previos sobre la utilizacion de estas unidades por parte del
alumnado extranjero.

% Resulta interesante la propuesta que las autoras hacen con respecto a la division de actividades, puesto
que ofrecen recomendaciones didacticas diferenciadas para cada uno de los grupos con los que trabajan en
su estudio: los conectores y los operadores.
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(2019) y Goicoechea Gaona y Marrodan (2022); para ELE, Llamas Saiz (2004), Albelda
Marco (2005), Mazzaro y Costa (2008), Corral Esteve (2009), Fuentes Rodriguez et al.
(2020), Pihler Cigli¢ et al. (2021) y Dominguez Garcia (2024).

En sintesis, las investigaciones expuestas en este apartado —tanto para la
ensefianza de la lengua materna como para la ELE— subrayan la relevancia que presenta
el trabajo en el aula de los marcadores discursivos con el objeto de estimular su empleo
en las redacciones y de subsanar aquellas deficiencias que aparecen en la utilizacion que
el alumnado hace de ellas. En resumidas cuentas, estos estudios convergen en que la
implementacion de actividades puede aportar mayor coherencia y cohesion a las

composiciones escritas de los discentes.

2.2.4 Estrategias didacticas para la produccion de textos escritos

La didactica de la escritura no se ha concebido de la misma manera que la de la
comprension escrita o la expresion oral, que siempre han gozado de mayor protagonismo.
Ahora bien, en la actualidad la situacién ha dado un giro y existe una mayor preocupacion
por la practica de esta destreza en el aula —que se caracteriza por presentar sus propias
particularidades— y por ofrecer al alumnado modelos a través de los cuales se persigue
dotar de sentido a los ejercicios de expresion escrita que se desarrollan en el entorno
educativo (Jouini, 2010, p. 136).

Las dinamicas de escritura que se desarrollan en el aula con el estudiantado
presentan un papel fundamental en la construccion de un texto. No obstante, el
tratamiento que se les da y la forma en que se ejecutan inciden de manera decisiva en la
evolucién del proceso de aprendizaje. En consecuencia, se hace preciso observar cémo
se puede llevar a cabo la elaboracion de un escrito en el aula. Para ello, Cassany (2009
[1999]) contrasta dos tipos de realidades que pueden tener lugar y expone las
conclusiones que se desprenden de cada una de ellas.

Asi, en primer lugar, a su juicio, una de las situaciones que méas cominmente se
dan en la préactica de la expresién escrita en el aula consiste en centrar la atencién y la
responsabilidad en la figura del docente, que es quien dirige en todo momento la tarea de
composicion del alumnado. En lo que respecta al lugar donde se desarrolla el ejercicio de
la composicion escrita, Cassany (2004) da cuenta de la tendencia existente a aprovechar

mejor el tiempo en el aula para las explicaciones de los contenidos gramaticales u otro
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tipo de ensefianzas, mientras que las actividades enfocadas a la practica de la comprension
y de la expresion escritas se llevan a cabo fuera, situacion que, de acuerdo con este autor,
carecen de argumentos que la justifiquen (p. 932). En este sentido, selecciona los
objetivos didacticos que se persiguen con el trabajo de un texto, asi como una explicacion
inicial con los contenidos gramaticales y discursivos, y las funciones que se van a poner
en practica. Generalmente, tras haber recibido las pertinentes indicaciones, el alumnado
trabaja en casa, de forma solitaria y aislada, y el docente no esta al tanto de las
complicaciones a las que se ha enfrentado. Se valora Unicamente el resultado final con
una calificacion y unas correcciones, frecuentemente por escrito, del proceso. Cassany
(2009 [1999]) valora negativamente esta situacion al considerar, por una parte, que,
debido a que se evalua solo la Gltima produccion, se trata de una practica que dificulta
trabajar los aspectos linguisticos que atafien a la coherencia del texto. Por otra, el
alumnado no presta atencion a las modificaciones propuestas por el docente (p. 60).

A propésito de esto, Martin Vegas (2009) precisa que una produccion escrita no
se considera valida Unicamente por no presentar deslices ortograficos o errores con los
signos de puntuacion, sino que debe darse un adecuado desarrollo del tema con su
correspondiente coherencia (p. 148). En lo que respecta a las deficiencias que deben
corregirse para fortalecer el aprendizaje de la expresion escrita del alumnado, Prado
Aragonés (2021 [2004]) sefiala que se efectuara de una forma u otra dependiendo, por
razones obvias, del nivel cursado por el estudiantado. De este modo, en los niveles mas
bajos, la correccion se centrara en aspectos mas basicos, como la caligrafia, mas, a medida
que el estudiante avance en su formacion académica, se tendran en consideracion aspectos
mas acordes con el nivel (p. 249). De manera analoga, en la seleccion de textos con los
que va a trabajar el alumnado, se sigue también este procedimiento. Bassols y Torrent
(2012 [1997]), siguiendo a Dolz, aluden al concepto de progresion espiral y dan cuenta
de que se comenzara con materiales textuales mas basicos cuya dificultad ird en aumento.
Por otro lado, citan a la Escuela de Ginebra, quienes insisten en que no se ha de comenzar
por la parte mas basica para alcanzar la mas complicada, sino que consideran que se trata
«de un camino de ida y vuelta: del texto a las unidades constitutivas, para volver
finalmente al primero» (p. 14).

En segundo lugar, Cassany (2009 [1999]), como respuesta a esta situacion,
expone una alternativa a esta practica en la que establece un conjunto de cambios
didacticos fundamentales con la finalidad de que se ejercite esta destreza de manera
distinta en el aula. Considera esencial que el docente y el alumno tengan la posibilidad de
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negociar las caracteristicas del ejercicio de expresidn escrita que se va a realizar, dado
que propicia la autonomia de este ultimo durante el proceso. En este sentido, cuando el
profesorado plantea las actividades de manera rigida y cerrada, el aprendiente no tiene la
posibilidad de conformar su propia representacion de la situacion comunicativa y se limita
Unicamente a escribir y a hacer correcciones de su texto. No obstante, es preciso que el
docente y el alumno conciban la tarea escrita de una manera similar sobre aquellos
elementos clave del contexto de escritura (pp. 60-61).

Asimismo, insiste en la necesidad de apoyarse en la oralidad —c6digo controlado
por los aprendientes y que funciona como punto de apoyo para adquirir otro— para
explicitar sus pensamientos y explicar las decisiones que ha tomado y los problemas a los
que se ha enfrentado en la redaccion. Por otro lado, repara en la importancia que presentan
los borradores de las producciones del alumnado. Considera esencial trabajar con esas
producciones intermedias y no desecharlas bajo ningin concepto, dado que en ellas se
recoge material valioso sobre los procesos de organizacion y modificacidn que se llevan
a cabo durante la redaccion de un texto y contribuyen a valorar esta practica en su
totalidad y no Unicamente en el producto final (pp. 61-62).

En consonancia con lo anterior, Cassany (2009 [1999]) propone que, por una
parte, se califique el proceso vy, por otra, el producto, con sus respectivos instrumentos de
evaluacion. En este sentido, para el primero, el docente debera tener en cuenta el trabajo
de la fase intermedia (planes de redaccidn, conversaciones con el aprendiente, etc.). Para
el segundo, se analiza el nivel de lengua escrita del alumno (p. 62).

Por ultimo, los docentes y los comparieros participan en el proceso de confeccion
del texto con el aprendiente. En cuanto a los primeros, durante la etapa de la redaccion,
puede resolver las dudas que les surjan a los estudiantes, y, en la de revision, expondra
sus impresiones en cuanto a la calidad textual y a la comprension que se deriva del texto
en si. En lo que concierne a los segundos, pueden ser parte de la actividad que se esta
realizando o pueden leer la produccion de un compafiero y hacer comentarios de mejora
que el aprendiente valorara o no modificar en su produccion (p. 62).

De lo anterior, se percibe que el espacio de trabajo no constituye Gnicamente un
lugar idéneo para la practica de la escritura, sino que, ademads, posibilita la
implementacion de planteamientos didacticos que estimulan la interaccion entre los
escolares. En esta linea, la escritura colaborativa se concibe como una opcion significativa
mediante la que el alumnado tiene la posibilidad de crear una produccion mas rica al

intercambiar opiniones con los compafieros y construir juntos los cimientos del texto. En

44



este sentido, Saneleuterio y Gomez Devis (2020), siguiendo a Erkens et al. (2005),
afirman que «la principal ventaja de la escritura colaborativa, comparada con la
individual, es la posibilidad de recibir y ofrecer retroalimentacién inmediata y
argumentativa» (p. 61).

Ahora bien, es conveniente precisar que no hay que confundir el hecho de que
el alumnado aborde el proceso de produccion textual de manera colaborativa con que
redacte conjuntamente al mismo tiempo ni tampoco que se deba poner en practica de
forma estricta, tal y como sucedia con los enfoques educativos presentados en apartados
anteriores. En efecto, se han distinguido tres modelos de escritura colaborativa. Asi pues,
de acuerdo con Paredes Velasco et al. (2009, p. 2), las propiedades de cada uno de ellos
se exponen a continuacion.

El trabajo en paralelo se lleva a cabo al fraccionar el texto, de modo que cada
aprendiente se centra, de acuerdo con sus destrezas e intereses, en una parte. De forma
positiva, este sistema agiliza el proceso de composicion textual; no obstante, cuenta con
el inconveniente de desconocer la forma en que el resto de componentes esta ejecutando
su funcion, lo que se traduce en dificultades en el momento de unificar el escrito.

En lo que concierne al trabajo reciproco, este se caracteriza por su
aprovechamiento y amenidad, dado que los miembros del grupo redactan y toman
decisiones de manera conjunta, lo que puede derivar en un texto mas enriquecido. Por
otra parte, los desacuerdos que tengan lugar retrasarian el avance de la composicion.

En daltimo lugar, el trabajo secuencial consiste en que el estudiantado trabaja en
el grupo de manera progresiva, es decir, redactando en etapas. Cada aprendiente participa
en un momento concreto del proceso, pues cuando uno concluye su fragmento, lo entrega
a otro compafiero para que continue, repitiéndose esta serie de acciones hasta que el
ultimo componente recibe el escrito. Este sistema presenta la ventaja de que cada alumno
se incorpora Unicamente en el momento en el que le corresponde, pero hay que tener en
cuenta también el inconveniente de que alguno haga una incorrecta interpretacion que
afecte a la totalidad de la redaccion.

Las teorias sobre los modelos de composicion de textos cobran una enorme
envergadura en lo que concierne a los procesos de escritura de los escolares, pues, como
es bien sabido, consisten en tareas intelectuales que se traducen en un gran reto para ellos.
Con respecto a este desafio y a los obstaculos que entrafia la actividad de escritura para
el alumnado, Nuafez Cortés (2015) manifiesta que «el desconocimiento de la relevancia

que tiene el uso de borradores en el proceso de planificacion es coherente con la ausencia

45



de plan textual y con que realmente no estén habituados a planificar lo que escriben» (p.
30). A esta situacion afiade que esta concepcion lineal del proceso de escritura que poseen,
junto con la percepcidn erronea del nivel de sus escritos —pues, en numerosas ocasiones
centran solo su atencion en las faltas ortograficas que pueda presentar el texto para
considerar que esté bien realizado—, se traduce negativamente en una composicion textual
que no alcanza las expectativas deseadas por parte de los docentes.

Durante el proceso de composicién de textos, son importantes las actitudes que
los docentes y los alumnos tienen hacia la actividad de la expresion escrita en el aula.
Cassany et al. (1994) explican que, para evitar que se considere un ejercicio de escasa
importancia, por una parte, los estudiantes deben dejar a un lado la concepcién de que la
escritura consiste Unicamente en cumplir con el nimero de palabras exigido en la tarea.
Por otra, los profesores no deben contemplar Gnicamente el producto final que se cree, ni
corregir todos los errores que se cometan ni ignorar las caracteristicas particulares de cada
alumno durante la composicion.

Como modelo de composicién de textos, Cassany y Garcia del Toro (1999)
distinguen tres etapas: la planificacion, la textualizacion y la revision. Aclaran los autores
que hacen uso de esa terminologia y no de la mas usual —preescritura, escritura y
reescritura— con el fin de que no se contemplen de manera lineal, sino como fases que se
pueden repetir en distintos momentos o a las que se puede volver cuando el escritor asi
lo considere. A grandes rasgos, la planificacion, que comprende las fases que en el
discurso retdrico se conocen como intellectio e inventio, constituye la destinada a
determinar propositos, definir objetivos, generar ideas y organizarlas de manera mental o
gréfica. La textualizacion se centra en un primer borrador con las ideas obtenidas
anteriormente y es lo que se conoce como dispositio. Por ultimo, en la revisién, se
examina el texto y se perfecciona.

Cassany (2009 [1999]) profundiza en el proceso de composicion textual y
diferencia subfases dentro de cada una las etapas. Asi, para la planificacion del escrito,
considera esencial, entre otros aspectos, la generacion de ideas. Con respecto a esto,
Martinez Sanchez (2014 [2011]) sefiala que antes de que el alumnado comience a redactar
un texto sobre un tema de actualidad, seria conveniente llevar a cabo una lluvia de ideas
y, ocasionalmente, un debate sobre el topico en si con vistas a incrementar los
conocimientos y su combinacion (p. 61). Por su parte, Serafini (1994) distingue en este
proceso dos tipos de informaciones: la antigua y la nueva. Con la finalidad de activar los

datos de los que ya se dispone —denominado por la autora el acopio de ideas—,
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recomienda recurrir a técnicas como la lista de ideas, el ramo asociativo y el flujo de
escritura (pp. 27-44). Por otra parte, se refiere a las asociaciones entre dos 0 mas ideas a
través de la analogia, la causa, la consecuencia, la ejemplificacion, entre otros, de nueva
informacion para el texto (pp. 45-67).

En esta misma linea, ademas de estos subprocesos, dentro de la fase de
planificacion, Cassany (2009 [1999]) subraya la importancia de representarse la tarea de
escritura (p. 54), que engloba la finalidad de la produccion, el contexto comunicativo, el
receptor, el género, esquemas previos con caracteristicas similares, entre otros aspectos.
Asimismo, junto a esta proyeccion de la actividad, se hace preciso no crear unicamente
nuevas ideas, sino también disponerlas de una manera apropiada. Por ello, incorpora
establecer planes de composicion y organizar las ideas. En cuanto a esta ultima parte,
Serafini (1994) muestra técnicas para estructurarlas, entre las que incluye la realizacion
de mapas y esquemas con conceptos.

La etapa de la planificacion constituye un pilar basico en el desarrollo adecuado
de la expresion escrita y es preciso llevarla a cabo de manera correcta. De no ser asi,
pueden surgir descuidos. Asi, tal y como indica Sanchez Avendafio (2005), tras analizar
un fragmento del corpus de su estudio en el que falta uno de los miembros de la
correlacion por un lado-por otro lado, responsabiliza de ese error a la poca o nula
planificacion por parte del alumnado, que revela que en muchas ocasiones escribe sus
textos conforme las ideas van apareciendo en su mente, pero sin haber trazado con
anterioridad un esquema de los puntos que desea incluir o no o de la forma en que quiere
estructurarlos, es decir, habiendo ignorado las fases del proceso de composicion de textos
que se estan describiendo aqui. Consecuentemente, concibe esta situacion como una de
las dificultades a las que se enfrentan los alumnos cuando redactan un texto (pp. 191-
192).

En la etapa de la textualizacién, Cassany (2009 [1999]) reconoce la subfase de
referenciar, que consiste en moldear la informacion que se desea compartir con el lector
del texto (p. 54). A su vez, se subdivide en la eleccion del 1éxico que se va a emplear y la
confeccion de los enunciados y clausulas. Por otro lado, se halla linealizar el texto a través
de la conexion y de la cohesion de las ideas mediante el uso de marcadores discursivos,
anaforas u otros elementos linguisticos. Como ultimo paso, sostiene que se da la
transcripcion por escrito, ya sea a mano o de manera digital (p. 55). Para esta fase, Serafini
(1994) incide en la importancia que tiene la correcta composicion de los parrafos que se
sucederan a lo largo de la produccién escrita, la puntuacion, la resolucién de las dudas
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linguisticas que puedan aparecer, la seleccion correcta de las palabras, entre otros
aspectos.

Con respecto a esta fase y al empleo de los marcadores discursivos, Serafini
(1992) expone que, cuando una composicion escrita se ha realizado sin tener en cuenta la
primera etapa de producciéon —o de manera dispersa—, un fallo habitual que se observa
en las redacciones es la ausencia absoluta de particulas conectivas, situacion que también
puede darse cuando el estudiante crea un borrador. Este hecho se debe a que en el
momento de volcar ideas en el papel, el alumnado tiende a hacerlo de manera inconexa,
mas, con la ejercitacion puede solventarse la situacion y conseguir que el alumno enlace
las ideas de forma apropiada (p. 77).

Llegados a este punto del desarrollo de un texto argumentativo, resulta esencial,
como aconsejan Camps y Dolz (1995), la creacion de un banco de producciones
argumentativas que funcione como herramienta base para realizar consultas tanto para los
docentes como para los alumnos, a partir de la que se puedan implementar en el aula
ejercicios de lectura, de observacion, de contraste y de analisis de textos reales o
compuestos por el alumnado. A este respecto, establecen que la formacion del corpus
debe tener en consideracion que los textos sean motivadores y moralmente aceptables,
gue contengan elementos argumentativos y con rasgos linguisticos-discursivos para que
exista la oportunidad de examinarlos y de explotarlos didacticamente.

La ultima fase, como se ha visto, consiste en la revision de toda la informacion
que figura en la superficie textual, si bien Martin Vegas (2009) y Prado Aragonés (2021
[2004]) consideran que esta debe ser constante; por consiguiente, puede ir realizandose a
lo largo de todo el proceso, y no de manera exclusiva en el ultimo momento. Cassany
(2009 [1999]) establece tres subfases para poder cerrar el texto —evaluar, diagnosticar y
operar—, que se suceden unas a otras. Asi pues, en primer lugar, se contrasta un fragmento
concreto del texto con la finalidad planteada en el inicio de la produccion. Posteriormente,
se localiza la discordancia que se da entre uno y otro, y, como Ultimo paso, se decide el
tipo de procedimiento que se estima mas oportuno para solventar la situacion (p. 55).

En lo que concierne a esta fase final, Prado Aragonés (2021 [2004]), siguiendo
a Boscolo (1988), especifica que, cuando se lleva a cabo una correccién del texto, puede
centrarse en diferentes elementos. Desde esta perspectiva, distingue tres tipos de
revisiones: formal (focalizada en la estructura visual del texto y en las normas graficas y
ortograficas), de contenido (centrada en la coherencia textual, en la gramatica y en el

Iéxico empleados, asi como en la correcta adecuacion a la finalidad comunicativa
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perseguida) y funcional (concentrada en el ajuste del fin del texto y en el contexto
comunicativo) (p. 239).

No obstante, la revision de un texto no debe imaginarse como una actividad que
se puede ejecutar en un unico sentido, en la que se intentan localizar errores o
imprecisiones, sino que, en ocasiones, es preciso dejar madurar las ideas. Por esta razon,
Garachana (2014) recalca la importancia que reside en el descanso de estas cuando el
autor considera que la fase de redaccion del contenido ha concluido, dado que tomar cierta
distancia permite reflexionar y retomar el proceso desde otra Optica y, por consiguiente,
adoptar una actitud mas objetiva ante el texto (p. 361).

En lo que respecta a la revision del alumnado que cursa estudios universitarios,
podria suponerse que cuando redactan sus textos académicos, teniendo en cuenta el grado
de experiencia adquirido a lo largo de sus estudios, revisan sus composiciones escritas de
una manera rigurosa. Ahora bien, Carlino (2004) sostiene de las conclusiones de un
analisis llevado a cabo con estudiantes universitarios que centran sus modificaciones en
la superficie textual, sin contemplar en ningln momento este proceso como una forma de

modificacién de las ideas expresadas (p. 323).

2.3 La linguistica del texto

Durante el periodo comprendido entre 1960 y 1970, se consolid6 una nueva
manera de estudiar el lenguaje, que rapidamente alcanzé un notable desarrollo, conocida
como linguistica del texto, cuyo objeto de estudio, segun precisa Coseriu (2007), no se
ha determinado aun, de ahi que pueda considerarse una denominacion que engloba
diversas posturas y disciplinas. En este sentido, Berndrdez (1982) aclara que esta
afirmacion no implica que el interés por el texto no existiese con anterioridad, sino que,
en esas fechas, se observa un surgimiento de obras enfocadas en este campo. Destaca
como autores de obras precursoras a Isenberg, a Harweg y a Agricola.

Asimismo, afiade que la retorica, como se explicard méas adelante, junto con la
poética y la estilistica, ha supuesto un antecedente crucial en el estudio del texto desde la
antigliedad clasica, si bien sin vinculacién con la linguistica desde un enfoque histérico.
Por consiguiente, no se deben contemplar estas disciplinas como puros precursores, dado
que contribuyeron de manera directa al proceso de la linglistica del texto a causa de que
varios de sus pioneros proceden de la literatura y de la estilistica, de ahi que hayan
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incorporado sus tradiciones y perspectivas. En esta linea, destaca nombres como Van
Dijk, Enkvist, Gindin y Schmid, entre otros.

Coseriu (2007) apunta que en principio se reconocen tres clases de linglistica
del texto: la lingiistica del texto propiamente dicha, la gramatica del texto?® y una mezcla
indiscriminada de ambos puntos de vista?’. Asimismo, sostiene que «se trata de
distinciones por lo general inusuales en la bibliografia, y no es extrafio encontrar que estas
tres formas de lingiiistica del texto se consideran tacitamente en un mismo libro [...] como
un objeto unitario» (p. 85).

Cada una de ellas posee sus propias caracteristicas. Al respecto, Casado Velarde
(1993) explica que la linguistica del texto propiamente dicha se centra en el campo
linguistico integrado por los actos de habla que lleva a cabo el usuario de la lengua en
una circunstancia especifica. Por su parte, la gramética del texto, como rama de la
gramatica de una lengua que va mas alla del terreno oracional, tiene como propésito el
texto como un nivel en la organizacién idiomatica. Se focaliza en la composicion de
textos de idiomas particulares, en relacion con el conjunto de normas gramaticales que
estén vinculadas con ellos. Por ultimo, el conjunto de las dos anteriores combina la
funcion textual de un texto concreto con la funcion idiomatica que se desea explicar (pp.
9-11).

En cuanto a las dos primeras, Casado Velarde (1993) considera la relevancia
esencial de distinguir funcion textual de funcion idiomética debido a que en estos
conceptos se establece la diferenciacion entre ellas. Asi, la primera de estas funciones —el
sentido— hace referencia al contenido inherente de un texto o parte de él. En cambio, la
segunda —significado en sentido literal, del cual se diferencian dos grupos: Iéxico y
gramatical— esta vinculada con la informacion que aportan las unidades lingiiisticas de
una lengua histdrica (p. 12).

Los tipos de linguistica tratados hasta aqui ofrecen enfoques diversos respecto
al concepto de texto. Asi, Casado Velarde (1993) expone que la linglistica del texto
propiamente dicha lo concibe como el reflejo del nivel particular del lenguaje en cuanto
manifestacion especifica tanto del hablar como de la lengua historica. Por otro lado, la
gramatica del texto refleja uno de los niveles particulares mediante los que funciona la

gramatica de un idioma especifico. El autor concluye especificando que, si bien el nivel

% Coseriu (2007) se refiere a este tipo de linguistica del texto también con los nombres de gramatica
transoracional, analisis transoracional o transfrastico (p. 117).

27 Casado Velarde (1993) presenta el tercer tipo de lingiiistica del texto descrito mediante esa denominacion
descriptiva.
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textual no varia, cada enfoque lo aborda desde una dptica distinta. Asi, precisa que «una
cosa es producir un texto sobre la base del conocimiento de una determinada tradicion
textual [...] y otra diferente es saber construir un texto sobre la base del conocimiento
idiomatico» (p. 11).

Por su parte, Beaugrande y Dressler (1997) lo definen como «un acontecimiento
comunicativo que cumple siete normas de textualidad» (p. 35), que se distinguen por
complementarse o condicionarse para que pueda contemplarse como comunicativo. Entre
esos principios constitutivos del texto, se hallan la cohesion y la coherencia —ambas?® de
caracter lingliistico—; la intencionalidad y la aceptabilidad —de tipo psicolingiiistico—; la
intertextualidad y la situacionalidad —de indole sociolingiiistica—; y, por ultimo, la
informatividad —de clase computacional—. De forma sucinta, exponemos los rasgos de
estos fundamentos, que en palabras de los autores no pueden infringirse «sin atentar
contra el proceso comunicativo mismo» (p. 46).

La intencionalidad se describe como la actitud del autor del texto dirigida a
conseguir los objetivos propuestos a traves de la elaboracion de una unidad coherente y
cohesiva. Con el fin de que una disposicién de unidades linguisticas se conciba como un
texto, es preciso que partan de una seleccion premeditada del productor y que el receptor
la acepte. De esta forma, avalara su validez, su importancia y su adaptacion a los objetivos
comunicativos. La aceptabilidad es una clase de operacion que radica en la postura que
adopta el receptor con el fin de admitir que un conjunto de elementos linglisticos se
perciba como un texto cohesionado y coherente, y le resulte Gtil y relevante. El receptor
no actla como un ente pasivo, sino que coopera en la interaccion de diversas formas,
como puede ser a través de la descodificacion de la informacién recibida o de la
restitucion del contenido no expresado. La intertextualidad hace referencia al principio
que establece la conexion de un texto con el conocimiento de uno o varios textos
precedentes. La situacionalidad alude al grupo de factores que convierten en relevante un
texto en su contexto comunicativo, ya sean espaciales, temporales o procedentes de
necesidades de la interlocucion. Este concepto integra las variables que concurren durante
la comunicacién, como emisor, receptor, espacio, tiempo y demas circunstancias que

intervienen en el intercambio. Por dltimo, la informatividad posibilita calcular si son

28 |os principios de coherencia y cohesion no se abordan en el apartado actual, sino que se reservan para
el siguiente epigrafe por su relevancia fundamental y por su caracter esencial como base del presente
trabajo, dado que impactan especialmente en las investigaciones sobre marcadores del discurso.
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predecibles o inesperadas las secuencias que conforman un texto, y si contribuyen a
incorporar informacion conocida o nueva. Gestionar fragmentos con alta informatividad
implica un mayor esfuerzo, sin duda alguna, pero deriva en acciones mas interesantes que

aquellas de bajo nivel.

2.3.1 Coherencia y cohesién

Para explicar el concepto de coherencia, Beaugrande y Dressler (1997) se apoyan
en el término de sentido, entendido como el conocimiento que se comunica de manera
efectiva a través de las expresiones textuales, las cuales, pese a que pueden transportar
diversos significados posibles, en contextos normales, solo presentan un significado
Gnico en el texto concreto en el que se utilizan. Asi, se puede considerar que un texto
tiene sentido cuando las expresiones presentes en él impulsan un conjunto de nociones
que, progresivamente, son capaces de originar una continuidad de sentido, que se
interpreta como el fundamento de la coherencia. En consecuencia, consideran que la
coherencia es aquella capacidad de ajustar la accesibilidad e interaccion importante de
los conceptos y relaciones ocultos en la superficie del texto (pp. 135-136).

Con respecto al término de cohesion, los linguistas afirman que se encarga de
regular la forma en que los componentes de la superficie textual se interrelacionan dentro
de una secuencia, tomando como referencia normas y convenciones gramaticales
concretas. Esas dependencias gramaticales son fundamentales con el fin de asegurar el
significado por ser las responsables de constituir relaciones precisas entre los elementos
que constituyen el texto, de ahi que cualquier tipo de reorganizacién pueda ocasionar
cambios significativos en el sentido del texto (pp. 89-91). Browny Yule (1993), siguiendo
a Halliday y Hasan (1976), en la misma linea, sostienen que la base para que un grupo de
oraciones pueda conformar un texto o no depende de las relaciones de cohesion que
tengan lugar dentro de ellas y entre ellas (p. 236). En este mismo sentido, Cortés y
Camacho (2005) indican que la coherencia textual se logra a través de la cohesion que
tiene lugar en el texto. Asimismo, los autores precisan que, pese a que muchos linguistas
tienen una percepcion diferente, los mecanismos de coherencia y cohesion se necesitan
mutuamente (p. 225).

Al respecto, Martin Vegas (2021) sefiala que la cohesion es esencial «para que un
mensaje esté bien codificado y sea, por tanto, comprensible y comunicativo» (p. 54).
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Sobre este particular, Bernardez (1982) puntualiza que «para que exista coherencia
textual, es necesario primeramente que exista coherencia entre los hechos de la realidad
que se comunican mediante el lenguaje» (p. 121).

Los mecanismos de cohesidn textual se caracterizan por ser principalmente
léxico-semanticos y gramaticales. Casado Velarde (1993) desarrolla los multiples
procedimientos que aportan cohesion a un texto. Por una parte, entre los Iéxico-
semaénticos, se hallan la mera reiteracion léxica, la repeticion Iéxica sinonimica, la
repeticion léxica de lo designado, la repeticion léxica mediante hiperénimos, la
sustitucion mediante proformas Iéxicas, pronombres o proadverbios, y la elipsis nominal,
comparativa y verbal (pp. 18-25).

En lo que respecta a los mecanismos gramaticales, se encuentran las recurrencias
de determinados indices morfoldgicos, el uso de los articulos, los conectores o enlaces,
la funcion informativa y el orden de los constituyentes y los signos de puntuacion.

2.4 Los marcadores del discurso

2.4.1 Estudios generales acerca de los marcadores discursivos en la actualidad

El estudio de las relaciones discursivas representa uno de los campos con mayor
relevancia en la linglistica contemporénea, situacion que se justifica por la amplia
extension de uso que presentan al considerarse esenciales para la construccion del
discurso, desde un punto de vista cohesivo, interaccional y, en ocasiones, subjetivo
(Fuentes Rodriguez y Brenes Pefia, 2023, p. 13). El creciente interés por los marcadores
discursivos se hace visible en la proliferacion de términos® y clasificaciones provenientes
de distintas disciplinas y enfoques, asi como de publicaciones (Gonzalez Mafud y
Perdomo Carmona, 2014).

Pese a este incremento, en palabras de Portolés (2023), «todavia se han de
acometer muy diversas tareas para conseguir su completa elucidacion: desde la recogida
de mayores corpus orales y escritos, hasta una minuciosa descripcién gramatical de cada

uno de estos elementos» (p. 23). A este respecto, Montolio (2001) sostiene que «la

29 Si bien somos conscientes de la complejidad que entrafian las distinciones de las clasificaciones
terminoldgicas de los marcadores del discurso, en este trabajo, siguiendo la decisién adoptada por Montolio
(2014), emplearemos como sin6énimos los términos conectores, marcadores, particulas, expresiones
conectivas y secuencias conectivas.

53



conexion esta de moda» (p. 1) y es que, de acuerdo con la autora, la sociedad actual se
fundamenta en la conexién —conexidn a la red, conexiéon (o no) entre personas, entre
otras—. En consecuencia, es esperable que este tipo de unidades susciten el interés de los
investigadores noveles si se tiene en cuenta que vivimos en una sociedad en la que los
conceptos de conectar y conectarse nos rodean en todas las actividades, de ahi que la
composicion de un texto forme parte también de esta necesidad.

La importancia de los marcadores discursivos continda siendo significativa en la
actualidad, y asi lo demuestran publicaciones recientes, como la de diccionarios
monolingues tanto para el espafiol como lengua materna como para ELE. Messias
Nogueira (2020) sostiene que en este campo conforman «una de las lineas de
investigacion que mayor importancia viene cobrando» (p. 388) y que han cubierto una
carencia en los estudios lexicogréaficos sobre estas unidades en la lengua espafola, mas
no en lo que respecta a aquellos plurilingles, que el autor describe como muy limitados,
de acuerdo con Aschenberg y Loureda Lamas (2011). Asi pues, da cuenta de las cuatro
obras que, a su juicio, constituyen las mas relevantes, y que procedemos a mencionar a

continuacion:

Diccionario de particulas (Santos Rio, 2003), que, de acuerdo con La Rocca
(2012), alberga tanto particulas discursivas, marcadores del discurso o conectores,
como otro conjunto de enlaces que no se incluyen dentro del registro de
marcadores del espariol (p. 8).

- Diccionario de conectores y operadores del espafiol® (Fuentes Rodriguez, 2009),
que pretende ser un material de apoyo para hablantes nativos y extranjeros al
presentar las instrucciones de empleo de estas particulas.

- Diccionario de particulas discursivas del espafiol (Briz et al., 2008), que, ademas
de la gran ventaja que implica su acceso gratuito en linea, constituye una obra
abierta a continuas incorporaciones (Martin Zorraquino, 2019, pp. 251-252).

- Diccionario de marcadores para la ensefianza del espafiol como lengua

extranjera (Holgado Lage, 2017), que reune organizadores del discurso,

30 Messias Nogueira (2020) precisa que hay mas obras en esta linea que veran la luz en el futuro. Se trata
del Diccionario de particulas modales de Martin Zorraquino, del Diccionario de colocaciones y
marcadores en espafiol de Vazquez Veiga y del Diccionario contrastivo de marcadores discursivos:
espafiol-portugués, coordinado por él mismo.

31 La autora afiade que su obra se vera enriquecida por la que esta preparando Alcaide Lara sobre las
interjecciones, con la que quedaria abarcado todo el sistema de particulas modales del espafiol.
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conjunciones, formulas rutinarias, acompafias de sus correspondientes ejemplos,

y adaptadas al nivel del alumnado que lo consulta.

Aparte de estas obras, existen también otras dignas de menciéon por su

contribucion al estudio de estas secuencias discursivas. Se trata de las siguientes:

- Los marcadores del discurso del espafiol. Un inventario comparado (La Rocca,
(2012), obra que, tomando como punto de referencia las perspectivas tedricas mas
relevantes sobre estos enlaces, asi como el diccionario de Briz et al. (2008) v el
de Fuentes Rodriguez (2009), lleva a cabo un cotejo de las diferentes
clasificaciones.

- Aportaciones desde el espafiol y el portugués a los marcadores discursivos
(Messias Nogueira et al., 2020), que retoma nuevos enfoques de estas unidades
del discurso e incorpora otros tratados por primera vez (p. 19).

- La pasion por el discurso (Portolés, 2023), que, de manera pdstuma, constituye
un homenaje que alberga quince articulos que ejemplifican la labor investigadora

Ilevada a cabo por el autor.

De igual modo, en este contexto, ademas de la produccién de diccionarios o
antologias, se han desarrollado herramientas automaticas que facilitan el aprendizaje de
las particulas discursivas y la revision de textos (da Cunhay Escobar, 2022).

Ahora bien, si se tiene en cuenta la relevancia que diversas obras estan dando a
los marcadores discursivos en la actualidad, llama la atencion que en la Nueva gramatica
de la lengua espafiola®® (2009) de la Real Academia Espafiola y la Asociacion de
Academias de la Lengua Espafiola®, como afirman Borreguero Zuloaga (2015), no se
presente, dadas las particularidades de la obra, un apartado especifico dedicado a los
marcadores discursivos, entendidos como secciones independientes en los que se divide
un texto, debido a que la obra se estructura en torno a las clases de palabras. Se justifica
que el concepto de conector no se considera una unidad gramatical y se describen dentro
del capitulo reservado para los adverbios. Cabe sefialar que no se incorporan avances de
la investigacion linglistica reciente y tampoco se introducen innovaciones en

comparacion con descripciones mas tradicionales.

32 En adelante, NGLE.
33 En adelante, RAE y ASALE.
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2.4.2 Precedentes y tipos de conexidn discursiva

Martin Zorraquino (1998) recoge que, a partir de la publicacion de la Gramatica
de la lengua castellana de Antonio de Nebrija en el afio 1492, se advierte que en la
mayoria de las gramaticas de la lengua espafiola las denominadas particulas ejercen una
funcién que no se corresponde con aquella que se les atribuye en el nivel sintactico de la
oracion, pese a que esta situacion no siempre se estructura de una manera organizada.
Ello se debe a que estas unidades desempefian un rol independiente a la funcion
predicativa, circunstancia que puede deberse, por un lado, a que inciden en toda la oracion
0 en alguno de sus elementos, o, por otro lado, a que repercuten en componentes que no
se engloban en el contexto oracional (pp. 19-20). Como ejemplos, la autora se refiere a
Garcés (1971), quien influira en Salva y en Bello.

Sin duda alguna, uno de los enfoques mas significativos en lo que al estudio de
los marcadores discursivos se refiere es aquel llevado a cabo por Gili Gaya (1983 [1943]).
Segun Martin Zorraquino (1998), le debemos «el primer esbozo de una presentacion
sistematica de las unidades que nos ocupan» (p. 22). Asi pues, en su obra*, dedica el
capitulo Enlaces extraoracionales a estas unidades del discurso en el que sostiene que
«hay casos [...] en que las conjunciones no son ya signo de enlace dentro de un periodo,
sino que expresan transiciones o conexiones mentales que van mas alla de la oracion» (p.
326).

Por otro lado, Alarcos Llorach (1994) incluye estas particulas en dos de las tres
secciones en las que se subdivide su obra. Asi, en el apartado Las unidades en el
enunciado: formay funcién, en el capitulo que dedica a las conjunciones, distingue entre
las que expresan coordinacion y subordinacion. En cuanto a las primeras, a las que
considera conectores, afirma que «el papel de estas conjunciones, aunque aporten ciertos
contenidos particulares al mensaje global, se agota en la mera conexién de las oraciones
entre si, sin intervenir para nada en la estructura de cada una de ellas» (p. 227). Por otro
lado, da cuenta de estas unidades, asimismo, en tres capitulos dedicados al andlisis de
oraciones.

Maés recientemente, ha habido otros autores que han continuado abordando el
estudio de estas unidades discursivas. Sin embargo, no se ha llegado a un consenso. Asi

pues, si bien se pueden hallar diversas descripciones acerca de estas unidades, Bustos

34 La primera edicion de este libro se corresponde con 1943.
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Gisbert (2013) expone que en la actualidad se plantean dificultades considerables al tratar
de definir los marcadores textuales. Esta problematica puede deberse a dos
circunstancias: por un lado, los expertos no alcanzan la unanimidad en lo que respecta al
tipo de enlaces que existen. Por otro lado, no se ha alcanzado un acuerdo sobre los
marcadores que se deben incluir en las relaciones de conectores (p. 96), escenario que
confirma Casado Velarde (1993) al sostener que esta disparidad se evidencia en la
indeterminacion que tiene lugar al constituir un inventario (p. 30).

Ahora bien, pese a este contexto de diversidad de perspectivas, se ofrece aqui la
definicion aportada por Martin Zorraquino y Portolés (1999). De acuerdo con ellos, los
marcadores del discurso son «unidades lingiisticas invariables, no ejercen una funcién
sintactica en el marco de la predicacion oracional —son, pues, elementos marginales— y
poseen un cometido coincidente en el discurso: el de guiar, de acuerdo con sus distintas
propiedades morfosintéacticas, semanticas y pragmaticas, las inferencias que se realizan
en la comunicacion» (p. 4057). En esta linea, Portolés (1998), siguiendo a Levinson
(1983), hace referencia a la denominada «deixis discursiva», propiedad lingiistica que
presentan estas particulas para conectar el segmento del texto en el que se localizan con
el discurso previo, situacion que permite establecer una continuidad coherente y légica
entre las distintas partes que conforman un discurso escrito (p. 30).

Con respecto a esto, Bustos Gisbert (2011) afirma que, a pesar de que
frecuentemente se piensa de forma errénea que estas unidades por si solas conectan las
diferentes partes del discurso, realmente no es asi, «sino que ponen de manifiesto una
relacion establecida entre los enunciados por parte del autor del texto» (p. 232). En este
sentido, dichos enlaces actian como herramientas que orientan al lector, facilitando, en
consecuencia, la interpretacion de la informacion conforme a la intencién del autor del
texto. Montolio (2014) complementa esta perspectiva al parangonarlos con las sefiales de
trafico en el entorno vial, atribuyéndoles un papel fundamental en la estructuracién del
texto. Segun la autora, estos elementos no solo favorecen el recorrido interpretativo, sino
que también esclarecen las relaciones logicas entre los distintos fragmentos discursivos,
lo que contribuye a una lectura més fluida y coherente (p. 11).

Cabe precisar que durante el proceso de composicion de un texto, es determinante
que el escritor, novel o no, seleccione de manera correcta los marcadores discursivos,
puesto que esto permite al lector inferir apropiadamente las relaciones entre los
enunciados y comprender el sentido del mensaje, evitando asi interpretaciones erroneas.

A este respecto, Montolio (2001) sostiene que una de las deficiencias mas apreciables en
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la produccién de escritores inexpertos es el uso inadecuado de segmentos discursivos
apropiados, quienes con frecuencia los incluyen en sus textos sin reflejar su significado
real, lo que atenta contra la coherencia textual (p. 27). Sobre la aparicién de estas marcas

en el texto, Alvarez (2005) sostiene que:

La interposicién de los adecuados marcadores garantiza una mayor articulacion interna del
escrito y permite una lectura mas rapida al eliminar cualquier asomo de duda sobre la
interpretacion de cada fragmento. No s6lo expresa con mas precision las relaciones semanticas
establecidas entre las partes, sino que aporta claridad a la propia estructura expositiva: permite
explicitar el orden en que desarrollamos las ideas, su distinto grado de importancia o los bloques
temaéticos que subyacen a la unidad del texto (p. 55).

En cuanto a la explicitacion de los enlaces discursivos, Serafini (1992) expone
gue no es preciso estudiar de manera sistematica todas las posibles relaciones logicas de
todas las conexiones aceptables y eficaces, sino que «es suficiente adquirir el habito de
preguntarse cual es la conexion entre la frase o el péarrafo sobre el que se esta trabajando
y el precedente, verificando que esta conexion ldgica sea comprensible» (pp. 76-77).

Sin embargo, la aparicion de los marcadores discursivos en la superficie textual
no es necesariamente indispensable para garantizar el adecuado sentido de la informacion
a lo largo del texto. Asi, tal y como exponen Calsamiglia y Tusén (2007 [1999], p. 247),
mientras que la omision es frecuente en contextos informales o como opcidn estilistica
que contribuye al beneficio de una mayor fluidez textual —a la que puede acompatfiar, en
opinidn de Marrero (2004), la busqueda de concision, cualidad sugerida por los tratados
clasicos sobre la construccion de textos—, la inclusién de los enlaces discursivos en textos
maés formales y neutros se debe al propdsito de prevenir interpretaciones equivocas y
asegurar una adecuada conexion. No obstante, Bustos Gisbert (2011) observa que existe
una predisposicion a presentar las relaciones gque tienen lugar entre enunciados y entre
parrafos de manera implicita. Cuando tiene lugar esta situacion, el lector del texto
comprenderd mejor o peor la informacion dependiendo del grado de inteligibilidad y de
calidad de la composicidn textual (p. 234).

Es conveniente sefialar que no se dan escritos en los que todos los conectores
aparezcan de forma explicita o en los que no se observe ningun tipo de enlace. En efecto,
ambas posibilidades de conexion discursiva —explicita e implicita— pueden coexistir
dentro del mismo texto, dependiendo tanto de las decisiones estilisticas adoptadas por el
autor como de las caracteristicas intrinsecas del propio texto. Sin embargo, la finalidad

subyacente ha de ser siempre la misma: «la consecucion del sentido que ha de aprehender

58



el receptor» (Marrero, 2004, p. 153).

Rossari (1999) afirma que existen dos particularidades que establecen diferencias
entre aquellas relaciones discursivas sefialadas léxicamente por un marcador textual y
aquellas que no. Asi, la primera de ellas se centra en que la presencia de estas unidades
construye vinculos que no se corresponden con ninguna de las relaciones elementales que
pueden darse sin ellas. La segunda, cuando el conector explicita una conexion accesible
sin ninguna secuencia discursiva, la clase de objeto semantico en la que se sustenta no
presenta la misma condicidn. Por tanto, las relaciones no marcadas pueden fundamentarse
en contenidos, actitudes o fuerzas ilocutivas, las marcadas dependen de procesos

informacionales concretos (p. 191).

2.4.1 Terminologia y clasificaciones

Como se advertia en el apartado anterior, son diversas las clasificaciones
existentes sobre estas particulas discursivas, las cuales reflejan las principales
perspectivas tedricas en este ambito y actian como referencias fundamentales para los
estudios realizados sobre el tema. Por otro lado, de la misma manera, tampoco hay un
consenso sobre la denominacion de estas unidades. Asi, verbigracia, estos elementos han
recibido maltiples nombres: enlaces extraoracionales (Gili Gaya, 1983 [1943], p. 325),
conectores y operadores (Fuentes Rodriguez, 2009, pp. 13-14) o marcadores de funcion
textual (Casado Velarde, 1993, p. 35).

A continuacion, se exponen aquellos inventarios que se reconocen como mas
significativos dentro de los principales enfoques tedricos que abordan el estudio de estos
elementos discursivos, si bien cabe aclarar que no es un listado exhaustivo, puesto que
hay otros que no se incluyen en este trabajo.

Mederos Martin (1988), tomando como referencia a Halliday y Hasan (1976),
organiza los enlaces discursivos en cinco tipos principales: aditivos, disyuntivos,
adversativos, causales y temporales. Asimismo, dentro de cada uno de estos, introduce
subdivisiones que contemplan las variaciones de contenido, lo que facilita una
descripcion mas precisa y matizada de estos elementos discursivos.

Casado Velarde (1998)%, que se refiere a estas unidades como marcadores

35 Se ofrece la clasificacion correspondiente al afio 1998, debido a su actualizacion respecto a la version de
1993, considerando que cualquier modificacion o ajuste llevado a cabo por el autor en la versién mas
reciente refleja un enfoque mas preciso.
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textuales o marcadores de funcién textual, sostiene que el vinculo entre la linguistica
textual y los enlaces discursivos de una lengua radica en que estos constituyen recursos
especializados que trascienden el nivel oracional, lo que permite la expresion de diversos
sentidos o funciones textuales (p. 61). En este marco, el autor plantea una clasificacion
«de tipo onomasioldgico»® (La Rocca, 2012, p. 9) de los marcadores del discurso basada
en los distintos tipos de significados o funciones que estos pueden desempefiar como
medios de expresion tomando como referente la lista de etiquetas asociadas a funciones
caracteristicas de los textos expuesta en el diccionario de Maria Moliner (1966-1967), las
cuales reflejan las diversas funciones que estos elementos pueden desempefiar en la
estructura textual. Asi, expone que en la obra se engloban expresiones que sirven para
denominar numerosas clases de elementos linglisticos, tales como aclarativas, aditivas,
continuativas (ilativas), correctivas, entre muchas otras, a las que asegura que hay que
incorporar otras que no se exponen en esa relacion, como adversativas, atenuativas, etc.
(p. 62). En este sentido, la forma de proceder en el diccionario consiste en la seleccion de
una de las etiquetas expuestas anteriormente para describir el término y englobar en ella
todas las expresiones que pueden transmitir ese significado.

En lo que concierne a estas etiquetas, Casado Velarde (1998) precisa que no
conforman un estudio tedrico planteado por Maria Moliner de lo que se conoce en la
actualidad como linguistica del texto, mas si acotaciones de contenidos de tipo lingistico
caracteristicos de unidades textuales. Asi pues, el autor indica que las categorias
linglisticas en las que se apoya Moliner se corresponden con los sentidos textuales. En
ellos, tomando como referencia los tipos de sentidos, se apoya para constituir su propuesta

de marcadores discursivos que se expone en la tabla 2.1.

Tabla 2.1
Propuesta de clasificacion de Casado Velarde (1998, pp. 64-66)
«ACLARACION»: cfr. «explicaciony.
«ADICION»: ademas, asimismo, mas aun, todavia mas, incluso, aparte, encima, después, de igual
forma, también, y (con valor adverbial), por otra parte, por otro lado.
«ADVERTENCIA»: jcuidado!, jojo (con)!, jeh!, mira, oye, etc.
«AFIRMACIONY»: si, claro, exacto, cierto, evidente, de acuerdo, sin duda, correcto, seguro, vale, okey,

36 Con respecto a este enfoque, en el &mbito educativo, La Rocca (2017) expone que el tipo de terminologia
empleado puede tener aspectos positivos y negativos. Asi pues, por un lado, destaca como ventaja sus fines
didacticos debido al hecho de que el alumno puede inferir rapidamente las clases de marcadores que se
engloban bajo unas funciones concretas. Sin embargo, dado que muchas particulas tienen un caracter
multifuncional y, en consecuencia, un mismo marcador puede formar parte de varias clasificaciones, puede
generar errores o desconcierto (pp. 107-108).
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por supuesto, en efecto; cfr. «asentimiento», «aprobacion».

«APROBACION»: bien, bueno, vale, okey, de acuerdo, etc. Cfr. «asentimiento» y «afirmacion.
«ASENTIMIENTO»: claro, si, en efecto, vale, bien, bueno, si por cierto, por de contado, por
descontado, desde luego, por supuesto. Cfr. «aprobacion» y «afirmacion».

«ATENUACIONY»: si acaso, en todo caso, de alguna manera, siquiera, en cierta medida, en cierto
modo, hasta cierto punto.

«(AUTO)CORRECCION»: bueno, mejor dicho, o sea, o, por mejor decir, digo, jqué digo!, vaya, quiero
decir, vamos.

«CAUSALIDAD»: porque, puesto que, ya que, pues (atono)...

«CIERRE DISCURSIVO»: en fin, por fin, por tltimo, y, bueno, bien, total(que), esto es todo, he dicho,
nada maés.

«COMIENZO DISCURSIVO»: bueno, bien, hombre, pues...(Cfr. «enumeraciony).
«CONCESIVIDAD»: aunque, aun, a pesar de todo, pese a, con todo y con eso, eso si.
«CONCLUSION»: en conclusion, en consecuencia, a fin de cuentas, en fin, al fin y al cabo, bueno. Cfr.
«resumen» y «cierre discursivo».

«CONDICIOND»: si, a condicion de que, con tal (de) que.

«CONSECUENCIA»: de ahi (aqui) que, pues, asi pues, asi que, conque, en consecuencia, por
consiguiente, en resumidas cuentas, en definitiva, por ende, entonces, por eso, de forma que, de manera
que, de modo que, de suerte que, por (lo) tanto, total.

«CONTINUACION»: ahora bien, entonces, asi pues, asi que, y, con todo, pues bien, conque, ahora
pues; cfr. «adicion» y «enumeracién».

«CONTINUIDAD»: cfr. «continuacién», «adicion».

«CONTRASTE»: cfr. «concesividad», «opasicidn».

«CORRECCION»: cfr. «(auto)correccion».

«CULMINACION»: ni aun, hasta, incluso, ni, ni(tan)siquiera, para colmo. Cfr. «intensificacion».
«DEDUCCION»: cfr.. «consecuencia».

«DIGRESIOND»: por cierto, a prop6sito (de), a todo esto...

«DUDAWY; quiza, tal vez, acaso.

«EJEMPLIFICACION»: (como) por ejemplo, asi (por ejemplo), pongo (pongamos) por caso,
verbigracia, tal como, tal que, como...

«ENFASIS»: pues, si (que), claro (que), es que, etc.

«ENUMERACION»: en primer lugar, en segundo lugar...; primero, segundo...; luego, después, por
ultimo, en ultimo lugar, en ultimo término, en fin, por fin; que si..., que si, que si patatin que si patatan,
etc. En lugar aparte, por su categoria gramatical y su comportamiento sintactico, hay que citar las formas
fulano, mengano, zutano, perengano (en enumeraciones sustitutivas de nombres propios de persona (cfr.
Casado: en presa)).

«EQUIVALENCIA»: cfr. «explicacién» y «reformulacion».

«EVIDENCIA» (0 pretension de evidencia): claro (que), por supuesto, desde luego, evidentemente...
«EXHAUSTIVIDAD»: cfr. «culminacion».

«EXPLICACION»: es decir, 0 sea, esto es, a saber, o lo que es lo mismo, en otras palabras, mejor
dicho.

«INCLUSIOND»: cfr. «ejemplificacion».

«INFERENCIA: cfr. «consecuencia».

«INTENSIFICACION»: es mas, mas, mas aln, maxime; cfr. «culminacion».

«LLAMADA DE ATENCION»: eh, oiga, oye, mira, mira, ea, hala (hale), venga, vamos...
«MANTENIMIENTO DE ATENCION INTERLOCUTIVA»: ¢no?, ¢verdad?, :no sabes?, (ves?,
¢oyes?, ¢eh?, ¢comprendes?, entonces.

«MATIZACION»: mejor dicho, bueno. Cfr. «explicacion» y «reformulacion.

«NEGACION»: no, tampoco, ni hablar, en absoluto, nunca, jamas.

«OPOSICION»: por el contrario, en cambio, no obstante, pero, ahora (bien) (que), sin embargo, antes
bien, con todo (y con eso), (antes) al contrario, asi y todo.

«ORDENACIOND»: cfr. «enumeracion».
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«PRECAUCION>: por si acaso, no sea caso (cosa) que, No sea que, No vaya a ser que.
«PRECISION: en rigor, en realidad, en puridad; cfr. «matizacion».

«RECAPITULACIOND»: cfr. «resumen», «conclusion».

«REFORMULACIONS: es decir, o sea, esto es, mejor dicho, dicho de otro modo (manera, forma...).
«REFUERZO»: cfr. «énfasis».

«REFUTACIOND: cfr. «réplica», «negacion».

«REPLICA»: pues; cfr. «<negacion».

«RESTRICCIOND: si acaso, en (todo) caso, excepto (que, si), en (hasta) cierta medida, al (cuando, por
lo) menos, hasta cierto punto, salvo que, pero.

«RESUMENN: en resumen, resumiendo, en resumidas cuentas, en suma, total, en una palabra, en dos
palabras, en pocas palabras.

«TOPICALIZACION» (o «tematizacion»): en cuanto a, por lo que se refiere a, por lo que respecta a,
en lo concerniente a, en lo tocante a, a proposito de.

«TRANSICION»: en otro orden de cosas, por otra parte, por otro lado; cfr. «continuacion», «digresion»
y «enumeracion».

Por su parte, Portolés (1998) organiza los marcadores en cinco clases, que se
subdividen, a su vez, en otras categorias. Asi, diferencia, en primer lugar, los
estructuradores de la informacion que, sin significado argumentativo propio, son los
responsables de la estructura informativa de los textos, dentro de los que se encuentran
los comentadores, los ordenadores y los disgresores; en segundo lugar, los conectores,
que establecen una relacién entre la informacion y las partes precedentes y en los que se
diferencian los aditivos, los consecutivos y los contraargumentativos; en tercer lugar, los
reformuladores, que son los encargados de enunciar de una manera distinta con respecto
a una informacion previa y entre los que se distinguen los explicativos, los rectificativos,
los de distanciamiento y los recapitulativos; en cuarto lugar, los operadores discursivos,
que se caracterizan por influir en las posibilidades discursivas del segmento en el que se
insertan o que afectan, dentro de los que se engloban aquellos de refuerzo argumentativo,
de concrecién y de formulacion. En quinto y altimo lugar, los marcadores de control de
contacto, cuya mision es regular la relacion entre los interlocutores.

En cuanto al inventario de estas unidades ofrecido por Portolés, Bustos Gisbert
(2013) sostiene que el autor se decanta por denominarlas bajo el nombre de marcadores
y no de conectores, dado que hay que tener en cuenta que los primeros no siempre
conectan o que lo hacen en determinados momentos. Por otra parte, en lo que respecta a
los segundos, resalta que son capaces de orientar las deducciones esenciales para el
proceso de produccion de un texto escrito debido a que presentan la habilidad de enlazar
los elementos del discurso de acuerdo con su significado, aunque eso no implique que
tenga lugar una relacion sintactica entre los miembros (p. 96).

El catdlogo de marcadores sugerido por Martin Zorraquino y Portolés (1999)
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constituye, indudablemente, uno de los mas reconocidos en la linglistica del discurso.
Los autores organizan los marcadores textuales atendiendo a las funciones discursivas y
favoreciendo el funcionamiento de estos en la comunicacion. De este modo, diferencian
cinco tipos de marcadores: 1) los estructuradores de la informacion, 2) conectores, 3)
reformuladores, 4) operadores argumentativos, y 5) marcadores conversacionales. En lo
que concierne a esta clasificacion, Bustos Gisbert (2013) concluye que se trata de un
repertorio de secuencias discursivas donde «casi literalmente» se ha copiado el propuesto
por Portolés (1998) —asi como la descripcion de cada una de las partes—, si bien se aprecia
una diferencia: incorporan el quinto tipo —de apariencia heterogénea—, cuya existencia
viene justificada por el hecho de que el didlogo es un tipo de comunicacion «peculiar»
(p. 97).

Si se tiene en cuenta que la obra de Martin Zorraquino y Portolés (1999) supone
una referencia para el analisis y la clasificacion de los enlaces discursivos en la lengua
espafiola, no resulta extrafio que Alvarez (2005) proponga como clasificacion para
establecer conexiones a lo largo de un texto la presentada por dichos autores, si bien con
sutiles diferencias (pp. 57-60).

Asi, en primer lugar, se distinguen los estructuradores de la informacion
(responsables de la disposicion informativa de las ideas en el discurso), que se subdividen
en tres tipos: los comentadores —introducen comentarios—, los disgresores —incorporan
incisos al texto, pero relacionados con el tema central— y los ordenadores —que unifican
las distintas partes del texto para configurarlo como un todo—. En segundo lugar, se hallan
los conectores, que pueden ser de tres clases (aditivos, consecutivos Yy
contraargumentativos) y que se encargan de enlazar partes en el texto atendiendo al
significado. En tercer lugar, el grupo de los reformuladores, cuyo cometido en el discurso
es el de expresar una idea como una nueva manifestacion de la anterior; se diferencian
cuatro tipos: explicativos, rectificativos, recapitulativos y de distanciamiento. En cuarto
lugar, los operadores argumentativos condicionan las relaciones a través del refuerzo
argumentativo y de operadores de concrecion. Por ultimo, se encuentran los marcadores
conversacionales, a los que se ha hecho referencia con anterioridad, cuya funcién, ademas
de enlazar partes, es la de centrarse en la actuacion de los participantes en el didlogo. Se
conocen cuatro tipos: marcadores de modalidad epistémica y deontica, enfocadores de la
alteridad, y metadiscursivos conversacionales.

Calsamiglia y Tusén ([2007] 1999) identifican tres categorias de marcadores
discursivos: los que contribuyen a la organizacion global del texto (iniciadores,
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distribuidores, ordenadores, de transicion, continuativos, aditivos, digresivos, espacio-
temporales [de anterioridad, de simultaneidad, de posterioridad], conclusivos,
finalizadores), los que introducen operaciones discursivas (de expresion de punto de
vista, de manifestacion de certeza, de confirmacion, de tematizacion, de reformulacion,
explicacion o aclaracion, de ejemplificacion, de cita) y, por ultimo, aquellos que,
propiamente  llamados conectores (aditivos 0 sumativos, contrastivos 0
contraargumentativos, de base causal [causativos, consecutivos, condicionales, finales],
temporales y espaciales), permiten establecer una relacion ldgico-semantica entre
oraciones o fragmentos textuales mas extensos (pp. 247-249).

Montolio (2001), quien se centra en la escritura académica y profesional,
diferencia en los textos formales escritos y, en consecuencia, de caracter no
conversacional, conectores opositivos 0 contraargumentativos, expresiones conectivas
de caracter consecutivo y conectores de tipo aditivo y organizadores de la informacion
discursiva. En lo que concierne a la clasificacion llevada a cabo por la autora, Bustos
Gisbert (2013) indica que, como se ha presentado, no se trata de una némina de
marcadores que se caracterice por su totalidad. Por otro lado, este autor sostiene que es
llamativo que la relacion de conectores propuesta albergue a los aditivos —de naturaleza
semantica— y los organizadores de la informacion, de indole discursiva (p. 97).

Dominguez Garcia (2007) delimita la nébmina de marcadores discursivos que se
concentran en un tipo de discurso especifico: el texto argumentativo. Establece que los
tipos de relaciones argumentativas que se dan son de adicion, mediante el empleo de los
conectores aditivos; de oposicion, a traves de los conectores opositivos; y, por ultimo, de
causalidad, grupo dentro del que se diferencian los conectores de causa, de consecuencia,
de finalidad y de condicién.

Briz et al. (2008), bajo el término de particula discursiva, que alberga los
elementos que orientan en la correcta interpretacion del discurso, y de caracter mas
«procedimentaly que «conceptual», distinguen la conexidbn —argumentativa,
reformuladora o estructuradora—, la modalizacion, la focalizacion o el control de
contacto. Ahora bien, Bustos Gisbert (2013) expone que, pese a que estos investigadores
indican en su obra que han logrado homogeneizar las diversas nominaciones que reciben
estas unidades y, asimismo, la disparidad de conceptos y teorias en torno a ellas, la
realidad es que no se hay ninguna prueba que no vaya mas alld de la propuesta de
designacion elegida (p. 97).

Garcés Gomez (2008) se enfoca en la clasificacion de los marcadores de

64



ordenacién del discurso, los cuales dan cuenta de la posicidén que ocupa cada una de las
partes que conforman el enunciado en el interior del discurso, propios tanto de la oralidad
como de la escrituridad, aunque con diferencias de frecuencia y de distribucion. Asi pues,
partiendo del orden que ocupen estas particulas de acuerdo con el orden establecido, las
clasifica en tres grupos: marcadores de inicio, marcadores de continuacion y marcadores
de cierre.

Fuentes Rodriguez (2009) distingue dos tipos de enlaces discursivos: los
conectores (adicion, oposicién, concesivo, condicional, consecutivo, conclusivo,
ejemplificativo, justificativo) y los operadores (argumentativo, modal, enunciativo,
informativo). En cuanto a la informacion incluida en su clasificacion, Bustos Gisbert
(2013) indica que no ha incorporado los conectores espaciales, y que no hay justificacion

alguna para que no aparezcan (p. 98).

2.4.2 Las caracteristicas gramaticales de los marcadores discursivos

Martin Zorraquino y Portolés (1999) reconocen diferentes propiedades
gramaticales en los marcadores discursivos (pp. 4059-4071). Asi pues, los autores indican
que se trata de unidades linguisticas que, por un lado, no admiten negacién y, por otro,
presentan una naturaleza invariable, es decir, no se contempla en ellas la posibilidad de
flexion o de combinacion de algunos de los elementos que las componen. Asimismo,
apuntan que es conveniente discernir los marcadores discursivos de las conjunciones,
dado que estas ultimas anteceden al sintagma en contraste con los primeros, que se
caracterizan por su movilidad. Ahora bien, cabe aclarar que este rasgo se da de manera
limitada, pues, si bien puede ubicarse entre categorias mayores, sin embargo, resulta
agramatical si se sitlia entre un nucleo y su adyacente especificativo, aunque, en palabras
de los autores, no es comun localizar estos enlaces discursivos en un lugar que no sea el
encabezamiento de su miembro discursivo.

En lo que a la entonacion se refiere, Martin Zorraquino y Portolés (1999) afirman
que estas unidades se encuentran enmarcadas —en una diccion cuidada— por una pausa
posterior y, en ocasiones, por una anterior. Por otro lado, no presentan la opcion de
combinarse con especificadores o adjetivos de cardcter complementario, si bien hay
algunas excepciones, como es el caso de ademas, encima y aparte.

Aparte de lo expuesto, teniendo en cuenta las indicaciones de los autores, es
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conveniente contemplar que los marcadores carecen de la posibilidad de coordinarse entre
si, salvo cuando conforman sintagmas con marcadores discursivos en posicion de inciso,
si bien esta condicion no es posible si son interjecciones. Asimismo, los marcadores del
discurso pueden formar parte de una unidad sintagmatica. En estos casos, se relacionan
con el conjunto del sintagma. Ahora bien, cuando este Gltimo es una oracién, no se da
una dependencia sintéctica con el ndcleo verbal.

Del mismo modo, cabe precisar que estas secuencias discursivas no se
encuentran de manera exclusiva en oraciones, sino que se pueden hallar en partes del
discurso que conforman categorias léxicas y sintagmaticas de multiple naturaleza, como
nombres, adjetivos, adverbios y sintagmas preposicionales o verbales. Por otro lado,
teniendo en cuenta el hecho de que constituyen unidades que no se integran en la oracion,
no pueden resaltarse en perifrasis de relativo. Por dltimo, en cuanto al tipo de relacion
que tiene lugar entre un marcador discursivo y el elemento del discurso que lo sigue, esta
puede desarrollarse con mayor o menor independencia, dependiendo del tipo de
marcador. En la misma linea, durante un turno de palabra, el comportamiento de los
marcadores discursivos puede variar. Asi, mientras que algunos —principalmente los
conversacionales— tienen la capacidad de figurar solos en una intervencion, otros, como
las conjunciones, no disponen de esa posibilidad debido a su dependencia de otras

unidades.

2.5 El texto argumentativo

2.5.1 Tipologia textual: definicion y clasificacion

La tipologia textual retne el conjunto de rasgos comunes que permiten clasificar

un texto dentro de una categoria especifica. Bassols y Torrent (2012 [1997], p. 19),
siguiendo a Fernandez-Villanueva (1991), sostienen gque una tipologia debe desempefiar
cuatro funciones: ha de ser uniforme en los criterios; monotipica, de manera que cada
texto responda de manera exclusiva a una descripcion; precisa; y absoluta, con el fin de
que se puedan incluir todos los textos. En definitiva, de acuerdo con la percepcion que
tiene la autora, la tipologia textual va méas alla de un mero agrupamiento de textos, puesto
que consiste en un sistema de clasificacion con fundamentos cientificos que posibilitan
estructurar adecuadamente cualquier texto a traves de sus caracteristicas. No obstante, las
autoras presentan un punto de vista contrario: el formulado por Combettes (1987), quien
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asegura que ese planteamiento resulta inviable al presentar los textos rasgos variados que
imposibilitan su clasificacion en una Unica categoria, al tiempo que no existen
caracteristicas que sean propias de manera absoluta de un tipo de texto.

En relacidn con esta discusion acerca de la clasificacion textual, es fundamental
tener en cuenta el papel del usuario de la lengua en la identificacion de los textos. Asi
pues, este presenta la capacidad de discernir el tipo de texto ante el que se encuentra,
como habilidad béasica de su competencia linglistica, tal y como expone Adam (1992,
siguiendo a Van Dijk, 1972). En este sentido, Bassols y Torrent (2012 [1997]), siguiendo
a Benoit y Fayol (1989), se refieren a esta como capacidad metatextual, que hace que el
hablante se fije en los elementos presentes en la superficie o en la estructura del texto, si
bien sostienen que esta capacidad de diferenciacion, pese a que es caracteristica de los
adultos, se da en un 20 % de estos (p. 13).

Ahora bien, al margen de esta discrepancia de criterios en lo que a la concepcién
de la tipologia textual®” se refiere, se desglosa a continuacion aquella que, de acuerdo con
Bassols y Torrent (2012 [1997], p. 22), es la que goza de mayor notoriedad. Se trata de la
propuesta realizada por Werlich (1976), quien diferencia cinco tipos de texto: descriptivo,
narrativo, explicativo, argumentativo e instructivo (p. 22). Cuenca (1995), siguiendo a
Adam (1992), también hace referencia a la argumentacion como una de las cinco clases
elementales de textos, en combinacidn con las expuestas. En cuanto a dicha clasificacion,
Dominguez Garcia (2010) precisa que «es muy dificil encontrar un texto exclusivamente
descriptivo, o narrativo, 0 argumentativo; es mas, en un texto conversacional, lo esperable
es que se sucedan momentos narrativos, argumentativos, descriptivos, casi sin transicion»
(p. 365).

Pese a que la clasificacion engloba distintas clases de textos, los siguientes
subapartados se centraran Gnicamente en la argumentacion, puesto que constituye el eje

sobre el que se trabaja en esta investigacion.

2.5.2 El modelo retorico y la argumentacion: bases tedricas y elementos

Segun Albaladejo (1989), la Retdrica, que juega un papel fundamental dentro de

la competencia linguistica y discursiva, ocupa un lugar muy destacado hoy en dia, dado

37 Dominguez Garcia (2010, p. 367) explica que Adam (1992) y Roulet (1991) se decantan por el empleo
de secuencia textual mas que por tipo de texto. No obstante, en la presente investigacion se sucederan
indistintamente.
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que ha aportado a lo largo de la historia las herramientas necesarias para el tratamiento
de textos. Son varias las disciplinas, como la Teoria de la Literatura y la Linguistica, que
precisan de ella, pues las dota de los recursos tedricos para el estudio de la construccion
textual y de la comunicacion linguistica. Asi pues, se trata de la ciencia que se especializa
en el estudio de los aspectos constructivos, referenciales y comunicativos. Asimismo, se
concibe como un arte al brindar las reglas que propician la construccion de un texto con
el objetivo de influir en el receptor (pp. 7-11).

Albaladejo (1989) describe que la teorizacion retorica ha creado un esquema,
aplicable a la composicion del texto escrito, el cual contiene la totalidad del hecho
retorico, se centra en el discurso y comprende las operaciones de produccion retorica
—intellectio, inventio, dispositio, elocutio, memoria y actio— y las de estructuracion del
texto en sus diferentes partes con la finalidad de explicar la constitucion del texto retorico
como conjunto de estructura profunda textual y estructura de superficie textual. Alvarez
(2005) expone que, si bien fueron creadas para el texto literario, se pueden aplicar a
cualquier tipo de texto.

A partir de los fundamentos de la Retdrica, el texto argumentativo se configura
como un instrumento clave en la construccién de discursos persuasivos. Giudice (2015),
tomando como referencia a Aristoteles (2004), expone que los discursos deben enfocarse
en tres dimensiones simultaneamente: la dimension del logos (persuadir mediante el
razonamiento), la dimension del pathos (emocionar por la movilizacion de los
sentimientos de la audiencia) y la dimension del ethos (conseguir la aceptacion a causa
de la imagen que proyecta el emisor de si mismo) (p. 119).

De acuerdo con Fuentes Rodriguez y Alcaide Lara (2007), se puede afirmar que
la argumentacién es «un proceso discursivo por el cual el hablante ofrece una serie de
enunciados como buenas razones para que su(-s) interlocutor(-es) crea(-n) u opine(-n) de
una manera y no de otra, u obre(-n) en una direccién concreta» (p. 9) y, a la que Cuenca
(1995) concibe como una (macro)funciéon que comprende la concepcion trifuncional del
lenguaje de Biihler: representativa —dado que se transmite una informacion—, expresiva
—al enunciar el emisor sus ideas— y apelativa— en tanto que persigue generar una
respuesta en el receptor—.

Como es bien sabido, la actividad de argumentar consiste en persuadir al lector
u oyente de la validez de la afirmacién o el punto de vista que defiende el emisor. Por
consiguiente, tal y como indican Figueras y Santiago (2000), cabe precisar que «las

secuencias argumentativas, entendidas en este sentido amplio, no son propias inicamente
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de los textos cientificos o académicos, sino que estan presentes en cualquier actividad
comunicativa, sea institucional o familiar, publica o privada, formal o informal» (p. 57).
Sin embargo, no redne las mismas caracteristicas una argumentacion escrita academica
—cuestion en la que se profundizard mas adelante— que aquella habitual perteneciente a
la oralidad, puesto que tanto la situacion comunicativa como el contenido y el estilo
empleado difieren (p. 58). Dichas secuencias suponen que el emisor del mensaje active
estrategias y se apoye en elementos para fortalecer su postura. En este sentido, Figueras
y Santiago (2000) establecen los siguientes constituyentes esenciales para que se
produzca la argumentacion: un tema controvertido, que acepte diferentes perspectivas; un
escritor o hablante que persiga convencer a la otra persona a través del planteamiento de
su juicio; un oponente —real o imaginario— que discrepe de la vision planteada; y, en

altimo lugar, la sucesion de argumentos que sirven para defender la opinion (p. 58).

2.5.3 La argumentacion escrita: estructura y tipos de argumentos

Alvarez (2010) distingue tres partes en el texto argumentativo: la tesis, el cuerpo
argumentativo y la conclusion, si bien aclara que la estructura de la argumentacién, en
ocasiones, puede responder a otros patrones que no se asemejan a la disposicién ldgica.
En este caso, se hace referencia a exposiciones en las que se contraponen dos elementos
y, al final de esta, el lector puede verificar que han tratado de convencerlo, mas sin que
tenga lugar una reflexion ldgica (pp. 27-28). Ahora bien, esta division de las partes de
una argumentacion es descrita por Errazuriz Cruz (2012) como basica. Tomando como
referencia a Ducrot (2001), establece que la clasificacion mas oportuna es aquella que
distingue las premisas, los argumentos y la conclusion, partes que no figuran en la
superficie del texto obligatoriamente, dado que en numerosas ocasiones se presuponeny,
cuando lo hacen, no deben cumplir un orden estricto, sino que se ajustan al tipo de escrito
argumentativo. En esta linea, afirma que «las premisas serian un conjunto de hechos
conocidos por todos que justifican la tesis o la conclusion y dependen de varios factores
como: los hechos, las verdades, las presunciones, los valores, las jerarquias y los lugares
0 topoi» (p. 100).

Con respecto a estas partes, Portolés (2014) recurre a la retorica clasica para
hacer algunas observaciones, entre ellas, la recomendacion de dar comienzo con un

exordium para atraer la atencion del oyente (p. 279). Asimismo, cita también la dispositio
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para referirse a la ordenacion de las partes de las razones (p. 270) y la anticipatio, al
mencionar que la persona que argumenta tiene la posibilidad de integrar en su
argumentacion los contraargumentos (p. 263).

Asi pues, ubicada al comienzo o en las ultimas lineas del texto, se encuentra la
tesis, descrita por Alvarez (2010) como la idea principal del texto acerca de la cual se
debate. Cabe precisar que cuando se halla en el final, en ocasiones, sustituye a la
conclusion, dado que ella misma funciona como cierre discursivo. Se recomienda que se
exponga de manera comprensible y objetiva, y no muy extensa, puesto que ello
provocaria, por una parte, mayor complejidad para el autor al tratar de respaldar sus ideas
Yy, por otra, resultaria imprecisa para el lector (p. 30).

Seguido de la tesis, se encuentra el cuerpo de la argumentacion, en el que el autor
se vale de una serie de argumentos con los que persigue aceptarla o refutarla. En este
punto, Alvarez afiade que «la argumentacion exige la presencia de la exposicion, que se
convierte de esta manera en el material basico de la argumentacion» (p. 30). Asi, Sanchez
Lobato (2006) afirma que a menudo la argumentacion aparece acompafiada de la
exposicion, lo que da lugar a un texto hibrido. En este sentido, el texto, en primer lugar,
presenta los hechos y las hipétesis formuladas para, a continuacion, aportar los
argumentos que las prueben. En ultimo lugar y como conclusion, les siguen las
consecuencias derivadas de la informacidn expuesta.

En lo que concierne a los argumentos, existe un amplio abanico en el que el
escritor puede sustentar su punto de vista, y asi da cuenta de ello Giudice (2015), junto
con otras técnicas argumentativas de las que también puede hacer uso para lograr la
finalidad perseguida. Weston (2006) aclara que dar un argumento va mas alla de una
serie de afirmaciones o de una mera discusion, dado que se trata de «ofrecer un conjunto
de razones o de pruebas en apoyo de una conclusion» (p. 11).

Asimismo, cabe afiadir que, en este punto de su texto, el autor tiene la posibilidad
de llevar a cabo dos estrategias: aplicar una tendencia argumentativa, en la que se centra
de manera exclusiva en la defensa de su percepcion en cuanto al topico de discusion, o
una tendencia polémica o refutativa, mediante la cual trata de demostrar que los
argumentos del contrincante no son verdaderos o carecen de validez (p. 129). En lo que
concierne a la refutacion, Alvarez (2010) subraya que es una tactica que debe tenerse
presente, pues en ella puede residir en gran medida el resultado final.

Son diversas los argumentos y las técnicas a las que el autor de un texto puede

recurrir con el objetivo de defender sus ideas de una manera apropiada. A este respecto,
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Giudice (2015, pp. 129-135) da cuenta, en primer lugar, de las metaforas. Como es bien
sabido, consisten en el reemplazo de un término por otro. En el texto argumentativo, se
caracterizan por construir un argumento con firmeza, favoreciendo una comprension
lectora mas asequible al transformar conceptos abstractos en concretos. Por otro lado, la
autora indica que, mediante este procedimiento, el creador del texto presenta una
argumentacion oculta que el receptor podra rescatar si es capaz de percibir las
evocaciones a las que se refiere. En segundo lugar, el creador de un texto se puede valer
de la definicion, cuyo empleo se lleva a cabo mediante la eleccion de la explicacion de
un concepto, de entre todas las posibles, que sirve de base para ratificar la hipotesis.

Junto a los argumentos referidos, Giudice (2015) sostiene que es también posible
realizar un entimema o razonamiento deductivo retorico, el cual se trata de un
procedimiento que de lo general se dirige a lo particular para alcanzar la conclusion de su
argumentacion. Favorece la consolidacion del convencimiento al darse la circunstancia
de que el receptor puede participar de manera activa completando alguna de las partes
que el autor ha omitido en el silogismo empleado. En ultimo lugar, sugiere el empleo de
preguntas retéricas, que, sin esperar respuesta alguna, conducen al receptor a una
conclusién especifica en lugar de presentarsela, y las citas, elemento muy socorrido, sobre
todo, en los textos argumentativos académicos, dado que se caracterizan por albergar
varias voces.

A esta clasificacion, Weston (2006, pp. 55-56) incorpora, por una parte, el
argumento por autoridad, que describe como la confianza que se debe depositar en los
expertos en un tema en concreto para respaldar una idea. En este sentido, conviene
recurrir a fuentes cualificadas. Por otra, afiade los argumentos de causa, que considera
esenciales en un texto al permitir potenciar los efectos positivos 0 negativos de la
responsabilidad de algo o alguien para reforzar el discurso (p. 67).

Por su lado, Alvarez (2010, p. 37) contribuye con la estrategia de la
ejemplificacion, recurso inductivo para los textos argumentativos que va desde lo
particular a lo general.

Ahora bien, a partir de las diversas clases de argumentos en que puede apoyarse
el escritor, surge la cuestion de cuéntos de ellos deben sucederse a lo largo del texto con
la finalidad de defender sus ideas. Asi pues, como apunta Eemeren (2006), la cantidad de
argumentos singulares y la manera en que estos se articulan derivara en un discurso con
mayor o menor grado de complejidad. En este sentido, dependiendo de la intensidad del

tipo de desacuerdo, se anticiparan mas argumentos 0 menos. Por consiguiente, en el caso
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de que el conflicto comprenda diversas posturas, Unicamente uno no seré suficiente para
zanjar la situacién, sino que habra que apoyarse en varios, si bien esta argumentacion no

ha de ser forzosamente enrevesada (p. 72).

2.5.4 La argumentacién escrita: procedimientos y marcadores discursivos

La composicion de los textos argumentativos cuenta con diversos
procedimientos. A proposito de estos, Alvarez (2010) destaca, en primer lugar, la
disposicion, dentro de la que alude a los nexos, afirmando que «son las principales marcas
gramaticales con las que se asegura la evolucion progresiva de un texto» (p. 36) y
remarcando que son imprescindibles para dar cuenta del significado de las unidades
léxicas sobre las que opera. De manera similar, Errdzuriz Cruz (2014, siguiendo a Ducrot,
2001; Grice, 1975; y Sperber y Wilson, 1994) sustenta esa idea al manifestar que es
fundamental dominar las técnicas basicas de esta tipologia textual, entre las que se
encuentran los elementos mencionados que van a servir de guia de las inferencias que
suceden en la comunicacion (Portolés, 1998).

Llegados a este punto, resulta conveniente hacer referencia a la Teoria de la
Argumentacion, postulada por Anscombre y Ducrot (1994) y que se caracteriza por su
indole semantica. Con respecto a ella, Portolés (1998) describe que se centra en la manera
en la que los enunciados presentes en un texto determinan, de acuerdo con su significado,
el desarrollo del discurso. Antes de la formulacion de la presente teoria, cuando surgia un
problema de este tipo, la atencidn no se fijaba en la lengua como tal, sino en los hechos
manifestados por la lengua (p. 87). En palabras de estos dos linguistas, «la significacion
de una frase estd formada por un conjunto de instrucciones que sefialan las operaciones
cuya efectuacion y realizacion proporcionan y producen el sentido» (p. 15). En concreto,
son los elementos lingtisticos los responsables de dirigir la argumentacién, pues, tal y
como precisa Portolés (1998), se argumenta en la propia lengua (p. 88). Teniendo en
cuenta toda la informacion expuesta, los marcadores discursivos constituyen piezas
fundamentales que posibilitan el camino de la argumentacion.

Asi pues, Portolés (1998, p. 89), Garcia Izquierdo (1998, p. 151), Montolio
(2014, pp. 44-45), Dominguez Garcia (2007, p. 25) y Fuentes Rodriguez (1999, p. 87)
analizan un grupo de enlaces que posibilitan una relacion semantica de caracter
argumentativo. Para ello, diferencian argumentos que pueden estar coorientados o

antiorientados. Los primeros conducen a la misma conclusion; los segundos van en
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direcciones contrarias, esto es, a conclusiones distintas. En cuanto a los primeros,
Montolio incluye los conectores de adicion y de consecuencia; en cuanto a los segundos,
los de contraste.

Dominguez Garcia® (2002) expone que, con el fin de que el escritor de un texto
argumentativo pueda sustentar sus puntos de vista y convencer al lector, debera
manifestar una argumentacion que se caracterice por ser clara, coherente y que incluya
todos los argumentos en los que se apoya para su defensa. Para ello, se hace necesaria
cierta destreza para sustentar todos los mecanismos linguisticos de los que se puede valer
para lograr el objetivo perseguido. A este respecto, sefiala que «entre esos
procedimientos, los conectores desempefian un papel que [...] resulta clave, pues en el
conector se condensa la pretension argumentativa basica de una determinada parte del
discurso» (p. 47). Dicho de otro modo, tal y como ejemplifica la autora, cuando el creador
de un texto agrega un enunciado introducido por el marcador del discurso asimismo,
induce al lector a anticipar un argumento que se suma a la idea previamente expuesta. Por
el contrario, si este ultimo se encuentra con el conector sin embargo, interpretara que el
contenido de esa oracion es un contraargumento, y asi, sucesivamente. En definitiva, en
palabras de Pérez Cabrera (2005), un escritor experto y eficaz adapta las secuencias
discursivas de su texto a las requeridas por la tipologia textual en cuestion (p. 10).

En segundo lugar, y en estrecha conexion con la informacion previa, Alvarez
(2010) alude a la distribucién de los parrafos en el texto argumentativo. En cuanto a ellos,
sostiene que, por un lado, facilitan la comprension de las ideas que se han dispuesto en la
superficie del texto y, por otro lado, hacen posible su estructuracién (p. 35). En
consonancia con esto, Garachana y Montolio (2000) reconocen dos tipos de parrafos,
argumentativos y contraargumentativos, cuya mision es persuadir al receptor de las ideas
expuestas, debido a su intencién disuasoria. La seleccidn y aparicion en el texto de una
clase u otra dependera del planteamiento que considere formular el escritor del texto. Asi
pues, los primeros exponen argumentos que se inclinan en defensa de la tesis. Si bien no
es de caracter obligatorio, las autoras indican que, dada la naturaleza justificativa y
demostrativa de estos fragmentos del texto, con frecuencia, se acompafian de marcadores
discursivos de causa que sirven para subrayar la relacion existente entre la tesis y los

argumentos (p. 89). Por otra parte, los segundos introducen argumentos que fortalecen la

38 Su estudio versa sobre las cartas al director, pero se ha considerado que la informacion se aplica a los
textos argumentativos producidos por los estudiantes, dado que la autora establece que tienen
aproximadamente una longitud de treinta lineas, extension similar a las composiciones escolares.
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teoria defendida al tiempo que rebaten los puntos de vista contrarios que podrian surgir
(p. 91).

Por ultimo, otro de los medios que se debe tener en cuenta en un texto
argumentativo son las caracteristicas linglisticas que lo conforman. En cuanto a ello,
Alvarez (2010) afirma que, pese a que resulta complejo indicar las particularidades del
lenguaje que en estos textos aparece, pues, en gran medida, dependen de la seleccion que
el autor hace para su escrito, es posible establecer tres categorias. Asi, en primer lugar,
en lo que concierne al 1éxico empleado, se distingue terminologia especifica relacionada
con el topico de la argumentacion en combinacién con vocablos del lenguaje cotidiano y
de caracter polisémico, en ocasiones, delimitado por la combinacion con adyacentes. En
segundo lugar, con respecto a la sintaxis, se da una prevalencia de clausulas subordinadas
en combinacion con incisos. Por ultimo, en cuanto a la modalidad oracional,

mayoritariamente se usa la enunciativa (pp. 38-39).
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3. METODOLOGIA

Como ya se ha indicado, el proposito de esta investigacion ha sido llevar a cabo
un analisis exhaustivo de como el alumnado incluye los marcadores discursivos en sus
producciones de caracter argumentativo, al constituir este tipo de textos un corpus idéneo
para su observacion. Para ello, se ha trabajado con 1 500 pruebas® realizadas por 500
estudiantes matriculados en diez centros publicos de Las Palmas de Gran Canaria durante
los cursos académicos 2021/2022 y 2022/2023, de las cuales la mitad pertenece a 4.° de
la ESO, y la otra mitad, a 2.° de Bachillerato.

En los siguientes apartados, se aborda el proceso que se ha seguido para conformar
tanto la muestra como el corpus textual en los que se ha sustentado este estudio. Asi pues,
se pormenoriza la eleccion de los centros con los que se ha trabajado, el proceso de
recopilacion de datos y la seleccion de pruebas de los estudiantes, la justificacion de la
exclusion de algunos materiales, el enfoque metodoldgico empleado y la informatizacion
de los datos obtenidos a través de los instrumentos de investigacion utilizados en el

analisis.

3.1 Muestra

De acuerdo con lo que acabamos de sefialar, la muestra de la que parte esta
investigacion se compone de 500 estudiantes pertenecientes a diferentes centros

educativos publicos de Las Palmas de Gran Canaria.

3.1.1 Proceso de eleccidn de los centros de ensefanza

Con el fin de garantizar la representatividad y uniformidad de los resultados, para
la presente investigacion se ha procurado incorporar centros educativos pertenecientes a

los cinco distritos en los que el Ayuntamiento de Las Palmas de Gran Canaria ha

3% En cuanto a la terminologia que se va a emplear a lo largo de esta investigacion, si bien se asume que la
riqueza Iéxica debe prevalecer en este tipo de trabajos, cabe precisar que, en aras de asegurar claridad y
coherencia terminolégica, se utilizara el término prueba para aludir, de forma global, a la propuesta
didactica. Esta engloba, por una parte, una muestra textual, que se designara, asimismo, como redaccion,
escrito, argumentacion, produccién o composicion; y, por otra, un conjunto de ejercicios, a los que se
denominara también tareas o actividades o, de un modo mas abarcador, intervencién didactica.
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distribuido la ciudad (BOP, anexo al num. 162)*. En los mencionados cursos
académicos, se identificaron, de acuerdo con la informacion dispuesta en la pagina web
de la Consejeria de Educacion y Universidades del Gobierno de Canarias*, un total de
veintiséis centros publicos de Educacién Secundaria. A partir de estos datos, se
confeccion6 una primera relacion que comprendia los posibles institutos colaboradores;
se contacto con los seis primeros centros, pero desafortunadamente la respuesta no fue
del todo favorable, por lo que se hizo necesario recurrir a otros hasta alcanzar el nimero
deseado. Las vias de comunicacion fueron variadas, desde correos electronicos hasta
Ilamadas telefénicas y cartas dirigidas a los jefes de departamento de Lengua Castellana
y Literatura, asegurando en todo momento que la informacién recopilada seria utilizada
con fines exclusivamente investigativos y que en ningun caso se divulgarian datos
confidenciales, como se detallara méas adelante.

En la fase inicial de organizacion del estudio, se aspiraba a reunir una suma
equitativa de centros de cada distrito. En cambio, conforme nos dirigiamos a dichos
centros para su inclusion en el estudio, se hacia preciso ajustar la distribucion de centros
por distritos, de acuerdo con las respuestas recibidas y la disposicion de colaboracion de
cada instituto.

En el curso académico 2021/2022, dio comienzo la recogida de datos para la
investigacion y, para ello, se contd con la cooperacion de seis*? centros docentes, cada
uno en representacion de una de las cinco zonas en las que esta distribuida la capital,
salvo en uno de los casos, en que habia dos centros de la misma area. Dada la escasez de
datos para el corpus de producciones escritas en el primer afio, debido a que durante ese
curso académico la COVID-19 continud afectando a los centros educativos, se tomo la
decision de llevar a cabo una recoleccion adicional de materiales en el curso académico
2022/2023* con el fin de completar y enriquecer el estudio de campo. En esta ocasion,
se recurri6 nuevamente, por una parte, a los cinco centros que previamente habian
colaborado, aprovechando la relacion existente, y, por otra parte, a una nueva seleccion
de institutos.

En la tabla que se ofrece a continuacion se presentan los IES que participaron en

40 https://www.boplaspalmas.net/nbop2/index.php y https://www.laspalmasgc.es/es/la-ciudad/distritos/
“Ihttps://www.gobiernodecanarias.org/educacion/web/centros/docentes-y-no-
docentes/publicos/index.html

42 De estos seis centros, se pudo contar con el material de cinco, dado que uno de ellos solo entregd la
primera parte de las pruebas, por lo que se opt6 por desechar ese material y no incluirlo en el corpus.

43 Sin embargo, no se pudo tener en cuenta el material de tres de ocho de los centros.
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la muestra definitiva junto al distrito** de Las Palmas de Gran Canaria al que pertenecen.

Tabla 3.1

Relacion de los centros participantes y sus correspondientes distritos

Distrito

Centros

Vegueta, Cono Sury Tafira

IES Nelson Mandela

Centro

IES Isabel de Espafia
IES Los Tarahales

Isleta - Puerto - Guanarteme

IES El Rincon
IES La Minilla
IES Mesa y Lopez

Ciudad Alta

IES Primero de Mayo
IES Pablo Montesino

Tamaraceite - San Lorenzo - Tenoya

IES Antonio Godoy Sosa
IES Cairasco de Figueroa

3.1.2 Constitucion de la muestra

De acuerdo con lo expuesto, el nimero de alumnos de 4.° de la ESO y de 2.° de

Bachillerato con los que inicialmente se trabajo para conformar la muestra, 1 440, se

localizé a lo largo de dos cursos académicos.

La siguiente tabla muestra el desglose detallado de la cantidad total de estudiantes

por cada centro en cada uno de los cursos junto con el cédigo de identificacion asignado

a los diferentes centros con la finalidad de favorecer su reconocimiento en el estudio; en

ella, las zonas sin datos indican que, o bien en ese curso académico esos centros no

participaron, o bien que formaron parte del estudio, mas no con el nivel de 2.° de

Bachillerato.
Tabla 3.2

Relacion de la cantidad de alumnos durante los dos cursos académicos

Curso académico Curso académico
2021/2022 2022/2023
ident(i:fci)gallgioégedel 4°dela 2.% e 4.2dela 2.2 de Ciggll%aed
ESO Bachillerato ESO Bachillerato

centro muestras
L e g 40 40 59 139
Espafia
2. Antonio Godoy 38 34 72
Sosa
3. Primero de
Mayo 46 17 49 24 136
4. Nelson
Mandela 43 53 76 172

4 En su totalidad, colaboraron catorce centros educativos. No obstante, por motivos que se explicaran mas
adelante, se tomo la decision de no tener en cuenta las muestras proporcionadas por cuatro de ellos, razén
por la cual se excluyeron del analisis. De estos centros dos pertenecian a Ciudad Alta; uno, a Centro; y otro,
a Isleta - Puerto - Guanarteme.
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5. Pablo

Montesino e “ 2

6. El Rincon 62 47 109

7. La Minilla 91 50 141

8. Los Tarahales 91 28 116 64 299

9._ Cairasco de 102 59 161

Figueroa

10. Mesa y Lopez 78 35 113
Total 220 138 729 353 1440

A partir de esta cifra inicial, se decidid hacer una seleccién que permitiera el
trabajo con el material obtenido representativa de los grupos analizados de cada centro y,
en consecuencia, de la totalidad de los cursos sometidos a estudio. Con vistas a escoger
una cifra adecuada, nos apoyamos en las sugerencias propuestas por STEC-IC* para
conocer qué ratio estimaban ellos 6ptima para cada curso, lo que ofrecia como resultado
que la idénea deberia estar en veinticinco estudiantes para la etapa de la ESO, y treinta,
en el caso de Bachillerato, si bien para la primera en la actualidad se ha establecido en
veintisiete, segun los datos aportados por la Consejeria de Educacion y Universidades del
Gobierno de Canarias*’.

Tomando como base esa fuente y el hecho de que en un estudio de campo es
aconsejable contar con un minimo de treinta sujetos para extraer conclusiones precisas y
garantizar que la muestra sea representativa de la poblacion estudiada (Herrera Soler et
al., 2011, pp. 27-28), se optd por seleccionar al azar veinticinco estudiantes de cada centro
tanto de 4.° de la ESO como de 2.° de Bachillerato. Asi pues, dado que se conto con la
colaboracién de diez centros educativos en total, se procedio a trabajar con las pruebas
de 250 alumnos de 4.° de ESO y 250 de 2.° de Bachillerato, lo que, en consecuencia,

constituy6 una muestra de 500 estudiantes.

3.2 Corpus

El corpus sobre el que hemos trabajado esta constituido por las tres pruebas que

4 El centro nimero 7 entreg6 una gran cantidad de documentos en el curso académico 2021/22. No
obstante, no se tuvo en cuenta el material porque, como se vera en el apartado relativo a la confeccion de
las pruebas, la identificacion de las tres partes de las pruebas era obligatoria para realizar un seguimiento
del alumno y este material carecia de los datos necesarios para ello.

46 Esta informacion se ofrecié en una Mesa Técnica del Sindicato de Trabajadores de la Ensefianza de
Canarias que tuvo lugar en mayo del 2023
(https:/iwww.stec.es/stec/archivos_subidos/noticias/14494/ 3160.pdf).

47 https://www3.gobiernodecanarias.org/noticias/poli-suarez-presenta-a-los-sindicatos-una-propuesta-de-
bajada-de-ratios-progresiva-a-partir-del-curso-2024-2025/
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realizd cada uno de los 500 estudiantes seleccionados en la muestra, lo que suma un total
de 1 500 pruebas. A continuacion se explica su motivacion y en qué consistié cada una

de ellas.

3.2.1 Confeccion y desarrollo de las pruebas

Como se sabe del poco empleo de los marcadores discursivos en los textos
escritos de los jovenes en estas etapas, tal y como se ha indicado al comienzo de este
trabajo, se ha propuesto conocer la frecuencia con la que el alumnado los emplea y
verificar si la introduccién de una bateria de actividades con preguntas de caracter abierto
y cerrado disefiada con el propdsito®® de fomentar y promover su uso en sus escritos
podria aumentar su cantidad y riqueza.

Por ello, se consideré oportuno realizar una investigacion de caracter
longitudinal que, de acuerdo con Herrera Soler et al. (2011, p. 19), es apropiada para
analizar como varia el rendimiento de los participantes, dado que permite recopilar datos
periddicos de los mismos individuos, sin posibilidad de sustitucién, lo que facilita
observar su evolucion.

En concreto, para poder llevar a cabo un seguimiento del estudiantado y
comprobar su progreso, se le solicitd la redaccion de varios textos —que de forma conjunta
hemos denominado muestras textuales— durante el curso académico, junto con la
realizacion de varias tareas especificas —identificadas como intervenciones didacticas—.
Nuestro objetivo a travées de ellas consistia en establecer el grado de conocimiento del
alumnado sobre las unidades discursivas. Asimismo, buscabamos aprovechar la valiosa
informacion que proporcionaban para identificar errores en su utilizacion o
reconocimiento, analisis que también sera objeto de un examen mas profundo.

Con respecto al desarrollo de las pruebas, si bien en un primer momento, tras
explicar en detalle la naturaleza del estudio en nuestros contactos iniciales con los centros,
intentamos estar presentes en todas las que se llevaron a cabo, nos encontramos con el
obstaculo de que no en todos ellos se dieron las circunstancias para hacerlo efectivo, de
modo que renunciamos a esta condicion con el objetivo de que todas las pruebas se

efectuaran de forma similar. En consecuencia, acordamos con los centros la entrega del

“8 Pese a que las preguntas abiertas se preparan con facilidad, implican un mayor tiempo de revision; por
su parte, las preguntas cerradas limitan la respuesta ofrecida por el sujeto. Como sefiala Lopez Morales
(1994), existen estudios de investigacion que obligan a la concurrencia de ambos tipos de actividades.
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material necesario en el departamento de Lengua Castellana y Literatura la primera
semana de cada trimestre y una fecha de recogida®®. Por tltimo, con el objeto de facilitar
la correcta identificacion posterior dentro de cada curso, en el momento de iniciar la
prueba, se hacia necesario y obligatorio que el alumnado escribiera su nimero de lista de
clase en la parte superior. Este paso nos ayudaria posteriormente a unificar las diferentes
muestras realizadas.

Tras determinar la necesidad de obtener diversas muestras textuales, se considero
que los mas apropiado seria realizar tres pruebas, correspondiéndose asi cada una de ellas
con uno de los trimestres del afio lectivo. En lo que concierne a su descripcion, se ofrecen

grosso modo sus caracteristicas en la tabla que sigue:

Tabla 3.3
Descripcion general de las pruebas realizadas
Numero de prueba Periodo de Caracteristicas generales de las pruebas
realizacion
Prueba 1 Trimestre 1 Produccién de un texto.
Prueba 2 Trimestre 2 Intervencion didactica y produccion de un texto.
Prueba 3 Trimestre 3 Intervencion didéctica y produccion de un texto.

3.2.1.1 Muestras textuales

En lo que respecta a la tipologia textual, nos decantamos por el texto
argumentativo, el cual se caracteriza, entre otros, como ya se ha visto, por la presencia de
elementos como los marcadores discursivos con el objeto de facilitar la cohesion textual,
lo que supone un magnifico escenario para poder analizar las ocurrencias de conectores.
Cabe aclarar aqui que en las instrucciones de las pruebas no se indicé en ninglin momento
el tipo de texto que debian escribir.

Por otro lado, se consider6 fundamental consultar el curriculo® de Lengua

49 Sin lugar a dudas, esta labor fue la que mas ralentizé el progreso del estudio de campo. Pese a que los
centros fijaban una fecha de retirada de todo el material, con frecuencia, la persona responsable de la
jefatura de departamento nos comunicaba que solo un grupo de docentes habia entregado el material
mientras que otros estaban pendientes de la realizacién. Esto nos obligaba a acudir al centro minimo varias
veces por trimestre.

50 DECRETO 83/2016, de 4 de julio, por el que se establece el curriculo de la Educacion Secundaria
Obligatoria y el Bachillerato en la Comunidad Auténoma de Canarias. Durante el curso académico
2021/2022, la legislacion educativa vigente era la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE). En cambio, durante el afio lectivo 2022/2023, debido a la implantacion progresiva de la Ley
Orgéanica de Modificacion de la Ley Organica de Educacion (LOMLOE), convivieron ambas leyes
educativas. No obstante, al encontrarse los cursos en periodo de transicidn, no afect6 al estudio, puesto que
en el citado afio la nueva ley no se habia implementado en los cursos pares, motivo por el cual se tomo
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Castellana y Literatura, empezando por la seccion relativa a 3.° de la ESO, con el fin de
verificar que los estudiantes partian de conocimientos previos sobre la tipologia textual
escogida y, en consecuencia, eran capaces de escribir el texto que figuraba en la prueba
inicial del primer trimestre.

En efecto, en este nivel los jévenes comienzan a redactar sencillos discursos
argumentativos, como se sefiala en el apartado que lleva por nombre Bloque de
aprendizaje 1l la comunicacion escrita. Leer y escribir, concretamente en el criterio de
evaluacion 4 en que se recoge que «con este criterio pretendemos constatar que el
alumnado redacta [...] textos adecuados, coherentes y cohesionados [...], ademas de
sencillos discursos argumentativos, respetando los rasgos propios de la tipologia textual
seleccionada [...]. Se comprobara, de esta manera, que organiza las ideas con claridad;
que enlaza enunciados en secuencias lineales cohesionadas, utilizando para ello diversos
organizadores textuales» (p. 17965). Esta dltima parte refleja que deberian poseer
conocimientos también sobre los marcadores discursivos.

A continuacion, tras el analisis de los apartados reservados para los contenidos
impartidos en los dos cursos seleccionados para la investigacion, constatamos que
también el texto argumentativo forma parte de ellos y que entre los objetivos figura que
el alumnado debe ser capaz de redactarlos, adecuandose a los rasgos propios de la
tipologia textual en cuestion. La informacion se presenta en el mismo apartado que se ha
sefialado para 3.° de la ESO, concretamente en el criterio de evaluacion 4 para 4.° de la
ESO, y en el criterio 3, para 2.° de Bachillerato. En ambas entradas se subraya la
importancia de la utilizacidn de distintos y variados organizadores textuales para conectar
enunciados.

Una vez confeccionada la estructura del instrumento de investigacion que se
consideraba mas conveniente de acuerdo con los objetivos establecidos, se concretaron
los topicos sobre los que el alumnado compondria sus actividades de puesta en practica
en las distintas pruebas. Asi, se optd por temas de actualidad sobre los que ellos tuvieran
una opinion formada y que fueran atractivos en la medida de lo posible para los dos

cursos. La tabla 3.4 muestra las directrices que se ofrecieron:

como referencia Unicamente el curriculo de la LOMCE.
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Tabla 3.4
Descripcion de los topicos®® de la expresion escrita

Tépico 1 En algunos circos, zoolégicos y otros espacios de entretenimiento hay animales cuyos
derechos estan vulnerados. ¢Es correcto que los animales tengan que sufrir para que las
personas se entretengan? ; Como se pueden garantizar los derechos de los animales que se
encuentran en esos espacios? ¢Se deberian prohibir los eventos de circos con animales y
los zooldgicos?

Tépico 2 Se cree que los videojuegos anulan la creatividad, pero Gltimamente se sostiene que hay
muchos de ellos que la fomentan. ;Qué caracteristicas tienen que tener los videojuegos
para fomentar la creatividad? ¢ Por qué los videojuegos, en general, reciben tantas criticas?
¢ Qué otras caracteristicas positivas presenta esta forma de entretenimiento?

Tépico 3 La cultura digital y la cultura del papel. Hace algunos afios se decia que los libros y los
periodicos impresos iban a desaparecer, pero no ocurrio tal cosa. Sin embargo, muchas
personas leen el periddico en sitios web o leen libros en formato electronico. ¢Estas dos
formas de consumo continuaran coexistiendo? ¢En algin momento se dejaran de producir
estos objetos impresos? ¢Por qué se contindian imprimiendo en el presente?

A este respecto, Portolés (2014, p. 243) sugiere que cuando un docente proponga
escribir una argumentacion a sus estudiantes, debe tener en cuenta que ha de componerse
en torno a un topico que genere discusion, evitando siempre aquellos que puedan resultar
muy controvertidos o enfocar el tema preguntando la opinién de forma directa, dado que
ocasionaria que el texto escrito no recogiera argumentos a favor o en contra del tema
tratado.

Santiago Guervos (2019) asevera que las indicaciones muy generales para la
produccion de textos incurren en «el error de evaluar la imaginacion del aprendiz, ya que
no cuenta con el m&s minimo apoyo para desarrollar su trabajo» (p. 16.). Cabe aclarar que
en la metodologia implementada en este estudio, como se puede percibir, el enfoque
principal estriba en el empleo y la variedad de conectores presentes en la superficie textual
de las composiciones de los estudiantes como herramientas para organizar el contenido
del texto y para unir informacion respetando los principios de coherencia y cohesion. En
todo momento se ha sido consciente de que el hecho de no proporcionar unas pautas
especificas puede afectar a la fuerte imaginacion o a la falta de esta, pero bajo ningun
concepto formara parte de la evaluacion o del analisis de los escritos de este corpus.

La primera prueba textual consiste Unicamente en la descripcion de un topico a
través del cual se solicita a los discentes que expresen su opinién al respecto. Si bien para
la segunda y tercera muestra se limitd el nimero de palabras a ciento ochenta o doscientas,

en este primer texto no se marcé ninguna directriz, puesto que, al tratarse del primero y

®1 Los ejemplos de los topicos se han tomado de Giani (2021).
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no poder ellos saber qué se iba a analizar exactamente, nos interesaba que escribieran lo
méaximo posible en la hora de docencia reservada para la realizacion de la prueba.

Por otra parte, se pidi6 a los docentes que de ninguna manera revelaran cudl era
la finalidad de las redacciones que el alumnado escribiria con el fin de que las muestras
presentaran la mayor naturalidad posible. La primera prueba, como se ha indicado, solo
presentaba la redaccion de un texto, de ahi que los estudiantes no pudieran verse forzados
en ningn momento a emplear conectores. No obstante, en lo que a la segunda y a la
tercera se refiere, al llevar adjunto un grupo de actividades sobre el uso de marcadores
discursivos, suponiamos que muchos descubririan que existia una relacion con estos.
Ahora bien, a pesar de que esta situacion pudiera interpretarse como un inconveniente,
en nuestra opinion, no lo era en absoluto: se pretendia empujarlos a que los incluyeran en

sus producciones®2.

3.2.1.2 Intervenciones didacticas

Ademas de la produccion de un texto escrito, la segunda prueba la compone un
catalogo formado por seis actividades®3, dentro del que se distinguen dos cerradas y cuatro
abiertas. Las dos primeras, de indole preliminar, buscan reunir informacion detallada
sobre el punto de partida del alumnado. Para ello, por una parte, tal y como se observa en
la tabla 3.5, se le ofrecen franjas porcentuales a partir de las cuales debe seleccionar cuél
se aproxima mas a la cantidad de marcadores discursivos de los que se vale para conectar
sus ideas en los textos escritos que produce. Por otra parte, en la segunda, indica la
relevancia que presentan estos enlaces en los textos, como se expone en la tabla 3.6. Se
considera valiosa la realizacion de ambas actividades, pues arrojan informacion sobre el

bagaje de conocimientos previos de que dispone.

Tabla 3.5
Actividad 1 de la prueba 2

1. Cuando escribes un texto argumentativo, ;cuanta cantidad de marcadores discursivos
consideras que usas?
O 10%-30% O 40%-70% O 80%-90%

52 De hecho, durante la revision de las muestras textuales, se hallaron algunas en las que se dieron dos
situaciones: varios alumnos habian subrayado los enlaces que ellos habian empleado, y otros escribieron
en el margen la seleccion de aquellos que habian extraido de los ejercicios y que habian incorporado a sus
producciones.

58 Se han propuesto estas actividades para las que nos hemos basado en Hernandez Ortega (2007) y
Universidad de Trieste (2020).
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Tabla 3.6
Actividad 2 de la prueba 2

2. En tu opiniodn, ¢por qué es importante la presencia de marcadores discursivos en un
texto?

Estas dos tareas se presentan seguidas de otras cuatro, que se han dispuesto de
forma gradual de mas cerradas a mas abiertas: una, altamente guiada; otra, intermedia; y
las dos ultimas, de una manera completamente libre. Asi, la actividad 3, de focalizacion,
esta conformada por un test de respuesta maltiple con oraciones incompletas para la que

el estudiantado debe escoger una de las tres soluciones predefinidas.

Tabla 3.7
Actividad 3 de la prueba 2

3. Rodea la opcidn correcta en cada caso.

1. Nuria trabaja aqui porque le encanta lo que hace; ellos, , solo quieren ganar
dinero.

a) en cambio b) en conclusién c) asique
2. Esté lloviendo a cantaros, no te olvides de coger el paraguas y el anorak.

a) por otra parte b) mas bien c) asique

3. ¢Me preguntas que si estoy enfadada contigo? ;TU qué crees? Te estuve esperando una hora y
me dices que habias olvidado nuestra cita.

a) por lo tanto b) encima c) de todas formas
4. Han subido mucho los precios. , la harina ahora cuesta el doble que antes.

a) Asimismo b) Es decir c) Porejemplo
5. No creo que mi ayuda te sirva de mucho; , te echaré una mano si es lo que tanto
quieres.

a) por tanto b) ademés ¢) de todos modos
6. no tenia dinero ahorrado, no me fui de vacaciones con mis amigos.

a) Como b) Porque ¢) Incluso
7. No queria revelarnos nada al respecto, pero tras mucho insistirle nos conto
algunos detalles sobre la prédxima inauguracion de su negocio.

a) primeramente b) consecuentemente ¢) finalmente

8. Las golosinas no son recomendables: por un lado, no aportan nutrientes variados v, ,
dafian la dentadura.
a) por otro lado b) como resultado c) enfin

La cuarta actividad, de reconocimiento, se caracteriza por dirigir a los escolares a
aplicar el método de la conmutacion, dado que en este punto deben mostrar alternativas
que, en la situacion especifica que se les presenta, puedan reemplazar a las ocho particulas

discursivas de las oraciones propuestas de la manera mas precisa.
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Tabla 3.8
Actividad 4 de la prueba 2

4. Sustituye el marcador discursivo subrayado por otro que tenga el mismo valor, como en el ejemplo
dado.

Estamos en invierno. Ahora bien, hace mucho calor para esta época del afio. No obstante
1. A pesar de que éramos amigos, Juan me traiciono.

2. Dejo de hacer la dieta porgue no perdia ningun kilo.

3. No quiero saber nada més de ti. Por lo tanto, borra mi teléfono de tu memoria.

4. Nos dijo que nos ayudaria. Sin embargo, nunca lo hizo.

5. Pint6 el apartamento muy rapido y, ademas, cobro baratisimo.

6. El problema de la violencia, en conclusién, se combate con una mejor
educacidn en valores.

7. Habia edificios en la zona que se usaban para varias funciones, tales como
fabricas o almacenes.

8._En primer lugar, debemos reunirnos para acordar todos los puntos.

El proposito fundamental de la quinta y de la sexta actividad, de focalizacion, es
observar la conexion implicita y las estrategias que ponen en préactica los alumnos con el
fin de conectar enunciados en los que se han omitido los conectores en la superficie. Asi,
en una de las actividades, como se puede apreciar en la tabla 3.9, aparece un pequefio
texto y, en otra de ellas (tabla 3.10), un conjunto de ocho enunciados compuestos por dos
0 tres partes, pero sin ningn marcador que los enlace. EI cometido de estos ejercicios es

analizar de qué manera conectan la informacion.

Tabla 3.9
Actividad 5 de la prueba 2

5. Completa el siguiente texto con los marcadores discursivos que consideres méas oportunos para
cada caso.

iAyer fue un dia cadtico para mi. , no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar.
, el jefe estaba de mal humor y me advirtid de que esto no podia repetirse nunca mas.
, fui a desayunar en la pausa y me di cuenta de que me habia olvidado la cartera en casa;

solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi abrigo, tuve que pedir dinero prestado a
una compafiera. , cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian
dado un golpe a una de las puertas. , ayer fue un dia para olvidar.
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Tabla 3.10
Actividad 6 de la prueba 2

6. Une las oraciones mediante el marcador discursivo que te parezca mas correcto.

Este afio no he ido de vacaciones. No tengo dinero. = Como no tengo dinero, este afio no he ido de
\vacaciones.

. No me siento bien. No voy a ir al médico. No me gusta ir.

. Debemos leer el texto. Responderemos a las preguntas.

. Cené mucho anoche. No pude dormir y me dolia el estdbmago.

. La bicicleta no es comoda. Es cara.

. Puedo ayudarte a elegir el regalo. Puedes regalarle ese libro que tanto le gusta.
. Dijo muchas cosas durante horas. Me dijo que no me queria.

. Esta lloviendo. Vamos a ir a jugar el partido de tenis con nuestros amigos.

o N O O b W N P

. Decia que queria hablar con ella. Cuando la vio, no abri6 la boca en toda la tarde.

En lo que concierne a esta Ultima actividad confeccionada para la practica de la
conexion implicita, como se apreciara en el capitulo 4, reservado para el analisis de los
resultados de las tareas de la intervencion didactica, no se ofreceran los datos derivados
de su observacion debido a que, en el momento de supervisar el material, se advirtié que
numerosos escolares no la habian realizado. Por consiguiente, no se podia llegar a una
conclusién con una representacion tan baja. Asi pues, se recoge en este capitulo porque
en un inicio se pretendia comparar la dificultad entre dos ejercicios con el mismo enfoque,
mas no ha sido posible.

Por Gltimo, la tercera prueba presenta dos actividades cerradas sobre el empleo de
los conectores ademéas de, como ya hemos sefialado, la composicion de un texto
argumentativo. Es fundamental mencionar que la diferencia entre la cantidad de tareas
que figuran en la segunda y en la tercera prueba estriba en la extension de una de estas
dos tultimas. La primera, de reconocimiento —como refleja la tabla 3.11—, trabaja la
consciencia del alumno en lo que a la identificacion y clasificacion de marcadores
discursivos presentes en dieciocho enunciados se refiere. La segunda, de focalizacion,
persigue vincular proposiciones y oraciones mediante el uso de conectores ofrecidos en

el enunciado, como se muestra en la tabla 3.12.
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Tabla 3.11
Actividad 1 de la prueba 3

1. Lee las siguientes oraciones y localiza en cada una de ellas un marcador discursivo. A
continuacidn, clasificalo, como en el ejemplo dado, segin exprese: causa, consecuencia,
ejemplificacion, ordenacion, adicion, cierre discursivo, contraste o concesion.

La préxima semana trabajaré muchas horas. También prepararé la maleta | También: marcador de
para mi viaje de fin de semana. adicion.

La tableta es un objeto imprescindible en la sociedad actual para todas las
edades. Sin embargo, el uso abusivo de las aplicaciones que se descargan en
ella puede resultar perjudicial concretamente para los nifios.

Nos ha dicho que no va a participar en el regalo de Marcos. En definitiva:
nos ha dejado colgados este afio de nuevo.

Ricardo y Marisa son hermanos. El es muy nervioso y hablador. Ella, en
cambio, es tranquila y callada.

Debido a que hara mal tiempo, es mejor posponer la visita.

¢No te he contado lo que me paso6 el otro dia? Pues bien, estaba sentado
en la cafeteria del aeropuerto cuando...

Hablar mal de otras personas causa dafios irremediables. No conviene, pues,
criticar nunca a nadie.

No se puede negar que los teléfonos inteligentes suponen un avance para la
comunicacion. Pero resultan nocivos cuando nos hacen perder el tiempo que
deberiamos usar para otras obligaciones.

Muchos estudiantes se han copiado durante el examen. Por esta razon,

se repetira la prueba dentro de una semana.

Es necesario que tengamos en cuenta muchas cosas para el trayecto.
Pongamos por caso que se nos pincha una rueda, ;qué hacemos si no
llevamos repuesto?

Vete de tu trabajo si no te encuentras a gusto. Ahora bien, no te creas que
vas a encontrar otro con las mismas condiciones en poco tiempo.

A pesar de que llevamos todo el dia caminando, no me siento cansado.
Debes incluir en tu dieta cereales, tales como la avena o la espelta.
Después de horas de interrogatorio, por fin nos dijo la verdad.

Siempre cierra la puerta de la habitacion con llave, de forma que nadie
pueda entrar cuando no se encuentra en casa.

A los jovenes les encanta este libro: por un lado, se identifican con los
personajes; por otro lado, la tematica que aborda es muy actual en nuestra
sociedad.

Pese a que se lo repeti muchas veces, ho me hizo caso.

Ya que no tienes nada que hacer, ¢por qué no me ayudas?

Como no tengo ganas, no acudiré a su fiesta de cumplearios.
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Tabla 3.12
Actividad 2 de la prueba 3

2. Completa las siguientes oraciones con uno de estos marcadores discursivos: puesto que, aungue,
por eso, por el contrario, por ejemplo, finalmente, ademas, posteriormente.

1. Hace mucho frio, .........covvviiiiiininnnnnn no vamos a salir esta noche de fiesta.
2. Mi marido no toma café por la noche nunca. .........................o.e , prefiere una infusion.
3. Marcelo echd una mano a su primo, .............coeeveeeennenn, no entendia algunos ejercicios.

4. Puedes regalarle unas botas de agua por su cumpleafios, ............c.cocvviiiiiiiiiin..

5. Después de dos semanas de lluvia y frio, ..........cooeveviiiininnnnn salio el sol.

6. El periodista grabd la entrevista y, ..........cocovviiiiiininnnnnnns , la publicé en su blog.
T muy cansado, hizo un esfuerzo y me acompaié a comprarme el vestido.
8. La compaiiia abrid una nueva empresa y, «.....ocoeveeererereeeanenannnn. , contratd nuevo personal.

3.2.2 Criterios de seleccion de las pruebas

Tras haber compilado todo el material®* de los institutos, el siguiente paso
necesario residio en proceder a la seleccion y contabilizacién de las pruebas que
componen el corpus definitivo del analisis en el que se fundamenta esta investigacion.
Para ello, tuvimos que establecer un proceso de actuacion que consistio, primeramente,
en separar y ordenar los documentos de cada clase y de cada centro por orden de nimero
de lista del alumnado. A continuacion, con la ayuda de una basica lista de cotejo
previamente creada, se comenzo a verificar qué alumnado® habia completado las tres
pruebas, dado que en efecto habia asistido a clases los dias en que habia tenido lugar su
realizacion. Gracias a ello, pudimos descartar de manera inmediata aquellas con las que
no ibamos a contar debido a que no permitian llevar a cabo un seguimiento del alumno.

Junto con las muestras que quedaron fuera del estudio por no incluir una o dos de
las diferentes pruebas, también se excluyeron todos aquellos documentos que presentaban

las siguientes caracteristicas:

54 Esta parte supuso una ardua tarea porque, aunque a medida que el alumnado elaboraba las pruebas los
jefes de departamento nos las iban entregando, no podiamos controlar la cantidad de material que teniamos
hasta que no se depositaran los documentos correspondientes a la Ultima de ellas.

% Durante el proceso de recogida del corpus en el curso académico 2022/2023, algunos jefes de
departamento quisieron dejar constancia de que el nimero de muestras de una prueba a otra podria
descender a causa del absentismo escolar o, incluso, del abandono de los estudios.
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- pruebas sin identificacion del nimero® de lista;

- documentos confusos en los que en la parte superior se presentaban dos nimeros
de lista para un mismo estudiante;

- pruebas en las que, a pesar de presentar el nimero de la lista, al cotejarlas con
otras en las que figuraba el mismo ndmero, la caligrafia parecia no coincidir;

- textos que estaban redactados en forma de lista con la informacion introducida
con guiones;

- muestras que contenian textos muy breves en los que era poco probable que se
hubieran empleado marcadores discursivos;

- textos que constaban de un Unico parrafo, pues en ellos no se podria haber
analizado la conexién entre parrafos;

- pruebas con actividades incompletas o no realizadas (por falta de tiempo o por
desconocimiento);

- y documentos con actividades con datos que no eran los que se solicitaban.

En el anexo a esta investigacion se han incorporado cuatro modelos de pruebas
cumplimentados —dos correspondientes a 4.° de la ESO, y dos, a 2.° de Bachillerato— en
los que puede observarse su diferente grado de consecucion: de ellas, dos reflejan (anexo
1y 2) un mejor aprovechamiento de las actividades propuestas, dado que evidencian
mayor riqueza en el uso de los marcadores discursivos en las muestras textuales dos y

tres, frente a las que muestran un rendimiento inferior (anexo 3y 4).

3.3 Pautas para el analisis

Como ya se ha indicado en diferentes ocasiones, el propdésito de esta investigacion
ha sido llevar a cabo un andlisis exhaustivo de cémo el alumnado incluye los marcadores
discursivos en sus producciones de caracter argumentativo. Para ello, a partir del corpus
extraido, se ha procedido a la observacion tanto de las muestras textuales realizadas en
las tres pruebas como de las diferentes actividades que componen las intervenciones
educativas. En los siguientes apartados se indica cuél ha sido el procedimiento que se ha
seguido para el desarrollo del andlisis.

% Esta fue una de las tareas en las que mas tiempo invertimos, dado que habia pruebas que no se podian
identificar ni relacionar con facilidad.
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3.3.1 Etapas del andlisis y nGmina de marcadores discursivos

De acuerdo con lo vimos en el apartado de desarrollo y confeccion de las pruebas,
tanto en el nivel de 4.° de la ESO como de 2.° de Bachillerato, se trabaja en el aula el texto
argumentativo, ademdas del expositivo. En general, los marcadores discursivos
caracteristicos de esta tipologia textual (Dominguez Garcia, 2007) pertenecen a los
siguientes grupos: adicion e intensificacion, causalidad, concesividad, consecuencia,
contraste u oposicion. Asimismo, al registrarse fragmentos con un caracter expositivo,
también pueden encontrarse marcadores propios de este tipo de texto, como los de cierre
discursivo y aquellos relacionados con la continuacion, ordenacién y numeracion
(Dominguez Garcia, 2010). De acuerdo con esta autora, la coexistencia de ambos tipos
no es sorprendente debido al hecho de que «la secuencia explicativo-expositiva se fusiona
con la secuencia argumentativa, creando un texto hibrido entre la informacion y la
persuasion» (p. 386). Ademas, en los textos argumentativos y expositivos también puede
haber marcadores de ejemplificacidn con el objeto de conectar la experiencia del autor y
del lector (Alvarez, 2010).

El proceso de analisis de las muestras textuales obtenidas se llevo a cabo en tres
etapas bien diferenciadas. En la primera de ellas, se observaron los textos escritos por el
alumnado con la finalidad de identificar y subrayar en ellos mediante un cédigo®’ de
colores los tipos de conectores que se habian seleccionado para someterse a estudio,
tomando como referencia la clasificacion propuesta por Casado Velarde (1998),
fundamentada, como se ha descrito en apartados previos, en los diversos sentidos que
estos pueden expresar como instrumentos de comunicacion. Cabe afadir que la precision
desde el punto de vista funcional y la ordenacion del catdlogo de estas unidades segin
este autor han constituido la causa por la que se ha escogido dicha taxonomia, puesto que,
al focalizarse en la funcidn discursiva y pragmatica de estos elementos de cohesién, se ha
estimado que el analisis de las muestras textuales analizadas se veria enriquecido.

Ahora bien, algunos conectores de la clasificacion original han sido reorganizados
de acuerdo con sus caracteristicas comunes, con el proposito de consolidar la informacion

en categorias mas amplias y funcionales, como se desprende de la tabla 3.13.

57 Este cddigo de colores lo usariamos también posteriormente en la hoja de calculo con vistas a agilizar la
introduccién de elementos.
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Tabla 3.13

Adaptacion de la clasificacion de los marcadores discursivos de Casado Velarde (1998, pp. 64-66)

Adicion e intensificacion ademds, asimismo, mas aln, todavia mas,
incluso, aparte, encima, después, de igual
forma, también, y (con valor adverbial), por
otra parte, por otro lado, es mas, mas, maxime.

Causalidad porque, puesto que, ya que, pues (atono)...

Cierre discursivo y conclusion en fin, por fin, por Gltimo, y, bueno, bien, total
(que), esto es todo, he dicho, nada mas.

Concesividad aunque, aun, a pesar de todo, pese a, con todo
Yy COnN eso, eso Si.

Consecuencia e inferencia por consiguiente, en resumidas cuentas, en
definitiva, por ende, entonces, por eso, de
forma que, de manera que, de modo que, etc.

Continuacidn, ordenacion y enumeracion en primer lugar, en segundo lugar...; primero,
segundo...; luego, después, por ultimo, en
Gltimo lugar, en altimo término, en fin, por fin,

etc.

Contraste u oposicion por el contrario, en cambio, no obstante, pero,
ahora (bien) (que), sin embargo, antes bien,
etc.

Ejemplificacion (como) por ejemplo, asi (por ejemplo), pongo
(pongamos) por caso, verbigracia, tal como,
tal que, como.

Asi, nos centramos en la busqueda de los conectores en las tres redacciones
producidas por el alumnado que participaba en el estudio. Dado que a priori
desconociamos qué enlaces se hallarian dentro de cada tipo, creamos un inventario que
se fue completando y, al mismo tiempo enriqueciéndose, conforme fuimos avanzando en
la lectura, observacion e identificacion de los elementos aportados por los estudiantes.
Esta actividad nos permitio, a posteriori, sumar todos los datos con la finalidad de obtener
informacion sobre los marcadores mas empleados por ellos. Asimismo, a medida que
fuimos analizando las tres muestras, los resultados nos fueron permitiendo ver si habia
evolucion en la cantidad y en la variedad.

En la segunda, la atencion se centr6 en el tratamiento de las distintas actividades
propuestas al alumnado para el fomento del empleo de los marcadores textuales en sus
escritos, previas a la redaccion de los textos de la segunda y de la tercera prueba. Cada
una de estas fases se ha repetido en dos ocasiones, pues recordemos que el estudio se
centra en dos cursos.

Estas actividades se concibieron con el objetivo de que el estudiantado las
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realizara antes de comenzar a redactar los textos. Con ello, se pretendia, por una parte,
obtener un diagndstico sobre el conocimiento del que parten y, por otra, despertar en ellos
el empleo de las unidades en sus producciones para cohesionar de forma variada y
correcta las ideas que se suceden a lo largo de las expresiones escritas.

La diversidad en la tipologia de ejercicios no se limitaba Unicamente a la
distincion entre preguntas abiertas y cerradas, sino a las tareas concretas que el alumnado
debia realizar en ellas. Asi pues, las actividades implicaban la seleccion de varias
opciones de marcadores discursivos para completar de manera adecuada un enunciado;
la busqueda de sinbnimos correctos en un contexto determinado o por la identificacién
de conectores dentro de enunciados y de su funcién correspondiente, entre otros tipos.

Una vez concluidas las dos etapas que hasta el momento hemos desglosado, se
hacia imprescindible incluir una tercera fase mas en el estudio, subdividida a su vez en
dos. Por un lado, la suma de la totalidad de los resultados de los diferentes centros que
representaran el conjunto de caracteristicas del nivel. Por otro, la ultima fase, sin duda
alguna, debia consistir en la confrontacion de los resultados de ambos cursos®® con el fin
de establecer las similitudes y las diferencias en la variedad y cantidad de marcadores
textuales, asi como las multiples respuestas a las actividades y, de esta manera, llegar a

presentar resultados que fueran sélidos y concluyentes.

3.3.2 Tipo de analisis y factores de intervencion

Este trabajo de investigacion combina un analisis cuantitativo y cualitativo. Con
respecto al primero, a partir de datos porcentuales, se analiza la cantidad y la variedad de
marcadores discursivos presentes en los textos argumentativos del alumnado para
determinar si realmente se percibe un aumento en su uso tras la implementacion de las
intervenciones didacticas. En cuanto al segundo, surge a razon de la descripcion de los
datos obtenidos en el anterior analisis y, también, de los resultados extraidos de cada una
de las actividades propuestas.

Por lo tanto, la primera variable con la que se trabaja es el aumento relativo en el
uso de marcadores discursos entre las diferentes muestras textuales, en concreto, entre la

segunda y la tercera —realizadas tras la ejecucion de las intervenciones didacticas— con

%8 Es importante subrayar que durante el proceso de investigacion en todo momento nos hemos centrado en
la obtencién de los resultados de los niveles analizados en su globalidad, sin querer comparar en ningdn
momento los resultados de cada centro de forma aislada.
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respecto a la primera. De forma simultanea al andlisis de la cantidad, se observa si existe
variedad entre los conectores textuales registrados y si esta se encuentra motivada por los
modelos presentes en las actividades previas. La tercera variable, de caracter social, es la
pertenencia al nivel educativo, 4.° de la ESO o 2.° de Bachillerato, y busca el contraste
entre los resultados de las pruebas realizadas por el alumnado de ambos niveles.

Cabe precisar aqui que, tanto en el analisis de las producciones escritas como en
las respuestas del alumnado a las actividades propuestas en las diferentes pruebas, se ha
tenido en cuenta la conexidn extraenunciativa y la intraenunciativa. Como es bien sabido,
la primera se caracteriza por enlazar elementos entre enunciados y entre parrafos, de
forma explicita o implicita. No obstante, en lo que respecta a la segunda, se ha atendido
a la conexidn entre proposiciones o clausulas, pero no se ha incluido el tipo de conexién

que tiene lugar entre palabras y sintagmas.

3.3.3 Instrumento de analisis

Durante las fases de organizacion y analisis de los datos, se emple6 para esta
investigacion el programa de software de hojas de calculo Microsoft Excel®. Esta
herramienta avanzada de analisis nos facilito y simplifico la descripcion y el resumen de
todos los datos que habiamos ido obteniendo durante el estudio, la identificacion y
comparacion de los datos, y la conclusion de los resultados plasmada en gréficos que nos
hacen posible su presentacion. Antes de poder hacer uso de este programa, necesitadbamos
codificar cada conjunto de muestras, de acuerdo con el centro y el curso, con vistas a
posibilitar la identificacion, asi como con los datos y porcentajes que perseguiamos
extraer.

Pese a que el proceso habria sido mas rapido si los alumnos hubieran compuesto
sus textos haciendo uso del ordenador e introducido las respuestas en un software de
administracion de cuestionarios en linea, decidimos que se desarrollara de la forma en la
que ya se ha expuesto y por los motivos aducidos. Por consiguiente, si bien el
procedimiento que adoptamos fue mucho mas laborioso en el momento del analisis,
permitio la obtencion de resultados seguros y reales.

En cuanto a las tres producciones escritas, a pesar de requerir previamente una
gran concentracion en el momento de la identificacion y clasificacion, el proceso se

presentaba mas sencillo en lo que a la introduccion de datos y extraccion de porcentajes
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y tendencias por parte del alumnado sobre el empleo de los marcadores discursivos se
refiere. Ahora bien, con respecto al analisis de las respuestas presentes en los tipos de
preguntas abiertas y cerradas, se hizo preciso crear tantas hojas de célculo como
actividades se pretendia analizar. Crear las formulas para la obtencion de datos supuso
una practica bastante laboriosa, dado que cada actividad proporcionaria una informacion
diferente, lo que obligaba a tratar cada una de ellas de forma individual. Por ejemplo, en
algunas de las tareas el porcentaje se concentraba Gnicamente en conocer si habian
respondido de forma correcta al ejercicio, pero, en otras, ademas de tenerse presente esa
informacion, nos parecia interesante crear un repertorio con las formas que habian
empleado.

De acuerdo con Lopez Morales (1994), una vez que la base ya se encuentra
definida, la tarea del investigador se basa Unicamente en la introduccion de los datos en
la hoja de calculo, pero con sumo cuidado. Precisamente en esta tarea invertimos mucho

mas tiempo del gque inicialmente habiamos considerado.
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4. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE LA INTERVENCION
DIDACTICA

Este capitulo se divide en dos apartados —uno centrado en 4.° de la ESO vy, otro,
en 2.° de Bachillerato—, si bien la mecénica aplicada es exactamente idéntica, dado que,
como se ha explicado en el capitulo anterior, se ha llevado a la practica el mismo conjunto
de actividades en los dos niveles. Tiene como finalidad dar cuenta de los resultados
obtenidos a partir de la implementacion de la propuesta didactica que ha precedido a la
composicion de los textos dos y tres, y contrastar los resultados de ambos cursos. Asi,
ademas de comprobar la repercusion que ha tenido la realizacién de estos ejercicios
previos en las producciones finales, se ha considerado pertinente aprovechar esta
oportunidad para extraer informacion sobre los conocimientos de los que disponen los
alumnos acerca del empleo de los conectores y exponer las conclusiones derivadas de

este analisis.

4.1 Resultados de la intervencion didactica de 4.° de la ESO

Este apartado analiza las respuestas ofrecidas por el alumnado de 4.° de la ESO
a las tareas que se le ha encomendado para la aplicacién de las funciones textuales. Se
divide, a su vez, en dos apartados: el primero de ellos se centra en el bloque de actividades
que compone la prueba 2, y el segundo se dedica a las correspondientes a la prueba 3. Se
ha tomado esta decision con el fin de facilitar la correspondencia de cada ejercicio con su
prueba, debido a la cantidad y variedad de cuestiones a las que se hara referencia.

4.1.1 Resultados de la prueba 2 en 4.° de la ESO

Como hemos sefialado en el capitulo metodoldgico, las actividades iniciales que
han completado los escolares han consistido en una reflexion personal en la que se les ha
planteado una pregunta, por un lado, acerca del porcentaje mas representativo de la
cantidad de marcadores discursivos que tienden a formar parte de sus producciones

escritas.
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Gréfico 4.1
Resultados de la actividad 1 de la prueba 2 de 4.° de la ESO

80-90%

7%
10-30%

22%

40-70%
71%

10-30% = 40-70% = 80-90%

De acuerdo con la informacion que se desprende del grafico 4.1, un elevado
porcentaje de estudiantes (71 %) asegurd sentirse identificado con el rango de empleo del
40-70 %, un 22 % se decanto por la franja de uso del 10-30 % y un 7 % se inclind por la
banda del 80-90 %.

Por otro lado, con la segunda tarea —de cardcter introductorio también—, se ha
buscado conocer qué importancia les atribuyen a los marcadores discursivos desde el
punto de vista de la finalidad que estos elementos linglisticos pueden tener en las

redacciones.
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Gréfico 4.2
Resultados de la actividad 2 de la prueba 2 de 4.° de la ESO
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de lectura

De este modo, el grafico 4.2 alberga los motivos por los que los estudiantes han
encontrado significativo el uso de los conectores en una composicion textual.
Indiscutiblemente, el andlisis de las respuestas muestra que la causa imperante, con un 38
%, es la funcion de los marcadores discursivos para unir oraciones. Esta informacion deja
entrever que el alumnado confiere un valor estructurador a estos enlaces en los textos.

Con un porcentaje del 22,4 %, la importancia recae en el lector-receptor de la
redaccion, pues se corresponde con la fluidez en el proceso de lectura. Un 20 % estiméd
que el sentido de la oracion es una funcién que cumplen los marcadores discursivos en
un texto. A continuacidn, con porcentajes idénticos —17,6 %—, el valor de los conectores
fue descrito por la organizacién del contenido y la habilidad de expresarse mejor, lo que
se traduce en que estos se conciben como unidades que aseguran la claridad y la cohesién
de la produccidn. Otras caracteristicas apuntadas engloban la busqueda de un texto mas
rico y con mas valor y la coherencia, cada una de ellas con porcentajes de 13,6 % y 10,4
%, respectivamente. En menor proporcion, se hizo mencion a circunstancias como la
belleza del texto (9,6 %), la construccion de un texto mas formal (8,8 %) o para evitar
repeticiones (8 %) y frases muy cortas (4,8 %), reflejando todas ellas una significativa

vision global del empleo de los marcadores en la superficie textual.
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Cabe precisar que algunos escolares no basaron sus respuestas Gnicamente en
una de las opciones expuestas, sino que justificaron su aportacion apoyandose en varios
motivos. No obstante, con el fin de que el resultado fuera lo més representativo posible y
obtener, en consecuencia, una percepcion mas enriquecedora y completa de la vision del
alumnado, se opt6 por tener en cuenta la explicacion integra de la definicién ofrecida y
reflejar esta informacion en el porcentaje total de cada opcion.

La realizacion de estas dos tareas dio paso a la primera actividad de caracter mas

especifico y con opciones cerradas.

Gréfico 4.3
Resultados de la actividad 3 de la prueba 2 de 4.° de la ESO
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El gréafico 4.3 ilustra la eleccidn de los conectores para completar el espacio
incompleto de las ocho oraciones ofrecidas. Para cada oracion, se presenta la distribucion
porcentual de las respuestas seleccionadas. Como se podra apreciar en la exposicion que
se hara a continuacién, el analisis realza que en la mayor parte de las oraciones se dio el
caso de que algunas opciones dominaron significativamente frente a otras, de ahi que se

pueda concluir que el conocimiento ha sido homogéneo.
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Asi pues, en la oracion 1 (con un total®® de 250 respuestas), sin duda alguna, la
opcion en cambio, que alcanzdé un 99 % de las respuestas correctas, constituyo la
expresion discursiva claramente preferida, mientras que en conclusion result6 anecdotica
(1 %) y asi que no se utiliz6. En cuanto a la oracién 2 (N = 249), asi que (98 %) fue la
alternativa mas escogida, rozando casi el 100 % en comparacion con por otra parte (1 %)
y mas bien, que no registré ningun resultado. En lo que concierne a la oracién 3 (N =
250), la respuesta encima sobresalié como predominante con un 98 % frente a por lo tanto
y de todas formas, que obtuvieron ambas una representacion del 1 %.

En la oracion 4 (N = 249), el marcador de ejemplificacién por ejemplo reflejé
un 92 % de las elecciones en contraste con asimismo y es decir, con un 2 % y 6 % de
respuestas, respectivamente. En cuanto a la oracion 5 (N = 250), el marcador de concesion
de todos modos, con un 99 % de opciones seleccionadas, se convirtid en la contestacion
que los estudiantes consideraron mas iddnea para completar el sentido de la oracion. Las
otras dos propuestas, ademas y por tanto, como se muestra en el grafico, apenas obtienen
representacion en el computo de resultados analizados o no registran ninguno, segun se
trate de una u otra. Con respecto a la oracion 6 (N = 250), entre los dos marcadores de
causalidad ofrecidos, el 97 % consideré que como encajaba de forma correcta en ella,
frente a porgue, con un 3 %. Ningun estudiante contempl6 el marcador de adicion incluso
como una posibilidad correcta. En la oracion 7 (N = 250), el marcador finalmente fue el
mas escogido (93 %), superando con ventaja a primeramente (2 %) y consecuentemente
(5 %). Por ultimo, en la oraciéon 8 (N = 250), el 88 % del alumnado supo identificar
correctamente que habia una correlacion y que, en consecuencia, debian seleccionar como
respuesta acertada el sequndo miembro de esta, es decir, por otro lado. No obstante, un
12 % no lo percibio y seleccioné como resultado. En cuanto a la secuencia en fin, como
se desprende del gréafico 4.3, ningun estudiante la contempl6 como adecuada.

Aparte de la observacion de las respuestas apropiadas para cada opcion, se
considerd que era pertinente discriminar qué porcentaje de estudiantado habia logrado
acertar todas las cuestiones, asi como la cantidad de alumnos que habia fallado, con vistas
a conocer el grado de complicacion al que se habian enfrentado. Para ello, a partir de los
porcentajes de respuestas correctas, se calculo el correspondiente a los errores y, a

continuacion, se obtuvo la cifra de desaciertos.

59 En adelante, N.
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Gréfico 4.4

Analisis del nimero de respuestas correctas e incorrectas de la actividad 3 de la prueba 2 de 4.° de la ESO

0% 09, 0% 0%
0%

2%

3%

18%

77%

A grandes rasgos, se ha obtenido el resultado que se esperaba —un notable nivel
general de éxito— por tratarse de una actividad cerrada con opciones predeterminadas,
pues se presuponia que no hallarian grandes dificultades en la ejecucion, y asi lo constatan
las cifras reflejadas en el grafico 4.4. Asi, del total de los 250 estudiantes que realizaron
el ejercicio, el 77 % (192 alumnos) respondi6 sin ningln error las ocho preguntas.
Contestaron siete preguntas adecuadamente el 18 % de los escolares (44 alumnos)
mientras que porcentajes mas bajos se repartieron entre aquellos que consiguieron ofrecer
seis respuestas correctas, esto es, ocho estudiantes (3 % de la cantidad global de
participantes), y aquellos que obtuvieron cinco aciertos, que se traduce en cuatro alumnos
(2 %). Tras el analisis, se concluyd que menos del 1 % de los alumnos llevé a cabo la
actividad con menos de cinco aciertos.

El ejercicio 4 —el penultimo de la prueba 2— es un ejercicio de reconocimiento
en el que se deben ofrecer equivalentes de ocho conectores destacados en los enunciados
propuestos, es decir, se aplica el método de la conmutacion. A este respecto, Portolés
(1998) considera que se trata del sistema que se emplea normalmente para el estudio del
significado de estas unidades. El autor precisa que, si bien bajo una funcion se engloban

todas aquellas particulas susceptibles de sustituirse entre si en una situacion concreta, se

100



puede conocer el significado al llevar a cabo el proceso opuesto consistente en «hallar el
contexto en el que un marcador supuestamente sinénimo de otro no puede reemplazarlo
porque la intervencion resultante seria si no agramatical, al menos pragmaéaticamente
extrafia» (pp. 79-80).

Resulta pertinente sefialar que en el Diccionario de particulas discursivas del
espafiol (Briz et al., 2008) se reserva una entrada —bajo el nombre Particulas
semejantes— dedicada al analisis de sinonimos de los conectores. Con respecto a la
relacion de equivalencias entre estas unidades, se indica que «es mayor cuando presentan
coincidencias en sus significados de base. Y es menor en los casos en que la coincidencia
se da no tanto con ese significado de base, sino con alguno de los usos contextuales».

La tarea® ha sido concebida con la finalidad de que no haya una tnica respuesta,
sino méas bien un amplio abanico de opciones con las que se persigue estimular la
creatividad individual del alumnado, asi como la diversificacién en el empleo de
particulas discursivas, de manera gue no se limite inicamente a encasillar las opciones de
respuesta en un marco cerrado. En este sentido, cada estudiante cuenta con la posibilidad
de enriquecer su redaccion con aquellos sinénimos que contemple como adecuados para
el contexto ofrecido. Asi pues, teniendo presente la informacidn expuesta, cabe precisar
que se han valorado exclusivamente las respuestas que se han considerados aceptables y

coherentes para el sentido trabajado en el ejercicio.

0 No se han tenido en cuenta los posibles ajustes de la puntuacion que los estudiantes pudieran llevar a
cabo o no al incluir sus sindnimos, sino la adecuacion y el sentido del marcador discursivo empleado.
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Gréfico 4.5
Resultados de la actividad 4 de la prueba 2 de 4.° de la ESO
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El ejercicio da comienzo con una oracion concesiva en la que el alumnado debe
incorporar un sindnimo del conector a pesar de, funcién que fue identificada por el 55,2
% del alumnado —tal y como muestra el grafico 4.5—, cifra que equivale a 138 discentes.
Entre las opciones que escogieron sobresalen aunque —empleo mayoritario—, pese a
(que), y a pesar de (que), si bien de esta ultima solo se registré un caso. Por el contrario,
el 29,6 % de los escolares (74 estudiantes) ofrecio respuestas incorrectas al emplear
particulas de adicion (incluso, aparte, encima), de contraste (pero), e incluso estructuras
verbales (sin importar, aun sabiendo) que, aunque reflejaban el sentido, no obedecian a
lo requerido en la actividad. Por su parte, el 15,2 % (38 alumnos) desconocia la manera
de completar el significado solicitado a traves del nexo.

En este mismo grafico se expone que, en cuanto a la expresion de la causa de la
oracion 2 introducida por el conector porque, el 82 % del alumnado (205 estudiantes)
sustituyd de manera correcta, apoyandose fundamentalmente en alternativas como ya que
y debido a (que), y en menor medida, dado que y puesto que. Sin embargo, un 11,6 %
(29 estudiantes) propuso sinénimos erroneos. Esto evidencia dificultades al identificar
opciones adecuadas para expresar el sentido de causalidad y al interpretar el sentido de la
oracion en su totalidad, puesto que en muchos casos se registraban valores de

concesividad (aunque, aun asi, de todos modos), de adicion (ademas, asimismo) y de
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consecuencia (a consecuencia de que) y, como ocurriera con el marcador anterior,
estructuras como al ver que o al no perder, que no respondian a los requisitos de la tarea.
Finalmente, el 6,3 % restante (16 alumnos) se abstuvo de responder.

En lo que concierne a la oracion 3, en la que se representa el significado de
consecuencia mediante el marcador por(lo)tanto, el 86 % del alumnado (215 estudiantes)
lo ha reemplazado satisfactoriamente al utilizar, principalmente, asi que como particula
afin. Otras opciones empleadas han sido por eso, por ello, por consiguiente, en
consecuencia —todas ellas recogidas en Briz et al. (2008) como particulas semejantes— Y
de modo que. Por el contrario, 11,2 % del estudiantado (28 estudiantes) han tratado de
ofrecer un equivalente, mas de forma equivoca utilizando términos de adicion (asimismo),
aclaracion (es decir) y, en diferentes ocasiones, la estructura de relativo por lo que. Un
porcentaje muy bajo, 2,8 % (7 estudiantes), ha optado por no contestar esta cuestion.

La oracion 4, con el marcador de contraste sin embargo, fue resuelta de forma
correcta por 186 alumnos, lo que representa un 74,4 % del total. Para ello, ofrecieron
sinbnimos como pero, en cambio, no obstante —los mas recurrentes—, y alguna
alternativa menos frecuente como por el contrario 0 mas. De manera opuesta, 54
discentes, lo que equivale al 21,6 % del grupo analizado, fallaron en el proceso de
conmutacion al incluir, principalmente, enlaces de concesion como aunque, a pesar de
(que), aun asi, de todos modos, y algin nexo de cierre de serie, como finalmente. Por
ualtimo, 10 escolares, cifra que se corresponde con el 4 % del conjunto, no respondieron.

La oracion 5 expone una relacion de adicion entre las partes conectadas debido
a la presencia del marcador ademas. Con respecto a este tipo de enlaces aditivos que,
como es bien sabido, conforman una categoria extensa cuyo cometido es, de forma
general, incorporar informacion nueva al enunciado, se deben tener en cuenta las
particularidades que conlleva su empleo de acuerdo con el tipo de contenido que se afiade.
En este sentido, Diaz Blanca (2009), en cuanto a los aspectos especificos del uso,
diferencia «a) un contenido que complementa el mensaje en tanto que tal; b) una
instruccion para que el interlocutor comprenda el mensaje de una manera determinada; y
C) una carga subjetiva del emisor» (p. 161).

Asi pues, el gréfico 4.5 evidencia que el 68,8 % del alumnado (172 estudiantes)
empled un marcador discursivo para completar adecuadamente el sentido expuesto en la
oracion. Mayoritariamente este nimero de aciertos viene dado por encima. En cuanto a
este conector, Diaz Blanca (2009), siguiendo a Ruiz (1998), describe que son «recursos

elativizadores o intensificadores», caracteristicos de la lengua hablada coloquial (p. 155).
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Por su parte, Briz et al. (2008) precisan que la conclusién que se deriva de esta
significacion puede conllevar una apreciacion®! positiva o negativa. Por otra parte, llama
la atencién que muchos escolares estimaran que debian hacer la sustitucion por un
marcador de contraste —como Sin embargo— o de consecuencia —por lo tanto— o,
incluso, de concesion —de todos modos—. En ultimo lugar, un 5,6 % representa a los 14
estudiantes que escogieron no aportar una equivalencia para este conector.

En cuanto a la oracion 6, el marcador en conclusion ha generado mayores
dificultades que los vistos hasta el momento. De las opciones que han incluido los
alumnos como correctas, son tres las que coinciden con las particulas semejantes
expuestas por Briz et al. (2008) —en resumen, en definitiva, en fin—, que representan el
31,2 % (78 escolares). Por contra, son muchos los que se han apoyado en el marcador de
cierre finalmente junto con una gran variedad de funciones que van desde la expresion de
la adicion y la consecuencia hasta la causa y la ejemplificaciéon. Esta situacion se
corresponde con un gran porcentaje: el 60,8 % (152 estudiantes). En lo que concierne al
numero de estudiante que se abstuvo de responder, asciende a un 8 % (20 alumnos).

El enunciado 7 alberga en su interior una ejemplificacién expresada por el
marcador de ilustracion tales como. El gréfico refleja que el 77,2 % del alumnado (193
estudiantes) conmut6 de forma apropiada la particula dada por las formas por ejemplo
—el maximo exponente—, como por ejemplo o como. En el lado opuesto, el 19,6 % (49
escolares) empled la estructura de adicién asi como o estructuras que reflejaban la
manifestacion de ejemplos, pero que no constituyen un marcador discursivo en si:
algunas como, como pueden ser, entre otras. Un bajo porcentaje esta representado por el
3,2 % (8 discentes) que no ofrecio respuesta alguna a la oracion.

Por altimo, la oracién 8 incluye un marcador de continuidad, ordenacion y
enumeracion: primeramente. Su sustitucion en la oracion fue realizada de manera correcta
por el 74,8 %, que se apoy0 en primeramente —fundamentalmente—, primero y en primer
lugar, o en estructuras como para comenzar/empezar. No obstante, la confusion con
principalmente ha dado lugar, en lineas generales, al 15,2 % del estudiantado que ha
fallado al reemplazar el conector, lo que representa a 38 estudiantes de la totalidad. Por
altimo, un 2 % (5 alumnos) han decidido no conmutar el nexo.

La dltima tarea de la prueba 2 se ha centrado en el trabajo de la conexién

61 Diaz Blanca (2009) se centra tnicamente en que los enunciados que cuentan con este conector reflejan,
de manera subjetiva, la posicion negativa que adopta el hablante con respecto al hecho mencionado (p.
155).
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implicita. Por consiguiente, no se ha limitado a elegir una opcion entre las ofrecidas o a
reemplazar un conector por otro, sino que ha implicado un nivel de exigencia mayor. En
consecuencia, ha requerido que los estudiantes hayan tenido que esforzarse en identificar
el sentido que vinculaba cada uno de los seis enunciados que se sucedian y, de esta
manera, plasmar en la superficie textual el conector adecuado que contiene informacién
sobre la relacion significativa existente entre cada uno de ellos. Por todo esto, sin lugar a
dudas, esta actividad se ha mostrado como la més reveladora en cuanto a resultados se

refiere, tal y como se evidencia en los graficos 4.6 y 4.7.

Gréfico 4.6
Resultados de la actividad 5 de la prueba 2 de 4.° de la ESO
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En el primero y en el ultimo enunciado se encuentran de manera implicita
marcadores de continuacién, ordenacion y enumeracion o de cierre discursivo,
respectivamente. En efecto, por un lado, el 66,8 % de las respuestas que han iniciado el
texto han sido en primer lugar o para empezar y, por otro lado, el 77,6 % lo ha finalizado

con en conclusion, en fin o en definitiva, tal y como muestran los ejemplos®? que siguen

62 En ellos, el primer digito corresponde al curso académico; los dos siguientes indican el centro
educativo y los dos ultimos se refieren al nimero asignado al escolar. Asimismo, resulta fundamental
tener en consideracion que se han transcrito de forma literal, lo que supone que podrian presentar errores
en aspectos como la puntuacion, la acentuacion o la expresion.

105



a continuacioén:

(1) En primer lugar, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (40113)
(2) Primeramente, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (40210)
(3) En conclusién, ayer fue un dia para olvidar. (40323)

(4) En fin, ayer fue un dia para olvidar. (40322)

(5) En definitiva, ayer fue un dia para olvidar. (40819)

Es oportuno indicar que, si bien no se trata de un grupo de marcadores que
hayamos considerado en este estudio, el alumnado en algunas ocasiones de manera

minoritaria empled un marcador de recapitulacion o resumen.

(6) En resumen, ayer fue un dia para olvidar. (40913)

Sin embargo, se han registrado 50 casos —lo que equivale a un 20 % del total—
en los que los escolares interpretaron, sin atender a la puntuacion del fragmento, que el
tipo de relacion que se oculta entre el primer y el segundo enunciado es de causalidad
—mediante la representacion de multiples nexos—, como muestran las secuencias que

siguen:

(7) Ayer fue un dia cadtico para mi. Porque no escuché la alarma y llegué tarde
a trabajar. (40609)

(8) Ayer fue un dia caodtico para mi. Ya que no escuché la alarma y llegué tarde
a trabajar. (40709)

(9) Ayer fue un dia cadtico para mi. Como no escuché la alarma y llegué tarde a
trabajar. (40916)

(10) Ayer fue un dia cadtico para mi. Debido a que no escuché la alarma y llegué
tarde a trabajar. (40307)

Las oraciones causales explicativas aparecen introducidas por ya que, pues, puesto
que, como, entre otros. De acuerdo con la Ortografia de la lengua espafiola (RAE y
ASALE, 2010, p. 336), «las causales explicativas son [...] externas al predicado principal
y, por tanto, se separan de él mediante comas, vayan antepuestas o0 pospuestas». Por

consiguiente, esta situacion evidencia que el alumnado carece de un conocimiento
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apropiado de la puntuacion de la enunciacion de la causa.

Aparte de las funciones localizadas de manera incorrecta descritas anteriormente,
una cantidad pequefia de estudiantes dedujo de manera equivoca que tenia lugar una
relacion de consecuencia e inferencia entre los dos primeros enunciados, como se

desprende de los siguientes ejemplos:

(11) Ayer fue un dia caético para mi. Entonces, no escuché la alarmay llegué tarde
a trabajar. (40325)

(12) Ayer fue un dia cadtico para mi. Asi que, no escuché la alarma y llegué tarde
a trabajar. (40525)

Por otra parte, aunque, como ya hemos indicado, el Gltimo enunciado presento6
un alto porcentaje de respuestas correctas, se emplearon también enlaces textuales
inadecuados, como son algunos casos en los que el alumnado utilizé un marcador de

aclaracion o explicacion, como se expone a continuacion:

(13) Es decir, ayer fue un dia para olvidar. (41024)

Un caso semejante ha ocurrido en las oraciones dos —66,8 % de particulas
correctas— y cuatro —58,4 % de conectores adecuados—, en las que se puede dar una
relacion de consecuencia entre las partes, si bien la primera de ellas admite, asimismo,
una relacién de adicion e intensificacion. Aunque el nimero de inferencias ha sido
correcto, no ha sucedido lo mismo con la eleccion del marcador discursivo. Asi pues,
muchos de los resultados analizados consisten en respuestas que, indistintamente,
alternan las secuencias asi que y por(lo)tanto, como se percibe en los ejemplos que a

continuacion se exponen:

(14) Por(lo)tanto, el jefe estaba de mal humor y me advirtio de que esto no podia

repetirse nunca mas. (40525)

(15) /...J, solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi abrigo, asi que tuve que pedir

dinero prestado a una compafiera. (40501)

(16) Asi que, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia

repetirse nunca mas. (40321)
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(17) [...]; solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi abrigo, por lo tanto tuve que

pedir dinero prestado a una compariera. (41021)

Los dos primeros enunciados (14 y 15) se consideran validos; no obstante, en
los dos ultimos (16 y 17), se desprende un incumplimiento en las normas de puntuacién
de las oraciones consecutivas. En el primero, se precisa el empleo del marcador de
consecuencia por(lo)tanto, que «suele reflejarse en los textos escritos por medio de una
coma detras de por lo tanto y con otra coma, un punto o un punto y coma, delante» (Briz
et al., 2008). En cambio, en el segundo, se expone una construccion ilativa, introducida
por asi que, que expresa «una consecuencia como derivacion natural de lo expresado con
anterioridad» (RAE y ASALE, 2010, p. 340). Si se atiende a las indicaciones de la
Ortografia, detras de asi que no se escribe coma, de ahi que el enunciado en cuestién no
pueda contemplarse como adecuado.

A esta problematica se suma el hecho de que se han contabilizado oraciones en
las que, pese a que en las instrucciones de la actividad se especificaba de manera clara la
inclusiéon de un marcador discursivo, un nimero considerado de discentes ha conectado
las ideas mediante la estructura relativa por lo que®. Asi se refleja en los dos ejemplos

facilitados:

(18) Por lo que, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia
repetirse nunca mas. (40212)
(19) /...] solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi abrigo, por lo que tuve que

pedir dinero prestado a una compariera. (40404)

Tal y como se ha indicado con anterioridad, la segunda oracién del fragmento
empleado para esta actividad puede admitir un marcador de adicion e intensificacion, y
una gran parte del alumnado que ha resuelto correctamente esta parte de ella ha

explicitado un conector de este tipo, tal y como se presenta en el ejemplo que sigue:

(20) Encima, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia

repetirse nunca mas. (40924)

8 En efecto, a diferencia del resto de autores, Montolio (2014) lo incluye dentro de su clasificacion como
un conector consecutivo de tipo gramatical integrado en la oracion (p. 60).
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Por otro lado, dentro del grupo de secuencias discursivas que se han reconocido
como incorrectas en la oracion 2, el alumnado ha interpretado, en algunos casos,

relaciones concesivas —ejemplo 21—y de contraste —ejemplo 22—.

(21) Aungue, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia

repetirse nunca mas. (40520)

(22) Sin embargo, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia

repetirse nunca més. (40325)

En lo que respecta al enunciado 3, en el que se efectia una relacion de
continuidad, el 58,4 % de los marcadores ofrecidos han sido correctos, entre los que
destacan a continuacion, después o luego, como mayoritarios, y asi se puede apreciar en
el ejemplo (23). No obstante, algunos alumnos han inferido significados que no son

posibles en ese contexto, como consecuencia (24), adicion (25) o cierre discursivo.

(23) Después, fui a desayunar en la pausa y me di cuenta de que me habia olvidado
la cartera en casa. (40123)

(24) Por lo tanto, fui a desayunar en la pausa y me di cuenta de que me habia
olvidado la cartera en casa. (40225)

(25) También, fui a desayunar en la pausa y me di cuenta de que me habia olvidado
la cartera en casa. (40413)

Por ultimo, el enunciado 5 establece una relacion de adicion o de cierre
discursivo. El 57,6 % se corresponde con el alumnado que ha respondido de manera
correcta, y asi lo muestran los ejemplos 26 y 27. Sin embargo, ha habido alumnos que no
han sabido deducir bien el sentido y prueba de ello son las oraciones 28 y 29.

(26) Ademas, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian
dado un golpe a una de las puertas. (40115)

(27) Finalmente, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le
habian dado un golpe a una de las puertas. (40218)

(28) Pero, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian dado
un golpe a una de las puertas. (40314)

(29) Ahora bien, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian
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dado un golpe a una de las puertas. (40523)

Esta actividad se presenta como una de las mas complejas para el alumnado. Asi
pues, y en consonancia con lo realizado en las anteriores, se ha decidido analizar el grado
de aprovechamiento de los estudiantes en la practica de esta tarea, y asi lo reflejan los

resultados del grafico 4.7.

Gréfico 4.7

Analisis del nimero de respuestas correctas e incorrectas de la actividad 5 de la prueba 2 de 4.° de la ESO

4,40%

12,80%
9,20%

18,80%
23,60%

29,20%

1 ORACION CORRECTA 2 ORACIONES CORRECTAS = 3 ORACIONES CORRECTAS
4 ORACIONES CORRECTAS 5 ORACIONES CORRECTAS * 6 ORACIONES CORRECTAS

El gréafico presenta la reparticién del nimero de respuestas precisas obtenidas
por el alumnado al inferir y emplear de manera adecuada un marcador discursivo en el
fragmento. En este sentido, los datos que ahi se reflejan demuestran que se ha tratado de
una actividad que ha conllevado relativa dificultad para los 248 alumnos que la realizaron.
En este sentido, unicamente el 12,8 % (32 estudiantes) ha logrado completar la totalidad
de la tarea de manera adecuada. Por otra parte, un 23,6 % (59 escolares) ofrecio
marcadores que encajaban perfectamente en la oracion de acuerdo con su sentido, salvo
en una de ellas. Una cifra aproximada —29,2 %, que equivale a 73 alumnos— representa
a los estudiantes que explicitaron 4 marcadores apropiadamente. Ahora bien, con

porcentajes mas bajos, se aprecia que un 18,8 % (47 escolares) dedujeron el significado
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de tres marcadores correctamente. Por Gltimo, un 9,2 % (23 escolares) y un 4,4 % (11
discentes) respondieron Unicamente 2 y 1 de manera acertada. Como se ha precisado

anteriormente, un 2% (5 escolares) no realiz6 la tarea.

4.1.2 Resultados de la prueba 3 en 4.° de la ESO

La prueba 3 da comienzo con un primer ejercicio de reconocimiento en el que
se le propone al alumnado un conjunto de dieciocho oraciones con el fin de verificar si
son capaces de determinar cuél es el marcador discursivo que se halla de forma explicita
en la superficie de los enunciados y, posteriormente, de un grupo de funciones dadas,
atribuirle una de ellas.

El gréfico 4.8 indica que el alumnado participante reconocio un total del 77 %
de los enlaces discursivos que se seleccionaron para la identificacion en todas sus pruebas.
Por otro lado, de manera inferior, se identificaron parcialmente un 9 % de los marcadores,
lo que simboliza que el alumnado subray6é Unicamente una parte de la expresion
conectiva. Un 8 % no se identificd de forma correcta, es decir, selecciond otra estructura

diferente en la oracion y, por dltimo, un 5 % no obtuvo ningun tipo de respuesta.

Grafico 4.8
Resultados de la identificacion del marcador de la actividad 1 de la prueba 3 de 4.° de la ESO

= Total Identifica Total Parcialmente Total No Total NS/NC
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Una vez identificado de manera total o parcial el marcador discursivo explicito
en las oraciones, se analizo si la funcion atribuida era la correcta. Asi pues, como se
expone en el grafico 4.9, a un 44 % de las particulas se les asigné una funcion textual
correcta, frente al 46 %, que se corresponde con una atribucion errénea. Por el contrario,

un 10 % no recibio ninguna funcion.

Grafico 4.9
Resultados de la identificacion de la funcion de la actividad 1 de la prueba 3 de 4.° de la ESO
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= Total Funcién Correcta Total Funcién Incorrecta NS-NC

De forma especifica, el grafico 4.10 muestra la informacion relativa a la
identificacion de las funciones en cada una de las primeras seis oraciones. En la primera
de ellas, con el marcador de contraste u oposicion sin embargo, 241 estudiantes se
percataron de cual era el elemento conectivo en la oracion. En contra, dos estudiantes no
localizaron adecuadamente qué marcador asomaba a la superficie frente a 7 estudiantes
que optaron por no responder. La segunda de las oraciones, con el marcador de cierre
discursivo en definitiva entre sus lineas, conté con una sefializacion de 241 estudiantes
también, pero, a diferencia del anterior, un estudiante subrayd parcialmente la secuencia
—definitiva—, dejando atrds la preposicion que forma parte de ella; dos estudiantes
determinaron que el marcador era otro elemento distinto al esperado, mientras que seis
estudiantes dejaron la respuesta en blanco. La tercera oracion, en la que nuevamente

aparecia un marcador de contraste —en cambio—, repiti6 los resultados de la primera

112



oracion, con marcador de contraste también.

La oracion cuatro, encabezada por el marcador causal debido a (que), obtuvo,
en comparacién con los enlaces anteriores, un grupo de respuestas mas repartido, lo que
se traduce en una mayor complejidad para el alumnado: 112 lo reconocieron; 80 lo
hicieron parcialmente —dado que no consideraron la preposicion a como parte de la
expresion conectiva—; 45 estimaron que el marcador lo constituia otra unidad presente en
la oracién 'y 13 no respondieron. La oracion 5, con la secuencia de continuidad pues bien,
fue identificada por 227 estudiantes frente a uno que Unicamente tuvo en cuenta pues. En
contraste, 12 alumnos no localizaron el marcador y diez no contestaron. Finalmente, la
oracion 6, con el marcador de consecuencia pues, muestra un logro intermedio por parte
del alumnado al revelar que 198 hallaron el enlace en el enunciado mientras que 3 lo
identificaron parcialmente. Cabe precisar que este ultimo dato se debe a que estos tres
escolares incluyeron junto al marcador la forma verbal negativa que lo precedia: no

conviene. Por ultimo, 37 estudiantes no acertaron y 10 no aportaron ninguna respuesta.

Gréfico 4.10
Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 4.° de la ESO. Identificacién de las oraciones 1-6
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examinar a cuéles de ellos les han atribuido una funcion® correcta o incorrecta, asi como
aquellos que han quedado sin funcion. Asi pues, las funciones de cierre discursivo y de
contraste de las oraciones 2 y 3, respectivamente, han registrado, dentro de este primer
bloque, la cifra con mayor nimero de aciertos, seguida de aquellas que funcionan también
como contraste y causa, es decir, la recogida en las oraciones 1 y 4. Indudablemente, el
sentido de continuidad y de consecuencia ha planteado mayores dificultades, y asi lo
refleja el diagrama 4.11, en el que las respuestas ofrecidas se han decantado de forma

mayoritaria por una opcion incorrecta.

Gréfico 4.11

Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 4.° de la ESO. Funciones de las oraciones 1-6
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La segunda serie recoge los datos relativos a las oraciones comprendidas entre
la7ylal2. Laoracion 10, con el marcador de contraste ahora bien, cuenta con el mayor
y mejor numero de aciertos (236) en cuanto a la identificacion total y parcial, dado que
no generé ningun margen de duda y se sefialo la totalidad del enlace. La suma
correspondiente a aquellas selecciones mal hechas (5) o no respondidas (9) es baja. Con

relativa cercania, las oraciones 7 —de contraste con pero— y 8 —de consecuencia con por

6 Durante el estudio, se advirti6 que en muchas ocasiones los estudiantes no identificaban de manera
adecuada el marcador en la oracion, pero, de forma inesperada y sorprendente, la funcion si era correcta,
de ahi que se considere que se han servido del sentido completo de la oracion.
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esta razon— revelan cifras similares: 211 y 231 selecciones correctas completamente
frente a 7 y 6 de forma parcial, respectivamente. En cuanto a estos dos enunciados, 20 y
5 estudiantes presentaron dificultades para ubicar el conector en la oracion mientras que
11y 8 escogieron no responder. A continuacion, la expresion de la ejemplificacion de las
oraciones 9 —con pongamos por caso—y 12 —con tales como— fue distinguida, de forma
respectiva, por 131 y 155 alumnos. Al sefialar las partes que conformaban la particula de
ilustracion, el alumnado de manera parcial ha resaltado partes, como por caso, pongamos,
tales o como. Asimismo, se ha registrado un nimero superior al resto de oraciones en lo
gue concierne a equivocaciones (45 y 23) o respuestas vacias (18 y 12). En dltimo lugar,
el marcador concesivo a pesar de ha supuesto un gran desafio, al recogerse 149
identificaciones completas y 83 parciales —en estos casos se obviaba la preposicion de

como parte del término—, en contraste con 7 respuestas incorrectas y 11 sin contestacion.

Gréfico 4.12

Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 4.° de la ESO. Identificacion de las oraciones 7- 12
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Con respecto a las funciones identificadas, la ejemplificacion expuesta en la
oracion 9 destaca en comparacion con el resto de este bloque, en contraste con la oracion
12, de ilustracién también, que registra un reconocimiento medianamente inferior. A esta

le siguen las oraciones 7 y 8, que desempefian funcion de causa y de consecuencia. Por

115



otro lado, la funcion de contraste de la oracion 10 ha entrafiado dificultades, aunque, sin
duda alguna, la adversidad mas notoria la ha experimentado la concesividad recogida en
la oracion 11. A este respecto, resulta conveniente indicar que en las indicaciones de la
actividad figuraban los términos contraste y concesion juntos. Un considerable nimero
de estudiantes los interpretd como sindnimos y decidi6 incluir ambos en la exposicion de
la funcion de los marcadores cuando Unicamente se precisaba uno de ellos, de acuerdo

con el sentido de la secuencia en si.

Gréafico 4.13

Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 4.° de la ESO. Funciones de las oraciones 7-12
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La dltima tanda, que encierra las oraciones que abarcan desde la 13 hasta la 18,

manifiesta que el reconocimiento de la causa en la oracion 17 (212 hallazgos) y la
consecuencia en la 14 (209 selecciones) se ha presentado sin grandes complicaciones, si
bien 2 y 18 estudiantes, siguiendo el orden de exposicion de los datos, han tenido algin
tipo de dificultad para englobar en su seleccion la totalidad de la particula. Este grupo se
completa con los estudiantes que han seleccionado un elemento desacertado (17 y 11) y
con los que no han ofrecido ninguna opcion. A estas cantidades siguen, en primer lugar,
la identificacion de la causa expresada con como (196) en la oracion 18 y el cierre
discursivo, con por fin (182), en el enunciado 13. Llama positivamente la atencion el

hecho de que para este Gltimo ningun estudiante tuvo dudas en el momento de seleccionar
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el enlace completo, mientras que, en la causa, 3 alumnos incluyeron junto a como la
proposicioén causal integramente —COmo no tengo ganas—. Estos marcadores fueron
percibidos incorrectamente por 28 y 56 alumnos frente a los 23 y 11 que se abstuvieron
de compartir su eleccion. Por ultimo, con una suma de aciertos menor, pero no por ello
baja, se encuentran las oraciones 16 y 15, con los marcadores pese a que Y el correlato
por un lado-por otro lado, en las que de manera parcial se han identificado 45y 62 a
causa de que el alumnado ha elidido la preposicién a para la primera o ha subrayado
Unicamente una parte de los elementos de la correlacion para la segunda. De forma
incorrecta, 13 y 23 alumnos localizaron unidades equivocas frente a 14 y 10 alumnos que

no expresaron su seleccion.

Gréfico 4.14

Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 4.° de la ESO. Identificacién de las oraciones 13- 18
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Por altimo, la funcién de ordenacidn recogida en la oracion 15 ha registrado el
mayor numero de respuestas correctas (135). A cierta distancia, le siguen la oracién 18
(119) —causa introducida por como—, la oracion 13 (113) —cierre del discurso con por
fin— y la oracion 17 (112) —causa presentada por ya que—. Cerca de estos datos, se
encuentra la oracion 14 (109) —consecuencia expuesta por de forma que—. En tltimo

lugar, se sitGa la oracion 16, muy lejana del resto, pues la concesion formulada por pese
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a que tan solo ha conseguido ser identificada por 27 estudiantes.

Gréfico 4.15

Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 4.° de la ESO. Funciones de las oraciones 13-18
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El segundo y ultimo ejercicio que los alumnos han realizado previo a la

composicion del tercer texto guarda caracteristicas similares a las de la tercera actividad

de la muestra 2. Se ha confeccionado un cuestionario consistente en un ejercicio de

respuesta dirigida en el que se deben emplear las ocho propuestas de marcadores textuales

en cada una de ellas con la flexibilidad de seleccionar la mas idénea de acuerdo con el

sentido y los signos de puntuacion, pero sin permitir la repeticion de las posibilidades. En

este sentido, cada opcion se ha estudiado previamente para que encaje en un espacio

especifico con miras a garantizar que, una vez escogida, el resto debe ajustarse

adecuadamente a los huecos sobrantes.
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Gréafico 4.16

Resultados de la actividad 2 de la prueba 3 de 4.° de la ESO
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En conjunto, el anlisis de esta actividad arrojo resultados favorables, si bien se
percibio cierta disparidad en las opciones escogidas. Las oraciones 1, 4 y 5 han sido las
que han entrafiado una dificultad menor al alumnado, de ahi que hayan registrado los
porcentajes mas elevados en la suma de respuestas: 92,4 % (231 respuestas correctas de
248), 94,8 % (237 aciertos de 248) y 96 % (240 soluciones adecuadas de 249). Asi pues,
para la oracion 1 —Hace mucho frio, por eso no vamos a salir esta noche—, de forma
equivoca, al no inferir el sentido de consecuencia, algunos de los estudiantes resolvieron
con el uso de puesto que o por el contrario, por mencionar algunas de las opciones
aportadas. La oracion 4 —Puedes regalarle unas botas de agua por su cumpleafios, por
ejemplo—, que precisa un marcador de ejemplificacion o ilustracion, fue interpretada
errobneamente por el alumnado, que considerd que habia un significado de concesion,
finalidad o adicién, entre otros. En cuanto a la oracion 5 —Después de dos semanas de
lluviay frio, finalmente sali6 el sol—, pese a necesitar una particula de cierre discursivo,
fue completada de manera equivoca, principalmente, por el enlace de continuidad.

Las oraciones 6 —EI periodista grabd la entrevista y, ademas, la publicé en su

blog— y 8 —La compafiia abrié una nueva empresa y, posteriormente, contratd nuevo
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personal— constituyen un caso® particular, puesto que en ellas cabe la posibilidad de
intercambiar las respuestas, dependiendo de la deduccién hecha por el alumno. Asi, para
la primera de ellas, el 96 % acert6 en la alternativa escogida y mostré una marcada
inclinacion hacia el significado de posterioridad (181 prefirieron posteriormente mientras
que 59 prefirieron ademas); la segunda, en cambio, pese a presentar dos posibles opciones
también, obtuvo un 84 % de respuestas correctas y reflejo una clara preferencia por el
significado de adicién, con 160 respuestas para ademas y 50 para posteriormente.

Por su parte, las oraciones 2 (72,8 %), 3 (74,4 %) y 7 (75,6 %) mostraron un
rendimiento intermedio. En lo que concierne a la segunda oracion —Mi marido no toma
café por la noche nunca. Por el contrario, prefiere una infusion—, se establece una
relacion de contraste entre las partes de la que se percataron 182 estudiantes de 246 que
contestaron. Se contabilizaron ejemplos incorrectos basados en la expresién de la causa,
debidos probablemente no solo a una inadecuada inferencia de sentido, sino también al
desconocimiento del empleo de los signos de puntuacion con los marcadores textuales,
cuestion en la que se profundizara mas adelante. La relacion de causalidad presente en la
oracion 3 —Marcelo eché una mano a su primo, puesto que no entendia algunos
ejercicios— pasé desapercibida para el grupo de alumnos que escogio, entre el conjunto
de alternativas, un marcador de contraste. En este punto, conviene aclarar que 47
estudiantes identificaron correctamente una relacion de concesion, la cual supone una
interpretacion valida. Sin embargo, la contemplacion de esa alternativa afectaba al sentido
del resto de los enunciados pendientes de completar. Por ultimo, la oracién 7 —Aunque
muy cansado, hizo un esfuerzo y me acompafio a comprarme el vestido— reflejé una
tendencia que se repitio a lo largo de muchas pruebas: numerosos estudiantes afiadieron
la forma verbal estaba para completar el sentido de la oracidn, de ahi que se perciba que
no son conscientes de que el marcador de concesion que debian emplear puede figurar
directamente junto a un adjetivo.

De forma analoga a otras actividades ya comentadas, se estimd conveniente
conocer el porcentaje® de aciertos que obtuvieron los estudiantes en esta tarea, en parte,
para contrastar los resultados de una nueva actividad cerrada, aunque disefiada con mayor

flexibilidad que la primera que se habia realizado.

%5 En algunas pruebas los estudiantes repararon en que las opciones eran intercambiables entre si, y asi lo
hicieron constar.

8 Varios alumnos escogieron repetidamente una misma opcion. No obstante, cada opcion repetida se
contabiliz6 Gnicamente una vez por estudiante.
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Gréfico 4.17

Analisis del nimero de respuestas correctas e incorrectas de la actividad 2 de la prueba 3 de 4.° de la ESO

Los resultados de esta actividad han puesto de manifiesto una distribucion
heterogénea en el desempefio del alumnado. Casi la mitad de los estudiantes, con una
representacion del 46 %, afront6 una dificultad media en la realizacién de la tarea al
acertar seis preguntas de forma correcta, frente a un 3 % y un 12 % que los superaron al
fallar solo una o ninguna de la totalidad de las ocho preguntas formuladas,
respectivamente. Por otro lado, con un porcentaje bastante menor, un 13 % obtuvo cinco
preguntas correctas y un 14 % ofreci6 una respuesta correcta para tres enunciados. En la
parte inferior del recuento, se situan cifras extremas en las que entre un 3 % y un 1 % solo
respondieron correctamente entre dos y tres preguntas, en gran medida, debido a la

situacion previamente descrita.

4.2 Resultados de la intervencion didactica de 2.° de Bachillerato

La presente seccion contiene el analisis de las respuestas proporcionadas por el
estudiantado de 2.° de Bachillerato. De acuerdo con la division llevada a cabo con la
revision de las tareas de 4.° de la ESO, se repite aqui el mismo patron con la finalidad,
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nuevamente, de garantizar la adecuada conexién entre las actividades y las pruebas en las

que se localizan.

4.2.1 Resultados de la prueba 2 en 2.° de Bachillerato

Al igual que ocurri6 con el curso de 4.° de la ESO, la primera actividad que se
ha propuesto a 2.° de Bachillerato ha incluido el planteamiento de una pregunta orientada
a ahondar en el porcentaje de marcadores discursivos que el alumnado estima que suele

incorporar a sus composiciones escritas.

Gréfico 4.18
Resultados de la actividad 1 de la prueba 2 de 2.° de Bachillerato
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Los valores reflejados en el grafico muestran que la categoria predominante
corresponde al empleo de un rango de 40 a 70 % de los marcadores discursivos,
perteneciente al 68 % del alumnado participante. Esto sugiere que, de acuerdo con su
percepcion sobre su frecuencia de uso, esa cantidad de escolares vertebra sus redacciones
mediante secuencias conectivas. En segundo lugar, un 26 % del estudiantado reconoce
que entre el 10-30 % de conectores figuran en la superficie textual de sus producciones.
Por ultimo, solo un 6 % del alumnado se sinti6 identificado con un empleo mas elevado:

80-90 % de particulas. Los resultados obtenidos indican que, si bien numerosos alumnos
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consideran que se apoyan en un empleo idoneo de los marcadores, se percibe una
proporcion llamativa que podria mejorar la cohesion y coherencia de su escritura
mediante una cantidad mayor de elementos.

El cotejo de la informacidn de las respuestas aportadas por el alumnado de ambas
etapas expone una palpable similitud en la seleccion escogida al margen del nivel
académico que curse. En este sentido, la banda de empleo con mayor porcentaje esta
representada por el 40 y el 70 % de conectores, de los que el 71 % de los alumnos de 4.°
de la ESO y el 68 % de los de 2.° de Bachillerato se sirve en sus producciones textuales
para enlazar elementos. En términos similares, el 22 % del curso inferior y el 26 % del
nivel superior relaciond sus composiciones con la cifra de un 10-30 % de enlaces.
Finalmente, de manera muy cercana también, aquellos escolares que tratan de hacer una
mayor inclusién de marcadores han coincidido también en sus respuestas, con un 7 %y
un 6 %.

La segunda actividad esta orientada a ahondar en la impresion de la que parte el
alumnado sobre la importancia del empleo de marcadores, valorando, consecuentemente,
la repercusion que presentan estas unidades en las redacciones. Asi, este planteamiento
extrae informacion no solo en cuanto a la observacion de la préctica, sino que también
profundiza en la consciencia que posee el alumnado y la relevancia que le confiere en la

composicion de textos coherentes y bien organizados.

Grafico 4.19

Resultados de la actividad 2 de la prueba 2 de 2.° de Bachillerato
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El grafico 4.19 expone el conjunto de justificaciones que ha presentado el
alumnado ante la cuestion formulada. De forma destacada, el 47,6 % atribuye una gran
importancia a asegurar el mecanismo de cohesion textual, de ahi que haya referido en sus
respuestas que se trata de elementos que logran unir oraciones. A continuacion, los
estudiantes han mostrado la percepcidén que tienen acerca de que estos elementos
discursivos favorecen la disposicion de las partes de un texto y la comprension global del
texto, incluyendo las opciones de fluidez en el proceso de la lectura —25,6 %— 'y
organizacion del contenido —25,2 %— en sus descripciones. De forma ligeramente
inferior, el alumnado engloba otras causas fundamentales para la explicitacion de los
marcadores en la superficie textual, confiriendo un 19,6 % de importancia al mecanismo
de coherencia y un 15,6 % a guardar el sentido de la oracion, lo que insiste en el papel
fundamental que juega la claridad de la presentacion de ideas.

Por otra parte, aspectos como el objetivo de expresarse mejor y la persecucion
de un texto mas rico y con mas valor —que subrayan la contribucion estilistica y
comunicativa de estas unidades en las expresiones escritas— han sido englobados en un
12 % y un 11,2 % de las respuestas, respectivamente. Por Gltimo, se hallan, en menor
medida, categorias como belleza del texto —4,8 %—, texto mas formal —4,4 %—, evitar
repeticiones —4,4 %—y evitar frases muy cortas —2 %—, de lo que se desprende que, si
bien el alumnado las estima como significativas, no constituyen las causas esenciales para
el empleo de conectores. En resumen, el estudio de estas respuestas expone una
jerarquizacion de cometidos textuales que otorga preferencia a la cohesion, a la claridad
y a la organizacién de la informacién frente a motivos de caracter mas estético o
secundario.

Al cotejar las preferencias del alumnado de 2.° de Bachillerato con las
expresadas por 4.° de la ESO, se advierten coincidencias entre aquellas caracteristicas que
consideran mas y menos significativas. Ambos cursos han destacado que las
particularidades mas relevantes son unir oraciones y la fluidez en el proceso de lectura.
Asimismo, coinciden en que lo menos importante es la busqueda de la belleza del texto,
un texto mas formal y evitar repeticiones o frases cortas. Ahora bien, ambos sitdan el
resto de opciones en posiciones intermedias con otro orden, pero sin ubicarlas en los
extremos.

Después de haber realizado las dos primeras actividades, se presentdé un
cuestionario con diversas clases de marcadores discursivos —de adicion, de

ejemplificacion, de contraste, entre otras funciones—. El grafico 4.20 evidencia modelos
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destacados segun las opciones escogidas, poniendo de relieve, en momentos concretos,
una alta homogeneidad en la seleccidn de la respuesta correcta en contraste con una mayor

diversidad de posibilidades.

Grafico 4.20

Resultados de la actividad 3 de la prueba 2 de 2.° de Bachillerato
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Proyectada con la finalidad de que el alumnado®” completara con la funcion de
contraste, la oracion 1 obtuvo un 99 % de respuestas en las que se optd como opcion
correcta por en cambio, que correspondia a la solucidn acertada. Esta situacion de acierto
en la eleccion del marcador se repite para las oraciones 2, 3y 6, en las que el indice de
respuestas correctas ronda el 99 %, dado que lo esperado ha sido el empleo de conectores
de consecuencia, de adicién, de concesividad y de causa, respectivamente. Llama la
atencion que la oracion 5 ha recibido una respuesta unanime por parte del alumnado.

Algo mas diversa es la situacion que se presenta en la oracion nimero 8, en la
que la proporcion de respuestas ha quedado levemente mas repartida, dado que un 92 %

de los estudiantes identificd correctamente la funcidn de continuidad en el texto frente a

67 Cabe aclarar que en la descripcion de esta actividad, a diferencia del planteamiento hecho en el analisis
de 4.° de la ESO, no se detalla el nimero de respuestas obtenidas en cada oracion debido a que todos los
escolares respondieron a todas las cuestiones de esta tarea.
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un 8 % que se inclind por la respuesta incorrecta al sefialar como necesario un elemento
de consecuencia, si bien sigue siendo un porcentaje de acierto elevado. De igual modo
ocurre con las oraciones 4 y 7, en las que el 96 % del alumnado ha deducido los
significados de ejemplificacion y finalidad en el sentido de las oraciones.

Con el proposito de evaluar el nivel de dificultad al que se enfrenté el alumnado
durante la realizacion de esta actividad —y tal y como se llevo a cabo también en el nivel
de 4.° de la ESO—, no se analizaron exclusivamente las respuestas ofrecidas para rellenar
cada oracién incompleta, sino que ademas se calculd el nivel de logro del estudiante con
vistas a identificar tanto el porcentaje de alumnado que no hallé dificultades en la
ejecucion como la cifra de aquellos que cuentan con equivocaciones.

Los resultados ponen de manifiesto, por una parte, que ha habido una practica
mayoritariamente positiva del empleo de secuencias conectivas en cuanto a las respuestas
del alumnado en esta tarea, grosso modo, altamente guiada, aunque persisten areas de
mejora en el manejo de conectores més especificos; por otra, la similitud registrada con
respecto a las cifras de 4.° de la ESO, dado que son iguales. En este sentido, de los 250
alumnos que se han seleccionado para el estudio, el 77 % —que se corresponde con la
cifra de 192 escolares— ha acertado la totalidad de las preguntas del cuestionario
realizado. Contrariamente, el 18 % representa a los 44 estudiantes que han fallado una de
las preguntas. Por ultimo, los sectores que reflejan porcentajes inferiores —entre el 2 %y
el 3 %— aluden al estudiantado que obtuvo entre seis y cinco respuestas correctas. Tan
solo se registro el caso de dos alumnos que obtuvieron solo cuatro y tres respuestas
correctas.

La actividad 4 —cuyos resultados se reflejan en el grafico 4.21—, como se ha
explicado, trabaja la sinonimia de los marcadores discursivos de acuerdo con el contexto
en el que se hallan inmersos. Asi pues, la oracion 1 —de naturaleza concesiva— cuenta
con el conector a pesar de (que). El1 75,2 % del alumnado —lo que equivale a 188
estudiantes del conjunto— ha sustituido de manera correcta su sentido mediante el
empleo, fundamentalmente, de aunque y pese a (que). No obstante, cabe mencionar que
una parte del grupo —un 14,4 %, que se refiere a 36 escolares— ha realizado un
intercambio de conectores que se considera inaceptable, dado que no recogen el sentido
de la frase. En concreto, han hecho uso de particulas de adicion (encima, incluso), de
consecuencia (asi que), de contraste (en cambio), e incluso de un nexo de oracion
temporal: cuando. Por otro lado, el 10,4 % (26 alumnos) representa al conjunto de
escolares que ha escogido no ofrecer ningln tipo de alternativa.
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El enunciado causal que constituye la oracion 2 ha contado con un porcentaje de
reemplazos apropiados mayor que la precedente. En este sentido, el 90 % del alumnado
—cifra que se traduce en 225 alumnos— ha sido capaz de proponer el sentido de causalidad
que alberga porque mediante las unidades ya que, puesto que, dado que, debido a (que)
y pues. Ahora bien, a pesar de este resultado favorable, se ha registrado, asimismo, un
grupo —un 5,2 %, que se corresponde con 13 escolares— que no ha comprendido el
significado del marcador destacado y, en consecuencia, ha llevado a cabo una
conmutacion incorrecta®, con funciones de consecuencia (asi que, como resultado) o de
ejemplificacion (por ejemplo). Por ultimo, un porcentaje proximo al anterior —4,8 %,
cifra que hace referencia a la cantidad de 12 alumnos— decidi6 no contestar a la cuestion.

En lo que concierne a la oracion 3, con funcidn consecutiva, el 84 % ha cambiado
sin ningan tipo de complicacion el marcador explicitado en la oracién por otro con el
mismo significado. De este modo, 210 estudiantes se han apoyado en la utilizacion de asi
que, por ello, por eso, por ende y por consiguiente. Por otro lado, el porcentaje que
corresponde al alumnado cuyas respuestas han sido invalidas —14,8 %, es decir, 37
alumnos— incluye opciones entre formas de consecuencia (de todas formas) o de cierre
discursivo (en conclusion), e incluso formas de relativo, como por lo cual. Frente a esta
situacién, una minoria, que se corresponde con un 1,2 % (3 estudiantes), no ha
completado la tarea.

La oracién 4 refleja un alto porcentaje de respuestas correctas. Asi pues, el
marcador de contraste sin embargo fue sustituido en la oracion por otro equivalente sin
aparente dificultad en el 80,8 % de los casos (202 estudiantes). Para ello, se valieron de
las formas de oposicién pero, en cambio, no obstante y por el contrario; de este Gltimo,
cabe precisar que Gnicamente se contabilizd una respuesta. No obstante, un 17,2 % (43
alumnos) no percibi6 el valor de contraste de la particula proporcionada e incorporé como
solucion al ejercicio formas concesivas —aungue, a pesar de (que), de todas formas, aun
asi—, de consecuencia —asi que—, de cierre discursivo —finalmente— e, incluso, la
conjuncion adversativa sino. Un bajo porcentaje —2 %, esto es, 5 alumnos— se decantd
por dejar el espacio en blanco.

A diferencia del anélisis realizado hasta el momento, la oracion 5 ha planteado
mayor grado de dificultad al alumnado. En este caso, se expone una relacion de adicion,

que tan solo el 58,4 % de los escolares (146 alumnos) ha sido capaz de resolver al

8 Un dato destacable del analisis de esta parte consiste en que un estudiante ha empleado el nexo causal
como, pero no se ha considerado correcto, dado que no obedece a la estructura gramatical planteada.
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reemplazar el marcador aditivo proporcionado de forma unanime por el equivalente
encima. Por otro lado, un alto porcentaje —37,2 % (93 alumnos)— realiz6 la conmutacion
de manera incorrecta al decantarse por las particulas de consecuencia (asi que, por tanto,
por ello, como resultado); de adicion, mas no equivalente (asimismo); de evidencia (de
hecho); concesivas (aun asi, de todos modos), 0 estructuras que no se corresponden con
la forma de un conector (sumado a esto, a su favor). Finalmente, el nimero de estudiantes
que no ha respondido se considera mas alto que en el resto de oraciones analizadas, con
un 4,4 %, que se corresponde con 11 estudiantes.

En la misma linea, el planteamiento de la oracion 6 ha resultado altamente
complicado para el alumnado. Dicha oracién, cuyo interior alberga el marcador en
conclusion, ha sido resuelta de manera satisfactoria tan solo por el 35,2 % del conjunto,
cantidad que hace referencia a 88 estudiantes. Para su sustitucion han empleado
principalmente las estructuras discursivas en definitiva o en resumen. Las opciones
incorrectas, que ascienden al 58 % del grupo (145 escolares), son muy diversas, pero entre
ellas sobresalen por numero de ocurrencias las siguientes: por(lo)tanto, para concluir,
por ende, finalmente, como resultado, mas bien y a modo de conclusion.

En lo que concierne a la oracién 7, en la que se recoge el significado de
ejemplificacion a través de la secuencia conectiva tales como, el 77,2 % (193 escolares)
ha mostrado la capacidad de conmutar el conector seleccionado por opciones como por
ejemplo, como por ejemplo y, de manera basica, como. Algunos estudiantes se han
confundido —21,2 %, cantidad que representa a 53 alumnos— y han considerado,
erroneamente, que las siguientes formas podian albergar el mismo significado que la
forma propuesta: asi como, entre ellas, entre algunas, como pueden ser y es decir. Por
altimo, 4 estudiantes (1,6 %) se abstuvieron de responder.

La ultima oracion, con sentido de continuidad, ha registrado uno de los mejores
indices de conmutaciones adecuadas por parte del alumnado. En este sentido, en primer
lugar fue sustituido principalmente por primero, primeramente, para empezar y antes
que nada por el 84,8 % del estudiantado (212 alumnos). Por el contrario, el 14,4 % (36
alumnos) no logr6 reemplazar de manera adecuada el marcador al no respetar el sentido
ofrecido. Asi pues, escogieron formas erréneas para este contexto, como principalmente,
por un lado, en principio o de todos modos. Finalmente, el 0,8 % (2 alumnos) engloba el

conjunto de escolares que no aport6 ninguna respuesta.

128



Grafico 4.21
Resultados de la actividad 4 de la prueba 2 de 2.° de Bachillerato
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Como se ha explicado en apartados anteriores de este trabajo, la tarea 5 se destina
a la préctica de la conexion implicita entre enunciados, donde el alumnado debe
determinar cuéles son las relaciones semanticas subyacentes y, en consecuencia, teniendo
en cuenta la funcion discursiva del contexto, decidir qué marcadores textuales son los
apropiados. Asi pues, el gréafico 4.22 da cuenta de la suma de estudiantes que ha inferido
de manera adecuada el vinculo que tiene lugar entre las diferentes partes del fragmento

proporcionado.
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Gréfico 4.22
Resultados de la actividad 5 de la prueba 2 de 2.° de Bachillerato
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Entre el primer y el segundo enunciado (Ayer fue un dia cadtico para mi. [...]
no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar) tiene lugar una relacion implicita de
continuidad, ordenacion y enumeracion. Un total de 197 alumnos (78,8 %) ha extraido
esta funcion oculta y ha enlazado ambas partes del discurso mediante el empleo
especialmente de primero, primeramente y en primer lugar, si bien también se han
contabilizado algunos casos en los que se dio comienzo con la estructura para empezar.

Los ejemplos 30-33 ilustran la situacion descrita.

(30) Primero, no escuché la alarmay llegué tarde a trabajar. (20114)
(31) Primeramente, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (20203)
(32) En primer lugar, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (20310)

(33) Para empezar, no escuché la alarmay llegué tarde a trabajar. (20425)

Sin embargo, se han localizado casos en los que algunos estudiantes, en lugar de
considerar el sentido de continuidad, estimaron que entre los enunciados se desarrollaba
un contraste de ideas. Asi, los ejemplos 34 y 35 muestran esta interpretacion errénea y el

primero de ellos, ademas, un desconocimiento del uso de la coma en la coordinacion
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adversativa introducida por pero, pues, tal y como exponen la RAE y la ASALE (2010),

«no se escribe coma detras de las conjunciones adversativas» (p. 327).

(34) Pero, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (20321)

(35) Sin embargo, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (20225)

Por otro lado, de manera similar a lo ocurrido con el alumnado de 4.° de la ESO,
a la deduccion errdnea de sentido, se le afiade una puntuacion inadecuada de las oraciones
causales, lo que ha dado lugar a los enunciados incorrectos que siguen, que constituyen

un total de 37 casos, lo que representa un 14,8 % de los casos:

(36) Debido a que, no escuché la alarmay llegué tarde a trabajar. (20605)
(37) Puesto que, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (20820)
(38) Ya que, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (20313)

(39) Porque®®, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (20316)

Asimismo, ha habido casos minoritarios, pero llamativos, en los que, por una
parte, la inferencia de sentido no es correcta y, en consecuencia, el marcador
seleccionado, tampoco, como se ve en los ejemplos 40 y 41; por otro lado, se han hallado
respuestas en las que la unidad empleada no se correspondia con un marcador discursivo,

como evidencian los casos 42-44.

(40) Aunque, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (20117)

(41) En conclusién, no escuché la alarmay llegué tarde a trabajar. (20420)
(42) Por desgracia, no escuché la alarmay llegué tarde a trabajar. (20101)
(43) Esta mafiana, no escuché la alarmay llegué tarde a trabajar. (20110)

(44) Por lo que, no escuché la alarma y llegué tarde a trabajar. (20915)

La segunday la cuarta oracion comparten el sentido de consecuencia e inferencia
que las une a sus correspondientes enunciados anteriores. Pese a que ambas tienen ese
rasgo en comun, el alumnado parece haberse enfrentado a una mayor complejidad en la

segunda —solo el 48 % respondi6 correctamente, lo que equivale a 120 discentes— que

89 La respuesta 20225, ademas de incluir una forma causal no apropiada, la presentaba escrita en dos
palabras.
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en la primera —71,6 % utilizé un conector correctamente, es decir, 179 escolares—. Este
contraste podria justificarse por el hecho de que esta ultima alberga también un
significado de adicion e intensificacion, lo que permite un mayor rango de respuestas
validas. Asi, de manera adecuada, se exponen ejemplos de los dos enunciados que no
recogen la totalidad de la variedad empleada, pues el enunciado 2, aparte de los que se
muestran, incluyo otras formas de consecuencia como son como resultado y

consecuentemente.

(45) Por ello™, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia
repetirse nunca mas. (20720)

(46) En consecuencia, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no
podia repetirse nunca mas. (20222)

(47) Por lo tanto, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia
repetirse nunca mas. (21007)

(48) Encima, el jefe estaba de mal humor y me advirtio de que esto no podia
repetirse nunca mas. (20112)

(49) [...] solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi abrigo, asi que tuve que pedir

dinero prestado a un compariero. (20708)

Sin embargo, el margen de error en estos enunciados viene dado por dos
situaciones. Por un lado, al igual que se observé en 4.° de la ESO, la falta de conocimiento
de los signos de puntuacion ocasiond que los estudiantes dudaran entre el empleo,
indistintamente, de asi que y por(lo)tanto para ambos enunciados. Por otro lado, se
emplearon conectores con significados distintos a los que precisaban estas oraciones de
acuerdo con el contexto del fragmento y, nuevamente, la estructura de relativo por lo que,
que afectd fundamentalmente al enunciado cuatro. Todo ello ha dado lugar a los casos

incorrectos que se ilustran a continuacion:

(50) Asi que, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia
repetirse nunca mas. (20601)

(51) /...] solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi abrigo, por lo tanto tuve que

0 Por ello y en consecuencia se presentan como formas aceptables de acuerdo con la puntuacion, puesto
que, segln Briz et al. (2008), ambas formas se plasman en los textos escritos con una coma detras de ellas
y con un punto delante, entre otros signos igualmente validos.
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pedir dinero prestado a un compafiero. (20719)

(52) Finalmente, el jefe estaba de mal humor y me advirtio de que esto no podia
repetirse nunca mas. (20711)

(53) [...] solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi abrigo, de todas formas tuve
que pedir dinero prestado a una compariera. (20815)

(54) Por lo que, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia
repetirse nunca mas. (21013)

(55) /...] solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi abrigo, por lo que’‘tuve que

pedir dinero prestado a una compariera. (20912)

La oracién 5 engloba con respecto a los enunciados que la preceden y que la
siguen un significado de adicién e intensificacion o de cierre discursivo. El 67,2 % del
alumnado, cifra que representa a 168 alumnos de la totalidad del grupo, interpreté de

manera adecuada el sentido, dando lugar a los siguientes ejemplos:

(56) Por ultimo, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian
dado un golpe a una de las puertas. (20416)
(57) Ademas, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian

dado un golpe a una de las puertas. (20420)

Por otro lado, dentro del conjunto de respuestas del alumnado, se han
identificado marcadores textuales que no se adecuaban al sentido preciso de la oracion.
Asi, se han registrado muchos casos con significado incorrecto, en los que tampoco la

puntuacién encaja. Se trata de ejemplos como los siguientes:

(58) Pero, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian dado
un golpe a una de las puertas. (20220)

(59) Aunque, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian
dado un golpe a una de las puertas. (20120)

(60) No obstante, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le

habian dado un golpe a una de las puertas. (20122)

1 Este enunciado con estructura relativa no se considera incorrecto; no obstante, se ha incluido en este
grupo por no ajustarse a lo solicitado en la actividad —el empleo de un marcador— y, por tanto, se ha
contabilizado como erréneo.
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Por altimo, con respecto al sentido de adicion que puede tener lugar en esta
oracion, se contabilizaron tres casos en los que el alumnado empled la conjuncién y
—aunque, como se ha indicado, no se ha tenido en cuenta en este estudio— para reflejar

dicho significado.

(61) Y, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian dado un

golpe a una de las puertas. (20619)

En altimo lugar, la oracion 6, que precisa marcadores de cierre discursivo, ha
sido respondida adecuadamente por el 78,8 % del alumnado, esto es, 197 escolares. Este
porcentaje de uso de marcadores correctos esta representado principalmente por en
conclusién, en fin, en definitiva o definitivamente, y asi se exponen algunos de ellos en
los ejemplos 62 y 63. Ahora bien, se han identificado cierres de serie con el marcador en
resumen (64) y enlaces no acordes al sentido de la oracion (65) o con estructura relativa
(66).

(62) En conclusién, ayer fue un dia para olvidar. (21018)
(63) En definitiva, ayer fue un dia para olvidar. (20115)
(64) En resumen, ayer fue un dia para olvidar. (20425)
(65) De hecho, ayer fue un dia para olvidar. (20602)

(66) Con lo cual, ayer fue un dia para olvidar. (20422)

El gréafico 4.23 expone los resultados de esta tarea, los cuales revelan que la
mayoria del alumnado ha alcanzado un nivel medio de rendimiento. En este sentido,
Unicamente 29 estudiantes (11,6 %) lograron la maxima puntuacion al inferir de manera
adecuada el sentido implicito en el texto facilitado en su totalidad, es decir, con 6
oraciones correctas. Les siguen los 74 escolares (29,6 %) —el grupo mayoritario— que
incluyeron cinco marcadores discursivos apropiados para el contexto trabajado, y, de
manera muy similar, los 73 alumnos (29,2 %) que percibieron de manera correcta la forma
de explicitar 4 particulas discursivas en la superficie textual. En las posiciones més bajas,
se encuentran los 43 discentes (17,2 %) que manifestaron 3 estructuras conectivas
satisfactoriamente. Por Gltimo, 21 estudiantes (8,4 %) y 8 alumnos (3,2 %) constituyeron

un logro de 2 y 1 respuesta apropiadas.
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Gréfico 4.23
Analisis del nimero de respuestas correctas e incorrectas de la actividad 5 de la prueba 2 de 2.° de
Bachillerato

11,60% 8,40%

17,20%

29,60%

29,20%

» 1 ORACION CORRECTA 2 ORACIONES CORRECTAS » 3 ORACIONES CORRECTAS
4 ORACIONES CORRECTAS 5 ORACIONMES CORRECTAS » 6 ORACIONES CORRECTAS

4.2.2 Resultados de la prueba 3 en 2.° de Bachillerato

La actividad 1 de la prueba 3, como se ha descrito, consiste en un ejercicio de
reconocimiento de marcadores textuales de diversas clases insertados en distintas
oraciones. El estudiantado de 2.° de Bachillerato, de forma global, identificé con éxito un
87 % de la cantidad general de secuencias conectivas, si bien un 7 % no consiguid
diferenciar completamente las unidades que contenia el marcador. En sentido opuesto, un
3 % no pudo reconocer en la oracién qué enlace se recogia en ella; otro 3 % no

proporciond respuesta alguna.
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Gréfico 4.24
Resultados de la identificacion del marcador de la actividad 1 de la prueba 3 de 2.° de Bachillerato

® Total Identifica Total Parcialmente Total No Total NS/NC

En cuanto al reconocimiento de la funcidon de los enlaces discursivos —grafico
4.25—, un 40 % del alumnado mostro tener habilidad para asignarla, mientras un 53 % de
estas unidades se describié mediante una funcion errada. Por ultimo, a un 7 % de este
conjunto de elementos cohesivos no se le confirid ninguna finalidad.

Gréfico 4.25

Resultados de la identificacién de la funcién de la actividad 1 de la prueba 3 de 2.° de Bachillerato

= Total Funcién Correcta Total Funcién Incorrecta NS-NC
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La primera parte de la actividad, que alberga las seis primeras oraciones de la
tarea, pone de manifiesto que el alumnado ha evidenciado un excelente dominio en lo que
a la identificacion de los marcadores se refiere. Como se puede extraer del gréfico 4.26,
en la oraciéon 1 no ha habido ninguna dificultad, pues, en las muestras analizadas se ha
contabilizado que la totalidad de los estudiantes convino que el marcador sin embargo
reunia las caracteristicas de lo solicitado. Porcentajes altos también presentan en el
diagrama la oracion 2, de cierre discursivo —en la que un tnico estudiante respondié de
forma parcial al no tener en cuenta la preposicién en como parte del marcador en
definitiva— y la oracién 3, de contraste u oposicion, resueltas adecuadamente por 247 y
249 estudiantes, respectivamente.

De manera bastante cercana, la oracion 5 obtuvo una resolucion de 243
selecciones correctas. En ella, dos estudiantes no consideraron la inclusion del adverbio
bien como parte del conector, de ahi que la identificacion que tuvo lugar fuera de caracter
parcial. Con resultados algo inferiores, el marcador pues registro 225 aciertos. En este
enunciado resulta llamativo, por un lado, el hecho de que algunos estudiantes concibieran
la forma verbal no conviene —como sucedié también en el curso de 4.° de la ESO—y, por
otro, que 19 escolares identificaran cualquier otro elemento en la oracion. En Gltimo lugar,
y con una cifra que dista bastante de las anteriores, la secuencia causal encabezada por
debido a (que) contabiliz6 163 aciertos totales y 55 parciales. Esta situacion estd causada
por la no inclusion de la preposicion a como parte de la expresion de causalidad. Con
respecto a esta oracion, cabe exponer que 23 estudiantes no la identificaron; en su lugar,

seleccionaron la estructura de valoracion es mejor.
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Grafico 4.26

Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 2.° de Bachillerato. Identificacion de las oraciones 1-6
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La funcién que ha registrado mejores resultados —grafico 4.27— en el analisis
del primer grupo de esta actividad se halla en la oracion 3, en la que 205 estudiantes
infirieron adecuadamente el significado de contraste que denotaba el marcador en cambio
frente a 33 que le otorgaron otro valor. Caracteristicas similares se perciben en la oracion
1 (191 aciertos) y en la oracion 2 (198 respuestas correctas) en cuanto a los significados
de contraste —sin embargo— y cierre —en definitiva—, a las que 51 y 43 alumnos
designaron otro sentido. De manera intermedia, la marca de causa expresada por debido
a (que) fue captada por 151 estudiantes frente a los 82 que percibieron en ella otro
significado, sobre todo, de consecuencia —oracidon 4—. En ultimo lugar, las oraciones 5y
6 contaron con datos inferiores, pues Unicamente 40 y 60 estudiantes, de manera
respectiva, discernieron valores de continuidad —pues bien— y consecuencia —pues— en

el marcador de estas oraciones, frente a 188 y 167, que les atribuyeron otras funciones.
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Gréfico 4.27

Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 2.° de Bachillerato. Funciones de las oraciones 1-6
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Con respecto al segundo grupo, en lineas generales, la identificacion de las
funciones de los marcadores agrupados en esta serie —grafico 4.28— ha mostrado datos
favorables. En ese sentido, destaca, en primer lugar, la oracion 10, cuyo contraste
expresado con ahora bien ha sido percibido por la mayoria del alumnado,
contabilizdndose 247 casos correctos frente a un estudiante que seleccion6 otro elemento
y otros dos que no ofrecieron ninguna respuesta. Practicamente en la misma linea se
sitlan las oraciones 7 y 8, en las que el alumnado se ha percatado, casi sin dificultades,
de la presencia del marcador pero (238 registros correctos) y por esta razon (241 datos
adecuados), mientras que cinco Yy siete estudiantes llevaron a cabo su identificacion de
forma parcial, incluyendo elementos no constituyentes del marcador o mediante la elipsis
de aquellos que si conforman el enlace. Con pocos aciertos de diferencia, los siguientes
que se suceden en la lista son la ejemplificacion introducida por tales como (210 aciertos)
en la oracién 12 y la concesividad (203) de la oracion 11. Con respecto a ambas, el
alumnado —29 y 45 estudiantes, respectivamente— ha seleccionado de forma parcial su
respuesta correcta al no tener en cuenta elementos como tales o la preposicién de. El
Gltimo miembro de esta tanda lo ocupa la oracion 9, con una nueva ilustracion

estructurada con pongamos por caso, que ha contado con 146 identificaciones completas
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y 76 de manera parcial al no incluir alguno de los integrantes de la expresion.

Gréfico 4.28

Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 2.° de las oraciones 7-12 Bachillerato. Identificacién
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La funcion de ejemplificacidn representada por tales como —en la oracion 12—
se posiciona como la mejor identificada dentro de esta serie con 206 aciertos frente a 26
intentos erroneos de la expresion del valor del enlace —grafico 4.29—. Con datos
ligeramente inferiores, se ha atribuido con 177 y 178 respuestas adecuadas la funcion de
contraste estructurada por pero —oracion 7— y la ilustraciébn con pongamos por caso
—oracion 9—; cada una de ellas ha contabilizado intentos de describir la significacién que
han resultado erroneos del 61 y del 39, respectivamente, lo que se traduce en una menor
precision con respecto al primer marcador de ejemplificacion. De manera similar, la
consecuencia expresada mediante por esta razon —oracién 8— ha tenido un recuento de
145 contestaciones correctas frente a los 97 intentos fallidos. En comparacion con lo
expuesto hasta ahora, en ultimo lugar, los marcadores textuales de contraste ahora bien
y de concesién a pesar de —oraciones 10 y 11, respectivamente— han experimentado
cifras relativamente menores, con tan solo 67 y 40 estudiantes capaces de advertir la
funcién correspondiente a estos enlaces, frente a los 166 y 186 que atribuyeron otras

descripciones.
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Gréfico 4.29
Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 2.° de Bachillerato. Funciones de las oraciones 7-12
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Una proporcion considerable de escolares reconocio sin aparente dificultad los
marcadores discursivos explicitos en las oraciones de la ultima serie —grafico 4.30—. La
suma de 232 alumnos averigud el marcador consecutivo presente en la oracion 14 —de
forma que— frente a once alumnos que, en parte, localizaron los elementos del marcador,
pero excluyeron de su seleccidn la conjuncion que. A continuacion se sitdan las oraciones
16, 17 y 18, en las que, por este orden, 220, 229 y 224 alumnos reconocieron en cada una
el marcador discursivo empleado. Parcialmente, el marcador concesivo de la primera,
pese a que, fue identificado por 24 alumnos, que no se incluyeron en el primer grupo por
haber olvidado seleccionar la preposicion a como parte del conector. Esa situacién no
tuvo lugar en el segundo enunciado, pero si en el tercero, en el que 3 estudiantes
seleccionaron el marcador causal como acompafnandolo de la proposicion subordinada al
completo. Las ultimas oraciones englobadas en este grafico registraron también 6ptimos
resultados. Asi, 195y 200 estudiantes fueron capaces de observar que en la oracion 13 se
encontraba un marcador de cierre discursivo —por fin— y en la 15, marcadores de
ordenacion —por un lado/por otro lado—. En el primer caso se localizo en su totalidad,
mas en el segundo de los casos, al tratarse de una correlacion, 49 alumnos no repararon

en que era imperativo seleccionar ambas partes.
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Gréfico 4.30

Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 2.° de las oraciones 13-18 Bachillerato. Identificacion
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Como puede apreciarse en el grafico 4.31, las funciones representadas en este
conjunto de oraciones han sido localizadas por un ndmero moderado de alumnos.
Primeramente, los valores de las oraciones 15, 17 y 18 —ordenacion y causalidad— fueron
interpretados de forma correcta por 165, 130 y 131 alumnos, respectivamente; no
obstante, 74, 93 y 86 estudiantes no lograron deducir el significado del marcador presente
en la oracion. Con bastante similitud, 113 y 106 estudiantes infirieron el valor de cierre
discursivo y de consecuencia de las oraciones 13 y 14, plasmado por los marcadores por
fin y de forma que. A pesar de dicha identificacion, resulta llamativo que las cifras
correspondientes a los casos en que no se consigui6 ofrecer una respuesta acertada —104
y 109— se asemejen a los aciertos. En tltimo lugar, con una diferencia altamente notable
con respecto a la informacion descrita, la oracion 16, con funcion de concesividad,
presentd una dificultad considerable para el alumnado, dado que Unicamente 41

estudiantes atribuyeron la funcion correcta frente a 179 que no consiguieron identificarla.
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Gréfico 4.31

Resultados de la actividad 1 de la prueba 3 de 2.° de Bachillerato. Funciones de las oraciones 13-18
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El alumnado de 2.° de Bachillerato ha realizado la Gltima actividad de
focalizacion con resultados altamente satisfactorios. En concreto, la oraciéon 4 —en la que
se precisaba un marcador con funcidn de ejemplificacion— registrod el mayor porcentaje,
con un 97,2 % (correspondiente a 243 estudiantes), de seleccion adecuada del enlace
requerido. De manera muy préxima, la oracién nimero 5 cont6é con un 96,8 % (242
estudiantes) de opciones adecuadas. En lo que concierne a la oracion 6 —en la que existe
doble opcion de respuesta valida— sobresalié con 240 (96 %) estudiantes capaces de
inferir apropiadamente el significado implicito, de los cuales 196 alumnos optaron por el
valor de cierre discursivo o de continuidad, y 44, por el de adicion. Asimismo, la relacién
de consecuencia establecida entre las dos partes de la oracion 1 fue percibida también por
un elevado namero de alumnos, concretamente por 238, lo que representa un 95,2 % de
aciertos.

Por contra, se percibieron secuencias que parecieron revestir una ligera
dificultad, con porcentajes inferiores a los anteriormente referenciados. Por una parte,
aquellas oraciones que necesitaban manifestar una relacion de causa y de concesividad
ofrecieron niveles correctos de respuesta del 84,2 % (212 estudiantes) y del 82,8 % (207

alumnos). En cuanto a esta Gltima, cabe precisar que de forma reiterada nuevamente el
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alumnado agreg6 la forma verbal estaba a la oracién con el marcador concesivo
facilitado, bajo la presumible percepcion de que el enunciado se encontraba inconcluso.
Por tanto, el estudiantado de este nivel también ha mostrado el desconocimiento de dicha
estructura. Ahora bien, por otra parte, el nivel mas bajo se evidencié en la oracion de
contraste 2, en la que el 79, 20 % (198 estudiantes) interpretaron adecuadamente el
significado. Finalmente, en lo que concierne a la Gltima oracion, que presenta sentido de
adicion o de continuidad, 227 estudiantes (72 %) acertaron, dividiéndose los resultados
en 180 alumnos con ademés y 47 con posteriormente, lo que indica una preferencia por
la adicion en cuanto al sentido global de la oracion.

Gréfico 4.32

Resultados de la actividad 2 de la prueba 3 de 2.° de Bachillerato

El analisis de las respuestas de esta actividad revela que se ha llevado a cabo un
trabajo apreciable en el que se distingue de forma particular el 60 % de los estudiantes
que fueron altamente competentes en la seleccion acertada de seis respuestas correctas,
afianzandose, de esta forma, como el grupo méas cuantioso. Por encima de estos, se
distingue, por una parte, un 12 % que evidencio un dominio absoluto de los marcadores
presentados en la actividad, seguido, por otra parte, de un grupo bastante menor, con un
2 %, que se equivocé solo en uno de los marcadores. En el medio, con desaciertos en
cinco y cuatro conectores, se encuentran el 10 %y el 8 % de los estudiantes. Por ultimo,
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con una presencia casi imperceptible, aquellos que, por diversas causas, Unicamente

lograron rellenar de manera correcta dos o una oracion.

Gréfico 4.33

Analisis del nimero de respuestas correctas e incorrectas de la actividad 2 de la prueba 3 de 2.° de
Bachillerato

4.3 Comparacion de los resultados de la intervencion didactica de ambos niveles

El analisis de las actividades que han formado parte de la propuesta didactica
implementada con el alumnado de 4.° de laESO y de 2.° de Bachillerato ha revelado datos
significativos acerca de los conocimientos de que dispone sobre los marcadores
discursivos. El presente apartado se centra en dar cuenta de las percepciones y
conclusiones que se han derivado de dicha observacion.

La descripcion que ha acompafiado a las tareas en los apartados previos ha
mostrado que la intervencion no ha presentado un nivel de complejidad uniforme,
cuestion que ha permitido examinar de qué forma incide dicho factor en el grado de
desempefio de los estudiantes. En este sentido, de las tareas mas cerradas y dirigidas, en
las que los escolares resolvian el ejercicio a partir de opciones predefinidas, se obtienen
resultados mejores. No obstante, conforme las tareas se han vuelto mas abiertas y, por
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consiguiente, menos guiadas, el indice de desaciertos se ha incrementado de manera
significativa. Cabe precisar que la situacion descrita, como se detallara en las siguientes
lineas, ha afectado a ambos niveles por igual. Esta situacion revela que la disposicion de
un ejercicio, asi como las indicaciones ofrecidas, inciden en la precision y en la
adecuacion de la respuesta ofrecida.

La actividad 3 de la prueba 2 y la actividad 2 de la prueba 3 se caracterizan por
ser ejercicios de focalizacion, cerrados y altamente guiados, con alguna variacion en el
tipo de respuesta, como se ha visto anteriormente. Al no tratarse de tareas que presenten
un alto grado de dificultad, en ambas, a grandes rasgos, el alumnado ha tenido un alto
porcentaje de aciertos, mostrando resultados muy proximos.

En este sentido, la revision de las respuestas ofrecidas por los escolares ha
originado datos llamativos. Por una parte, la coincidencia de porcentajes en cuanto al
nivel de logro en las respuestas ofrecidas, en las que se aprecian diferencias tan minimas
que resultan irrelevantes. Por otra, derivada de la situacion anterior, resulta sorprendente
el hecho de que una misma actividad, aplicada a cursos diferentes, no genere cifras
distintas, puesto que, si el alumnado de 4.° de la ESO ha alcanzado buenos resultados,
cabe suponer que la realizacion por parte del estudiantado de 2.° de Bachillerato no
contenga ningun tipo de desaciertos, o la distancia con el otro nivel inferior sea mayor.
Esta situacion es esperable, dado que al alumnado del nivel superior se le presupone un
mayor control de la cohesion textual, en concreto, de los marcadores discursivos, lo que
deberia dar lugar a una tarea impecable. No obstante, los datos reflejan que ante una
actividad de tales caracteristicas, el resultado puede ser muy similar.

Como se ha expuesto, los dos primeros ejercicios introductorios —actividad 1 y
2 de la prueba 2— plantean al estudiantado cuestiones sobre el empleo y la relevancia de
los marcadores discursivos. Ahora bien, pese al hecho de que los alumnos parecen
presentar conocimientos sobre las unidades cohesivas trabajadas, las tareas de
reconocimiento —alternadas con aquellas de focalizacion—, al haberse planteado de una
manera menos guiada, revelan que en ambos cursos existe un cierto numero de escolares
que desconoce qué forma presenta exactamente una secuencia discursiva y, en
consecuencia, ha aportado respuestas incorrectas. Asi pues, se han analizado pruebas en
las que se han asociado como enlaces del discurso los signos de puntuacion presentes en
los enunciados, de manera concreta, la comay el punto y coma. Cabe aclarar que, aunque
no ha sido en absoluto la tonica general del anélisis, si se ha observado en las respuestas

de algunas tareas de diferentes alumnos. Del mismo modo, bien han identificado otros
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elementos, como formas verbales o adjetivos calificativos, como si de marcadores
discursivos se tratase, bien no han sido capaces de detectar todos los componentes que
pueden constituir un conector, omitiendo informacion en la respuesta.

De hecho, en las tareas centradas en la practica de la sinonimia y de la conexion
implicita —actividades 4 y 5 de la prueba 2—, se ha podido ver que muchas de las
aportaciones del alumnado contaban con la estructura relativa por lo que como enlace; en
ocasiones, es semanticamente adecuado cuando se precisa un valor consecutivo, pero no
se corresponde con lo solicitado desde el punto de vista de la forma. Esta circunstancia
acentla la idea ya expuesta de que, cuanto mayor es la autonomia que se le concede al
alumnado, menor es el rendimiento —al menos, el esperado— en el ejercicio, puesto que
se observa una predisposicion a alejarse del foco de la tarea, que difiere, en parte, de la
informacion proporcionada en las respuestas de las actividades iniciales; en ellas, a priori,
las aportaciones manifiestan un conocimiento de las unidades que la préctica posterior no
confirma.

Ahora bien, esto no conlleva que el conjunto de tareas con el alumnado deba ser
siempre cerrado y excesivamente dirigido, pues ese tratamiento de los ejercicios
provocaria que se limitara su competencia discursiva. En consecuencia, es esencial
encontrar un punto intermedio que permita que se interioricen los conocimientos sin caer
en los extremos.

Por otra parte, todas las funciones de los marcadores textuales trabajadas en los
ejercicios han mostrado dificultad en algiin momento, y asi se ha desprendido del analisis.
No obstante, sin duda alguna, las oraciones concesivas han sido las que mayor
complicacion han planteado al alumnado. Prueba de ello son los bajos porcentajes, en
comparacion con el resto de significados, de los enunciados en los que aparecen. Asi, en
la actividad 4, la conmutacion de la estructura discursiva pese a (que) registra para 4.° de
la ESO un 55,2 % de equivalencias correctas, lo que representa la segunda cifra mas baja
de todo el ejercicio. En 2.° de Bachillerato, la cantidad asciende a un 75,2 %; aun asi, esta
Gltima cifra, a pesar de ser mas alta que la que se obtiene del curso inferior, se ubica como
la tercera més baja del anélisis.

Las oraciones concesivas aparecen también en las actividades de la prueba 3.
Asi, como se ha expuesto, en el ejercicio 1 se incluyen dos formas concesivas: a pesar de
(que) —enunciado 11—y pese a (que) —enunciado 16—. Aunque se perciben diferencias
en los porcentajes, los resultados no son muy alentadores. EI marcador del enunciado 11

fue identificado por 149 estudiantes, pero solo 26 reconocieron su funcién. Por su parte,
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del alumnado de 2.° de Bachillerato, la identificacion ha sido mayor, ubicandose en 203,
y la funcién correcta, en 40. En cuanto al marcador del enunciado 16, pese a (que), los
datos de identificacion mejoran levemente —178 y 220—, pero la asignacion de la funcion
es practicamente la misma que para el otro marcador 27 y 41, respectivamente.

Por ultimo, la practica de la concesividad se desarrolla también en la actividad 2
de la prueba 3 mediante el nexo concesivo aungue, opcion que encaja preferentemente en
una de las oraciones y en la que, en muchos casos, los estudiantes se enfrentaron a la
situacion de considerar, de manera equivoca, que se habia omitido el verbo estar. Aqui,
como se ha expuesto al comienzo, el indice de error no ha sido muy elevado, posiblemente
por tratarse de una actividad cerrada.

En téerminos generales, los problemas con los conectores concesivos surgen por
el hecho de que el alumnado no reconoce cuales son y, en consecuencia, no es capaz de
asignar un sinénimo o una funcién correcta. Sin embargo, se ha observado que la
confusion se debe también a que el estudiantado no diferencia esta funcion de aquella de
contraste u oposicion, y asi queda reflejado en los ejercicios de sinonimia en los que se
intercambiaba un sinénimo de contraste con uno de concesion, y viceversa. Esta situacion
queda también patente en la actividad 1 de la prueba 3, en la que, en el momento de
asignar la funcion, una cantidad considerable de estudiantes afiadia contraste-concesion
en una misma respuesta, resultado de no diferenciar bien ambos conceptos.

Indudablemente, otra de las circunstancias que ha creado dificultades para el
alumnado ha sido el desconocimiento que tiene de los signos de puntuacion en esta etapa
educativa, lo que ha dado lugar a respuestas incorrectas. En este sentido, Cabrera
Montesdeoca (2017), siguiendo a Millan (2006), sostiene que el alumnado de Secundaria
emplea vagamente los signos de puntuacion y, cuando lo hace, es de forma incorrecta (p.
244). La autora establece que concretamente los textos de 4.° de la ESO reflejan que el
alumnado concluye la etapa «sin saber escribir correctamente un texto y con un escaso
dominio de la puntuacidn. [...] bien no poseen conocimientos sintacticos elementales
para dominar el sistema puntual, o no saben aplicarlos a la hora de escribir y corregirse a
si mismos» (p. 257). En lo que respecta al nivel educativo de Bachillerato, Guerrero
Vazquez y Nodarse Roque (2006) afirman que, debido al hecho de que la coma es el signo
mas utilizado, es el que mayor nimero de errores comporta y recomiendan fortalecer su
practica en los planes curriculares, dada la relevancia que supone el dominio de los signos
de puntuacion en la expresion escrita del alumnado (p. 28).

Teniendo en cuenta esta informacion, las actividades analizadas muestran que el
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desconocimiento —o la escasa practica en el aula o del alumnado— ha supuesto un
obstaculo significativo en la realizacion de los ejercicios 4 y 5 de la prueba 2 vy, en
consecuencia, en la aportacion de una respuesta oportuna. En estos ejercicios, pese a que
en algunos momentos, desde el punto de vista semantico, el marcador ofrecido podia
constituir una respuesta valida, la falta de conocimiento sobre el empleo del punto o de
la coma en espafiol ha originado que el nexo no se adecuara de manera apropiada al
enunciado en cuestion. Cabe afiadir que, si bien esta situacion ha sido palpable con varias
de las funciones de los marcadores discursivos trabajadas, se ha percibido altamente en
las oraciones causales y en las consecutivas, como se ha podido apreciar en los ejemplos
aducidos durante el analisis de los ejercicios.

En esta linea, en el ejercicio 4 de la prueba 2, en el que se ha puesto en préactica
el método de la conmutacion, no se pidi6 a los estudiantes que realizaran las
modificaciones pertinentes en cuanto a los signos de puntuacion en el momento de llevar
a cabo el reemplazo de una unidad conectiva por otra. En el caso de la oracidn consecutiva
numero 2 y de la oracion causal nimero 3, las opciones mas recurrentes precisaban un
cambio de puntuacion de los enunciados. Resulta muy sorprendente que ningin alumno
—ni siquiera el estudiantado de Bachillerato— reparara en esta situacion y, motu proprio,
decidiera modificar las marcas graficas con vistas a adaptar la oracion. Esta situacion
expone que el alumnado presenta una clara falta de conciencia sobre la importancia de

los signos ortograficos en la correccion del discurso escrito.

(67) Dejo de hacer la dieta ya que no perdia ningun kilo. (20124)
(68) No quiero saber nada mas de ti. Asi que, borra mi teléfono de tu memoria.
(20302)

En cuanto a la practica de la conexién implicita, ha revelado sin duda que se trata
de un ambito en el que el alumnado posee muchas lagunas. Asi, en contraste con el resto
de tareas realizadas en las dos ultimas pruebas, en las que se practicaba de diferentes
maneras la conexion explicita, la dificultad en este tipo de ejercicio estriba precisamente
en que el alumnado receptor ha de inferir y reconstruir las ideas que componen el
fragmento sin el apoyo de los enlaces discursivos expuestos en la superficie textual, es
decir, se trata de escribir el texto con el emisor. Para ello, se precisa un alto dominio de
la cohesion textual y una comprension de la estructura de los enunciados que se van

sucediendo a lo largo del texto.
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Son muchos los casos en los que el estudiantado se apoya en los marcadores
textuales explicitos para hilar las ideas de su composicion; no obstante, cuando se le ha
solicitado hacer visibles los conectores, los resultados en los dos niveles académicos no
han sido positivos, dado que se percibe que no posee los conocimientos o la practica
suficientes para deducir los significados ocultos en las diferentes partes de los escritos si
no se explicita el marcador. En consecuencia, de esta situacion se desprende la necesidad
de aplicar en el aula estrategias didacticas que posibiliten el desarrollo de una mayor

habilidad para constituir conexiones entre las partes en que se dispone un texto.
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5. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE LAS MUESTRAS
TEXTUALES

El presente capitulo informa, de manera general y detallada, de los resultados
derivados del analisis de las 1 500 muestras textuales que componen el corpus
confeccionado para este estudio, ilustrados con ejemplos’? representativos. Cabe recordar
que, como se ha expuesto en el Capitulo 3, la informacion se fundamenta en la némina
de marcadores discursivos de Casado Velarde (1998), la seleccionada como término de
referencia para desarrollar esta investigacion. De este modo, en los dos siguientes
apartados —estructurados, de forma secuencial, de 4.° de la ESO a 2.° de Bachillerato—,
se expone primeramente un contraste de la cantidad de marcadores discursivos que se
hallan en las tres muestras; acto seguido, se analiza la frecuencia de uso de estos
conectores en los textos, tomando como referencia la funcion que desempefian y, en
Gltimo lugar, se desglosan las expresiones conectivas que mayor presencia han tenido
dentro de cada clase en las producciones textuales para, a posteriori, confrontar los datos

de ambos cursos.

5.1 Resultados de las muestras textuales de 4.° de la ESO

Una vez hallados en los textos los marcadores discursivos de interés, se
corroboro que, en términos generales, se produce un aumento en la cantidad de enlaces
discursivos tras haber implementado la secuencia didéctica. En efecto, en el gréafico 5.1
se aprecia que ha tenido lugar un incremento gradual en el empleo de marcadores
discursivos por parte del alumnado. Asi, en la muestra 1, que corresponde a la redaccion
del texto argumentativo sin realizacion previa de actividades, el alumnado incluye en sus
muestras escritas un total de 1 395 marcadores discursivos. Si se contrasta esta cantidad
con la analizada en la muestra 2, la cifra alcanza 1 896, lo que evidencia una mejora
perceptible, en concreto, de 501; esto supone un 35,91 % mas de empleo de conectores.
Por ultimo, en la muestra 3, el nimero de marcadores ascendid a 2 044 —en este caso, el

aumento es de 649—, reflejando un valor porcentual del 46,52 %. En conclusion, los

72 |_os ejemplos que se presentan en este capitulo se corresponden con la segunda'y la tercera de las muestras
porque lo que se persigue es conocer si se registra un nimero mayor de expresiones conectivas tras la puesta
en préactica de las actividades. Asimismo, resulta fundamental tener en consideracién que se han transcrito
de forma literal, lo que supone que podrian presentar errores en aspectos como la puntuacion, la acentuacion
o la expresion.
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textos producidos después de la implementacion de las actividades efectivamente reflejan

un progreso en la competencia discursiva de los estudiantes.

Grafico 5.1
Total de marcadores discursivos en las tres muestras en el alumnado de 4.° de la ESO
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Antes de seguir con el comentario de los resultados, es fundamental advertir que,
en ciertos casos, la prueba textual ha comprendido fragmentos en los que no se constata

la presencia’ de enlaces textuales, como se expone en los siguientes ejemplos:

(69) Hay que entender que muchos tienen fines de entretener sin necesidad de dar
ensefianzas. Al salir de su zona con un pensamiento sobre como deberia

entretenerte un videojuego es normal que te niegues a aceptarlo. (40920) [2]7*

(70) Espero que nunca se dejen de producir objetos impresos, tenemos mucha

historia sobre la imprenta a lo largo de los siglos como para que ahora

3 Reconocemos en todo momento que no es imperativo que todos los enunciados del texto se encuentren
enlazados por marcadores del discurso, como se ha expuesto en el capitulo 2, puesto que ello comprometeria
la naturalidad y la calidad de una composicién escrita.

4 El nimero que figura entre corchetes indica si la muestra de la que se ha extraido el ejemplo.
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desaparezcan libros, etcétera. Tristemente las tecnologias van a ir avanzando

vy lo mas probable es que objetos de imprenta vayan a desaparecer. [...].

(40620) [3]

De manera mas especifica, se expone en el grafico 5.2 el desglose de las cifras
del histograma anterior, tomando como base la funcidon textual que el marcador discursivo
desempefia en la produccidn escrita. A primera vista, los datos representados en las barras
permiten observar un aumento en el empleo de conectores tanto en la muestra 2 como en
la 3 con respecto a la primera, que constituird, durante toda la exposicién, el punto de
referencia. No obstante, la descripcion de las diferencias identificadas parte del analisis
de las dos primeras muestras para, a continuacion, abordar la presencia de estos elementos
cohesivos en la composicion escrita 3.

Asi pues, el diagrama evidencia —cotejando los resultados en general— una
presencia en las producciones textuales fundamentalmente de marcadores de adicion e
intensificacion y de causalidad, de contraste u oposicion y, con una frecuencia
ligeramente inferior, de ejemplificacion. Ahora bien, la actuacion de estas cuatro
funciones no se ha desarrollado de la misma manera en las tres redacciones: la expresion
de la adicion e intensificacion y de la ejemplificacién ha aumentado en la muestra 2, pero
ha descendido en la 3, registrando una caida muy cercana a la cifra inicial; por su lado, la
representacion de la causalidad desciende en la segunda produccion, pero en la tercera
crece de forma altamente perceptible. En cuanto a los significados de contraste u
oposicidn, tiene lugar un incremento constante en los tres escritos.

A estos enlaces les suceden, con menor incidencia en los textos, aquellos que
denotan cierre discursivo y conclusion; continuacion, ordenacion y enumeracion;
consecuencia e inferencia; y concesividad. El andlisis comparativo de las tres muestras
refleja un incremento global de la suma de los marcadores del discurso contabilizados
tras la implementacion de la intervencion educativa, salvo en el caso de la expresion de
continuidad, en la que ha tenido lugar una reduccion del empleo de particulas de esta

funcién en la muestra 3.
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Gréfico 5.2
Comparacién del uso de marcadores discursivos segln la funcién textual en las tres muestras de 4.° de la
ESO
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Ahora bien, pese a que la orientacidon no se produce de forma homogénea en los
tres escritos, las cantidades evidencian que, sin excepcion, las cifras de la muestra 3 son
superiores a las de la 1, lo que se traduce en una mejoria sefialada de la calidad de las
redacciones. En la tabla 5.1 se desglosan los cambios producidos en la segunda y en la
tercera muestras con respecto a la primera en porcentajes, que se han generado’™ a partir
de la comparacion de la suma de enlaces discursivos presentes en las muestras 2y 3 en
relacion con la 1, con el fin de averiguar en qué proporcion resultaba en un incremento o
una disminucién de estos. Como se puede apreciar, el Unico grupo de marcadores
textuales en el que no se produjo un crecimiento de la primera a la segunda muestra lo
constituyen las funciones causales.

Tal y como se ha indicado con anterioridad, la funcion de adicion e intensificacion
es una de las mas representativas en el analisis llevado a cabo. Esta circunstancia no
resulta extrafia, dado que, como sefiala Dominguez Garcia (2007), «la adicion de

argumentos es la relacion mas béasica y primitiva en el proceso de creacion de un discurso

5 Conforme avance el capitulo, se iran sucediendo tablas de estructura similar, mas focalizadas en cada
funcion textual. Por ello, cabe precisar que la obtencién de los porcentajes se ha llevado a cabo de la misma
manera en todas ellas.
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y se logra mediante la mera enunciacion de argumentos» (p. 32).

Tabla 5.1

Analisis detallado del uso de marcadores textuales expresado en porcentajes en comparacion con la
muestra 1 de 4.° de la ESO

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

Adicion e intensificacion 296 marcadores 42,23 % 3,38 %
Causalidad 433 marcadores -3,93 % 48,5 %
Cierre discursivo y 69 marcadores 97,1 % 104,35 %
conclusion
Concesividad 83 marcadores 14,46 % 121,69 %
Consecuencia e inferencia 81 marcadores 43,21 % 113,58 %
Continuidad, ordenacion y 62 marcadores 77,42 % 45,16 %
enumeracion
Contraste u oposicion 270 marcadores 27,78 % 39,63 %
Ejemplificacion 101 marcadores 154,46 % 28,71 %

Ordenados en diagramas de mayor a menor frecuencia —utilizando como
referencia, en primer lugar, la diferencia entre los dos primeros textos— en el grafico 5.3,
se observa que los marcadores discursivos de adicion que experimentan un alto nimero
de ocurrencias de manera generalizada en las tres argumentaciones son tambien, incluso,
por otro lado/parte, ademas y aparte, si bien no todos con el mismo proceder. En este
sentido, los tres primeros y el ultimo crecen en la segunda produccién y descienden en la
tercera, aunque con variantes, dado que, mientras que también e incluso en la Gltima
produccion obtienen ocurrencias inferiores a las de la primera muestra, por otro
lado/parte y aparte también disminuyen, pero, aun asi, su cifra es superior a la del texto
inicial. Por su parte, ademas ve reducido su empleo en la segunda, pero recupera, casi con

una duplicacion, la cantidad de la primera muestra.

(71) Pero también estan los que la anulan como los de disparos u otros que no
dejan expresarla. (40713) [2]

(72) Se dejaran de imprimir los periddicos y libros e incluso se compraran de
manera digital. (40807) [3]

(73) Por otra parte el aumento del uso de los libros electrénicos, por la comodidad
de estos a la hora de utilizarlos hacen que se abandone lo tradicional. (40215)
[3]

(74) /...] ademas de que como los libros y periddicos siguen siendo una buena
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fuente de ingresos hoy en dia, no tanto como antes pero se mantienen bien.
(40510) [3]

(75) Aparte de las criticas, también tiene un lado positivo, sierve mucho para el
entretenimiento por ejemplo cuando te aburres y aparte, puedes aprender mas
sobre los videojuegos. (41009) [2]

Gréfico 5.3

Anélisis del empleo de los marcadores de adicion e intensificacion de 4.° de la ESO
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Cabe precisar que, como se aprecia en la presentacion de marcadores discursivos
extraidos para su andlisis, no se contempla la presencia de y. Esta decision responde, por
un lado, a las consideraciones de Briz et al. (2008), quienes, si bien reconocen el empleo
ocasional de la conjuncién y como secuencia discursiva, afirman que esta mas asociada o
integrada en la proposiciéon y que muestra un grado inferior de fijacién funcional como
expresion conectiva. Por otro lado, Dominguez Garcia (2007) sostiene que «es el conector
prototipico de la relacion aditiva, a juzgar por la preferencia de los hablantes por su uso,
preferencia que se detecta desde el discurso infantil hasta el discurso més elaborado» (p.

28). Teniendo en cuenta esta informacion, se ha previsto’® que se emplearia de manera

76 Pese a que no se ha incluido en el estudio, se ha contabilizado la presencia de y en los textos: 522 en la
muestra 1; 496, en la muestra 2, y 495, en la muestra 3.
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reiterada, lo que conduciria a restar importancia a otras particulas mas complejas o
especificas desde el punto de vista de la funcion. Asimismo, al tomar esta decision, se
busca reunir en el estudio aquellos marcadores que presenten datos mas especificos sobre
estrategias discursivas y la competencia linglistica desarrollada por el alumnado.

El resto de enlaces (ni, asimismo, encima, tampoco, asi como, entre otros), que
siguen a los ya mencionados, lo hacen con un namero de ocurrencias inferior y de una
manera muy dispar a lo largo de las tres muestras —con ascensos y descensos de
frecuencia—, como se aprecia también en la tabla 5.2. No obstante, a pesar de este hecho,
enriguecen la funcion de la adicién en el texto, no solo por el hecho de que le brindan
mayor variedad, sino porque otorgan también una mayor cohesion y diversidad desde el

punto de vista estilistico a las composiciones escritas.

(76) [...] el tipo de juegos del que yo hablo, si no videojuegos que normalmente, ni
estan permitidos a sus edades ni deberian de estar permitidos para ningun ser
humano. (40421) [2]

(77) Asimismo crea problemas de socializacién puesto que una vez que no dejas
de jugar (se crea una adiccion) siempre estas en tu casa sin salir. (40115) [2]

(78) Como encima estamos entretenidos jugando, perdemos la cuenta del tiempo
que puede llevarnos a estar mas de 3 horas sentados solo mirando a una
pantalla. (40407) [2]
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Tabla 5.2

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de adicidn e intensificacion expresado en porcentajes

en comparacion con la muestra 1 de 4.° de la ESO

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

también 125 marcadores 76 % -4,8 %
incluso 31 marcadores 74,19 % -38,71 %
por otro lado/parte 11 marcadores 309,09 % 272,73 %
ademas 53 marcadores -24,53 % 62,26 %
aparte 10 marcadores 150 % 20 %
ni 38 marcadores -71,05 % -84,21 %
asimismo 2 marcadores 250 % 100 %
encima 3 marcadores 100 % -66,67 %
tampoco 16 marcadores -81,25 % -37,5%
asi como 3 marcadores -33,33 % -33,33 %
ni siquiera 3 marcadores -33,33 % -33,33 %
mas aun’’ 0 marcadores - -
es mas 1 marcador -100 % 0%
de igual manera 0 marcadores - -

Las estructuras causales son las encargadas de expresar «la causa 0 motivo de
que ocurra lo enunciado en la oracion principal» (RAE y ASALE, 2010, p. 334),
constituyendo porque el marcador predominante para la expresion de la causa
(Dominguez Garcia, 2007). La expresion de la causa, como se desprende del gréfico 5.4,
viene representada por una cantidad inferior de conectores que para la adicién. Montolio
(2014) se refiere a los que figuran en este histograma como «conectores que sefialan
inequivocamente hacia la causa», es decir, focalizan la causa frente a la consecuencia (p.
67). Los marcadores de causalidad mas empleados en las expresiones escritas analizadas
del alumnado —ya que, porque, debido a (que), puesto que, pues— han experimentado en
el andlisis de los textos un ligero descenso en la segunda muestra. Sin embargo, en la
tercera se registra un incremento destacado, lo que demuestra una evolucion favorable en

el uso de estos conectores tras la realizacion de las actividades.

(79) [...] y ademas a estar tanto tiempo pegado a una pantalla es malo ya que te
consume la vista. (40822) [2]

(80) Se contindan imprimiendo porque no hemos dejado de usar papel actualmente
y sigue siendo algo que se usa dia a dia. (40316) [3]

(81) Lo que suele ocurrir a las personas que los consumen es que se pueden quedar

7 Cuando un marcador discursivo no presenta ninguna ocurrencia en la muestra textual 1, no es posible
realizar el calculo matematico en porcentajes para las muestras 2 y 3. Por consiguiente, tanto en esta tabla
como en las sucesivas, nicamente aparecera una raya en sustitucion del porcentaje.
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practicamente todo el dia debido a que son extremadamente adictivos. (40120)
[2]

(82) Puesto que las nuevas generaciones estan mas pendientes del movil ya no se
lee tanto como antes y no solo por ese motivo sino porque es un metodo mas
barato [...]. (40713) [3]

(83) A mi particularmente, esta idea no me desagrada pues me interesa lo

tradicional al igual que lo actual. (40422) [3]

Por otro lado, esa leve disminucion no se asimila como una situacion negativa,
sino que se percibe como una mayor variedad en el uso, lo cual se traduce de forma
alentadora, pues, en las redacciones escritas por el alumnado la finalidad que se persigue
no se centra exclusivamente en el incremento de la cantidad de los marcadores empleados,
sino que también se ha buscado que se amplie el repertorio de elementos de conexion,
puesto que conferird mayor riqueza a la produccion escrita y otorgara mayor rigor y

precision a los motivos y razones aducidos en la argumentacion del alumnado.

Gréfico 5.4

Anélisis del empleo de los marcadores de causalidad de 4.° de la ESO
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Ha habido otros marcadores encargados de expresar la causa en las secuencias
estudiadas. Asi, como se desprende de la tabla 5.3, la superficie textual ha contado
también con la presencia de las formas dado que, a causa de (que) y visto (que), si bien
de una forma poco homogénea. En el caso de a causa de (que), el resultado de la muestra
3 se triplica con respecto a la cifra inicial, pero en la muestra 2 ha sufrido un notable
descenso. Por el contrario, el conector dado que se mantiene inalterado en las primeras
dos muestras y en la tercera cuadruplica su frecuencia. Por altimo, de forma aislada, en

uno de los textos de la muestra 3 se ha empleado el marcador visto que.

(84) /...] aun seguimos usando tanto en papel, como en digital por mucho que
usamos mas el digital, y a causa de que usemos mas el digital, eso ird de
generacion en generacion [ ...J]. (41014) [3]

(85) /...] se prescinda del papel en favor de las nuevas tecnologias, Visto que hay

muchas personas que siguen pensando que es mas seguro el papel [...].

(40122) [3]

Tabla 5.3
Analisis detallado del uso de marcadores textuales de causalidad expresado en porcentajes en
comparacion con la muestra 1 de 4.° de la ESO

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

ya que 206 marcadores -4,85 % 27,18 %
porque 175 marcadores -10,29 % 16 %
debido a (que) 17 marcadores 164,71 % 417,65 %
puesto que 10 marcadores -20 % 400 %
pues 20 marcadores -70 % -10 %
dado que 3 marcadores 0% 300 %
a causa de (que) 3 marcadores -66,67 % 200 %
visto que 0 marcadores - -

Si bien no se trata de un caso general, resulta llamativo que en algunos escritos
—de diferentes centros educativos— se hayan localizado oraciones que contienen dado a
(que), combinacion errénea de, por una parte, dado que y, por otra, debido a que. A este
respecto, la RAE y el ASALE (2024) establecen que «no es correcto interponer una
preposicion entre los dos elementos de esta locucién (Qdado a que, ®dado de que)».
Esta coincidencia sugiere que puede darse una tendencia o fendmeno que podria ser
objeto de estudio con vistas a profundizar en su origen y posibles consecuencias en el
uso.

(86) /...] que perdurara la produccion de textos impresos dado a las caracteristicas
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mencionadas con anterioridad, en cambio, se produciran [...]. (40107) [3]

(87) Bajo mi punto de vista creo que nunca se dejara de fabricar en papel dado a
que las personas que no tengan recursos 0 sean mayores y no manejen bien la
tecnologia [...]. (40809) [3]

Aunque el proposito de la presente investigacion se centra en el analisis del
empleo de los marcadores discursivos, se ha estimado oportuno resaltar una situacion
reiterada que se ha producido en las redacciones: la correcta distincion de los tipos de
porque en espafiol. Es bien sabido que esta confusion constituye una enorme dificultad
tanto para el alumnado —pues, en ocasiones, como reflejan los textos, no saben qué forma
deben escribir— como para el profesorado —especialmente de Lengua Castellana y
Literatura—, que se enfrenta a un enorme reto pedagdgico en el ambito de la ensefianza
de la ortografia. Se considera que la adecuada diferenciacion asegura la precision y la
coherencia en las producciones escritas. Con el objeto de ilustrar esta situacion, se

muestran a continuacion algunos ejemplos localizados en el corpus:

(88) /...] también por qué quitan demasiado tiempo frente a una pantalla cuando
podrias utilizar ese tiempo en algo “mas productivo” [...]. (20114) [2]

(89) EI tema de las criticas hacia los videojuegos siempre ha estado presente
porqueé estd mal visto parar horas jugando [...]. (40524) [2]

(90) Todo esto deberian haberlo entendido hace mucho por que estamos muy
avanzados para algunas cosas pero para esto seguimos siendo cavernicolas.
(40707) [2]

Asimismo, se hall6 otro fendmeno singular: la presencia del marcador discursivo
de causa ya que con acento en la vocal e, tal y como se percibe en los ejemplos (91) y
(92). Aunque se desconocen las causas y es probable que tal desacierto se justifique como
un mero desliz ortografico, es cierto que deja entrever una confusion mas profunda
conectada con el empleo de los interrogativos y los exclamativos y sus correspondientes
normas de acentuacion. Por ello, se estima que los alumnos que han incluido tal
equivocacion en sus escritos se han visto influenciados por la entonacion o por la
semejanza existente con por qué o que y, como resultado, han interpretado falsamente la

obligatoriedad de tildar este marcador causal.

161



(91) Proponen sustituir los libros, periddicos y presenta en general por
herramientas electrénicas. Ya qué, el excesivo consumo de estos productos
conlleva al agotamiento de recursos, como por ejemplo, los arboles. (40903)
[3]

(92) [...] esto evidentemente es falso, ya qué, actualmente y desde siempre, han
existido en el mercado distintas categorias de videojuegos con diversas
temdticas [...]. (40217) [2]

En cuanto a los marcadores de cierre discursivo y conclusion, el alumnado se ha
decantado mayoritariamente en la segunda muestra —y en la tercera— por el uso de la
secuencia conectiva en conclusion para cerrar sus redacciones, que parte ya de un
importante numero de ocurrencias en la primera de las producciones —si se contrasta con
el resto de expresiones de esta funcion que se han observado en las muestras—, aunque
en la tercera desciende ligeramente. En segundo lugar, a esta particula le sigue el empleo
de por ultimo, cuyo uso disminuye progresivamente, mientras que, en el caso de
finalmente, el tercer marcador con mayor nimero de ocurrencias, asciende. Resalta
también la utilizacion de en definitiva, que a lo largo de las tres muestras ha ido en

aumento.

(93) En conclusion, los periddicos si es probable que se eliminen, pero los libros
son algo para todas las edades, y eso no se quitara nunca. (40804) [3]

(94) Por altimo, los videojuegos ofrecen otra caracteristica positiva, por ejemplo,
hacer amigos virtuales, coger habilidades con los dedos, etc.(40806) [2]

(95) Finalmente, en mi opinion espero que nunca se dejen de obtener periddicos
en papel ya que también es un simbolo del siglo XXI. (40501) [3]

(96) En definitiva, podemos establecer que los videojuegos solo transmiten
actitudes indeseables en cualquier sociedad, sino que también idiotizan a la
poblacion desde temprana edad [...]. (40706) [2]
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Gréfico 5.5
Analisis del empleo de los marcadores de cierre discursivo de 4.° de la ESO
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Como se desprende de la tabla 5.4, en lo que respecta al resto de los marcadores
de este grupo, se percibe que han tenido una representacion limitada en los escritos
analizados, asi como una frecuencia irregular. Siguiendo a los que han obtenido mayor
numero de ocurrencias, se suma como conclusion, que se caracteriza por incrementar su
apariencia de manera timida para, a continuacién, descender de nuevo. Los casos de para
concluir y para acabar/finalizar/terminar son similares, dado que aumentan en la
segunda composicion y, en la tercera, bien incrementan de nuevo su uso (como ocurre
con para concluir), bien se mantienen (en el caso de para acabar/finalizar/terminar). Por
otro lado, en ultimo lugar, que no presentaba ejemplos de uso en la primera muestra, se
evidencia en la segunda, pero nuevamente desaparece en la tercera; un caso similar sucede
con al final, que aparece en la primera, pero no se registran mas casos en las otras dos
muestras; la expresion de cierre en fin se mantiene invariable, pues su frecuencia es
constante en las tres muestras. Por ultimo, la muestra 3 se enriquece con el empleo de

definitivamente y a modo de conclusion, que aparecen por primera vez en ella.
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(97) Puesto que ahora mismo se esta utilizando mucho mas las tecnologias,

definitivamente seguiran existiendo estas dos formas [ ...]. (40611) [3]

(98) A modo de conclusién, cabe decir que, si bien la cultura digital ha ganado

terreno, viéndose esta mermada en determinados &mbitos, como por ejemplo,
la prensa. (40706) [3]

Tabla 5.4

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de cierre discursivo y conclusion expresado en
orcentajes en comparacion con la muestra 1 de 4.° de la ESO

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

en conclusion 43 marcadores 118,6 % 65,12 %
por ultimo 10 marcadores 10 % -50 %
finalmente 5 marcadores 60 % 440 %
en definitiva 2 marcadores 150 % 700 %
como conclusién 1 marcador 200 % 100 %
para concluir 2 marcadores 50 % 150 %
en fin 2 marcadores 0% 0%
en ultimo lugar 0 marcadores - -
para 3 marcadores 166,67 % 166,67 %
acabar/finalizar/terminar
al final 1 marcador -100 % -100 %
definitivamente 0 marcadores = -
a modo de conclusién 0 marcadores - -

En otro orden de ideas, nos ha llamado la atencion que durante el analisis de esta
clase de secuencias conectivas se han hallado algunos textos que carecen de un marcador
de cierre o de conclusion que permita indicar de manera explicita que la informacion
presentada en ese Ultimo parrafo se corresponde con la conclusion y final del texto, como

se expone en el enunciado que se muestra a continuacion:

(99) Creo que los videojuegos son buenos para pasar el rato pero si juega mucho
te enganchas, como la droga por eso tienen tantas criticas desde no querer
salir de su casa para jugar hasta cogerle dinero a sus padres para comprarse

cosas en el videojuego. (40606) [2]

Por otro lado, en el estudio realizado no se contabilizaron los marcadores de
recapitulacion o resumen, puesto que no se engloban en la seleccién previamente llevada
a cabo. No obstante, a medida que se han examinado los escritos, se han identificado

algunos casos que el alumnado ha resuelto haciendo uso de un marcador de este tipo como
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cierre 0 conclusion de su produccion escrita, lo cual se considera una alternativa
completamente valida en los textos argumentativos. Por ese motivo, resulta oportuno
sefialar estos casos; a continuacion, se ofrecen ejemplos representativos que ilustran esta

situacion:

(100) En resumidas cuentas, las dos formas de lectura probablemente coexistan
durante varios afios méas. (40510) [3]

(101) En resumen, aunque la cultura digital no para de incrementar, es muy
probable que los libros y periddicos sigan siendo producidos y consumidos por
muchos afios més. (40503) [3]

Por otra parte, durante el estudio de los marcadores discursivos de las
redacciones, se ha observado un fenémeno singular en una pequefia cantidad de ellos,
pero que también se estima preciso mencionar: en diversos casos, algunos estudiantes han
intentado concluir su redaccion mediante el uso de un marcador de cierre discursivo
—concretamente, en conclusion o finalmente— con el objetivo de sefialar esta funcién en
sus discursos. No obstante, tras esta aparente conclusion, les asaltaba una nueva idea y
agregaban otro parrafo adicional posterior —no encabezado por otro marcador

discursivo—, lo que rompe con la expectativa funcional de este tipo de conectores.

(102) En conclusién, espero que no los quiten ya que me daria mucha
pena.//Aungue no niego que tenga su parte buena porque tiene, su parte buena
es que [...]. (40520) [3]

Asimismo, se registré también algln caso en el que la conclusion presentaba un
doble cierre discursivo, esto es, el empleo de dos marcadores que desempefian esta
funcidn en distintas partes del parrafo final, tal y como puede apreciarse en los ejemplos

que siguen:

(103) En conclusién, dado que en estos momentos, se prescinde del papel en favor
de las nuevas tecnologias, visto que hay muchas personas que [ ...J. Por altimo,
muchas personas disfrutan de tocar un libro al pasar las paginas. Es probable
que [...]. (40122) [3]

(104) En conclusidn los videojuegos son buenos los que te hacen pensar o para
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entretener sin exceso y los no tan buenos [ ...]. Finalmente yo creo que se les
puede dar un mejor uso en los videojuegos y no fomentar tanto la violencia
[...]. (40802) [2]

En cuanto a la expresion de la concesividad en las muestras escritas del alumnado
de 4.° de la ESO, esta se manifiesta mediante siete conectores diferentes. Entre ellos, el
mas destacado en la muestra 1 es aunque, tal y como se evidencia en el grafico 5.6. Ahora
bien, en la muestra 2 su frecuencia disminuye, pero ese hecho favorece —como sucedié
con las secuencias conectivas de causalidad— la aparicion de otras formas de expresion
de la concesion —a pesar de (que), pese a (que), de todos modos/formas/maneras, aun
asi y de cualquier manera—, que enriquecen la variedad de los escritos, si bien en la

tercera vuelve a adquirir protagonismo en el texto.

(105) Aunque por lo que a mi respecta, resulta mas agradable sentir el tacto del
papel al pasar la pagina que el de una pantalla. (40208) [3]

(106) A pesar de que hayan lectores y que la mayoria de gente prefiera ahora lo
tecnoldgico. No creo que los libros ni los periodicos desaparezcan. (41008)
[3]

(107) [...] de ahi su bajada de ventas desde comienzos de siglos pero aun asi hay
gente que prefiere seguir por lo tradicional y comprar periddicos impresos.
(40913) [3]

(108) Pese a que gran parte de la gente considera que el uso de los aparatos
electrénicos es muy perjudicial, sobre todo para los nifios, hay una parte que
de la poblacion que cree [...]. (40911) [2]
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Gréfico 5.6

Analisis del empleo de los marcadores de concesividad de 4.° de la ESO
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La tabla 5.5 permite observar que el uso de estas particulas ha ido en constante
crecimiento en las tres producciones textuales, salvo en algunos ejemplos concretos. Tal
es el caso de pese a (que), cuyo porcentaje permanece invariable entre las muestras 2 y la
3. De forma similar, esta situacion se produce con si bien, mas la invariabilidad tiene
lugar entre la redaccion 1y la 2. Por otro lado, en la muestra 3 se introduce, con una sola
aparicion, el marcador de cualquier manera, pero que no figura en ninguna de las otras
dos. Por ultimo, en cuanto a de todos modos/formas/maneras se percibe que en la muestra

1 se presenta, en la 2 su frecuencia aumenta y disminuye nuevamente en la 3.

(109) De todas formas creo que deberian sacar menos juegos a la venta porque
ultimamente salen videojuegos con poca calificacion y con semejanza a otros.
(40402) [2]

(110) Si bien es cierto que la tecnologia ha avanzado mucho y que cada vez son
mas las personas que leen en formato digital, todavia hay un gran nimero de

lectores que prefieren el papel por diversas razones. (40117) [3]
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Tabla 5.5
Analisis detallado del uso de marcadores textuales de concesividad expresado en porcentajes en
comparacion con la muestra 1 de 4.° de la ESO

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)
aunque 70 marcadores -22,86 % 77,14 %
a pesar de (que) 5 marcadores 320 % 600 %
aun asi 4 marcadores 75 % 200 %
pese a (que) 1 marcador 500 % 500 %
de todos modos/formas/maneras 1 marcador 400 % -100 %
si bien 2 marcadores 0% 200 %
de cualquier manera 0 marcadores - -

La manifestacion de la consecuencia en los textos argumentativos redactados por
el alumnado ha sido una de las categorias que ha plasmado mayor variacion en lo que a
la cantidad de conectores se refiere. En este sentido, han expresado significados de
consecuencia haciendo uso fundamentalmente de por(lo)tanto, por esto/eso y asi que,
siguiendo este orden. En la primera muestra se contaba con estas secuencias, pero la cifra
ha aumentado en la segunda y en la tercera, salvo en el caso del primero, que desciende
ligeramente con respecto a la segunda, pero no en cuanto a la primera, de ahi que se pueda
afirmar que ha habido un aumento. A estas secuencias, les ha seguido el incremento en la
segunda muestra de en consecuencia, de esta forma/manera —que descendieron en la

tercera— y entonces —que aumentd un minimo en la tltima produccion.

(111) A las empresas nunca les interesara eso porque dejarian de comprar libros,
por lo tanto, se continuard la produccién de papel. (40919) [2]

(112) Por esto, recientemente ha habido un incremento en la popularidad de los
libros electrénicos, o de consumir archivos PDF o EPUB comprandolos.
(40924) [3]

(113) Asi que por estos motivos creo que el papel se dejara de emplear aparte para
documentos oficiales como carné de identidad, contratos, leyes, etc. (40725)
[3]

(114) A parte de esto, jugar videojuegos requiere de concentracion, reflejos y saber
trabajar bajo presion, en consecuencia, estos aspectos también mejoraran.
(40408) [2]

(115) /...] De esta forma tu cerebro tiene que forzarse a encontrar una solucion
creativa. (40423) [2]
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Grafico 5.7

Anélisis del empleo de los marcadores’ de consecuencia e inferencia de 4.° de la ESO
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Los porcentajes expuestos en la tabla 5.6 permiten observar que el ritmo de la
frecuencia de estos conectores es bastante irregular. Ademas de los ya mencionados, esta
discontinuidad se manifiesta de forma notoria con el resto de formas, si bien aquellos con
mayor presencia son por ello y pues —tomando como referencia la media en las tres
producciones—, lo que genera una lista de marcadores de consecuencia variada, pero con
constantes aumentos y descensos de empleo a lo largo de las tres muestras. Asi, se
perciben algunos nexos consecutivos que en la ultima muestra han aumentado en mayor
0 en menor medida, como es el caso de por este motivo, por esta razén o de forma que,
de tal manera, de este modo, de ahi (que), por consecuencia de (que), los cuales en las

redacciones previas presentaban una frecuencia escasa o nula.

(116) Por ello, debemos de hacer un buen uso de estos y saber repartir el tiempo.
(40702) [2]

78 Cabe precisar aqui que tanto en el grafico 5.7 como en la tabla 5.6, por cuestiones de espacio y de lectura,
se han reunido bajo un mismo grupo aquellos marcadores que habian experimentado un comportamiento
similar. La situacion descrita aqui tendra lugar, asimismo, en otros grupos de conectores, como se podra
ver en las siguientes paginas.
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(117) /...] no tienen ninguna ensefianza ni nada y al enganchar, pues la persona

va a querer seguir jugando. (40909) [2]

Tabla 5.6

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de consecuencia e inferencia expresado en porcentajes
en comparacién con la muestra 1 de 4.° de la ESO

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

por (lo) tanto 19 marcadores 47,37 % 36,84 %
por esto/eso 12 marcadores 116,67 % 291,67 %
asi que 13 marcadores 38,46 % 92,31 %
en consecuencia 2 marcadores 300 % -50 %
de esta forma/manera 5 marcadores 40 % 0%
entonces 4 marcadores 25 % 50 %
por ello 9 marcadores -44,44 % 122,2 %
pues 3 marcadores 0% -33,33 %
por ende 0 marcadores - -
como resultado 0 marcadores - -
€Omo consecuencia 1 marcador 100 % 0%
por consiguiente 0 marcadores - -
luego 0 marcadores - -
por este motivo 2 marcadores -50 % 350 %
por esta razon 1 marcador 0% 1400 %
de modo 0 marcadores - -
gue/consecuentemente
de manera que 6 marcadores -83,33 % -83,33 %
de forma que 0 marcador - -
asi pues 1 marcador -100 % 0%
de tal manera/de este modo/de | O marcadores - -
ahi (que)
por consecuencia de (que) 0 marcadores - -

Cabe afadir que en el analisis de las muestras se ha notado una presencia
reiterada de oraciones subordinadas de relativo introducidas por la preposicion por, lo
que da lugar a la estructura por lo que con sentido de consecuencia, que en todos los
ejemplos se podria haber reemplazado por un marcador discursivo equivalente mas
preciso. Ahora bien, a pesar de que se es consciente de que se trata de un recurso adecuado
para expresar esta funcion, es indiscutible que un uso excesivo puede atentar contra la
fluidez textual mientras que mediante la sustitucion se promoveria un estilo mas dinamico

y una mayor riqueza, y se contribuiria a una comunicacion escrita mas clara y efectiva.

(118) También ocurre que, aunque juege solo o acompariado, mucha gente piensa
que los videojuegos no aportan nada a los que los juegan, por lo que se pierde
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el tiempo jugandolos. (40605) [2]

(119) Obviamente, poner fin a libros y periodicos impresos seria algo muy positivo
para el planeta, ya que se gastarian menos folios por lo que se matan menos
arboles. (41009) [3]

Respecto a los marcadores de continuacion’, ordenacion y enumeracion, que
guian a la persona que lee en la presentacion de los argumentos que se van sucediendo,
como muestra el grafico 5.8, sobresalen tanto por el amplio abanico de particulas que
presentan como por el incremento que han experimentado en la segunda muestra. Portolés
(1998) precisa que se caracterizan por tener dos funciones fundamentales: «en primer
lugar, indican el lugar que ocupa un miembro del discurso en el conjunto de una secuencia
discursiva ordenada por partes; y, en segundo lugar, presentan el conjunto de esta
secuencia como un Ginico comentario y cada parte como un subcomentario» (p. 138)%.

El alumnado ha dispuesto de forma organizada sus ideas en sus producciones
fundamentalmente a través de la expresion en primer lugar, que ocupa el mayor nimero
de ocurrencias en las producciones escritas, a la que le siguen para comenzar/empezar,
pues y anteriormente, aunque con una frecuencia sutilmente inferior. Estas expresiones
guardan la similitud de que aumentan en la segunda produccion, pero disminuyen en la

tercera.

(120) Para empezar, los libros electronicos presentan beneficios como su bajo
precio, facilidad de compra, duracion, ya que no se pueden desgastar con su
uso [...] (40120) [3]

(121) Por eso veo mas seguro, pues, el impreso ya que son noticias verdaderas y
ademas verificadas. (40307) [3]

™ La clasificacion presentada por Garcés Gomez (2008) se diferencia por una mayor precision
terminoldgica dentro de la que se distinguen dos tipos, que a su vez se dividen en subclases: a) de inicio
—inicio del discurso sin indicar sucesion posterior e inicio de una serie discursiva—; b) de continuacion
—serie sin un primer correlato y series con un primer correlato— (p. 39).

80 E| autor se refiere a ellos como ordenadores, en los que incluye también los marcadores de cierre
discursivo.
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Grafico 5.8

Andlisis del empleo de los marcadores de continuacion, ordenacion y enumeracion de 4.° de la ESO
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Asimismo, se han observado muestras en las que numerosos estudiantes han
fundamentado sus argumentos con marcadores que les han permitido organizar
adecuadamente los contenidos de sus textos, como en segundo lugar, por un lado/parte-
por otro lado/parte; primeramente, luego y primero, entre otros. En lo que respecta a la
frecuencia, como se aprecia en la tabla 5.7, tiene lugar de manera diversa e inestable. Asi,
en segundo lugar aumenta en la segunda produccion, pero disminuye hasta llegar a tener
menor representacion que en la muestra inicial. En cuanto al correlato, el primer término
experimenta un aumento continuo, si bien no muy pronunciado; no obstante, la segunda
parte crece en la segunda produccién para descender en la muestra 3. Primeramente,
antes, seguidamente figuran Gnicamente en las dos Ultimas producciones, con variaciones
en su frecuencia. Por su parte, luego va en decadencia. En lo que respecta a primero, se
mantiene sin cambios. Por ultimo, el resto de formas de continuidad, ordenacion y
enumeracion crecen en la segunda muestra para después desaparecer —antes—, se
registran Ginicamente en la Gltima muestra —segundo, para continuar, tercero, primero
de todo—, se dan solamente en la primera muestra —en tercer lugar, antes de todo—,

crecen casi en las tres muestras —pues bien, posteriormente— entre otras situaciones.
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(122) Antes de nada, les daré mi opinion sobre si fomenta o no la creatividad los

videojuegos, luego hablaré un poco de sus caracteristicas [ ...]. (40620) [2]

(123) Seguidamente, los numeros de edad recomendados para el consumo de dicho

entretenimiento, deben respetarse, por ejemplo, un nifio de 6 afios no tiene
sentido [...]. (40104) [2]

Tabla 5.7

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de continuidad, ordenacién y enumeracién expresado
en porcentajes en comparacion con la muestra 1 de 4.° de la ESO

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

en primer lugar 13 marcadores 92,31 % -7,69 %
para comenzar/empezar 9 marcadores 55,56 % 22,22 %
pues 11 marcadores 9,09 % -54,55 %
por otro lado/parte 3 marcadores 233,33 % 133,33 %
anteriormente 0 marcadores - =
en segundo lugar 7 marcadores 14,29 % -28,57 %
por un lado/parte 6 marcadores 16,67 % 33,33 %
primeramente 0 marcadores - -
luego 6 marcadores -33,33% -66,67 %
primero 3 marcadores 0% 0%
antes 0 marcadores - -
después 1 marcador 100 % -100 %
pues bien 1 marcador 100 % 700 %
seguidamente 0 marcadores - -
antes que nada 0 marcadores = =
a continuacion 1 marcador 0% -100 %
posteriormente 1 marcador 0% 300 %
en tercer lugar/antes de 1 marcador -100 % -100 %
todo
segundo 0 marcadores - -
para 0 marcadores - -
continuar/tercero/primero
de todo

Por otra parte, la observacion de las composiciones argumentativas del

alumnado objeto de este estudio ha mostrado que, en muchas ocasiones, la disposicién de

las distintas partes de las redacciones de algunos alumnos podria obedecer a la aplicacion

de patrones altamente homogéneos, lo que deja entrever el posible empleo sistematico de

plantillas o esquemas por parte del profesorado. En efecto, se percibe con claridad esta

tendencia en producciones escritas que comienzan con un planteamiento del problema,

seguida de marcadores que distribuyen la informacion —por una parte y por otra parte—

y un péarrafo de conclusion con su correspondiente marcador de cierre discursivo o
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conclusion. Ahora bien, pese a que la aplicacion de ese esqueleto aporta coherencia
textual y claridad expositiva a la coherencia, se considera que este uso rigido de los
marcadores textuales en los textos argumentativos involucra de forma negativa la riqueza
estilistica y la variedad de recursos de esta tipologia textual. Consecuentemente, se
recomienda fomentar una practica de las secuencias conectivas que permita el
enriquecimiento de la variedad expresiva y que promueva las destrezas comunicativas del
alumnado. A continuacion, se muestran ejemplos extraidos de un mismo centro con el

que se ilustra la informacion expuesta.

(124) Antiguamente se ejecutaba en dos dias o mas, por un lado solicitar
informacion de la documentacion necesaria. [...] Y por otro lado hacer las
fotocopias para finalmente realizar la compra. // [...] Para concluir, pienso
que ambas culturas continuaran [ ...J]. (40115) [3]

(125) Por un lado, el papel tiene un valor sentimental que la tecnologia no puede
reemplezar puesto que [...]. Por otro lado, la tecnologia también tiene sus
ventajas. // [...] En conclusion, la cultura digital y la cultura en papel
continuaran coexistiendo [...]. (40117) [3]

Aparte de las estructuras reiteradas que se han mencionado, otra circunstancia
fuertemente conectada es el empleo inestable de marcadores textuales de ordenacion que
contravienen la coherencia textual. Asi pues, tiene lugar la utilizacion parcial de
estructuras correlativas como por un lado/parte, sin que esta correspondencia se vea
completada por la respectiva marca por otro lado/parte, situacion que entorpece el
mecanismo de coherencia e impide la comprension clara del desarrollo de las ideas.
Garcés Gomez (2008) explica que «la serie iniciada con por una parte, por un lado, de
una parte, de un lado presenta generalmente como miembro correlativo por otra parte,

por otro lado, de otra parte, de otro lado» (p. 53).

(126) /...] pero por un lado pienso que no hay ningun circo o zooldgico que
cumplan estos requisitos de respetar a los animales. (40314) [1]

(127) Por una parte estaria bien que los prohibieran porque se acabaria el
sufrimiento de esos pobres animales [ ...]. (40520) [1]

Ahora bien, precisa que puede ocurrir que «el segundo componente no venga
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marcado por ningun elemento correlativo, por lo que la indicacion que se hace en el
primer segmento respecto del comienzo de una serie no se mantiene mediante un correlato
en el otro segmento» (p. 53). Por consiguiente, en los enunciados que siguen, se da una

relacion de contraste u oposicion.

(128) Por un lado, para que un juego sea creativo tiene que tener como fin ensefiar
a los nifios cosas nuevas y aportarles mas conocimientos y creatividad a base
de ese juego [...] Pero no siempre es asi por eso los videojuegos estan mal
vistos [...]. (40513) [2]

(129) Por una parte, es mas efectivo, sin embargo, no podemos perder la
costumbre de escribir. (40702) [3]

Las redacciones muestran que el estudiantado se sirve de enlaces como en primer
lugar o primeramente para introducir sus ideas, como se ha visto en los datos del grafico
5.8. En este sentido, no se precisa la explicitacion de otro marcador de la serie (Garcés
GoOmez, 2008, p. 53).

(130) En primer lugar, muchas personas no tienen aparatos tecnolégicos como un
movil, una tablet, un ordenador, etc. (40513) [3]

(131) En primer lugar, yo creo que deberian seguir existiendo las dos maneras, ya
que muchas personas mayores no tienen dispositivos electrénicos o no se

enteran de su funcionamiento. (40521) [3]

Por otra parte, la autora sostiene que «la sucesion establecida por en segundo
lugar, en tercer lugar... supone la existencia de un segmento precedente que marca el
comienzo de una serie» (p. 38). De forma positiva, es preciso referenciar que el alumnado
ha empleado adecuadamente en las pruebas 2 y 3 el marcador de ordenacién en segundo
lugar, pues, en las ocasiones en las que ha aparecido, le antecedia en primer lugar o
expresiones como para empezar, comenzar, tal y como se percibe en los fragmentos

ofrecidos:

(132) En primer lugar, si nos fijamos, la mayoria de la gente que critica a los
videojuegos y/o esta nueva era tecnologica [...] // En segundo lugar, en el

ambito creativo, los videojuegos permite un aumento en la busqueda de
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soluciones. (40817) [2]

(133) En primer lugar, debemos recordar que estamos a principios del siglos XXI
y que por lo tanto , aln siguen extiendo tanto libros impresos como digitales.
/I En segundo lugar, es importante mencionar que siempre habra algun
fanatico de la lectura [...]. (40121) [3]

Ahora bien, pese a que la atencidn aqui se centra en las dos Gltimas producciones,
es adecuado dar cuenta de que en la primera produccion se encontraron fragmentos en los
que aparecia en segundo lugar, pero faltaba en primer lugar o cualquier elemento
indicador del comienzo de una enumeracion del tipo para comenzar/empezar. Esta

situacion se subsana en el resto de composiciones.

(134) En segundo lugar los animales sufren al tener ciertos comportamientos

desagradables con ellos, como pegarles, forzarles [...]. (40314) [1]

En cuanto a los planteamientos de contraste, los escolares han mostrado una
mayor preferencia por el marcador pero de manera destacada con respecto a los otros
marcadores de esta funcién. Asimismo, en las redacciones se han registrado también
otros conectores, como es el caso de sin embargo, en cambio o no obstante. El
denominador comun entre todos ellos reside en que a lo largo de las tres muestras su

frecuencia ha ascendido, como queda reflejado en el gréfico 5.9.

(135) Pero hay gue tener en cuenta que un uso excesivo de cualquier cosa siempre
es malo, porque en este caso puede dafar la vista o no fomentar nuestra
creatividad. (40916) [2]

(136) Los videojuegos siempre se han considerado violentos, sin embargo, muchos
tienen buenas ensefianzas y ayudan o te ensefian de una forma diferente.
(40920) [2]

(137) En conclusion, si la ensefianza de la lectura evoluciona seguro que
permanecen estas culturas, en cambio, la cultura digital es mas probable que
siga existiendo [...]. (40116) [3]

(138) Hoy en dia los podemos leer a través de internet, por ejemplo en: tablets o
paginas web. No obstante, todavia hay mucha gente que lo hace de la manera
tradicional [ ...]. (40509) [3]
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Se han registrado también algunos casos en los que se han integrado en una
misma oracion dos marcadores de contraste juntos (139-140) o de contraste con otra
funcién (141), lo que ha originado enunciados méas expresivos y ricos funcionalmente,

como los que siguen:

(139) Antes todo era distinto todo se hacia en formato papel los correos [...] pero
en cambio, ahora en la actualidad es practicamente todo o casi todo se hace
en formato digital [ ...]. (40624) [3]

(140) Es cierto que muchos videojuegos anulan la creatividad. Pero también hay
muchos otros los cuales fomentan esta y otras cualidades. (40111) [2]

(141) Sin embargo, por este motivo, el disefio de videojuegos que permiten que el
jugador aporte una idea, figura o solucién son una manera de conseguir que
estos fomenten la creatividad. (40113) [2]

Ademas de la aglutinacion de otras funciones junto con la de oposicién, se han
combinado, asimismo, dos tipos de marcadores de diversa clase (142). A este respecto,
Garcia Mejia y Alarcon Neve (2015), siguiendo a Portolés (2001), exponen gue tanto la
conglomeracién de un tipo como la union de varios, con el fin de garantizar el principio
de cohesidn, es un fenémeno comun que reside en los textos argumentativos estudiantiles,
dado que, al hacer llegar informacion concebida como importante a los receptores, la

utilizacion de marcadores variados propicia el logro de la comunicacion (p. 261).

(142) Por ello sigue habiendo este formato en el presente y por ello también nunca
dejaran de producirse. (40923) [3]
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Gréfico 5.9

Analisis del empleo de los marcadores de contraste u oposicion de 4.° de la ESO
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Aparte de los marcadores ya sefialados, el contraste se ha plasmado timidamente
con conectores como al contrario, por el contrario, ahora bien, mas bien, eso si, mas,
como reflejan los porcentajes que siguen, de una forma muy inconstante. Mientras que
por el contrario ha experimentado un ascenso sobre todo en la Gltima muestra, al aumento
de al contrario y ahora bien en la segunda muestra le ha seguido un descenso en la
tercera. En cuanto a mas bien y eso si, la situacion acaecida es la misma: no estan
presentes en la primera muestra, aparecen con una unica representacion en la muestra 2
y, finalmente, desaparecen.
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Tabla 5.8
Analisis detallado del uso de marcadores textuales de concesividad expresado en porcentajes en
comparacion con la muestra 1 de 4.° de la ESO

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

pero 221 marcadores 4,98 % 6,79 %
sin embargo 22 marcadores 177,27 % 240,91 %
en cambio 21 marcadores 23,81 % 57,14 %
no obstante 2 marcadores 550 % 800 %
al contrario 0 marcadores - -
por el contrario 2 marcadores 50 % 500 %
ahora bien 2 marcadores 50 % -50 %
mas bien 0 marcadores - -
eso si 0 marcadores - -

Con la finalidad de proponer y defender su punto de vista, el alumnado ha
recurrido a la ejemplificacion o la ilustraciobn como estrategias para reforzar los
argumentos. Este recurso constituye uno de los tipos en los que se aprecia menor
diversidad de particulas conectivas. De este modo, como se evidencia en el grafico 5.10,
para esgrimir sus argumentos, los estudiantes se han sustentado fundamentalmente en los
marcadores por ejemplo, como y la fusion de los dos anteriores: como por ejemplo. Tal y
como se puede apreciar, se ha producido un incremento significativo de estas particulas

en la segunda prueba.

(143) Por ejemplo, pasé lo mismo con los bancos, que ahora todo era digital, y los

mayores se “‘manifestaron ante ello”. (40224) [3]

(144) Estos avances tan grandes como que se deje de producir la cultura del papel,
tendréa lugar dentro de muchos afios porque actualmente no hemos conseguido
mejorar [...]. (40424) [3]

(145) Antes de todo, no todos los juegos son iguales, los juegos como por ejemplo

de deportes no tienen creatividad, lo que hacen es copiar exactamente [...].

(41024) [2]
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Gréfico 5.10

Analisis del empleo de los marcadores de ejemplificacion de 4.° de la ESO
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Como se ha explicado con anterioridad, la funcién de la ejemplificacion en los

textos va en aumento, si bien, tal y como indican los siguientes porcentajes, la segunda

muestra registra una frecuencia algo menor con respecto de la primera, como es notable

con el marcador tales como. No obstante, esa practica intermedia afiade una dimension

positiva al contemplar que se produce una subida continua de la tercera muestra en

comparacioén con la primera. Asimismo, las muestras 2 y 3 presentan una particula que

no estaba presente en la muestra 1: pongo por ejemplo. Esta evolucidn reiterada fortalece

la idea de un avance escalonado en la incorporacién de marcadores discursivos en las

producciones escritas estudiantiles, lo cual es un indicador de un afianzamiento

progresivo de la capacidad de enlazar ideas en un texto.
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Tabla 5.9

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de ejemplificacién expresado en porcentajes en
comparacion con la muestra 1 de 4.° de la ESO

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)
por ejemplo \ 46 marcadores 176,09 % 28,26 %
como \ 40 marcadores 112,05 % 17,5%
como por ejemplo \ 10 marcadores 330 % 80 %
tales como \ 5 marcadores -80 % 0%
|

pongo por ejemplo 0 marcadores - -

Ademas de los marcadores textuales contemplados en esta investigacion,
durante el muestreo, se reconocieron otros que forman parte de la clasificacion propuesta
por Casado Velarde (1998), como son aquellos que expresan evidencia, constatacion o
confirmacion; tematizacién o topicalizacion; y aclaracion, explicacion o correccion. A

modo de evidencia, se exponen los siguientes ejemplos:

(146) De hecho, hay personas llamadas “Speedrunners” que intentan pasar de
juego lo mas réapido posible de una forma creativa y poco convencional.
(40806) [2]

(147) En cuanto al ambito social, basandome en mi experiencia, cada dia veo mas,
por ejemplo, en TikTok o Instagram a mas jovenes interesando por la cultura
a papel. (40817) [3]

(148) Por otro lado, los videojuegos pueden llegar a ser dafiinos para la mente, es
decir, por ejemplo, juegos en donde aparezca la violencia pueden generar [ ...].

(40818) [2]

5.2 Resultados de las muestras textuales de 2.° de Bachillerato

El andlisis de los resultados de las tres composiciones textuales del alumnado de
este nivel muestra una evolucion Ilamativa en el uso de los marcadores discursivos. De
este modo, en la primera muestra —como ya sabemos, sin previa realizacion de
actividades—, se han podido contabilizar 1 326 particulas conectivas. En cambio, en la
segunda y tercera producciones —redactadas tras haber implementado la bateria de
ejercicios creados para promover su empleo— la cantidad de enlaces ha aumentado hasta
llegar a 2 167 —con un incremento del 63,42 %—y 2 120 —con un crecimiento del 59,88

%—, respectivamente. Ahora bien, pese a que, como se puede percibir, entre las dos
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Gltimas muestras se ha producido una ligera disminucién, esta no desmerece el efecto
global de las estrategias puestas en practica, dado que ambas son ampliamente superiores

a los valores encontrados en el primer escrito.

Gréfico 5.11

Total de marcadores discursivos en las tres muestras en el alumnado de 2.° de Bachillerato
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De manera paralela a la situacién percibida en 4.° de la ESO, en el presente curso
académico, se han hallado también fragmentos en los que los estudiantes no han recurrido
a la exteriorizacién de los marcadores discursivos para hilar las ideas de su texto,

haciendo uso, en su lugar, de la conexion implicita, como se ilustra a continuacion:

(149) Para recalcar méas sobre dicho tema, se debe tener en cuenta que la venta en
la actualida de periddicos impresos son de la tercera edad mayoritariamente,

ya sea por costumbre o por falta de entendimiento tecnolégico. (20507) [3]

El grafico 5.12 plasma la incorporacion de enlaces discursivos en las

argumentaciones del estudiantado de 2.° de Bachillerato, entre los que sobresalen aquellos
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que se encargan de conectar significados de adicion e intensificacion, casualidad,
contraste u oposicion y ejemplificacion. Los alumnos han organizado las ideas en sus
textos, en gran medida, apoyandose en el empleo de los marcadores de causalidad, que
reflejan un incremento regular desde la muestra 1 con una representacion de 326
conectores hasta alcanzar 566 en la muestra 3. Las ideas contrapuestas han dejado 286
marcas en la primera muestra y, de manera uniforme, han logrado alcanzar 398
ocurrencias en la tercera. En lo que concierne a los marcadores de adicion e
intensificacion, se observa que han sufrido alteraciones, mas, con respecto a la muestra 1,
gue constituye la base de cotejo, han aumentado hasta llegar a 478 nexos.

Por otro lado, con menor numero de ocurrencias, pero con aumentos
significativos, se encuentran los marcadores discursivos de cierre discursivo y
conclusion; concesividad; consecuencia e inferencia; continuacion, ordenacion vy
enumeracion, y ejemplificacion. Asi, la primera clase, en la muestra 1 cuenta entre sus
lineas con 79 ocurrencias; en la segunda, 155; y en la tercera, 144, pero, a pesar de
producirse un descenso, se valora de forma positiva porque sigue teniendo lugar una
subida con respecto a la primera. El segundo tipo, la concesividad, se ve integrado en las
redacciones de forma llamativa, dado que en la tercera muestra se encuentra proxima a
triplicar la frecuencia de la primera, lo que resalta un importante desarrollo de estas
formas. La tercera clase de marcadores experimenta también un aumento con respecto a
la primera muestra, a pesar de que en algunos momentos las formas de la expresion de la
continuidad flucttan ligeramente. Por altimo, la funcién de la ejemplificacion alcanza
322 particulas en la segunda composicidn, pero desciende en la Gltima produccion escrita

a 152 marcadores.
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Gréfico 5.12

Comparacion del uso de marcadores discursivos segun la funcion textual en las tres muestras de 2.° de
Bachillerato
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En lo que concierne a las muestras 1y 2, tal y como se refleja en la tabla 5.10,
se percibe un aumento considerable del empleo de los marcadores que expresan
determinadas funciones, como se desprende, por ejemplo, de los porcentajes en aquellos
conectores que establecen una relacion de adicion e intensificacion, de cierre discursivo
y conclusién, de continuacion, ordenacion y numeracion, o, fundamentalmente, de
ejemplificacion. Por otra parte, la comparacién entre la muestra 1 y la 3 corrobora que,
pese a que se ha producido un incremento mas comedido en algunas clases de marcadores,
hay evidencias de un uso superior con respecto al punto de partida en todos los casos.
Asi, este progreso global revela un avance hacia el enriquecimiento de la cohesion textual

de las producciones del alumnado.
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Tabla 5.10

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de 2.° de Bachillerato expresado en porcentajes en
comparacion con la muestra 1

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

Adicion e intensificacién 252 marcadores 89, 68 % 36,11 %
Causalidad 326 marcadores 11,34 % 73,61 %
Cierre discursivo y 79 marcadores 96, 20 % 82,27 %
conclusion
Concesividad 88 marcadores 50, 0 % 119,31 %
Consecuencia e inferencia 96 marcadores 54,16 % 66,66 %
Continuacién, ordenacion y 93 marcadores 96,77 % 76,34 %
numeracion
Contraste u oposicion 286 marcadores 34,96 % 39,16 %
Ejemplificacion 106 marcadores 203,77 % 43,39 %

La funcion de la adicion® e intensificacion es la tercera con mayor nimero de
ocurrencias en los textos analizados de 2.° de Bachillerato. Cuenta con una representacion
variada, aunque son pocos los que tienen una presencia significativa en las redacciones.
Se distinguen principalmente cuatro como los mas representativos de esta funcion textual:
también, ademas, por otro lado/parte e incluso. De ellos, ademas se diferencia del resto
porque experimenta un aumento constante en las tres composiciones, dado que comienza
con 60 ejemplos, vy, en las dos siguientes, su ascenso duplica la cifra inicial, con 118 y
122 particulas aditivas. Por el contrario, las otras tres estructuras se caracterizan por
mostrar un patron distinto: un aumento en la segunda muestra textual y un descenso en la
tercera. Como se evidencia en el grafico, de manera respectiva, se emplean 93, 41 o0 18
ejemplos en la primera produccion escrita; en la segunda redaccion, en la que alcanzan
su indice mas elevado en este analisis, presentan 181, 63 y 46; por Gltimo, se produce el

descenso mencionado y concluyen con 110, 45y 19.

(150) También hay que considerar que, aungque ahora tenemos acceso a mucha
informacion gracias a la tecnologia, todavia hay gente que no tiene acceso a
internet o a dispositivos electronicos. (20713) [3]

(151) Ademas, este problema ya es visible actualmente y por el cual se busca usar

papel reciclado, reusar o mandar las cosas por internet. (20821) [3]

81 Para este nivel tampoco se ha tenido presente la conjuncion y; sin embargo, los datos han arrojado
resultados que revelan un elevado empleo, con 409, 483 y 495 ejemplos, respectivamente, en cada una de
las composiciones.
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(152) Por otro parte, si miramos al futuro, podriamos pensar que los contenidos
impresos a papel pueden desaparecer. Lo Unico cierto es que ambos medios
presentan ventajas y desventajas. (20607) [3]

(153) [...] incluso el uso de teléfonos pueden provocar en adolescentes desde

temprana edad una adiccion, la cual, puede llegar a ser enfermiza. (21016) [2]

Gréfico 5.13

Analisis del empleo de los marcadores de adicidn e intensificacion de 2.° de Bachillerato
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A las secuencias conectivas expuestas les siguen, con una frecuencia inferior
—mas mayor que la del resto que conforma este grupo— asi como, asimismo, aparte. Las
tres se singularizan por el incremento que tienen en la segunda de las composiciones, en
las que, seglin se evidencia en la tabla 5.11, triplican —en el caso de asi como—y duplican
—para asimismo y aparte— la suma hallada en la primera argumentacion. Sin embargo,
en la ultima composicién sufren una disminucion a una cifra que esta relativamente
proxima a la redaccion inicial.

El resto de particulas con la funcion de adicion aparecen representadas de forma
minima en los textos, salvo en el caso de de igual forma, que registra una subida

notablemente perceptible. En cuanto a las otras, como se desprende tanto del gréafico 5.13
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como de la tabla 5.11, se enfrentan a distintas situaciones, entre las que se observan
aumentos en la segunda muestra —ni—, apariciones en la tercera muestra por primera vez

—adicionalmente—, descensos en los dos tltimos textos —encima, tampoco—, entre otras.

Tabla 5.11

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de adicion e intensificacion expresado en porcentajes
en comparacion con la muestra 1 de 2.° de Bachillerato

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

también 93 marcadores 94,62 % 18,28 %
ademas 60 marcadores 96,67 % 103,33 %
por otro lado/parte 41 marcadores 53,66 % 9,76 %
incluso 18 marcadores 155,56 % 5,56 %
asi como 5 marcadores 240 % 20 %
asimismo 8 marcadores 100 % -125%
aparte 5 marcadores 160 % -40 %
ni 4 marcadores 50 % -25%
tampoco 9 marcadores -44.4 % -44.4 %
es mas 0 marcadores - -
de igual forma 0 marcadores = =
encima 4 marcadores -50% -75 %
en adicion 1 marcador 0% 0%
ni siquiera 4 marcadores =715 % -50 %
por afiadidura 0 marcadores - -
adicionalmente 0 marcadores - -

(154) Aungue esto debemos cambiarlo pues hay mucha diversidad de juegos que
fomentan la creatividad, asi como los que simplemente se dedican a disparar
a un objetivo. (21024) [2]

(155) Asimismo, estos juegos interactivos consiguen mejorar nuestra creatividad
y agilidad mental, gracias a diferentes actividades y desafios, que incluyen,
que hacer que la toma de decisiones. (20720) [2]

(156) Como ya dije antes, se segira imprimiendo en el presente porque, aparte de
el aprecio de los lectores, hay mucha gente que no tiene los conocimientos
para acceder a los periddicos digitales. (20920) [3]

Con respecto al anélisis de la expresion de la causa, se refleja una variacion
significativa en su empleo en las redacciones, dentro de la que sobresalen con creces ya
que, porque, debido a (que) y pues. En el caso de ya que, pese a que en la muestra 2 su

frecuencia experimenta un leve descenso, se produce un aumento destacado entre la
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muestra 1 —que parte con 181 marcadores— y la muestra 3 —que alcanza 234—, lo que
denota una predileccion del alumnado por esta secuencia en su texto argumentativo. Los
otros tres enlaces que han registrado una mayor cantidad de usos comparten un rasgo: la
continuidad de cada uno de ellos ha crecido de forma progresiva a lo largo de las
producciones realizadas. En este sentido, porque ha registrado 62 repeticiones en el
primer texto; posteriormente, en las otras dos muestras, se han contabilizado 100 y 145
usos.

De manera similar, si bien con menor concurrencia que los anteriormente
referenciados, debido a (que) refleja un incremento entre la muestra 1 (27 marcadores) y
la muestra 2 (54 enlaces), aumento que continGa en la muestra 3, con respecto a las
precedentes. La Gltima particula que ha evidenciado mayor nimero de ocurrencias, en
comparacién con las otras formas de causalidad, ha sido pues, que, timidamente, ha
crecido con cuatro marcadores en la muestra 2 —parte en la primera con 24— para finalizar
en la muestra 3 con 43 marcadores, casi duplicando la cifra inicial. Con respecto a este
conector, Dominguez Garcia (2007, p.147) lo caracteriza como polivalente, dado que
puede introducir tanto causa —opcidn por la que se inclina el diccionario académico como

primera acepcion— como consecuencia —valor preferido por el de Maria Moliner—.

(157) [...] por ejemplo, el “fifa”, no se consigue fomentar la creatividad ya que el
procedimiento que debe seguir para ganar ya esta establecido. (20412) [2]

(158) Los videojuegos también son muy creativos porque tienen demasiados
detalles que son dificiles de hacer [...]. (20316) [2]

(159) Siempre se ha creido que los juegos anulan la creatividad debido a que estos
crean adiccion, que deriva en déficit de atencion [...]. (20706) [2]

(160) Aunque muchas personas no se den cuenta, estos tienen el poder de atraer y
generar interés en una nueva generacion, pues se van actualizando a partir de
la demanda del mercado. (20722) [2]
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Gréfico 5.14

Analisis del empleo de los marcadores de causalidad de 2.° de Bachillerato
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Ahora bien, la causalidad se ha hecho notoria también a través de otros
marcadores de esta funcion, que se han manifestado con menor frecuencia, pero que han
enriquecido la conexion entre las partes. El primero de ellos, puesto que, tal y como queda
patente en la tabla 5.12, aparece en la muestra 1 con 21 ejemplos, pero sufre una
disminucion en la muestra 2 —donde se documentan 7 casos—, para a posteriori doblar
su cifra en la muestra 3 con 51 ocurrencias. Siguiendo el orden de mayor a menor de esta
segunda serie de conectores de causa, se encuentra como, cuyas primeras apariciones se
dan en la segunda muestra con una representacion de 5 enlaces, reduciendose a 3 en la
tercera muestra.

Por otro lado, en orden ascendente, se manifiesta el marcador es que®?, el cual,

de acuerdo con Briz et al. (2008), se caracteriza «por su mayor frecuencia en el registro

82 Este marcador causal no se registra en la némina ofrecida por Casado Velarde (1998); sin embargo,
puesto que se ha reparado en su empleo en las composiciones y otros autores (Dominguez Garcia, 2007;
Briz et al., 2008) lo han contemplado, se tomo la decisién de incorporarlo como una particula que fomenta
la variacion causal en los escritos de los escolares.
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coloquial de la lengua, asi como en el discurso oral». En las dos primeras muestras esta
representado en dos ocasiones para luego triplicarse en la muestra 3. Por altimo, las
estructuras conectivas a causa de (que) y dado que revelan un comportamiento semejante:
el nimero de ocurrencias con las que cuentan en la primera muestra mengua en la segunda
y, a pesar de que en la ultima produccion escrita se recuperan, no alcanzan la cifra

registrada en un principio.

(161) La cultura digital y la cultura del papel tienen una funcién importante en el
presente, puesto que hay muchas personas que no estan de acuerdo con la
digital mas que con la de papel. (20922) [3]

(162) Como no cumplen eso, ya que, no hacen que te muevas, hagas deporte o que
comas sano, es malo. (20305) [2]

Tabla 5.12

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de causalidad expresado en porcentajes en
comparacion con la muestra 1 de 2.° de Bachillerato

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

ya que 181 marcadores -9,39 % 29,28 %
porque 62 marcadores 61,29 % 133,87 %
debido a (que) 27 marcadores 100 % 185,19 %
pues 24 marcadores 16,67 % 79,17 %
puesto que 21 marcadores -66,67 % 142,86 %
como 0 marcadores - -
es que 2 marcadores 0% 200 %
a causa de (que) 4 marcadores -50 % -25 %
dado que 5 marcadores -80 % -20 %

En el examen de las particulas empleadas, ha quedado de manifiesto la
utilizacion preponderante de la que el alumnado se ha valido para cerrar el Gltimo
fragmento de sus argumentaciones: en conclusion, en definitiva y finalmente. Se observa
que estos tres marcadores reflejan un patrén cambiante en las tres muestras textuales
analizadas. Asi, en conclusion —el que cuenta con mayor presencia— redobla su cantidad
en lo que respecta de la muestra 1 (46 particulas) a la 2 (100 nexos), mas disminuye en la
tercera (68 conectores). En cuanto a en definitiva y finalmente, se perciben unos
resultados bastante similares, es decir, de manera respectiva, la primera composicion
escrita presenta 7 y 4 marcadores, que en el primer caso se duplican, y en el segundo, se

triplican. Ambos, en el tercer texto, han doblado su cifra —en el caso de finalmente, un
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poco menos—, tomando como punto de referencia la redaccion previa.

(163) En conclusion, los padres deberian controlar a sus hijos cada vez que jueguen
para que no se vuelvan adictos pero que también cumplan sus obligaciones.
(20109) [2]

(164) En definitiva, los videojuegos son un gran método de entretenimiento, sin
embargo puede llegar a ser peligroso si no se toma el control, sobre todo en
cuanto a los nifios. (20713) [2]

(165) Finalmente, esto ayuda a fomentar la creatividad debido a los factores que son

nombrados al comienzo de este texto. (20320) [2]

Gréfico 5.15

Analisis del empleo de los marcadores de cierre discursivo y conclusion de 2.° de Bachillerato
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Asimismo, aunque con cierta inestabilidad en su frecuencia, el estudiantado se
ha servido de para concluir, para acabar/finalizar/terminar y por ultimo con el objeto de

dar fin a sus argumentos. Los dos primeros presentan una situacion similar: entre la
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primera muestra y la segunda tiene lugar un ligero aumento; no obstante, en la tercera se
registra un descenso que, en el caso de la segunda estructura, continta siendo
minimamente superior al punto de partida, mas no en el caso del primero. En lo que
concierne a por ultimo, va perdiendo representacion conforme se analizan las muestras
textuales.

Por otro lado, como se desprende de la informacion recogida en la tabla, a estos
enlaces de cierre discursivo les han seguido otros, en menor cantidad, pero que han dado
variedad a las redacciones: en fin, como conclusion, en ultimo lugar, a modo de

conclusion y definitivamente.

(166) Por ultimo cabe destacar que los videojuegos tiene muchos aspectos
positivos como puede ser la mejora de la agilidad mental cuando son
enfrentados a retos que [...]. (20709) [2]

(167) Para concluir, estos dos métodos tienen sus ventajas e inconvenientes pero
no por ello desapareceran, pues siempre quedara un aficionado aferrimo como
[...]. (20806) [3]

(168) Para finalizar no creo que se deje de producir periddicos ni libros de papel,
ademas una novedad que se ha sacado actualmente es la de utilizar [...].
(20218) [3]

Tabla 5.13

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de cierre discursivo y conclusion expresado en
orcentajes en comparacion con la muestra 1 de 2.° de Bachillerato

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

en conclusion 46 marcadores 117,39 % 47,83 %
en definitiva 7 marcadores 100 % 300 %
finalmente 4 marcadores 225 % 425 %
por ultimo 10 marcadores -10 % -30 %
para concluir 7 marcadores 14,29 % -14,29 %
para acabar/finalizar/terminar 4 marcadores 50 % 25%
en fin 0 marcadores - -
como conclusion 1 marcador 0% 400 %
en ultimo lugar 0 marcadores - =
a modo de conclusién 0 marcadores - -
definitivamente 0 marcadores - -

Finalmente, se ha encontrado algun texto con doble cierre discursivo donde por

altimo no forma parte de una enumeracion anterior en el texto.
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(169) Por ultimo, los videojuegos, a parte de la creatividad, pueden fomentar el
trabajo en grupo, la capacidad de liderazgo y la vision espacial. // En
conclusién, para poder disfrutar de los videojuegos es necesario cubren uno

de estos y un control por parte de los padres a los menores. (20075) [2]

En consonancia con el otro curso objeto de este estudio, en este nivel también se
han encontrado textos que en su cierre empleaban un marcador de recapitulacion (170) o

parrafos de conclusién sin marcador explicito de esta funcion (171).

(170) En resumen, aunque es ciertos que los medios digitales han transformado la
forma en que consumimos informacion, creo que los objetos tangibles son y
seran una parte importante de nuestra cultura [ ...]. (20205) [3]

(171) Considero que los libros en fisico seguiran existiendo, sin embargo los libros
electronicos también se expandiran y mas personas empezaran a tenerlos, los

dos tienen sus puntos favorables y desfavorables [...]. (20106) [3]

Como se desprende de la lectura del grafico 5.16, el analisis de las
argumentaciones del alumnado evidencia que el significado de concesividad se construye
fundamentalmente mediante dos marcadores, aunque y a pesar de (que), que se
distinguen por experimentar un aumento paulatino en las tres producciones analizadas.
De esta forma, en el primero de los textos, aunque presenta 64 ocurrencias, y a pesar de
(que), 13. Estas cantidades crecen en la muestra 2 al presentar, de forma respectiva, 77 y
13 marcadores. Por Gltimo, este incremento tiene lugar, asimismo, en la muestra 3, en la

que alcanzan 110 y 51 ejemplos.

(172) Actualmente, los videojuegos son muy utilizados por la mayoria de
adolescentes, aunque con esta nueva generacién, muchos adultos estan
incluidos en el mismo saco. (20818) [2]

(173) Sin embargo, los libros y periodicos impresos no han desaparecido aun, a

pesar de que muchas personas prefieran ya los medios digitales. (20408) [3]
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Gréfico 5.16
Anélisis del empleo de los marcadores de concesividad de 2.° de Bachillerato
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Ademaéas de los recursos mencionados, los alumnos han expresado mas
significados de concesién, aunque en menor medida, mediante la utilizacion de
marcadores como aun asi, si bien y pese a (que). El primero de ellos ha partido de 6
ocurrencias en la muestra inicial y ha aumentado timidamente a lo largo de las dos
restantes con 7 y 8 marcadores. El segundo de ellos ha permanecido invariable en la
muestra 1 y 2 con una representacion de tres marcadores, pero ha mostrado la evolucion
expuesta en la tabla 5.14, llegando a contabilizar en la ultima 13 enlaces. En cuanto a
pese a (que), se da una evolucién perceptible, dado que en la primera muestra Gnicamente
presenta un caso, se duplica la cifra en la segunda para, posteriormente, ofrecer ocho
ejemplos de esta particula conectiva.

Por otro lado, en las redacciones también han figurado de todos
modos/formas/maneras y por mucho que. La primera de las formas ha surgido en la

segunda muestra por primera vez y desciende en la tercera. En lo que concierne a la Gltima
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de las formas de concesividad observadas, aparece una sola vez en las muestras 1y 2,y

figura en la muestra 3 con 2 ocurrencias.

(174) [...] la palabra videojuegos no esta ligada a connotaciones positivas. AUn
asi, hay videojuegos que han demostrado ser beneficiosos en algunos aspectos.
(20418) [2]

(175) En conclusion si bien es cierto que el método digital esta teniendo cada vez
mas importancia que el papel este ultimo sigue vivo [...]. (20925) [3]

(176) Definitivamente, creo que ambas opciones deberian seguir existiendo, pese
a que ultimamente vemos como la via digital esta siendo mas usada que la via
de papel [ ...]. (20604) [3]

Tabla 5.14

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de concesividad expresado en porcentajes en
comparacion con la muestra 1 de 4.° de la ESO

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

aunque 64 marcadores 20,31 % 71,88 %
a pesar de (que) 13 marcadores 207,69 % 292,31 %
aun asi 6 marcadores 16,67 % 33,33 %
si bien 3 marcadores 0,0% 333,33 %
pese a (que) 1 marcador 100 % 700 %
de todos modos/formas/maneras 0 marcadores - -
por mucho que 1 marcador 0,0 % 100 %

De acuerdo con lo ilustrado en el gréafico 5.17, la formulacion de la consecuencia
destaca por ser la funcion que ha reunido mayor pluralidad de marcadores en los escritos
analizados. Los cuatro marcadores de mayor uso de este grupo se subdividen, a su vez,
en dos debido al comportamiento observado. Asi, por un lado, por ello y por esto/eso se
presentan inicialmente con 15y 16 ejemplos y, a posteriori, aumentan en la muestra 2
—alcanzando 30 y 24 enlaces—, y finalizan también con un aumento —con 37 y 30
elementos consecutivos—. Por otro lado, la actuacion de por(lo)tanto y de asi que se
percibe de una manera distinta, puesto que registran un leve aumento en la segunda
produccidn con respecto a la primera —de 23, a 25; y de 11, a 16— que desciende en

ambos casos en la ultima —17 y 14 particulas—.

(177) Por ello, podemos decir que dicho juego ayuda a desarrollar la creatividad
de quienes lo juegan. (20506) [2]
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(178) [...] datos que confirman que esta prdctica sigue muy frecuente en nuestro
pais, y por lo tanto no debe de ser exterminada. (20307) [2]

(179) /...] es algo nuevo a lo que los adultos no estan acostumbrados, algo que
desconocen y por eso la mayoria de las criticas son del sector adulto [...].
(20114) [2]

(180) Pero un gran porcentaje de la poblacién pese a la conciencia de ellos seguia
el consumo de papel fisico, asi que poco después empezaron a bombardear las
redes sociales [...]. (20318) [3]

Gréfico 5.17

Anélisis del empleo de los marcadores de consecuencia e inferencia de 2.° de Bachillerato
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Con el fin de expresar las consecuencias derivadas de sus argumentos, el
alumnado ha empleado muchos otros marcadores que expresan este fin. Tras los
sefialados en el parrafo anterior, nos encontramos con asi pues, por ende y de esta
forma/manera. El primero presenta Unicamente un elemento en la composicion
preliminar y experimenta un aumento considerable en la segunda —9 particulas— y en la
tercera —10 enlaces—. En cambio, se advierte una situacion distinta en los otros dos, pues
uno de ellos —por ende— incrementa su cifra en la segunda muestra, pero desciende en la

tercera de forma llamativa. Una situacion diferente tiene lugar con de esta forma/manera,
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gue aumenta en la segunda para regresar en la tercera al punto de partida.

El resto de marcados textuales de esta funcién actla de manera diversa. Asi, se
diferencia un grupo —consecuentemente, COmo consecuencia, en consecuencia, como
resultado, por consiguiente, de tal manera— que experimenta un ascenso en la segunda
muestra para luego desaparecer por completo en la tercera o disminuir su presencia. Se
distingue, por otro lado, un conjunto —entonces, por esta razén, de forma que, de este
modo, por consecuencia— que se incrementa en la tercera muestra. Por tltimo, a
diferencia de lo expuesto, por este motivo, de manera paulatina, crece en las

composiciones, mientras que de ahi que y pues tienen una presencia irregular.

(181) /...] haciendo, asi pues, posible que todo aquel lector apasionado tenga facil
accesibilidad independientemente de su poder economico o temporal [...].
(20317) [3]

(182) /...] por ende, que cada vez estos ambitos se digitalicen mas y mas no es
nada andémalo, simplemente es el desarrollo habitual de la sociedad. (20704)
[3]

(183) /...] de esta manera, estar siempre expuestos a una pantalla no siempre tiene

sus ventajas, sobre todo para la salud visual. (20407) [3]

Tabla 5.15
Analisis detallado del uso de marcadores textuales de consecuencia e inferencia expresado en porcentajes
en comparacion con la muestra 1 de 2.° de Bachillerato

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

por ello 15 marcadores 100 % 146,67 %
por(lo)tanto 23 marcadores 8,7% -26,09 %
por esto/eso 16 marcadores 50 % 106,25 %
asi que 11 marcadores 45,45 % 27,27 %
asi pues 1 marcador 800 % 900 %
por ende 1 marcador 700 % 200 %
de esta forma/manera 6 marcadores 16,67 % 0%
en consecuencia 4 marcadores 25% -25 %
como resultado 0 marcadores - -
por este motivo 3 marcadores 33,33% 66,67 %
por consiguiente 0 marcadores - -
de tal manera 2 marcadores 50 % -50 %
COMO consecuencia 5 marcadores -60 % -40 %
por esta razon 3 marcadores -33,33 % 333,33 %
consecuentemente 0 marcadores - -
de ahi (que) 2 marcadores 0% -100 %
entonces 3 marcadores -66,67 % 133,33 %
pues 1 marcador -100% 0%
de forma que 0 marcadores - -
de este modo, por consecuencia 0 marcadores - -
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El sentido de continuacidn, ordenacion y enumeracion, junto con la funcion
analizada anteriormente, conforma una de las categorias de marcadores mas variada
observada en los textos; no obstante, no constituye el grupo mas numerosos en cuanto a
la cantidad se refiere. Dentro de este conjunto, en primer lugar y el correlato por un
lado/parte y por otro lado/parte forman el conjunto con mayor nimero de ocurrencias,
mas con frecuencias distintas. En lo que respecta al primero de los términos, entre las dos
primeras muestras tiene lugar un aumento que va desde las 30 ocurrencias de la muestra
1 alas 38 en la muestra 2. Sin embargo, en la muestra 3 se aprecia un descenso notable y
el resultado final queda fijado en 18. En cuanto a los dos elementos mencionados de la
correlacion, la aparicién en los textos se produce de una manera distinta, pues

experimentan un aumento a lo largo de las tres producciones.

(184) Cuando hablamos de videojuegos, hay que tener en cuenta diversas
caracteristicas: en primer lugar, debe llamar la atencion del pablico. (20514)
[2]

(185) Por un lado, los videojuegos te ayudan a mejorar y entrenar tu cerebro.
(20406)2 [2]

(186) Por otro lado, si juegas con mucha frecuencia a videojuegos te puede llegar
a causar enfermedades. (20406) [2]

8 Este ejemplo y el que sigue se han extraido de la prueba de un mismo estudiante con el objeto de
establecer la relacion de continuidad entre las dos partes de la correlacion.
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Gréfico 5.18

Anélisis del empleo de los marcadores de continuacion, ordenacion y enumeracion de 2.° de Bachillerato
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La tabla 5.16 refleja que el estudiantado se ha servido de otros marcadores para
ordenar y dar continuidad a las ideas plasmadas en el texto. Ademaés de las particulas
previamente descritas, se observan tres —anteriormente, en segundo lugar y
primeramente— cuyos porcentajes evidencian un mayor nimero de ocurrencias, con la
particularidad compartida de que alcanzan su punto algido —con 15, 12 y 9 particulas—
en la muestra 2; sin embargo, en los tres casos, disminuyen en la Gltima muestra.

En conjunto con las secuencias indicadas, los escolares han optado por otras
alternativas con el mismo fin. Por un lado, y como refleja la tabla, se produce un aumento
en los porcentajes de la segunda muestra de primero, luego, después, segundo, antes que
nada. Sin embargo, se registran, asimismo, incrementos en la tercera muestra, como
ocurre con pues bien, posteriormente, antes y tercero. Por otro lado, se distinguen otras
particularidades, como es el caso de para comenzar/empezar, que presenta un incremento
en las dos redacciones que siguen a la primera; la situacion de pues, que se mantiene en
las dos primeras y después su empleo se reduce; y el caso de antes de todo, que en la
Gltima prueba desaparece.
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Tabla 5.16

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de continuacion, ordenacion y enumeracién expresado
en porcentajes en comparacion con la muestra 1 de 2.° de Bachillerato

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

en primer lugar 30 marcadores 26,67 % -40 %
por un lado/parte 14 marcadores 171,43 % 192,86 %
por otro lado/parte 9 marcadores 266,67 % 300 %
anteriormente 9 marcadores 66,67 % -17,78 %
en segundo lugar 6 marcadores 100 % 66,67 %
primeramente 2 marcadores 350 % 50 %
primero 1 marcador 700 % 500 %
para comenzar/empezar 4 marcadores 50 % 175 %
pues 6 marcadores 0% -33,33%
luego 3 marcadores 66,67 % -33,33 %
antes 6 marcadores -33,33 % 150 %
después 2 marcadores 100 % 50 %
segundo 0 marcadores - -
antes que nada 0 marcadores - -
pues bien 0 marcadores - -
posteriormente 0 marcadores - -
antes de todo 1 marcadores -100 % -100 %
tercero 0 marcadores - -

(187) Actualmente se siguen imprimiendo porgue, como dije anteriormente, hay
muchas personas que prefieren leer en papel, solo que, poco a poco se estan
publicando digitalmente [...]. (20310) [3]

(188) En segundo lugar, vemos que los videojuegos ayudan a aumentar la
capacidad memoristica de ellos, ya que, los obligan constantemente a estar
recordando cosas [...]. (20216) [2]

(189) Primeramente, cabe destacar el amplio espectro en lo que respecta a los

tipos de videojuegos creados o desarrollados en los ultimos tiempos [...].

(20204) [2]

En cuanto a la significacion de contraste, se ha reflejado en los textos mediante
diferentes marcadores discursivos, si bien se constata —segln lo recogido en el grafico
5.19— una evidente preferencia por la utilizacion de pero frente al resto de enlaces con
esta funcion. Asi pues, su frecuencia es superior desde la muestra 1, con 194 nexos. Esta
cantidad aumenta ligeramente en la segunda muestra —con 207 particulas— y, en la

tercera, se puede observar que retorna al punto de partida con 195 particulas. Aparte de
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este enlace, los contraargumentos se han sustentado por medio de otras secuencias como
sin embargo. Al contrario de la situacion descrita anteriormente, este marcador crece en
las redacciones: en la primera de ellas se contabilizan 56 enlaces; en la segunda casi llega
aduplicar susumay, en la tercera, se produce un ligero aumento con respecto a la anterior
y un doblamiento en cuanto a la inicial.

Tambien resulta destacado dentro de este grupo de funciones el marcador no
obstante, que experimenta un incremento en la segunda produccion y una disminucion en
la tercera. De este modo, en el comienzo cuenta con 16 ejemplos, que alcanzan la cifra

de 43 particulas en la segunda muestra, pero finalmente se reducen a 35.

(190) /...] pero si pienso que se esta perdiendo la costumbre de la lectura, sobre
todo en las personas jovenes, que tal vez lean, pero eso no quita que lo hagan
a través de una pantalla [ ...]. (20217) [3]

(191) Sin embargo, creo que algun dia desapareceran, cuando nuestros mayores
sean otras generaciones. (20413) [3]

(192) /...] no obstante, los juegos siempre han sido duramente por los padres y
adultos de nuestra sociedad ya que creen, que los videojuegos nos “absorven”

la cabeza a los jovenes. (20809) [2]

Gréfico 5.19

Anélisis del empleo de los marcadores de contraste u oposicion de 2.° de Bachillerato

250

207

200 194, 195

56

s0 43
35
24

16 16
14 13 14 ) 1
3 a 3

0 1 o 1l o o 1

Pero Sin embargo No obstante Al contrario En cambio Por el contrario Ahora bien Mas bien Eso si

MUESTRA 1 MUESTRA 2 MUESTRA 3

201



Ademas de lo expuesto, en la tabla 5.17 se perciben los porcentajes del uso de
los marcadores de oposicion analizados con anterioridad, junto con otras expresiones de
esta funcion en los textos estudiantiles. Son seis los enlaces adicionales a los ya
mencionados y se distinguen por tener una presencia menor en los textos. Los dos
primeros —al contrario y en cambio— comparten un rasgo: experimentan un descenso en
la muestra 3 con respecto a las precedentes. En este sentido, la produccion textual de
partida al contrario computa Unicamente tres ocurrencias, que se cuadruplican en la
segunda (14 elementos) para posteriormente obtener resultados préximos a la muestra 1:
4 enlaces. Por su parte, en cambio, con cifras ligeramente mas elevadas, se plasma en el
inicio con 16 nexos; en la segunda muestra, con 13; y, en la Gltima, con 14 nexos.

La proporcidon restante de conectores —con baja representacion— expone
situaciones diversas. Por una parte, se hallan por el contrario, ahora bien y eso si, cuya
presencia se incrementa en las producciones. Asi, el uso del primero se registra a partir
de la muestra 2 con 7 elementos, y en la 3, se triplica hasta alcanzar las 24 ocurrencias.
En cuanto a ahora bien, si se observa desde la composicion inicial y continda en aumento
enla2yenla3, con3y 11 secuencias, respectivamente. Por altimo, en lo que concierne
a eso si, nace también en la muestra 2 con una Unica unidad cohesiva, que se tresdobla en
la ultima. Por otra parte, el Gltimo marcador en que se han apoyado los estudiantes para
contrastar ideas es mas bien, que se distingue por su irregularidad: solo un estudiante lo

ha empleado en su segunda muestra.

(193) /...] tienen ventajas como que no dependen de una bateria para usarlo, y no
te generan problemas visuales, al contrario que los medios digitales y
sobretodo, si algun dia te aburres en clase [...]. (21023) [3]

(194) En cambio los libros digitales si porque no perjudican al medio ambiente
aunque también es verdad que nos pueden perjudicar a nuestra vista [...].
(20302) [3]

(195) Por el contrario, la digitalizacion de los mismos es mas costosa y el pirateo

hace que los beneficios que generan sean inferiores. (20418) [3]
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Tabla 5.17

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de contraste u oposicion expresado en porcentajes en
comparacion con la muestra 1 de 2.° de Bachillerato

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

pero 194 marcadores 6,7 % 0,52 %
sin embargo 56 marcadores 73,21 % 100 %
no obstante 16 marcadores 168,75 % 118,75 %
al contario 3 marcadores 366,67 % 33,33 %
en cambio 16 marcadores -18,75 % -12,50 %
por el contrario 0 marcadores - -
ahora bien 1 marcador 200 % 1000,00 %
mas bien 0 marcadores - -
eso Si 0 marcadores - -

Tal y como sucediera en el curso de 4.° de la ESO, las composiciones escritas de
2.° de Bachillerato reflejan la misma tendencia consistente en agrupar marcadores de
oposicidn juntos (196), estos con otra funcion (197-198), u otros conectores de diferente
sentido (199). Asi, respaldan este fendmeno los ejemplos especificos que se proporcionan
a continuacion:

(196) Pero al contrario, se ha descubierto que los videojuegos tienen méas aspectos
positivos que negativos. (20511) [2]

(197) Pero por otra parte reciben tantas criticas porque hay un mal uso de ellos
como hecho de que los jovenes jueguen a juegos mayores de 18 [...]. (20825)
[3]

(198) Sin embargo, también se puede jugar desde el ordenador o movil, y existen
gran variedad de temas [...]. (20213) [2]

(199) En conclusion, también podriamos mencionar como gracias a estos juegos

la conectividad entre personas ha aumentado considerablemente [ ...]. (21004)

[2]

Los estudiantes se han servido principalmente de tres marcadores de
ejemplificacion para ilustrar sus ideas en su texto argumentativo. Cabe precisar que todos
ellos han experimentado el mismo proceso en los textos, es decir, se han incrementado en
la segunda muestra y en la tercera han descendido de forma notable. A partir de la
informacion presentada en el grafico, se observa que como se caracteriza por ser el que
se ha empleado mayoritariamente desde el texto 1, en el que se podian observar 45 nexos,
que han alcanzado la cifra de 163 en el segundo, y han experimentado una caida en la
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muestra 3. Una situacién similar se ha dado con por ejemplo, el segundo con mayor
presencia, que registro 39 casos en el texto de partida, llego a 102 en la muestra 2 'y, como
ocurrié con el marcador precedente, la cifra bajé de manera perceptible. Por Gltimo, en
esta primera tanda de conectores, fruto de la combinacién de las dos anteriores, como por
ejemplo experimenta el mismo proceso: en la muestra 1 presenta 12 ejemplos; en la

muestra 2, 33; Y, en la ultima de las producciones, vuelve casi al inicio con 15.

(200) Para que las personas no critiquen los videojuegos deberian aceptar més
formas de aprender y no tantos conocimientos dafinos, como los juegos de
matar o esos tipos. (20307) [2]

(201) Por ejemplo, algunos juegos de estrategia y resolucion de problemas ayudan

a desarrollar pensamiento critico. (20210) [2]

(202) En cambio muchos juegos ayudan a fomentar la creatividad de estos
jugadores como por ejemplo el Minecraft, que como su nombre indica, es una
combinacion [ ...]. (20122) [2]

Gréfico 5.20

Analisis del empleo de los marcadores de ejemplificacion de 2.° de Bachillerato
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Otro conjunto de secuencias empleado por el alumnado para ofrecer ejemplos y
poder reforzar la expresion de sus argumentos esta constituido por cinco estructuras de
ilustraciéon. Por un lado, se encuentran tales como, un (claro) ejemplo y pongo por
ejemplo que han experimentado la misma situacion: en los tres casos ha tenido lugar un
aumento en la segunda muestra —o ha aparecido, como es el caso de la ultima expresion—
y un descenso en la tercera, como indican los porcentajes de la tabla 5.18. Por otra parte,
de manera inconstante, ha hecho uso también de tal y como —cuenta con una particula en
el texto 2 y se duplica en la redaccion 3—y tomemos como ejemplo —expuesto unicamente

una vez en la muestra 1—, cuya aparicién en los textos es minima.

(203) A pesar de los puntos negativos, también presentan caracteristicas positivas
tales como la incorporacién y el manejo de la tecnologia en nuestras vidas.
(20802) [3]

(204) Un claro ejemplo que ha sido estudiado y afirmado por expertos es que los

jovenes mejoran su capacidad de respuesta y atencién. (21007) [2]

Tabla 5.18

Analisis detallado del uso de marcadores textuales de ejemplificacién expresado en porcentajes en
comparacion con la muestra 1 de 2.° de Bachillerato

Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
(en porcentajes) (en porcentajes)

como 45 marcadores 262,22 % 66,67 %
por ejemplo 39 marcadores 161,54 % 20,51 %
como por ejemplo 12 marcadores 175 % 25 %
tales como 5 marcadores 100 % 0%
un (claro) ejemplo 4 marcadores 125 % 75 %
pongo por ejemplo 0 marcadores - -
tal y como 0 marcadores - -
tomemos como ejemplo 1 marcador -100 % -100 %

5.3 Consideraciones finales de los resultados de las muestras textuales

Tras el analisis del empleo de los marcadores discursivos del alumnado de 4.° de
la ESO y de 2.° de Bachillerato de forma aislada, este apartado se reserva para la
comparacion entre estos dos cursos. Asi pues, se persigue observar las preferencias en
cuanto al uso de estos enlaces discursivos, asi como las posibles diferencias en la

frecuencia en su utilizacion.
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En términos generales, se desprende del gréafico 5.21 que tanto el nivel de 4.° de
la ESO como el de 2.° de Bachillerato han experimentado un incremento significativo en
la cantidad de marcadores textuales en sus producciones, lo que refleja un desarrollo
positivo a lo largo del afio académico, si bien con matices distintos, de acuerdo con el
nivel educativo analizado. Con respecto a esto, Pérez Cabrera (2015), siguiendo a Marti
Sanchez (2009), sostiene que estos elementos «introducen informacion relacionada con
la actividad comunicativa, contribuyen a construir texto o discurso, facilitando asi la
interpretacion de los mensajes, que siempre comunican mas de lo que explicitamente
expresan. Su uso y entendimiento implican madurez linglistica» (p. 81). En este sentido,
de acuerdo con el curriculo, el alumnado de 4.° de la ESO se halla en una etapa de
consolidacién inicial de las estrategias discursivas frente al alumnado de 2.° de
Bachillerato, que se distingue por un mayor dominio en la composicion de un texto
argumentativo.

En la muestra textual 1, el desempefio del alumnado en términos de estructuras
discursivas ha sido semejante en los dos niveles. Las cifras observadas sugieren que los
dos grupos enlazan sus ideas mediante el empleo de un repertorio espontaneo de
secuencias conectivas sin haberse implementado ningun tipo de intervencion didactica.

En el curso de 4.° de la ESO tiene lugar una evolucién continua en las tres
muestras que expone que se ha producido una incorporacion paulatina de cantidad de
enlaces durante la préctica textual. En cambio, el desempefio de 2.° de Bachillerato no es
ascendente, pues, segun lo reflejado en el gréfico, el aumento mas notable tiene lugar
entre las dos primeras mientras que en la ultima prueba se percibe una leve disminucion.
Este hecho se puede interpretar como un cambio de enfoque en el que en el primer curso
el alumnado focaliza su objetivo en la conexién de las oraciones con muchos marcadores
en contraste con el Gltimo curso que, en el Gltimo trimestre, persigue un balance entre la
cantidad y la calidad de la cohesién de ideas, no Unicamente mediante el empleo de
marcadores, sino también a través de la union sintactica de la yuxtaposicion para dar

fluidez y dinamismo al texto.
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Gréfico 5.21

Comparacién de los resultados de las tres muestras textuales de 4.° de la ESO y de 2.° de Bachillerato
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El analisis global ha evidenciado un incremento en la utilizacion de estructuras

conectivas en los dos niveles estudiados. No obstante, es interesante contrastar los datos

correspondientes a las ocho funciones discursivas seleccionadas con el fin de reconocer

las similitudes y diferencias en las preferencias del uso de conectores del alumnado. Por

consiguiente, los siguientes graficos exponen el comportamiento experimentado por cada

uno de los grupos de marcadores textuales en las producciones.

Gréfico 5.22

Comparacién de los marcadores de adicion e intensificacién, causalidad, y cierre discursivo y conclusion
de 4.°de la ESO y 2.° de Bachillerato
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Como se desprende del grafico 5.22, el curso de 4.° de la ESO ha incorporado a
su primera muestra 296 marcadores, los cuales alcanzan 421 en la segunda v,
posteriormente, descienden en la tercera a 306. Por su lado, 2.° de Bachillerato expone un
patrén parecido, dado que comienza con 252 en la primera, produciéndose un incremento
en la segunda con 478 —mucho mas acusado que en el nivel mas bajo— para, en la Gltima
descender también a 343 marcadores. Asi pues, si bien las cifras de marcadores son
distintas, la tendencia experimentada en la adicion es la misma. En términos generales,
se percibe que hay una evolucion positiva en la muestra 2, y en la 3, ese descenso puede
verse justificado por el hecho de que el alumnado podria haber optado por aportar un
significado mas amplio de causa a sus textos y, en este sentido, mayor variedad en el
empleo de estas unidades. En lo que respecta a la cantidad, 2.° de Bachillerato ha incluido
en su relacién de aditivos 2 enlaces mas que 4.° de la ESO, pero ambos coinciden en que
también es el nexo preferido para esta funcién, junto con incluso, por otro lado/parte y
ademas, si bien con un orden diferente.

En lo que concierne a la expresion de la causalidad, como se extrae del mismo
grafico, la observacion del empleo de estos conectores arroja datos distintos a los de
adicion. A este respecto, se advierte que 4.° de la ESO inicia su primera produccion
textual con un empleo parcialmente elevado de conectores causales (434), se produce una
diminucion leve en la 2 y, de nuevo, en la tercera se halla un incremento notable (643).
Teniendo en cuenta estos datos, se percibe que en los dos primeros trimestres la
utilizacion es mas homogénea, pero, en el Gltimo, los estudiantes se han apoyado mucho
mas en esta clase de enlaces para justificar y fortalecer las ideas que plasman en sus
argumentaciones. Por su parte, 2.° de Bachillerato, en contraste con el curso inferior,
registra, en un principio, un empleo menor (326), pero en las dos siguientes muestras se
origina un aumento constante.

La comparacion de los dos niveles evidencia que en la Gltima parte del curso
académico ambos cursos se han ayudado de estos marcadores, lo que sugiere que,
conforme avanzan los trimestres, el alumnado posee mayor consciencia de la relevancia
que tiene la explicitacion de las secuencias causales en la argumentacion para una
adecuada inferencia textual. En Gltimo término, cabe afiadir, por un lado, que ambos
cursos se decantan por la utilizacion de ya que, porque y debido a (que). Por otro, grosso
modo, han hecho uso del mismo nimero de marcadores: 8 para 4.° de la ESO y 9 para 2.°
de Bachillerato, si bien con alguna ligera diferencia, dado que visto que forma parte de la
relacion de 4.° de la ESO, pero no de 2.°y, es que y como, Unicamente de este Gltimo.
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El contraste entre los marcadores de cierre discursivo empleados por los dos
cursos expone que han evolucionado de una manera diversa. Asi pues, en 4.° de la ESO,
las composiciones comienzan con una cifra baja de cierres en los textos (69) para, a
posteriori, producirse un aumento en las dos producciones restantes (136 y 144,
respectivamente). En lo que respecta a 2.° de Bachillerato, la forma de proceder y la suma
de enlaces son distintas, pues se parte de 79 en la muestra 1, el nimero de usos alcanza
155 en la muestra 2, y, finalmente, se registra un descenso (141). La actuacion observada
parece indicar que a medida que transcurren los trimestres, los escolares se van
percatando de la relevancia que representa la correcta disposicion de los elementos en sus
textos, entre los que se incluye el cierre adecuado de las ideas, si bien en 2.° de
Bachillerato se da la ligera disminucion a la que nos hemos referido.

El nimero de marcadores empleados por el alumnado no dista mucho entre un
curso u otro, mas resulta llamativo que el curso inferior haya hecho uso de un marcador
mas que el curso superior. No obstante, ambos se inclinan por la estructura discursiva en
conclusion —principalmente— para poner fin a sus redacciones junto con finalmente, si
bien 4.° de la ESO otorga importancia también a por ultimo frente a 2.°, que se decanta

por en definitiva.

Gréfico 5.23

Comparacion de los marcadores de concesividad, consecuencia e inferencia, y continuacion, ordenacion
y enumeracion de 4.° de la ESO y 2.° de Bachillerato
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Los marcadores de concesividad han estado integrados en las composiciones
textuales del alumnado de este estudio y han ido ganando protagonismo de forma
paulatina en las tres muestras, como se refleja en el gréafico 5.23. Aparte de esta situacion,
se produce una coincidencia también en la seleccion de las formas que estan mas
presentes en los textos: aunque, a pesar de (que) y aun asi. Por Gltimo, encaja también la
cifra de marcadores empleados, si bien con una ligera diferencia; asi, mientras 4.° de la
ESO incluye en su listado de cualquier manera, 2.° de Bachillerato introduce por mucho
que.

La expresion de la consecuencia o la inferencia también ha ido en aumento en
las muestras. Para ello, en 4.° de la ESO el alumnado ha agregado a sus producciones 78
nexos, los cuales se han convertido en 116 y 173 en las producciones posteriores. Por su
parte, 2.° de Bachillerato, en su primera redaccion contaba con algunos nexos més (96),
pero el cambio que se ha producido ha sido en la misma direccién, con 148 y 160
ocurrencias, respectivamente. En los dos cursos se han escogido las secuencias
por(lo)tanto y por esto/eso, si bien cada grupo ha hecho su seleccidn particular, en la que
el nivel méas basico ha optado por asi que y 2.° de Bachillerato ha preferido por ello. En
cuanto a la cantidad, 4.° de la ESO, con 24 nexos, registra tres mas que el otro nivel.

La funcién de continuacion, ordenacion y enumeracion ha presentado un
comportamiento similar en ambos cursos. Asi pues, se da un aumento en la segunda
muestra que va de 64 a 110 marcadores para 4.° de la ESO, y de 93 a 188 enlaces para 2.°
de Bachillerato. La tercera muestra presenta las mismas caracteristicas para estos dos
niveles: un descenso con respecto a la segunda, pero no en cuanto a la cantidad de la
muestra inicial, como se puede apreciar en el grafico 5.23. En lo que concierne a las
formas por las que se ha decantado el alumnado para estructurar su texto, los dos grupos
coinciden en el empleo de la forma en primer lugar, si bien la segunda con mayor
ocurrencias para 4.° de la ESO la constituye para comenzar/empezar y, para 2.° de

Bachillerato, por otro lado/parte.
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Grafico 5.24

Comparacion de los marcadores de contraste u oposicion y ejemplificacion de 4.° de la ESO y 2.° de
Bachillerato
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4.2de la ESO 2.2 de Bachillerato

El empleo de los marcadores de contraste u oposicion por parte de los escolares
ha manifestado datos uniformes. Los dos niveles académicos han experimentado un
crecimiento progresivo a lo largo de las tres muestras, lo que se traduce en la importancia
que le otorga el alumnado a la oposicion de sus ideas en un texto argumentativo, y asi se
refleja en el gréfico 5.24. Se da una coincidencia también, aunque de manera parcial, en
el registro de formas méas empleadas, en las que coinciden en pero y sin embargo; por su
parte, 4.° de la ESO ha incorporado con bastante frecuencia en cambio, y 2.° de
Bachillerato, no obstante. En cuanto al nimero de enlaces discursivos con los que ha
contado cada grupo, coinciden en formas y se asemejan en nimero.

El dltimo grupo de este andlisis lo constituyen los marcadores de
ejemplificacion. En lineas generales, se perciben muchas similitudes, entre ellas, la
preferencia extendida entre los dos cursos por ilustrar sus ideas mediante como, por
ejemplo y como por ejemplo, fundamentalmente. Asimismo, los niveles analizados
experimentan un incremento en la muestra 2, como se refleja en el gréafico 5.24, con 257
y 322 nexos de ejemplificacion; no obstante, en la tercera, el descenso es notable en
ambos, dado que la cifra retorna practicamente al punto de partida. Esta situacion puede
deberse al hecho de que el alumnado ha dado preferencia a otras funciones en sus textos
—y asi lo evidencian algunas de las funciones vistas en la ultima muestra—, ha integrado

las ideas sin el apoyo de un marcador o no conserva la misma intensidad que al inicio
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debido a que no se ha consolidado igual que el resto, si bien se le ha otorgado el mismo
protagonismo a todos los significados trabajados.

Como se ha podido ver de forma individual en el apartado anterior y de forma
conjunta en el contraste llevado a cabo en el presente capitulo, los dos cursos analizados
han experimentado un incremento en lo que a la presencia de marcadores discursivos en
la superficie textual se refiere. Ahora bien, cabe resaltar que la diferencia no ha resultado
ser tan perceptible como se esperaba inicialmente. Entre los dos niveles, 2.° de
Bachillerato se caracteriza por presentar una mayor exigencia académica, dado que es
una etapa preuniversitaria. No obstante, a pesar de esta circunstancia, si se comparan los
resultados obtenidos con aquellos de 4.° de la ESO, los datos de estas unidades no
desvelan que se haya producido un aumento altamente perceptible ni en cuanto a la
cantidad ni a la variedad. En efecto, se ha apreciado, como se ha expuesto, que en algunas
funciones concretas, 4.° de la ESO, de manera minima, ha contado con una mayor
aparicion de enlaces discursivos que el nivel superior, lo que indica que el indice de
frecuencia no es tan acusado entre los dos cursos.

Por otro lado, en lo que respecta a la variedad, no se hallan grandes diferencias
entre el inventario de secuencias discursivas de uno u otro curso, situacion que sugiere
que los escolares del nivel superior no afiaden a sus textos un catdlogo mayor en contraste
con los del nivel inferior. En resumidas cuentas, pese a que los dos cursos académicos
han logrado experimentar un progreso a lo largo de los tres trimestres, la distancia en
cuanto a la cantidad y a la riqueza en el empleo de marcadores es menos palpable de lo
gue habiamos supuesto con anterioridad.

El analisis de las actividades correspondientes a la intervencién didactica ha
mostrado, como se ha indicado, que el alumnado de Secundaria y Bachillerato presenta
deficiencias en lo que a la correcta puntuacion de un texto se refiere, circunstancia,
recuérdese, que ha desembocado en que, en ocasiones, la respuesta ofrecida a un ejercicio
no haya sido correcta debido precisamente a esa deficiencia. A este respecto, Sdnchez
Avendafio (2004), siguiendo a Figueras (2001), afirma que «el uso apropiado de los
signos de puntuacion indica madurez en la adquisicion del registro escrito. Asi, en el caso
de los estudiantes, su insuficiente desarrollo de la competencia discursiva explicaria el
manejo deficiente que estos muestran de los signos» (p. 237).

Asi pues, después de haber examinado la inclusion de los marcadores discursivos
en las muestras textuales, se confirma de nuevo esa situacion. En este sentido, los

estudiantes han afadido enlaces a sus textos para hilar sus ideas, mas es preciso aclarar
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que los signos de puntuacién que los acompafian no siempre son adecuados. Por ello,
seria conveniente que la practica en el aula de la utilizacion de los enlaces textuales se
acompafara de la correspondiente explicacion de los signos ortograficos que deben
acompanarlos.

En concreto, se han hallado casos en los que la utilizacién de la coma o del punto
no ha sido adecuada. Ahora bien, aunque se trata de una tendencia generalizada que ha
afectado a todas las funciones, es preciso apuntar que los marcadores causales,
consecutivos —nuevamente—, junto con los de consecuencia e inferencia han sido los mas
frecuentes. Entre los empleos incorrectos se encuentran casos en los que aparecen entre
comas, cuando se requiere previamente la presencia de un punto o punto y coma (205); o
de un punto, cuando la puntuacién adecuada exige una coma o un punto y coma (206); el
signo de puntuacion figura detras del marcador en vez de precederlo (207); hay ausencias
de estas marcas en torno a los marcadores (208-210); o el marcador se enmarca entre dos
comas cuando solo precisa la primera de ellas (211). A propdsito de esto, Ferreira Cabrera
et al. (2023), en un estudio realizado con estudiantes chilenos de segundo afio de
educacion media, registraron una omision del 38,63 % de la coma cuando aparecian
conjunciones, marcadores y conectores en los textos escritos por los escolares (p. 305).
Dentro del andlisis de este estudio, la situacion descrita se puede advertir en los siguientes

ejemplos:

(205) [...] las nuevas tecnologias tenemos que tener en cuenta que, nos facilitan
las cosas sin requerir ningun esfuerzo, sin embargo, a mucha gente, sobre todo
los mayores [...]. (20306) [3]

(206) Estos problemas nunca los pudimos ver en la era de papel. Ya que lo que
producian en el ser humano el deseo de aprender. (21011) [3]

(207) Probablemente cada vez sea inferior el nUmero de personas que leen en papel
Pero, eso no evitard que el uso de papel perdure [...]. (40922) [3]

(208) Un ejemplo de ello podrian ser videojuegos de mundo abierto donde puedes
crear lo que de por ello se fomentaria su creatividad y ademéas es un amplio
mundo de entretenimiento. (21010) [2]

(209) En mi opinidn los videojuegos son buenos aun asi cada persona puede jugar
el juego que quiera, y no todos los juegos son politicamente correctos pero no
por eso son malos juegos [...]. (40613) [2]

(210) La cultura digital y la cultura del papel hoy en dia es una competencia ya
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que poco a poco se va fomentando mas tecnologia y distinguiéndose el papel
[...]. (20203) [3]

(211) Yo pienso que en un futuro no llegaran a dejar de producirse impreso, ya
que, sigue habiendo mucha demanda [ ...]. (40916) [3]

Asimismo, en la revision de estas producciones textuales se encontr6é algin
enunciado en el que el empleo incorrecto del signo ortografico dividia en dos partes el

marcador discursivo, como ocurre en el ejemplo que a continuacion se expone:

(212) De ahi, que sean considerados exoticos y la sociedad pague para verlos a
modo de entretenimiento. (20914) [1]

Por otro lado, el registro a veces no ha sido el adecuado para el discurso escrito
Yy, €n consecuencia, se han hallado secuencias que no presentaban el nivel de formalidad
esperado, puesto que se han incorporado conectores relativos a la lengua oral, como es el
caso de bueno, que Briz et al. (2008) exponen que «se utiliza en el registro informal de la
lengua. Su uso es predominantemente oral, pero también se puede encontrar en

manifestaciones escritas informales».

(213) Claro, no todos los videojuegos son maravillosos, creo que hay que tener
ciertas caracteristicas para hacerlo bueno, como por ejemplo, la historia, los
“bugs”, el modo de compatibilidad [...]. (40803) [2]

Como se ha podido apreciar en el analisis realizado, los marcadores textuales de
continuidad, ordenacion y enumeracion no se han singularizado por el registro de una
frecuencia alta en las muestras del alumnado. Si se tiene en cuenta la naturaleza de la
tipologia textual trabajada y la importancia que entrafia la ordenacion de las partes en este
tipo de discurso, se puede dar el caso de que los discentes no estén llevando a cabo una
disposicion clara y cohesionada de la informacion presentada. En el curso de 4.° de la
ESO, en las muestras 1 y 3, esta funcién textual fue la que cont6 con menos ocurrencias
en los textos; en la muestra 2, la concesion obtuvo el menor indice de representacion,
pero con cinco marcadores mas, la siguid este significado de continuidad. Ahora bien, la
situacion en 2.° de Bachillerato no es la misma, pero, aun asi, no son la clase que mas

destaca dentro de los enlaces trabajados.
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Asi pues, como es bien sabido, el discurso argumentativo no consiste Unicamente
en esgrimir una sucesion de argumentos a lo largo del texto, sino que posee una gran
relevancia la manera en la que estos son estructurados en el texto. Por ello, es
imprescindible el trabajo con el alumnado para reforzar el empleo de esta clase de
conectores, lo cual facilitara la progresion logica de las ideas expuestas y una adecuada
comprension por parte del lector.

Por Gltimo, en cuanto a la posicion que estas secuencias discursivas han ocupado
en las argumentaciones del estudiantado, se puede afirmar que, principalmente, se han
ubicado al comienzo de los enunciados o en la posicion intermedia, sobre todo, aquellos
que expresan el significado de causa. A este respecto, Garcia Izquierdo (1998), siguiendo
a Fuentes Rodriguez (1987), sostiene que, pese a que tienen la capacidad de presentar
distintas colocaciones, «lo mas frecuente es que no estén muy lejos del inicio para que no
se pierda la idea de conexion» (p. 141). Como prueba de ello, se exponen los siguientes

ejemplos extraidos del corpus:

(214) Por ende los videojuegos tienen tantas criticas los nifios mayoritariamente.
(40901) [2]

(215) Por otra parte el formado digital es cbmodo para leer y mayormente usado
por adolescentes y adultos (Proximas generaciones). (20308) [3]

(216) En ningun momento se dejaran de producir objetos impresos porgue ain hay
mucha gente que los consume. (40913) [3]

(217) Muchos estudiantes han bajado su nivel académico debido a que dedican

mas tiempo a las pantallas que a estudiar sus temarios. (20924) [2]
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6. INCIDENCIA DE LA INTERVENCION DIDACTICA EN LAS
PRODUCCIONES TEXTUALES

Tras analizar la bateria de actividades que han precedido a las composiciones
elaboradas por el alumnado y examinar los textos argumentativos en su totalidad, este
capitulo se dedica al analisis que la incidencia de los marcadores textuales presentes en
las tareas tiene en la cantidad y la variedad de ellos empleados en las dos ultimas muestras
textuales con respecto a la primera. Cabe sefialar que este grupo de ejercicios puede
aplicarse indistintamente en el segundo o tercer trimestre, puesto que la principal
diferencia estriba en la diversidad de conectores seleccionados para su practica, de ahi
que la comparacion sobre el aumento o la disminucion se establezca con el texto base®,

De esta manera, en primer lugar, se estima oportuno integrar en los siguientes
apartados del trabajo las secuencias conectivas que se han reproducido en las tareas®,
clasificadas de acuerdo con el ejercicio® y con la prueba en concreto en que se localizan
con vistas a facilitar una comparacion clara y estructurada del efecto surtido después de
la practica de la estrategia didactica. Asimismo, los resultados de cada curso se estudiaran
por separado para examinar las semejanzas y las diferencias halladas en la inclusion de
los conectores de acuerdo con el nivel educativo y la prueba pertinente, de forma que se
ofrezca una presentacién pormenorizada del desarrollo de los textos con el empleo de

estas particulas conectivas.

6.1 Incidencia de los ejercicios de la prueba 2 en 4.°de la ESO y en 2.° de Bachillerato

Este apartado se centra en la comparacion de los marcadores discursivos que se
han expuesto en los ejercicios de la prueba 2 con aquellos encontrados en la muestra
textual que la acompafia. El orden que se aplicara para ambos cursos no se corresponde
en ningin momento con la mayor o menor frecuencia de las unidades en los graficos®’

expuestos en el capitulo anterior, sino que obedece al que se ha aplicado en el resto del

84 Se trata de la primera composicion textual a la que no precedia ningln tipo de actividad integrada en la
prueba 1.

8 EI nlmero que aparece entre paréntesis en la tabla hace referencia al ejercicio de la muestra en la que se
encuentra insertado el marcador discursivo.

8 Se han omitido dos actividades: la 4 de la prueba 2 —por estar enfocada en la conexion implicita, sin
marcadores textuales proporcionados—y la 3 de la misma prueba —de la que solo se ha tenido en cuenta la
seccion del ejercicio con un conector dado, eludiendo la conmutacién aportada por los alumnos—.

87 Se hace referencia a los graficos 5.1-5.20, en los que las funciones discursivas de los marcadores se han
organizado de mayor a menor presencia en las correspondientes muestras textuales.
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estudio, en concreto, el orden alfabético de los nombres de las funciones de los
marcadores discursivos. Asi pues, la tabla 6.1 resume los enlaces explicitados en los

gjercicios, que suponian el punto de partida. A continuacion, se presenta cada nivel con

sus correspondientes resultados.

Tabla 6.1

Marcadores textuales de la prueba 2

por lo tanto (3, 4)
consecuentemente (3)
como resultado (3)

por un lado, por otro
lado (3)
en primer lugar (4)

mas bien (3)
ahora bien (4)
sin embargo (4)

Adicion e Causalidad Cierre discursivo Concesividad
intensificacion
por otra parte (3) como (3) en conclusion (3, 4) de todas formas (3)
encima (3) porque (3, 4) finalmente (3) a pesar de (4)
asimismo (3) en fin (3)
ademas (3, 4)
incluso (3)
Consecuencia e Continuidad, Contraste u oposicién Ejemplificacion
inferencia ordenacién y
enumeracion
asi que (3) primeramente (3) en cambio (3) por ejemplo (3)

tales como (4)

6.1.1 Andlisis de la tarea 2 en el alumnado de 4.° de la ESO

La préctica de la funcion de la adicion y de la intensificacion en las actividades
de la segunda prueba se ha llevado a cabo mediante las particulas incluso, por otra parte,
encima, asimismo y ademas, como evidencia la tabla 6.1. La expresion de la adicion, en
el andlisis de las tres muestras textuales, ha venido dada por las 14 particulas que el
alumnado ha empleado en sus muestras escritas, dentro de las que se incluyen las 5
seleccionadas para los ejercicios de la prueba que se esta analizando en este apartado. En
dicha clasificacion incluso ocupa la segunda posicion dentro del grafico 5.3, pues, tras la
implementacion de las actividades, se ha producido un aumento, por lo que la segunda
composicion textual se ha enriquecido con 23 nuevas particulas con respecto a la primera.
De manera similar ocurre con por otra parte —tercera posicion en la ordenacion del
histograma—, que entre una produccién y otra incorpora 34 particulas aditivas. La séptima
posicion pertenece a asimismo, gque registra 5 elementos cohesivos mas. Por su parte,
encima —en la octava posicion— suma 3 marcadores mas a la muestra textual 2. Ahora
bien, hasta el momento, se ha comprobado que de los cinco marcadores de adicion

agregados a esta primera intervencion didactica, 4 han aumentado su presencia, en mayor
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0 en menor medida, en la redaccion incluida en ella. Sin embargo, cabe precisar que hay
un caso en el que no ha sido asi: ademas —que en el grafico se situa en el cuarto lugar—
ha descendido, de manera que cuenta con 13 apariciones menos.

En lineas generales, en lo que concierne al empleo de los marcadores textuales
de adicion en los textos, cuatro han aumentado notablemente su frecuencia en las
segundas composiciones escritas en comparacion con la redaccion del texto de base de la
prueba 1, lo que hace patente la eficacia de las actividades 3 y 4, en las que se encontraban
insertadas estas particulas.

El alumnado ha hecho visible el empleo de 8 nexos causales en la superficie
textual de sus composiciones, entre los que no se encuentra el marcador como, dado que
ningun escolar lo integrd en sus argumentaciones, y asi se muestra en el grafico 5.4 del
capitulo 5. No obstante, en cuanto a las secuencias causales de las tareas de la prueba 2,
la primera tanda® de ejercicios Gnicamente ha incluido dos nexos de este tipo: como —que
se presenta en una unica actividad— y porque —forma parte de dos de ellas—. A pesar de
esta situacion, los resultados en la segunda redaccion no han sido los esperados: en el
caso del primer conector, como se ha apuntado, no se ha incluido en ningun texto, lo que
ha imposibilitado la comparacion de los resultados. En el caso del segundo marcador, su
presencia desciende: ocupa la segunda posicion en el grafico y cuenta con 18 particulas
menos en las redacciones. Asi pues, si bien las dos primeras actividades han parecido ser
una buena base para el aumento de los marcadores de adicion, no se aprecia la misma
situacion con respecto a la expresion de la causa por los motivos aducidos.

Las composiciones del alumnado han incorporado en el plano textual la suma de
12 marcadores de cierre discursivo —grafico 5.5 del capitulo anterior—. Por su parte, el
cierre de serie se representa en las tareas mediante tres conectores: en conclusion,
finalmente y en fin, que, asimismo, estan incluidos en los que se acaban de mencionar.
Como se percibe en la tabla 6.2, el primero de ellos figura en dos actividades y es el
primero en el grafico 5.5 de la funcion de cierre, dada su frecuencia, la cual ha
experimentado un alto incremento después de la realizacion de los ejercicios propuestos,
brindando 51 nuevos conectores en la segunda produccién con respecto a la primera. En
el tercer lugar de la clasificacion de recurrencias de este mismo histograma, se halla

finalmente, que ha aumentado con 3 conectores en el escrito de la prueba 2 en relacion

8 Cabe precisar aqui que el conjunto de ejercicios que acompafia a las intervenciones didacticas de las
pruebas 2 y 3 se habian preparado con anterioridad al analisis de las muestras textuales recogidas en ella.
Por tanto, se pretendia trabajar con el alumnado un nimero de marcadores discursivos, pero sin tener
conocimiento de cudles incluirian en el texto base y, l6gicamente, en las dos producciones posteriores.
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con la precedente. Por ultimo, para en fin —en el séptimo lugar del grafico—, la puesta en
practica de los ejercicios no ha surtido ningun tipo de efecto, puesto que ha permanecido
invariable. En rasgos generales, particularmente para en conclusion, se puede afirmar que
el hecho de que se hayan trabajado previamente ha dado lugar a que el texto de dicha
prueba haya incrementado la cifra de marcadores de cierre discursivo, sobre todo,
posiblemente por haber aparecido en dos actividades de la misma prueba, lo que podria
haber afianzado la necesidad de su empleo en las composiciones.

Las expresiones de concesividad escogidas por el alumnado para sus textos
suman un total de 7 —como se evidencia en el grafico 5.6—, de las que la primera
implementacion didactica manifiesta Unicamente dos, presentadas cada una de ellas en
un ejercicio distinto: de todas formas y a pesar de. Ambas han aumentado levemente su
presencia tras la realizacion de los ejercicios. Por un lado, de todas formas —en quinto
lugar en el mencionado histograma de frecuencia— ha incorporado 4 unidades concesivas
a la produccion posterior a la primera. Por otro lado, en el caso de a pesar de —segunda
con mayor frecuencia—, el incremento es mas palpable, pues anade 16 nuevas unidades
al texto de la prueba trabajada. Teniendo en cuenta la informacion expuesta, de manera
timida y con baja variedad, se han incorporado particulas de significado concesivo al
texto, lo que ha enriquecido la composicion textual.

La consecuencia ha contado con 4 representantes en los ejercicios —asi que,
por(lo)tanto, consecuentemente, como resultado—, que forman parte del total de 24 que
el alumnado ha incorporado a sus textos. Asi pues, uno de ellos cuenta con apariciones
en dos ejercicios; concretamente, por(lo) tanto, que se ubica en la posicion del marcador
mas usado de esta funcion textual —como muestra el grafico 5.7—, ha aumentado su
cantidad del texto 1 al 2 con 9 unidades, lo que repite el patron de la unidad discursiva en
conclusién, empleada también en dos ocasiones. Esta situacion sugiere que una mayor
presencia de los conectores en las actividades podria estar estrechamente ligada a una
mayor asimilacion y, en consecuencia, a un empleo superior de las particulas en los
textos. En cuanto a asi que —el tercer marcador de consecuencia con mas usos, de acuerdo
con el grafico—, ha estado presente en una Unica actividad, pero también ha aumentado
su cifra con 5 conectores. Por ultimo, consecuentemente y como resultado, tras las
actividades, de forma respectiva, han sumado 1 y 3 particulas. En conclusién, de modo
generalizado, la funcion de la consecuencia y de la inferencia, en mayor o en menor
proporciodn, ha ganado en presencia en el segundo texto argumentativo.

La intervencién didactica ha introducido los marcadores discursivos
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primeramente, por un lado—por otro lado y en primer lugar con vistas a trabajar la
continuidad textual con el alumnado, los cuales participan en el conjunto de las 23
particulas incorporadas por el alumnado a sus producciones, como da cuenta el gréfico
5.8. Estas tres expresiones se han incorporado posteriormente a sus composiciones
escritas. De acuerdo con el orden de frecuencia en los textos, en primer lugar constituye
la estructura de continuacion mas empleada, representada en el segundo texto con 12
ocurrencias mas, segun el histograma. Le sigue la correlacion por un lado—por otro lado
—que se ubican en el grafico en la séptima y cuarta posicién, respectivamente—, cuyo
segundo miembro, que constituye el que debian seleccionar en la actividad, ha sumado 7
nexos mas a sus textos junto a 1 que ha incorporado la primera parte de la distribucion.
Esta situacion se traduce de manera positiva, puesto que ha ayudado a compensar la
utilizacion del otro miembro del correlato, que contaba con mayor frecuencia
inicialmente. Por Gltimo, a pesar de que no se ha singularizado dentro de su clase por ser
el marcador con mas presencia, primeramente —octavo lugar en ¢l histograma— ha
surgido en la segunda produccion con 5 casos. En resumen, estas tres estructuras
conectivas comparten el denominador comdn de haber logrado ganar presencia o
manifestarse por primera vez en las producciones escritas estudiantiles.

Asimismo, las expresiones de contraste han ocupado también un lugar relevante
en las tareas realizadas. Han sido 4, concretamente, los representantes de la funcién de la
oposicion, en cambio, mas bien, ahora bien y sin embargo, del conjunto de 9 escogido
por los estudiantes para afiadir contraargumentos, tal y como refleja el gréfico 5.9. No
obstante, no todos ellos figuran de la misma forma en los textos. En el caso de sin
embargo —que se posiciona el segundo de su serie con mas ocasiones de expresar el
contraste de ideas, de acuerdo con el diagrama—, esta actividad le ha favorecido, dado
que de una muestra textual a la otra se afiaden 39 casos mas a los textos. Con una cantidad
bastante inferior, pero representada, en cambio (figura en la tercera posicion, segun su
uso) aumenta con 5 ocurrencias su presencia. Por el contrario, en el caso de mas bien 'y
de ahora bien, que estan en la cola en la tabla —séptimo y octavo lugar—, Ginicamente
aparecen por primera vez con un caso o0 suman uno al ya existente en la redaccién previa.
De manera global, se percibe que se ha producido un incremento para algunos, de forma
muy notable, pero, en cambio, para otros el efecto surtido ha sido minimo.

En ultimo lugar, las estructuras conectivas de ejemplificacion han expuesto dos
marcadores de ilustracion en los ejercicios del total de 5, como se puede apreciar en el

grafico 5.10. Se trata de por ejemplo y tales como. El primero de ellos —posicionado en
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primer lugar— incrementa su presencia con 81 ocurrencias. Sin embargo, no se da la
misma situacion para el segundo, que, en vez de aumentar, cuenta Unicamente con uno
frente a los 5 conectores iniciales, y se ubica en el cuarto lugar.

Como se ha expuesto en el capitulo precedente, las composiciones escritas del
alumnado contabilizan en su primer texto 1395 marcadores, cifra que asciende en la
segunda muestra textual a 1896. De forma sucinta, se presentan en la tabla 6.2 la cantidad
correspondiente al numero de marcadores en total que se ha incorporado a los textos, asi
como el desglose por funciones —con mejores resultados se situan los de adicion e
intensificacion; cierre discursivo, contraste u oposicion; y ejemplificacion—. Asi pues,
teniendo como referencia toda la informacion, tras la implementacion educativa, de los
501 nuevos conectores, 274 proceden de los ejercicios realizados, es decir, un 54,7 % del
total. De este porcentaje, 36,13 % se corresponde con el ejercicio 3; 12,78 %, conel 4,y
5,8 % con aquellas particulas que han aparecido en ambos ejercicios.

Tabla 6.2

Cantidad de marcadores discursivos obtenidos a partir de la prueba 2 en 4.° de la ESO

por(lo) tanto (+9)
consecuentemente (+1)
como resultado (+3)

por un lado, por otro
lado (+1/+7)
en primer lugar (+12)

mas bien (+1)
ahora bien (+1)
sin embargo (+39)

Adicion e Causalidad Cierre discursivo Concesividad
intensificacion
por otra parte (+34) como (-) en conclusion (+51) de todas formas (+4)
encima (+3) porque (-18) finalmente (+3) a pesar de (+16)
asimismo (+5) en fin (0)
ademas (-13)
incluso (+23)
Total: 52 Total: -18 Total: 54 Total: 20
Consecuencia e Continuidad, Contraste u oposicion Ejemplificacién
inferencia ordenacion y
enumeracion
asi que (+5) primeramente (+5) en cambio (+5) por ejemplo (+81)

tales como (-4)

Total: 18

Total: 25

Total: 46

Total: 77

Namero total: 274 marcadores

6.1.2 Analisis de la tarea 2 en el alumnado de 2.° de Bachillerato

El conjunto de los cinco marcadores discursivos de adicion presentes en los
ejercicios ha trasladado a la segunda produccion del alumnado cifras positivas de esta
funcién discursiva, como se refleja en la tabla 6.3, y cuyo andlisis se detalla a

continuacién. En total, se identificaron 16 marcadores en dichas composiciones,
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incluyendo los cinco abordados de manera especifica en las actividades —como se refleja
en la tabla 5.13 del capitulo precedente—.

Se diferencia del resto de su grupo el conector ademds —cuya posicion en la
ordenacién de los marcadores es la segunda— que, de manera destacada, ha incorporado
58 particulas nuevas. Por otro lado, se encuentra, con una cantidad intermedia, incluso
—cuarto en la tabla—, que ha contabilizado 28 usos mas tras la intervencion didactica. De
acuerdo con el empleo que han hecho los alumnos de este tipo de secuencias discursivas,
por otra parte —que ha sido su tercera preferencia, segun lo reflejado en el histograma—
se acerca en numeros al anterior, dejando un rastro en los textos constituido por 22 nuevas
ocurrencias. En penultimo lugar, asimismo —en sexta posicion— ha obtenido 8 elementos
cohesivos con respecto a la primera redaccién. Por ultimo, a diferencia de los demas de
su grupo, encima —decimosegundo lugar en la tabla— registra una leve disminucion en
dos apariciones con respecto a la anterior.

En términos generales, la presencia de los marcadores de adicién trabajados en
los ejercicios ha incrementado notablemente, aunque con cifras diversas; sin embargo,
las cantidades positivas destacan sobre las inferiores o incluso sobre la cifra negativa,
situacion que se percibe en la tabla 6.3.

En este nivel académico, la inclusion de dos marcadores de causalidad en los
ejercicios —incluidos en los 9 empleados en total por el alumnado en sus muestras
textuales, de acuerdo con el grafico 5.14— ha derivado en resultados positivos, dado que
porque —segunda unidad mas empleada en los textos, también seglin la informacién que
se desprende del grafico 5.14— ha incrementado su ntimero de ocurrencias en 38. Por su
lado, como —identificado como el sexto mas empleado— ha aplicado el mismo patrén,
mas con 5 particulas causales, a diferencia de la situacion acaecida en 4.° de la ESO, en
la que la préctica no desembocd en la incorporacion de este marcador causal en los textos.
Del mismo modo en que sucediera con la expresion de la adicion, el balance de esta
funcidn en los textos origina un impacto favorable en las argumentaciones.

El cierre discursivo, como se ha expuesto en la tabla 6.3, se ha manifestado en
las tareas mediante en conclusion, finalmente y en fin, conjunto que se engloba en los 11
conectores de esta funcién empleados por el alumnado, como evidencia el gréafico 5.15.
El primero de ellos —que esta a la cabeza de su grupo— ha reflejado un aumento de 54
particulas de cierre de serie en las segundas producciones. Le sigue finalmente —tercero
acorde con la frecuencia empleada— con 9 ejemplos y, por ultimo, en fin —ocupa la

séptima posicion— que, de manera mas modesta, presenta inicamente dos enlaces. Asi,
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se desprende que el alumnado ha sido capaz de incorporar favorablemente estos nexos y
de incrementar su cantidad en las redacciones posteriores.

Con respecto a la concesividad, de nuevo de acuerdo con los datos de la tabla
6.3, su presencia en los ejercicios ha quedado manifiesta a través de la presencia en ellos
de los marcadores de todas formas —sexto de acuerdo con la frecuencia en los textos—y
a pesar de —segundo mas empleado—, ambos incluidos en la suma total de los 7 enlaces
discursivos observados en el andlisis de las muestras, como se desprende de la tabla 5.16.
Entre los dos, han sumado 29 ejemplos de concesion a la cantidad expuesta en las
producciones, de los cuales 2 pertenecen al primero de ellos, y 27, al segundo. En la
misma linea que los marcadores precedentes, se percibe de manera favorable esta
incorporacion a las producciones.

La expresion de la consecuencia ha tenido lugar de manera favorable, aunque
con cifras apreciablemente menores con respecto a los marcadores expuestos con
anterioridad acerca de otra funcion discursiva. De las 20 particulas consecutivas
integradas en los textos del alumnado (de las que da cuenta el gréafico 5.17), cuatro son
los enlaces que se hacen visibles en los ejercicios, dos de ellos, asi que —el cuarto mas
usado en las producciones— y como resultado —el noveno marcador con mayor
presencia—, han agregado 5 nexos nuevos cada uno, como se sugiere en la tabla 6.3. En
cuanto a los otros dos, es decir, por(lo)tanto —segundo acorde con la frecuencia— y
consecuentemente —en la decimoquinta posicion—, de manera inferior, han supuesto un
incremento de dos marcadores consecutivos cada uno a los textos del estudiantado. En
resumen, la suma es positiva, pero la cantidad global no es muy elevada.

Se identificaron 18 particulas de continuidad, ordenacion y enumeracion en los
textos del alumnado, como refleja el gréafico 5.17. Dichas funciones en los ejercicios se
han hecho visibles mediante el correlato por un lado-por otro lado, primeramente y en
primer lugar. Los dos miembros —ubicados en el segundo y tercer lugar— de la
distribucion han reproducido en los escritos la misma suma, lo que implica un equilibrio
en su uso: 24 unidades méas de cada uno de ellos. A continuacion, en primer lugar —el
mas usado en los textos— ha encabezado las ideas en 8 composiciones y, por ultimo,
primeramente —el sexto con mayor nimero de ocurrencias— se ha ubicado al inicio de 7
de ellas. En definitiva, a pesar de las diferencias entre las cantidades, todas ellas
contribuyen de forma positiva a la exposicion de las ideas en el discurso.

El significado de contraste u oposicion se ha visto reflejado en los ejercicios tras

plasmarse en ellos las estructuras en cambio, més bien, ahora bien, sin embargo, que
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forman parte del conjunto de los 9 localizados en las muestras textuales, como se observa
en el grafico 5.19. Los resultados que han arrojado estos marcadores han sido bastante
variados. Primeramente, sin embargo —el segundo mas empleado— alcanza 41 casos en
las producciones. La presencia de ahora bien y més bien (posicionados en el grafico en
la séptima y la octava posicion) en los textos ha tenido lugar de manera mas limitada, con
2 y 1 casos nuevos, respectivamente. Por el contrario, de forma negativa, en cambio
—quinto en su grupo— ha reducido, con respecto a los datos iniciales, su cantidad en 3
marcadores.

Por ultimo, la ejemplificacion ha introducido en los ejercicios dos marcadores
concretos de esta funcion: por ejemplo —el segundo méas empleado— y tales como —el
cuarto con mayor numero de ocurrencias—, englobados en los 8 analizados en las
muestras textuales, como se extrae del grafico 5.20. Su aplicacion didéctica ha derivado
en 63 empleos para el primero, y en 4, para el segundo. De esta manera, la ejemplificacion
ha consolidado este valor en los textos del alumnado producidos posteriormente.

La observacion de las muestras textuales generadas por el alumnado despues de
haber implementado en el aula el conjunto de actividades al que se ha hecho alusién
revela que en la primera composicion se emplearon 1326 marcadores discursivos frente
a los 2167 de la segunda. De manera similar a como se llevo a cabo para 4.° de ESO
durante la descripcion de la incidencia de la prueba 2 en la expresion escrita de los
estudiantes, se proporciona nuevamente una tabla en la que se recoge la suma general de
conectores afiadidos a los textos, acompafiada de la diferenciacién hecha por funciones,
dentro de las que se distinguen como mas recurrentes aquellas que expresan adicion e
intensificacion, cierre discursivo y ejemplificacion.

Con base en los datos derivados del analisis, la segunda muestra registré un total
de 841 secuencias conectivas nuevas. De ellas, 437 proceden de los ejercicios realizados,
lo que representa un total del 51,96 %, principalmente de las funciones de adicién,
ejemplificacion, continuidad y cierre discursivo. De este porcentaje, el 24,02 % se refiere
a los marcadores incluidos en la tarea 3; el 9,87 %, en la cuarta; y, por dltimo, el 18,07

%, a aquellos que se han incluido en ambas.
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Tabla 6.3

Cantidad de marcadores discursivos obtenidos a partir de la prueba 2 en 2.° de Bachillerato

por(lo) tanto (+2)
consecuentemente (+2)
como resultado (+5)

por un lado, por otro
lado (+24/+24)
en primer lugar (+8)

mas bien (+1)
ahora bien (+2)
sin embargo (+41)

Adicion e Causalidad Cierre discursivo Concesividad
intensificacion
por otra parte (+22) como (+5) en conclusion (+54) de todas formas (+2)
encima (-2) porque (+38) finalmente (+9) a pesar de (+27)
asimismo (+8) en fin (+2)
ademas (+58)
incluso (+28)
Total: 114 Total: 43 Total: 65 Total: 29
Consecuencia e Continuidad, Contraste u oposicién Ejemplificacion
inferencia ordenacion y
enumeracion
asi que (+5) primeramente (+7) en cambio (-3) por ejemplo (+63)

tales como (+5)

Total: 14

Total: 63

Total: 41

Total: 68

Namero total: 437 marcadores

6.2 Incidencia de los ejercicios de la prueba 3 en 4.°de laESO y en 2.° de Bachillerato

Este apartado se destina a contrastar los enlaces conectivos que forman parte de
las actividades de la prueba 3 con los observados en las expresiones escritas relacionadas
con ella. De la misma manera en que se ha llevado a cabo en el epigrafe anterior, la
exposicion de los marcadores discursivos no obedece en ningn momento a una cuestion
de frecuencia, sino a una correspondencia homogénea con el orden aplicado a lo largo de
todo el trabajo. Asi pues, la tabla 6.4 recopila los nexos que se emplearon como base para
el analisis del comportamiento de tales unidades en los textos en comparacién con las
cifras registradas en la prueba 1. En algunos casos, hay un grupo minoritario de enlaces
que se han repetido en la segunda y en la tercera prueba para observar como afecta su
repeticion en los textos. Por ese motivo, se contrastara su empleo en las tres producciones

textuales.
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Tabla 6.4

Marcadores textuales de la prueba 3

Adicion e Causalidad Cierre discursivo Concesividad
intensificacion
ademas (2) debido a que (1) en definitiva (1) a pesar de (1)
ya que (1) por fin (1) aunque (2)
como (1) finalmente (2) pese a (1)
puesto que (2)
Consecuencia e Continuidad, Contraste u oposicion Ejemplificacion

por esta razén (1)
de forma que (1)
por eso (2)

por un lado, por otro
lado (1)
posteriormente (2)

en cambio (1)
pero (1)
ahora bien (1)

inferencia ordenacion y
enumeracion
pues (1) pues bien (1) sin embargo (1) pongamos por caso (1)

tales como (1)
por ejemplo (2)

por el contrario (2)

6.2.1 Andlisis de la tarea 3 en el alumnado de 4.° de la ESO

La formulacion de la adicion en la tercera prueba ha estado manifestada
Unicamente por un marcador aditivo: ademas. Dentro de la clasificacion por orden de
frecuencia, tal y como se extrae del grafico 5.3, se distingue por ser el cuarto mas
empleado en general en las producciones de los alumnos de este nivel académico.
Después de la ejecucion de este grupo de ejercicios, su aparicion ha obtenido 33 registros
en el Ultimo texto, dato que se interpreta de manera favorable. Asimismo, es conveniente
recordar que esta unidad figura en la prueba 2 en la que, con respecto a la primera, se
producia un descenso, recuperado en la Gltima.

En lo que respecta a la significacion de causalidad, en contraste con el conector
anterior, la representacion ha sido méas variada debido al hecho de que se ha intentado
mantener un equilibrio entre las funciones, pues en la prueba anterior el ejercicio
Unicamente contaba con dos (porque y como). Asi, se ha trabajado con debido a (que), ya
que, puesto que, y se ha incluido de nuevo como. De forma generalizada, las cifras
alcanzadas son positivas. En primer lugar, ya que —primero en la serie, de acuerdo con la
informacion del grafico 5.4— ha aumentado con 56 particulas causales. Le siguen debido
a (que) y puesto que —que ocupan el puesto 3 y 4 en la clasificacion—, cuyas cantidades
suman 71 y 40 nexos mas, respectivamente, a la ultima produccion. Ahora bien, por el
contrario, la particula como nuevamente no registra ningun dato en los textos. En términos
generales, se aprecia un resultado bastante positivo.

La funcion de cierre ha contado con mejor presencia en el tercer texto. Asi pues,
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finalmente —el tercero con mayor nimero de ocurrencias dentro de su grupo— ha
contribuido a la composicion escrita con 22 casos. Dicho elemento cohesivo se practica
también en la prueba anterior, de lo que se desprende un aumento continuo en las tres
muestras, aunque sin duda alguna en la tercera con mayor intensidad, como se sefiala en
el grafico 5.5. En lo que concierne a en definitiva —cuarto en su funcion—, se computan
14 ejemplos. Por otro lado, tal y como sucedia con la expresion de la causalidad, aqui
también se percibe el caso de por fin, que el alumnado no lo ha incluido dentro de su
repertorio de cierre de serie. Por Gltimo, a pesar de que su presencia no ha sido tan
numerosa como los expuestos con anterioridad, se interpreta como un aspecto positivo.

En lo que concierne a la concesion, ha supuesto un incremento a partir del
aumento de aungue —que se corresponde con el mas empleado con este valor, y asi se
aprecia en el grafico 5.6—, que ha crecido con 54 casos. En menor cantidad, aparece a
pesar de —el segundo de su serie—, con 30 ejemplos y que, a su vez, se trabaja también
en la prueba 2, de lo que se desprende un incremento progresivo. En dltimo lugar, pese a
(que) incorpora cinco nuevos casos a la produccion final.

La fundamentacion de la consecuencia ha incorporado a la expresion escrita del
alumnado 35 ejemplos del marcador por eso, que es el segundo con mayor nimero de
ocurrencias de acuerdo con las preferencias manifestadas, tal y como refleja el grafico
5.7. En cifras, le sigue por esta razon —decimoquinto en su serie—, que obtiene catorce
nexos consecutivos, y de forma que —decimoctavo en el grupo—, que agrega una cantidad
inferior con cinco nexos.

La tercera prueba ha llevado a la préactica dos nuevos marcadores de continuidad
—pues bien y posteriormente— en conjunto con la correlacion por un lado/por otro lado,
trabajada en la prueba precedente y que, nuevamente en este caso, suman dos y cuatro
ocurrencias. En lo que concierne a los dos primeros, de manera positiva, registran un
ligero aumento consistente en 7 y 3 nexos consecutivos, y asi se desprende de la tabla
6.5.

En cuanto a la funcion de contraste, por un lado, la bateria de actividades
presenta dos marcadores nuevos de oposicién, y por otro, reitera la presencia de otras
unidades ya practicadas. Asi pues, pero —primero en su serie, como se observa en el
grafico 5.9—afiade 15 conectores, y por el contrario —sexto segun su nivel de aparicion—,
diez. En lo que respecta a sin embargo, que constituye el segundo mas representado, el
resultado es positivo, dado que otra vez incrementa su cantidad, en este caso, con 53

casos. Las otras dos unidades, en cambio y por el contrario, incorporan 15y 10 registros
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de oposicidn, respectivamente.

Por ultimo, la expresion de la ejemplificacion ha formado parte de los ejercicios
mediante una nueva estructura de ilustracion y dos pertenecientes también a la prueba
previa. En este caso, los resultados, con respecto a lo expuesto hasta el momento, son mas
neutros. En lo que concierne a la primera, pongamos por caso, no se ha producido ninguna
incorporacion a los escritos. Por otro lado, tales como se mantiene invariable; sin
embargo, de forma positiva, frente a la segunda prueba, se logra la recuperacién del dato
inicial. Por ejemplo suma 13 nuevos casos, pero pierde intensidad si se compara con la
prueba anterior, como se desprende del gréafico 5.10.

La diferencia entre las unidades analizadas en la composicion escrita de la
prueba 1 y de la prueba 3 estriba en un aumento de 649 conectores. Dicha cantidad
contempla los 496 —que se corresponden en gran cantidad a causalidad, contraste,
consecuencia y concesividad— que derivan de la aplicacion de los ejercicios, lo que
representa un porcentaje del 76,43 %. De este, un 44,07 % pertenece a los enlaces

trabajados en la actividad 1, y 32,36 %, a aquellos trabajados en la 2.

Tabla 6.5

Cantidad de marcadores discursivos obtenidos a partir de la prueba 3 en 4.° de la ESO

Adicion® e Causalidad Cierre discursivo Concesividad
intensificacion
ademas (+33) debido a que (+71) en definitiva (+14) a pesar de (que) (+30)
ya que (+56) por fin () aunque (+54)
como (-) finalmente (+22) pese a (que) (+5)
puesto que (+40)
Total: 33 Total: 167 Total: 36 Total: 89
Consecuencia e Continuidad, Contraste u oposicion Ejemplificacion
inferencia ordenacion y
enumeracion
pues (-1) pues bien (+7) sin embargo (+53) pongamos por caso (-)
por esta razén (+14) por un lado, por otro | en cambio (+12) tales como (0)
de forma que (+5) lado (+2/+4) pero (+15) por ejemplo (+13)
por eso (+35) posteriormente (+3) ahora bien (-1)
por el contrario (+10)
Total: 53 Total: 16 Total: 89 Total: 13
NUmero total: 496 marcadores

89 |a actividad 3 cuenta con el marcador también como ejemplo en las instrucciones del ejercicio; no
obstante, no se ha tenido en cuenta, puesto que no se ha trabajado de forma directa con él.
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6.2.2 Andlisis de la tarea 3 en el alumnado de 2.° de Bachillerato

Después de haber ejecutado la tercera prueba, se observé un incremento
representativo de 52 ocurrencias del marcador aditivo ademas, representante de esta
funcion en la tltima tanda de ejercicios. Este conector, como es sabido, presente también
en la actividad anterior, se ha plasmado de manera reiterada en los textos, siempre en
sentido ascendente en este nivel académico, y asi lo recoge el grafico 5.13.

El conjunto de marcadores de causalidad de la ultima prueba experimenté un
aumento de la causa en los textos del alumnado. En este sentido, sobresale el marcador
causal ya que, el mas empleado con esta funcion en las composiciones, que cuenta en la
composicion final con 53 ejemplos, tal y como se percibe en el grafico 5.14. De manera
muy proxima, debido a (que) ha registrado 50 nexos. Se afiaden también 30 ocurrencias
con valor causal que se corresponden con puesto que. Por Gltimo, como —aparecido por
segunda vez en las actividades— consigue incluir tres casos, si bien supone un descenso
frente a la cifra de la composicién anterior, circunstancia reflejada en la tabla 6.6.

La inclusion de enlaces de cierre discursivo en las tareas del alumnado ha tenido
como consecuencia que esta funcion quede reflejada en los textos del alumnado al sumar
21 casos de en definitiva con respecto a la primera vez que aparecian en el texto inicial.
Finalmente ha agregado a los textos 17 nexos en esta ocasién, mas su presencia ha ido
siempre en aumento en las tres producciones practicadas. Por el contrario, en el gréafico
5.15 se desprende que por fin no se ha incorporado, a pesar de haber aparecido como el
resto de las particulas de cierre de serie en las actividades.

El significado de concesion se ha representado en los ejercicios mediante tres
conectores: a pesar de (que), aunque y pese a (que). El primero de ellos, trabajado
también anteriormente, ha tenido un recorrido en aumento constante y, en esta ocasion,
suma al texto la cantidad de 38 estructuras concesivas, como consta en la tabla 6.6. Con
respecto a aunque, marcador por el que méas se ha decantado el alumnado para tal fin, ha
conseguido agregar 46 ejemplos. Por Gltimo, de una forma mas timida, han asomado a la
superficie textual 7 enlaces de pese a (que).

En las actividades, el significado consecutivo se ha materializado a traves de la
inclusion de cuatro marcadores: por eso, por esta razén, de forma que y pues. Los
resultados trasladados a las composiciones no han sido muy elevados. El primero cuenta
con 17 nexos mas que el texto de partida de la prueba 1; el segundo, con 10 ocurrencias;

el tercero, Unicamente con 3, que surgen a raiz de la implementacién de las tareas. Por
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altimo, el cuarto, pese a haberse incluido igual que el resto de su grupo en las oraciones,
no ha visto su empleo trasladado a la expresion escrita.

Por su lado, la representacion de la continuidad en los ejercicios se halla en el
empleo del correlato por un lado-por otro lado que, con su segunda aparicion, vuelve a
aumentar su cantidad con 27 ejemplos de cada miembro. Asimismo, como plasma la tabla
6.6, le siguen pues bien, que incorpora 7 elementos, y posteriormente, que suma 3
conectores mas.

La funcion de contraste la han representado en las tareas cinco marcadores de
oposicién de los que, como se ha visto, tres han figurado también en la otra tanda de
ejercicios. Se trata de sin embargo, ahora bien y en cambio. Los dos primeros —con
incremento continuado en las tres pruebas, como se desprende del grafico 5.19—
contribuyen a la expresion de contraargumentos en la Ultima redaccion al aumentar su
cantidad en 56 y 10 nexos, respectivamente. De manera contraria, frente a la prueba
inicial, en cambio pierde dos representantes, pero recupera el descenso observado en la
segunda prueba. Por otro lado, pero y por el contrario manifiestan significado de
contraste con 1y 24 casos en comparacion con la primera redaccion.

Por altimo, a pesar de haberse trabajado como otras funciones textuales, la
practica de la ejemplificacion, en esta ocasion, no ha sido tan beneficiosa en los textos,
dado que por ejemplo, de acuerdo con la tabla 6.6, ha crecido Gnicamente incorporando
8 nexos de ilustracion en la tercera composicion estudiantil. En cambio, los otros dos
elementos cohesivos, pongamos por caso y tales como, no han aparecido en el texto o
han permanecido de manera invariable frente a los resultados observados en la primera
prueba.

Al comparar el nimero de marcadores discursivos presentes en la prueba 1y en
la 3, se obtiene una diferencia positiva de 794 enlaces. De ellos, la parte representada por
los nexos de los ejercicios se corresponde con un 63,98 % —en gran medida con las
funciones de causalidad, concesividad, contraste y continuidad—, de los que un 39,17 %

pertenece al ejercicio 1, y un 24,81 %, al ejercicio 2.
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Tabla 6.6

Cantidad de marcadores discursivos obtenidos a partir de la prueba 3 en 2.° de Bachillerato

Adicion e Causalidad Cierre discursivo Concesividad
intensificacion
ademas (+52) debido a que (+50) en definitiva (+21) a pesar de (que) (+38)
ya que (+53) por fin (-) aunque (+46)
como (+3) finalmente (+17) pese a (que) (+7)
puesto que (+30)
Total: 52 Total: 136 Total: 38 Total: 91
Consecuencia e Continuidad, Contraste u oposicion Ejemplificacion
inferencia ordenacién y
enumeracion
pues (-) pues bien (+7) sin embargo (+56) pongamos por caso (-)
por esta razon (+10) por un lado, por otro | en cambio (-2) tales como (0)
de forma que (+3) lado (+27/+27) pero (+1) por ejemplo (+8)
por eso (+17) posteriormente (+3) ahora bien (+10)
por el contrario (+24)
Total: 30 Total: 64 Total: 89 Total: 8
Numero total: 508 marcadores

6.3 Consideraciones finales del analisis de las tareas

El analisis cuantitativo llevado a cabo hasta el momento ha hecho posible
calcular la frecuencia de empleo, asi como las preferencias del alumnado en el momento
de hilvanar sus ideas en las tres composiciones escritas. En las siguientes lineas, se
pretende dar cuenta del efecto observado con la implementacién de actividades previas a
la produccion textual con el fin de enriquecer el texto.

Después de haber contrastado los textos elaborados antes y después de la
intervencion didactica, se percibe, grosso modo, que la repercusion en la cantidad y
variedad de marcadores discursivos ha experimentado un incremento significativo, lo que
contribuye, asimismo, a la mejora de la calidad textual. Las pruebas han contado con
diferentes marcadores discursivos, si bien, como se ha indicado, algunos de ellos
figuraban tanto en el conjunto de tareas de la prueba 2 como de la 3. El objetivo de esta
decisién ha sido comprobar si el refuerzo de enlaces en las actividades surtia un efecto
distinto al de aquellas que figuraban Unicamente una vez.

De este modo, la prueba 2 tanto para 4.° de la ESO como para 2.° de Bachillerato
coincide en un incremento en el empleo de los marcadores discursivos, principalmente,
para aquellos de adicion e intensificacion, cierre discursivo y ejemplificacion, que
registran las cifras promedias mas altas. Esto conduce a cotejar si en el primer texto este

grupo de marcadores —sin previa practica educativa— era ya preponderante, lo que revela
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que los conectores aditivos si, pero en conjunto con los de causalidad y contraste u
oposicidén. Por consiguiente, a partir de esta informacion, se llega a la conclusion de que
se ha originado un aumento en otros tipos de conectores, si bien no de forma uniforme,
sino que de cada funcion destacan unos mas que otros: de adicion, por otra parte y
ademas —para 4.° de la ESO y 2.° de Bachillerato, respectivamente—; de cierre discursivo,
en conclusidn, y de ejemplificacion, por ejemplo.

Por otro lado, de manera concreta, resulta interesante precisar que de los 25
marcadores seleccionados de diversas funciones para su ejercitacion en la prueba 2, la
mayor parte ha incorporado nuevas unidades a la produccion textual realizada
posteriormente. Ahora bien, se han encontrado excepciones. El nivel de escolaridad mas
bajo de este estudio sufre una caida en la adicién con ademas y en la ejemplificacion con
tales como. En cuanto a las oraciones de cierre de serie, el marcador en fin no experimenta
cambios, pero resulta llamativo que en las oraciones causales, ademas del descenso que
se percibe en ¢l conector mas representativo de esta funcion —porque—, el conector como,
a pesar de haber estado incluido en dos ejercicios de distintas pruebas, no logre afadir
ninguna particula en ninguna de las muestras realizadas a posteriori. Por su parte, el nivel
mas alto Unicamente presenta un leve descenso en encimay en en cambio, circunstancia
que no les impide permanecer en los conjuntos con mayor empleo.

En lo que concierne a la tipologia de las actividades propuestas en la prueba 2,
tal y como se ha mostrado, la tarea 3 alberga un nimero superior de secuencias discursivas
en comparacion con la 4. En consecuencia, es altamente probable que este hecho explique
que los porcentajes de contribucion al texto difieran entre ellos. Por tanto, resulta
complejo decantarse por una u otra en lo que a la efectividad se refiere, puesto que ambas,
pese a su diferente mecanica y naturaleza, han participado de manera global
positivamente tanto en la cantidad como en la diversidad de los marcadores elegidos para
este estudio, con un 54,7 % para 4.° de la ESO, y un 51, 96 % para 2.° de Bachillerato,
como Yya se ha indicado.

Por otro lado, los resultados derivados de los tres marcadores textuales —en
conclusion, ademas y porque— presentes de forma simultanea en las dos actividades no
se caracterizan por su uniformidad, pues el aprovechamiento de estas unidades parece
haberse dado de forma diferente. En este sentido, en 4.° de la ESO, en conclusion ha
disminuido en la muestra 3, pese a haber experimentado un aumento en la muestra 2,
mientras que los otros dos han incrementado su aparicion en la Gltima muestra, si bien

habian sufrido una disminucion en la muestra 2. En cambio, en 2.° de Bachillerato los tres
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enlaces han incrementado su frecuencia. Esta diferencia puede estar condicionada por
factores contextuales o las caracteristicas concretas del tipo de estudiantado participante
en el estudio.

La prueba 3 incluye marcadores distintos a los ya trabajados en la 2 —mas sin
actividades con una complejidad mayor—, si bien hay una serie de estructuras conectivas
que han formado parte de ambas. Los resultados obtenidos en el analisis de esta tanda
muestran una concurrencia en el incremento en los dos niveles, fundamentalmente, de los
marcadores de causalidad, contraste y concesividad. Dentro de ellos, los mas
representativos son debido a (que) y ya que para causalidad, sin embargo para contraste
y, por ultimo, aunque para concesividad.

Resulta llamativo que, tras la implementacion de las actividades, el grupo de
enlaces que ha aumentado en esta ocasion no se corresponda con aquellos que lo habian
hecho en la prueba 2. Esta circunstancia puede deberse a que el grupo de marcadores en
la primera practica contaba con cinco nexos para trabajar la adicion en los ejercicios, con
tres, para el cierre discursivo; y con 2, para la ejemplificacion. Esta cantidad se ve
reducida en la intervencion 2, en la que cuentan con una para la primera funcién, para el
cierre con la misma cantidad y para la ilustracion de ideas, con uno mas, pero que no ha
tenido ningun impacto. De manera contraria, la prueba anterior tenia dos nexos para
causalidad, cuatro para contraste y dos para concesividad. En cambio, en la Gltima prueba,
estos nexos aumentan a cuatro o, cinco y tres, respectivamente. Esta situacion sugiere que
a mayor representacion en los ejercicios de un grupo de marcadores, mayor asimilacion
y exposicion de esas unidades en los textos. Por consiguiente, la cifra de marcadores
insertados en los ejercicios parece desempefiar un papel importante en el desarrollo de la
competencia discursiva del alumnado.

En cuanto a las actividades implementadas, dada su extension, la tarea 1 engloba
una cifra mayor de marcadores discursivos —esto es, 18 particulas— en comparacion con
la 2, cuya extension es inferior —8 enlaces—. Tal y como sucedia con los ejercicios
recogidos en la prueba precedente, cabe la posibilidad de que en proporcion haya mas
representaciones, mas dicha explicacion coincidiria con la expresada anteriormente para
la primera prueba. No obstante, lo destacado es que de nuevo ambos ejercicios han
enriquecido las producciones del alumnado, con un 76,43 %, para 4.° de la ESO, y un
63,98 %, para 2.° de Bachillerato.

Los marcadores textuales coincidentes en la prueba 2 y en la 3 son de adicion

(ademas), causa (como), cierre (finalmente), concesién (a pesar de que), continuidad (por
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un lado-por otro lado), contraste (en cambio, sin embargo, ahora bien) y ejemplificacion
(tales como, por ejemplo). Asi, la tabla 6.7 expone los datos de aparicion de estos
marcadores a lo largo de las tres muestras, donde la mayoria refleja un aumento de estos
enlaces entre las dos ultimas, de modo que el origen podria hallarse en el refuerzo de la
implementacion de las estrategias didacticas aplicadas, que han favorecido el empleo de
estos enlaces en la superficie textual. Ahora bien, se dan algunas excepciones, entre las
que se encuentra el caso de como, que en el curso de 4.° de la ESO no logra tener ningln
representante de la forma en el texto; en 2.° de Bachillerato, surge a partir de la prueba 2,
pero su frecuencia disminuye en la tercera muestra. EI mismo caso se da para ademas,
por otro lado y ahora bien en 4.° de la ESO. Ambos cursos coinciden también en un

descenso de por ejemplo y tales como.

Tabla 6.7
Resumen del empleo de marcadores discursivos en las tres muestras textuales
4.° de la ESO 2.° de Bachillerato
Muestra  Muestra Muestra Muestra Muestra Muestra
! 2 3 1 2 3

ademas 53 40 86 60 118 122
como - - - - 5 3
finalmente 5 8 27 4 13 21
a pesar de (que) 5 21 35 13 40 51
por un lado 6 7 8 14 38 41
por otro lado 3 10 7 9 33 36
en cambio 21 26 33 16 13 14
sin embargo 22 61 75 56 97 112
ahora bien 2 3 1 1 3 11
tales como 5 1 5 5 10 5
por ejemplo 46 127 59 39 102 47

No obstante, tiene lugar la situacion contraria: hay enlaces que se trabajaron en
la prueba 2 y que experimentaron un aumento con respecto a la prueba base o que incluso
surgieron por primera vez en ella, pero que en la tercera desaparecen o experimentan una
disminucion. De esta situacion se desprende que el alumnado precisa una practica regular
de estos elementos cohesivos con el fin de garantizar la permanencia de estas unidades

en el texto. Para el nivel de 4.° de la ESO, concretamente, se hace referencia a los
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marcadores de adicion por otro lado/parte, encima, asimismo, incluso; de cierre
discursivo, en conclusion; de concesion, de todos modos/forma/maneras; de
continuacién, por(lo)tanto, como resultado; de continuidad, primeramente, en primer
lugar, y de contraste, mas bien. De manera similar, se da el caso de consecuentemente y
de en fin, que, si bien su cantidad no se incrementa, tampoco desciende.

En cuanto a 2.° de Bachillerato, la situacion descrita con anterioridad afecto a
los marcadores de adicion por otro lado/parte, asimismo e incluso; al nexo causal como;
a los enlaces de cierre discursivo en conclusion y en fin; a la particula de todos
modos/formas/maneras; a las estructuras consecutivas asi que, por(lo)tanto,
consecuentemente y como resultado; a las secuencias de continuidad primeramente y en
primer lugar; y a la forma de contraste mas bien.

De manera positiva, se observa el caso del marcador aditivo ademéas y de la
particula causal porque para 4.° de la ESO, y del nexo de contraste en cambio para 2.° de
Bachillerato, cuyas cifras habian descendido en la muestra dos, pero aumentaron
nuevamente tras su inclusion en la prueba 3, consiguiendo superar la cifra inicial. Esto
evidencia que el refuerzo aplicado posibilita la consolidacion.

Por ultimo, a grandes rasgos, parece que se han obtenido mejores resultados en
la practica de la prueba 3 con respecto a la prueba 2, pero en esta situacién pueden
converger otros factores, como su realizacion en el ultimo trimestre, lo que implica una
mejora de las destrezas discursivas del alumnado, que incluye también el dominio de los
marcadores textuales.

En conclusidn, a pesar de que en las dos pruebas se ha prestado la misma
atencion a los marcadores, se percibe que hay un obstaculo en el aumento de algunas
funciones o de algunos tipos concretos de marcadores que no logran incorporarse a los
textos. Por ello, una posible solucién, verbigracia, seria trabajar por separado con
actividades especificas aquellos con menos ocurrencias, como es el caso de los conectores
de continuidad y de consecuencia que, pese a haberse abordado, no registran las mismas

cifras que el resto de nexos.

6.4 Sugerencia didactica para la practica de la produccion escrita

El capitulo 2 de este trabajo ha aportado diversos modelos y enfoques sobre la
didactica de la expresion escrita en el aula. A partir de la seleccion de algunos de esos

aspectos tedricos, se ofrece en este apartado una propuesta que traslada dichos principios
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a la practica en la materia de Lengua Castellana y Literatura. No obstante, es preciso
sefialar que la informacion que sigue no pretende conformar una situacion de aprendizaje,
sino que se presenta solo como un esbozo® cuyo objetivo es reunir algunas de las
estrategias expuestas con vistas a obtener un punto de referencia del proceso de
composicion textual que incida en el trabajo de los marcadores discursivos.

Como hemos sefialado en varias ocasiones, cuando se desea que el estudiantado
tome consciencia sobre todo el desarrollo que conlleva la creacién de un texto, sin duda
alguna, el enfoque procesual es el mas adecuado, dado que le permite trabajar en las
distintas fases de la composicion —comentadas en el marco teérico— presentadas por
Cassany (2009 [1999]): planificacion, textualizacion y revision. Ahora bien, como
también es sabido, la practica de la expresion escrita, a menudo, esta asociada a
connotaciones negativas, como la realizacion de una actividad solitaria, la ejecucion de
deberes o el miedo a la pagina en blanco. En consecuencia, en cuanto al tipo de
agrupamiento, se propone aqui que el alumno trabaje en el aula durante todo el tiempo,
pero que, ademas, lo haga en grupos a traves de la escritura colaborativa con la finalidad
de que conciba la practica como una actividad amena, Util y realizable. En este sentido,
se considera que una opcion idonea la constituye el trabajo reciproco, de manera que
todos los miembros del grupo se involucren en las tareas de creacion textual de forma
conjunta.

Asi pues, se propone que, tras haber abordado con el alumnado la estructura de
un texto argumentativo y haber realizado una bateria de actividades enfocadas a la
practica de los marcadores discursivos en las sesiones anteriores, se elabore entre todos
un banco —mejor si es en formato catalogo®— con las unidades discursivas extraidas de
las tareas, de manera que, después de la ejecucion de ejercicios combinados de
focalizacion y de reconocimiento, los discentes trabajen las unidades a través de una
puesta en practica, pudiendo tener como material de apoyo en todo momento el glosario
de conectores previamente creado. Se considera que es conveniente proceder asi porque
las unidades seleccionadas les van a resultar mas familiares y, en consecuencia, seran
capaces de afiadirlas con mayor facilidad y espontaneidad.

En concreto, las distintas fases se distribuirian como se indica a continuacion.
En primer lugar, la fase de planificacion se inicia con la exposicién por parte del docente

del topico seleccionado para la practica de la argumentacion en el aula. Una vez divididos

9 Se trata de un conjunto de actividades que, naturalmente, deben acometerse en distintas sesiones.
91 En este caso, para su creacion pueden tomarse como referencia las tablas 6.1 y 6.4 del presente capitulo.

237



los alumnos en grupos, es preciso comenzar con la generacion de ideas. Si bien todo lo
aqui expuesto es flexible, en funcion de las necesidades del contexto, se sugiere que cada
grupo realice una lluvia de ideas que, posteriormente, compartira con el docente y con el
resto del grupo, dejando reflejadas en la pizarra todas las contribuciones. En esta etapa,
Martinez Sanchez (2014 [2011]) propone debatir con los aprendientes el tema del escrito.
Se considera un acierto, dado que ello permite, por un lado, que los estudiantes se puedan
nutrir de las ideas de otros compaiieros —e incorporar nuevos y variados argumentos a su
produccion—, pero, al mismo tiempo, por otro, se trabaja la defensa de los argumentos de
manera oral, lo que implica también un enriquecimiento de esta competencia.

Después de la puesta en comun, el alumnado deberd proceder, bajo la
supervision® del docente, a la asociacion de ideas que incluye en esta etapa Serafini
(1994). Consideramos que es un recurso muy valido porque permite desarrollar la
creatividad del alumnado, vy, a la vez, practicar el contenido que aqui nos compete: los
marcadores discursivos. Asi pues, para este ejercicio, el docente previamente
confeccionara una lista de cotejo que se utilizara Unicamente en esta primera fase del

proceso de composicion, y que presenta la forma que se muestra a continuacion:

Tabla 6.8
Ejemplo de lista de cotejo para el control de los marcadores discursivos en la fase de planificacion
Fase de planificacion de la produccidn textual
Si No
Marcadores de adicién e
intensificacion
Marcadores de causalidad
Marcadores de concesividad
Marcadores de consecuencia e
inferencia
Marcadores de contraste u
oposicién
Marcadores de ejemplificacion

Como se desprende de la tabla 6.8, a la derecha, se sitta la relacién de funciones
discursivas trabajadas en las tareas de la intervencion® didactica previa y, a la izquierda,

un cuestionario guiado en el que cada grupo, junto con el catdlogo de secuencias

discursivas, debera, en primer lugar, exponer las ideas que el grupo quiere emplear como

92 Esta sera precisa durante la elaboracion de todo el texto argumentativo.
% En este caso, se ha confeccionado a partir de la seleccion de marcadores textuales trabajados en la
propuesta de este trabajo.
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argumentos en su escrito, y mediante el empleo de los marcadores, llevar a cabo una
asociacion de ideas. En segundo lugar, una vez que tenga todas las asociaciones
realizadas, verificard que, al menos, tiene una de cada funcion textual de la lista de cotejo.
De no ser asi, debera incluirla hasta completar las opciones de la lista de cotejo de forma
afirmativa en su totalidad.

A continuacidn, con el conjunto de ideas de que se dispone, el estudiantado se
adentra en la etapa de la textualizacion, en la que tendra que hacer uso nuevamente de
otra lista de cotejo (tabla 6.9), pero, en esta ocasion con vistas, en primer lugar, a verificar
que utiliza marcadores discursivos de continuacion, ordenacion y enumeracion para
encuadrar el texto e ir hilvanando las ideas que ha dispuesto en la fase anterior mediante
laasociacion, y, en segundo lugar, a cerciorarse de que cierra el texto de manera adecuada

con conectores de cierre discursivo y conclusion.

Tabla 6.9
Ejemplo de lista de cotejo para el control de los marcadores discursivos en la fase de textualizacion
Fase de textualizacion de la produccion textual
Si No
Marcadores de continuacion,
ordenacién y enumeracion
Marcadores de cierre discursivo
y conclusién

Al igual que en la fase anterior, el alumno debe apoyarse en la lista de cotejo
anterior y en el catalogo de marcadores textuales, extrayendo, en este caso, aquellos que
permitan la organizacion de ideas y la expresion de la conclusion a la que ha llegado el
grupo. Asimismo, debera tener en cuenta, entre otros, aspectos importantes como la
ortografia, la puntuacion, la redaccion, si bien en estas lineas tratamos de destacar, como
es logico, el proposito perseguido en el trabajo. Durante toda la fase, el ensefiante debe,
como recomienda Cassany (2009 [1999]), hablar con los aprendientes para que le
expliquen las decisiones que estan tomando Yy, en consecuencia, si es preciso, guiarlos a
hacer los cambios pertinentes sobre los borradores que se van sucediendo en esta parte de
la composicion textual.

Por ultimo, en la fase de revisién, el alumnado comprobara de nuevo el resultado,
apoyandose en sus dos listas de cotejo, para verificar que ha incluido el nimero de
marcadores discursivos solicitado. Es interesante, en este punto de la redaccion, controlar

que, verbigracia, en la expresion de la funcidn de contraste, no se repitan dos conectores
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iguales, sino que el estudiantado supervise que ha empleado formas distintas para todas

las asociaciones que ha establecido.
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7. CONCLUSIONES

Como hemos sefialado en diferentes apartados a lo largo de estas paginas, la
presente investigacion se ha propuesto analizar la cantidad y la variedad de marcadores
textuales incluidas en las producciones escritas del alumnado de 4.° de laESO y de 2.° de
Bachillerato, que constituye el primer objetivo de esta investigacion. Este interés surge
por la escasa manifestacion que tienen estas unidades discursivas en los escritos
argumentativos, de acuerdo con la informacion extraida a partir de diversos estudios, lo
que origina textos deficientes en cuanto a la cohesion y a la estructura. Muchas de las
publicaciones consultadas centran su atencion en los estudios universitarios, lo que indica
que el profesorado se preocupa por la identificacion de los problemas que observa, pero
esto parece apuntar a que en etapas anteriores a la instruccién superior la asimilacion o la
préctica no han sido las adecuadas. A este respecto, Pérez Gonzalez et al. (2022) sostienen
que en la educacion preuniversitaria se ha percibido que el estudiantado no posee
conocimientos sobre los marcadores del discurso, los emplea de manera equivoca y no
domina la clasificacion de acuerdo con la categoria gramatical a la que pertenecen (p.
347). En efecto, tal y como se ha planteado en la primera hip6tesis de este estudio, las
producciones escritas de los escolares que comprenden la muestra sobre la que se hemos
trabajado manifiestan, en general, carencias significativas en cuanto a la utilizacion de
los marcadores discursivos, bien por falta de empleo, bien por un uso inadecuado.

Por ello, mediante la realizacion de tres producciones escritas, se ha observado
en estos dos cursos previos a la universidad, en primer lugar, la utilizacién que hace cada
nivel por separado y, a posteriori, un contraste de la presencia de estas unidades en los
textos de ambos.

Asimismo, al trabajarse con dos cursos de distinto nivel, resulta probable que 2.°
de Bachillerato incorpore a sus composiciones un abanico mas rico y mas amplio de
conectores que el curso de 4.° de la ESO, puesto que, como es bien sabido, los estudiantes
de este curso trabajan a lo largo del afio en esta tipologia textual.

Asi pues, en lo que concierne a la cantidad de marcadores discursivos
observados en los escritos de los estudiantes, las argumentaciones de 4.° de la ESO han
experimentado un aumento en las tres pruebas, correspondientes cada una de ellas a un
trimestre del afio académico. En este sentido, se aprecia que el incremento mas llamativo
tiene lugar entre la muestra textual 1 y la 2; sin embargo, entre la muestra 2 y 3 ese

aumento es menos perceptible, mas se produce. Se considera que esta situacion favorable
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puede tener su justificacion en el hecho de que conforme va avanzando el curso escolar,
el alumnado interioriza estrategias discursivas que deja patentes en las producciones
textuales.

No obstante, la situacion que tiene lugar en 2.° de Bachillerato es diferente, pues,
si bien se repite el mismo patron que en 4.° de la ESO entre las muestras 1y 2, la situacion
en la ultima parte es diversa, ya que tiene lugar un descenso entre la muestra 2 y la 3. Por
tanto, en lo que se refiere a la cantidad, la segunda hip6tesis no se cumple.

El analisis de la variedad de los marcadores discursivos se ha centrado en ocho
funciones discursivas extraidas de la propuesta realizada por Casado Velarde (1998) en
la que se han analizado, como se ha visto a lo largo del trabajo, los marcadores de adicion
e intensificacion; de causalidad; de cierre discursivo y conclusion; de concesion; de
consecuencia, inferencia y conclusion; de continuidad, ordenacion y enumeracion; de
contraste u oposicion; y de ejemplificacion.

Los estudiantes de ambos cursos se han decantado principalmente por enlazar
sus ideas en los textos a través de los marcadores discursivos de adicion e intensificacion;
de causalidad; de contraste u oposicion; y de ejemplificacion, si bien este Gltimo
significado en el curso de 2.° de Bachillerato es un poco menos perceptible. A este
respecto, los conectores aditivos no presentan cifras similares, pero si reflejan un
comportamiento idéntico, por una parte, en cuanto a la evolucién, dado que en ambos
cursos se produce un aumento en la muestra 2 y una disminucion en la muestra 3; y, por
otra parte, en lo que se refiere a la variedad de nexos méas empleados, dentro de la que
registran mayor frecuencia de uso también, ademas, incluso y por otro lado/parte.

En cuanto a los enlaces causales, pese a que los dos cursos analizados no acttan
de la misma manera entre las muestras 1 y 2 —en 4.° de la ESO tiene lugar un descenso
con respecto a la primera, y en 2.° de Bachillerato se da un aumento—, en la tercera
muestra, los estudiantes de ambos niveles incorporan un mayor nimero de unidades a sus
escritos para poder justificar los argumentos que exponen en sus textos. Con el fin de
demostrar su tesis, han optado por el empleo principalmente de ya que, porque y debido
a (que).

La misma importancia se les ha otorgado a los marcadores de contraste u
oposicidn. Este grupo ha ido evolucionando de manera favorable en las muestras textuales
realizadas y, fundamentalmente, el alumnado de ambos cursos se ha inclinado por las
formas pero y sin embargo, si bien cada grupo presenta también sus propias preferencias

para expresar ideas opuestas, como se plasmo en las conclusiones del capitulo 5.
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En ultimo lugar, la ejemplificacién también se ha reflejado en las producciones
textuales observadas, pero en menor medida que las comentadas hasta el momento.
Destaca que la tendencia en los dos cursos es la misma: se produce un aumento en la
muestra 2 —mads notable en 2.° de Bachillerato— y un descenso en la muestra 3. Las
unidades mas empleadas son como, por ejemplo y como por ejemplo.

La manifestacion de las otras cuatro funciones que forman parte de este estudio
se ha percibido en los textos, aunque en menor grado, lo que deja entrever que el
alumnado tiende, al margen del curso en el que se encuentre, a hilvanar el texto
apoyandose en un grupo concreto de unidades discursivas. Ello nos lleva a pensar que
seria recomendable que el docente detectara aquellos marcadores discursivos que menor
representacion tienen e incidiera en ellos a través de actividades enfocadas Unicamente
en ese tipo.

Asi, los marcadores textuales de cierre discursivo y conclusion no se han
localizado entre los grupos con mayor numero de ocurrencias, dato llamativo teniendo en
cuenta el tipo de texto que se esta trabajando, en el que es esperable que el alumno
concluya su escrito dando cuenta de su punto de vista. El proceder ha sido diferente:
mientras que el nivel inferior ha ido incorporando estas particulas de forma paulatina a
sus textos, en el nivel superior, se produce una disminucion en la ultima muestra. Llama
enormemente la atencidn que esta situacion tenga lugar en el grupo que esta trabajando
esta tipologia textual en profundidad con vistas al examen de acceso a la universidad. En
cuanto a las formas méas empleadas, ambos cursos coinciden principalmente en el uso de
en conclusién y finalmente.

En esta misma linea, se da una situacion similar con los marcadores de
continuidad, ordenacién y enumeracion. Como se ha indicado, no constituyen los grupos
maés frecuentes en las muestras analizadas, pero son fundamentales para una adecuada
disposicion de los elementos en el texto. Asi pues, los dos grupos presentan el mismo
patrén: aumentan sus particulas en la segunda produccion, pero se produce un descenso
en la tercera. En este caso, no se puede afirmar que haya tenido una evolucion a lo largo
del curso académico. Con respecto a los marcadores mas empleados para estructurar las
ideas, sin duda, el alumnado se ha apoyado en la forma en primer lugar.

La consecuenciay la concesividad han registrado un comportamiento semejante:
han ido en aumento en las tres muestras. Por su parte, el primer tipo se ha representado,
principalmente, con las particulas por tanto, por esto/eso y, en lo que concierne a la

segunda funcion, por aunque, a pesar de (que) y aun asi.
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Como se ha podido ver, en algunas ocasiones, el proceder de ambos cursos ha
sido similar. Ahora bien, cabe precisar que, si bien el nimero de marcadores se mantenia,
la variedad que cada grupo incluia era diversa; asi ha ocurrido, por ejemplo, con la
expresion de la concesividad. Sin embargo, se han registrado casos en los que 4.° de la
ESO incluia entre sus opciones ligeramente mas funciones discursivas que 2.° de
Bachillerato, como ha sucedido con aquellas de cierre discursivo y conclusion, y
consecuencia e inferencia, donde 4.° de la ESO ha incorporado, respectivamente, uno y
tres marcadores mas. Por consiguiente, se comprueba que no se cumple la segunda
hipétesis de la que habiamos partido, dado que no tiene lugar una variedad mucho mayor
de empleo de formas discursivas en 2.° de Bachillerato que en 4.° de la ESO.

Por otra parte, los textos han revelado que el alumnado presenta problemas de
puntuacion en lo que se refiere a estos enlaces discursivos, sobre todo, en aquellos que
expresan causa, contraste, y consecuencia e inferencia. El analisis de las muestras ha
dejado patente que numerosos escolares vacilan con el lugar donde deben situar la coma.
Por tanto, consideramos oportuno que el trabajo de los marcadores discursivos lleve
aparejada la correspondiente explicacion de la puntuacion con el fin de evitar este tipo de
deficiencias textuales y que la asimilacion tanto de las unidades discursivas como de su
correcto empleo se interiorice de forma conjunta.

Teniendo en cuenta las afirmaciones que muchos autores han hecho acerca de la
efectividad del impacto positivo de los ejercicios en los escritos del alumnado, nos
propusimos comprobar, como indica la tercera hipotesis, de qué manera influyen en la
calidad de las producciones escritas. Nuestro trabajo ha demostrado que si. Asi pues, por
un lado, a través del cuarto objetivo —evaluar el grado de conocimiento que presenta el
alumnado sobre la identificacion de marcadores discursivos y sus sinénimos, la conexién
implicita entre enunciados y la capacidad para realizar conmutaciones apropiadas en
contextos concretos—, hemos analizado los conocimientos que tienen los alumnos de
estas particulas discursivas. Por otro lado, mediante los objetivos dos —determinar el
impacto de una intervencion didactica sobre el uso concreto de marcadores del discurso
en las producciones escritas de los escolares— Yy tres —analizar la efectividad y la
influencia de cada ejercicio en el incremento de marcadores discursivos en las
redacciones con el fin de identificar las estrategias que ejercen un mayor impacto en los
textos—, hemos observado como ha influido la realizacion de las dos pruebas de ejercicios
en las muestras textuales 2 y 3, con respecto a la primera composicién que hizo el

alumnado.
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En este sentido, los ejercicios de focalizacion y de reconocimiento realizados
con el alumnado han revelado, como se ha podido desprender del analisis del que se ha
dado cuenta en el capitulo 4, que la estructura de una tarea influye directamente en el
nivel de dificultad al que se enfrenta el discente. En este sentido, aquellas actividades
cerradas y guiadas con respuestas predefinidas que conllevan nicamente la seleccion de
una opcion entre varias ofrecidas han implicado un mayor nimero de aciertos. Por el
contrario, las tareas que requieren la practica de la conmutacién de marcadores
discursivos o la busqueda de la funcién discursiva en un texto que no presenta estos
enlaces en la superficie textual ha mostrado mayores dificultades en cuanto a la respuesta
ofrecida y, en ocasiones, ha subrayado el desconocimiento del alumnado en lo que a la
puntuacion se refiere.

En cuanto a la complejidad de ciertos ejercicios, como la practica de la inferencia
de conectores implicitos, cabe precisar que la tarea 2 incluia dos actividades para este
cometido, mas una de ellas, que consistia en enlazar dos oraciones —y en algunas
ocasiones, tres— mediante marcadores discursivos, una gran parte del alumnado no la
hizo. Se desconocen los motivos, pero todo parece indicar que, dado que constituia la
ltima actividad de la prueba y debian abordar asimismo la composicion del texto
argumentativo, la han encontrado muy compleja y han preferido invertir el tiempo en la
redaccion del texto. Por tanto, esta situacion nos lleva a pensar que hay que insistir
precisamente en las actividades que mayor dificultad les planteen, dado que suponen un
refuerzo y deben aprender a resolverlas.

Por otro lado, la seleccion correcta de un marcador en un enunciado y la
asignacion de su correspondiente funcion discursiva ha mostrado que los escolares, en
ocasiones, desconocen la morfologia de un marcador discursivo, incluyendo dentro del
conector elementos que no lo conforman o seleccionando unidades que no constituyen un
marcador discursivo.

Asimismo, es preciso aclarar que hay contenidos que expresan los marcadores
discursivos que presentan diferente grado de dificultad. Sin duda alguna, las particulas
discursivas de concesividad entrafian una enorme complejidad para el alumnado. Las
actividades han relevado, por una parte, que desconocen qué formas sinénimas pueden
sustituirlas y, por otra parte, la semejanza que encuentran entre esta funcion y aquella que
expresa contraste.

La realizacion de las actividades, ademas de permitir abordar los conocimientos

que el estudiantado posee con respecto a estos elementos discursivos, se ha disefiado

245



principalmente con el objetivo de apreciar el impacto que la practica previa de ejercicios
enfocados en los marcadores puede tener en las producciones textuales del alumnado.
Para ello, como se ha visto en el capitulo 6 de este trabajo, se han extraido los marcadores
incluidos en los ejercicios que conforman las pruebas 2 y 3, y se ha analizado el
comportamiento que estos enlaces han ofrecido en las muestras textuales del alumnado
con respecto a la muestra textual realizada en el primer trimestre, sin instruccion previa.

En lineas generales, se afirma que el impacto de las actividades puede
considerarse positivo, dado que, tras la aplicacion de ellas, se ha producido un aumento
en la utilizacion de las particulas discursivas. Asi pues, en la muestra textual que
acompafia a la bateria de ejercicios de la prueba 2, se ha observado, con respecto a la
primera produccion, un incremento en el empleo de los enlaces discursivos de adicion,
de cierre discursivo y conclusion, y de ejemplificacion. De todos ellos, solo los primeros
ya figuraban con una frecuencia relativamente alta en la prueba inicial —en combinacion
con los de causalidad y los de contraste—, de ahi que se pueda afirmar que se ha
despertado el interés en el alumnado por otras funciones discursivas.

La prueba 3 ha incluido una cantidad minima de los marcadores presentes en la
prueba 2, dado que lo que se pretendia era que practicaran diferentes elementos en cada
una de ellas. Tras el analisis, llama la atencién que, en este caso, los conectores que
aparecen en esta ocasion en la muestra 3 son aquellos que se encuentran en los ejercicios
que la acomparian. Esto demuestra que el alumnado tiende a incluir, principalmente, los
marcadores que ha trabajado de forma previa.

Por otro lado, aunque las actividades han ofrecido diferentes tipos de marcadores
discursivos, en algunos casos, algunos han formado parte de las dos pruebas. Asi pues,
resulta complejo afirmar que unas tareas hayan funcionado mas que otras; parece mas
bien que la constancia en la practica es la que ha mantenido el empleo de los marcadores
en las muestras textuales del alumnado. No obstante, de una forma general, la prueba 3
ha sido la que ha reflejado ligeramente mejores resultados. Desconocemos la causa
precisa, pero, en nuestra opinion, podria deberse, bien a que el alumnado se encuentra en
el altimo trimestre del curso académico y, en consecuencia, ha desarrollado ciertas
estrategias discursivas; bien al modelo de actividad 1 que figura en esta prueba, en la que
deben localizar el marcador discursivo en un contexto concreto e indicar la funcion
textual; en este sentido, quiza la dificultad de la tarea haya logrado que el alumnado haya
sido més consciente de estas unidades.

Asimismo, la realizacion de los ejercicios ha evidenciado que el alumnado
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enlaza sus oraciones apoyandose en funciones discursivas esperadas, como es el caso de
la adicion e intensificacion o causalidad, entre otras. Sin embargo, tal y como sucediera
con el analisis de las muestras textuales, el alumnado no acaba de incorporar marcadores
de continuidad. Tras el analisis de los ejercicios, a ello se suma la complejidad de la
inclusién, asimismo, de los enlaces de consecuencia, a pesar de que en la confeccion de
las actividades se ha perseguido que la practica de todos ellos fuera lo mas homogénea
posible a través de las dos pruebas para obtener resultados objetivos en cuanto a su
aplicacion.

Como consecuencia de estas reflexiones, creemos que la praxis ideal esta en la
combinacidn de varias actividades: la realizacion de ejercicios focalizados, la creacion de
un catalogo de marcadores discursivos extraidos directamente de los ejercicios realizados
en clase, y, posteriormente, la puesta en practica en el aula del proceso de composicion
textual propuesto por Cassany (2009) con las diferentes estrategias que deben acompariar
a cada fase de la produccion textual.

Es cierto que, durante la realizacion de este estudio, nos hemos encontrado con
diversas limitaciones. Por una parte, nos habria gustado haber podido asistir de manera
presencial a la ejecucion de las pruebas para poder observar de primera mano la forma en
la que redactaban los alumnos y las dudas que surgian al ejecutar las tareas, pero debido
a la pandemia y a la organizacion interna de los centros, se trataba de una tarea
complicada. Por otra, el hecho de haber contado con todo el material de manera
digitalizada habria supuesto una auténtica ventaja para el andlisis, ya que habria facilitado
la revision tanto de los ejercicios como de las muestras textuales; sin embargo, se
perseguia el objetivo de que las redacciones fueran lo mas representativas posibles por
parte del alumnado, y que no contaran con ayuda externa. Por Gltimo, nos habria
encantado haber podido realizar la sugerencia didactica ofrecida en el apartado 6.4 con
los discentes con vistas a completar la intervencion de este trabajo; no obstante, una tarea
de esas caracteristicas habria precisado muchas sesiones y, sobre todo en 2.° de
Bachillerato, no habria constituido una posibilidad teniendo en cuenta el objetivo del
curso.

No obstante a estas limitaciones, la oportunidad de haber podido realizar este
estudio nos ha demostrado la importancia que tiene el trabajo constante con el alumnado
en el aula con el fin de mejorar aspectos discursivos que constituyen una deficiencia en
los textos del alumnado. De este modo, practicas como intervenciones didacticas

centradas en aspectos especificos en los que el docente detecte que es preciso trabajar y
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reforzar pueden constituir una herramienta de trabajo muy valiosa.

Por ultimo, la importancia que ofrece el uso de los marcadores discursivos en
los textos para su adecuada cohesion y coherencia nos ha despertado el interés por llevar
a cabo en el futuro actividades similares en el contexto ELE con una finalidad multiple:
comprobar de qué conocimientos dispone el alumnado, como estas particulas se
interiorizan dependiendo de la nacionalidad y el impacto que puede tener una
intervencion didactica como la realizada con alumnado con espafiol como lengua
materna. Esto nos ayudaria a garantizar la adecuada composicion de textos del alumnado,
insistiendo en la importancia que tiene una ensefianza mas consciente de estas secuencias

discursivas.
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ANEXO 1 — Prueba de 4.° de la ESO con rendimiento destacado

B ©

Namero del estudiante en la lista de clase: ﬁ_6 Curso: H.:E.SOB

# Escribe un texto expresando tu opinién sobre el siguiente tema:

En algunos circos, zooldgicos y otros espacios de entretenimiento hay animales cuyos derechos estan
vulnerados. ¢Es correcto que los animales tengan que sufrir para que las personas se entretengan?
¢Cémo se pueden garantizar los derechos de los animales que se encuentran en esos espacios? ¢Se
deberian prohibir los eventos de circos con animales y los zoolégicos?
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Nimero del estudiante en la lista de clase: 16 Curso: L‘ E:OB

# Responde a las siguientes preguntas.

1. Cuando escribes un texto argumentativo, ¢cudnta cantidad de marcadores discursivos

consideras que usas?

O 10%-30% O  40%-70% A 80%-90%

2. Entu opinién, ¢por qué es importante la presencia de marcadores discursivos en un texto?

gmma dondle fluider ol texto y

Qe Gurienas h(\.b&l.'z, y no Ji QL tcu mu(bos p(.

M\P’lﬂ'ldar‘n%c/z

3. Rodea la opcién correcta en cada caso.

1. Nuria trabaja aqui porque le encanta lo que hace; ellos, , solo quieren ganar

dinero.
en cambio b) en conclusion c) asique
2. Esta lloviendo a cantaros, no te olvides de coger el paraguas y el anorak.
a) por otra parte b) mas bien asi que

3. {Me preguntas que si estoy enfadada contigo? ¢Tu qué crees? Te estuve esperando una hora y

me dices que habias olvidado nuestra cita.

a) por lo tanto ncima c) de todas formas
4. Han subido mucho los precios. , 1a harina ahora cuesta el doble que antes.
a) Asimismo b) Es decir @ Por ejemplo
5. No creo que mi ayuda te sirva de mucho; , te echaré una mano si es lo que

tanto quieres.

a) portanto b) ademas de todos modos *
6. no tenia dinero ahorrado, no me fui de vacaciones con mis amigos.

i Como b) Porque ¢) Incluso
7. No queria revelarnos nada al respecto, pero tras mucho insistirle nos contoé
algunos detalles sobre la préxima inauguracién de su negocio.

a) primeramente b) consecuentemente @ finalmente

8. las golosinas no son recomendables: por un lado, no aportan nutrientes variados vy,

dafian la dentadura.
@ por otro lado b) como resultado c)

en fin

4. Sustituye el marcador discursivo subrayado por otro que tenga el mismo valor, como en el

ejemplo dado.

Estamos en invierno. Ahora bien, hace mucho calor para esta época del afio.

No obstante

1. A pesar de que éramos amigos, Juan me traiciono.

2. Dejé de hacer la dieta porque no perdia ningun kilo.

3. No quiero saber nada mas de ti. Por lo tanto, borra mi teléfono de tu
memoria.

4. Nos dijo que nos ayudaria. Sin embargo, nunca lo hizo.

5. Pint6 el apartamento muy rapido y, ademds, cobré baratisimo.

<
it

6. El problema de la violencia, en conclusién, se combate con una mejor
educacion en valores.

7. Habia edificios en la zona que se usaban para varias funciones, tales como

fabricas o almacenes.

8. En primer lugar, debemos reunirnos para acordar todos los puntos.
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5. Completa el siguiente texto con los marcadores discursivos que consideres més oportunos

para cada caso.

Ayer fue un dia cadtico para mi. fﬂ‘pm.g?\ﬂo escuché la alarma y llegué tarde a
trabajar. _Epciona el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia
repetirse nunca mds. y fui a desayunar en la pausa y me di cuenta de que me

habia olvidado la cartera en casa; solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi
abrigo, ﬁm é ) q g tuve que pedir dinero prestado a una
companiera. _Ab_dafaatg cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian
dado un golpe a una de las puertas. ¥ , ayer fue un dia para olvidar.

6. Une las oraciones mediante el marcador discursivo que te parezca mas correcto.

Este afio no he ido de vacaciones. No tengo dinero. > o tengo dinero, este afio no he
ido de vacaciones.

1. No me siento bien. No voy a ir al médico. No me gusta ir.

Angue aome sienlo bisn , novoy e in o médico, porxgue no ma gedlew in

2. Debemos leer el texto. Responderemos a las preguntas.

én priaen Qugon daberros Cacs el tesdo y Ueege fenpendenames o @ P

egecrits

3. Cené mucho anoche. No pude dormir y me dolia el estémago.

Gomo ciné uscho anochs, ne pude daumin y pre dolsondl cdéoge

4. La bicicleta no es cdmoda. Es cara.

lo- bicdlela no ¢s moda. v ercimo. e ccven .

5. Puedo ayudarte a elegir el regalo. Puedes regalarle ese libro que tanto le gusta.

Puedo agudade o. elagin el negedle, pon lo s poedes Magelonlk, ol

6. Dijo muchas cosas durante horas. Me dijo que no me queria.

S s

Rigo mudhus csas devonde hatas y fincdmarde ma digo e o

7. Estd lloviendo. Vamos a ir a jugar el partido de tenis con nuestros amigos.

Cmo dd%v--@vdo,\nmos&(n o feagan el Fz%h‘dodufen(;s<mm

5‘&3 Qfmgps

8. Decia que queria hablar con ella. Cuando la vio, no abrié la boca en toda la tarde.

Recits qus e ebllon con el pew cuerde & v po abuid
koca én toda o tanda.

# Escribe un texto argumentativo (péagina en blanco) expr do tu opinidn sobre el sigui tema:

P

°

(2

Se cree que los videojuegos anulan la creatividad, pero Gltimamente se sostiene que hay muchos de
ellos que la fomentan. ¢Qué caracteristicas tienen que tener los videojuegos para fomentar la
creatividad? ¢Por qué los videojuegos, en general, reciben tantas criticas? ¢Qué otras caracteristicas
positivas presenta esta forma de entretenimiento?

(180-200 palabras)
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¢h Q‘»Fa/‘j@ Joven , 1o signibica que a toladmende adpn de Gos
Wdaoginggos, sello @GR ha ido tnowmendade s ;

(os mzﬂwd;uggas- siernpre tendadn lo Goalidod ds e/d‘fdenm, ya
2ect hoe Lyrcicios o pn G Gw\fdr\lldad o pan [c\odag
(oo porile Qi no ol (pa Mada. invexcoh da dinae .
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L

[ Nidmero del estudiante en la lista de clase: 1,6

Grupo: Y ESOR ]

Lee las siguientes oraciones y localiza en cada una de ellas

un marcador discursivo. A

continuacién, clasificalo, como en el ejempio dado, seglin exprese: causa, consecuencia,
ejemplificacién, ordenacién, adicién, cierre discursivo, contraste o concesion.

La préxima semana trabajaré muchas horas. También prepararé
la maleta para mi viaje de fin de semana.

También: marcador de
adicién.

La tableta es un objeto imprescindible en la sociedad actual para
todas las edades. Sin embargo, el uso abusivo de las aplicaciones
que se descargan en ella puede resultar perjudicial concretamente
para los nifios.

Conhacte

Nos ha dicho que no va a participar en el regalo de Marcos. En
definitiva: nos ha dejado colgados este afio de nuevo.

Geve discuunivo

Ricardo y Marisa son hermanos. El es muy nervioso y hablador.
Ella, en cambio, es tranquila y callada.

Cordnaota

sentado en la cafeteria del aeropuerto cuando...

Debido a que hara mal tiempo, es mejor posponer la visita. (N SL.C@NCila
¢No te he contado lo que me pasd el otro dia? Pues bien, estaba Wobn

Hablar mal de_otras personas causa dafios irremediables. No
conviene, pues, criticar nunca a nadie.

No se puede negar que los teléfonos inteligentes suponen un
avance para la comunicacion. Perg resultan nocivos cuando nos
hacen perder el tiempo que deberiamos usar para otras
obligaciones.

Muchos estudiantes se han copiado durante el examen. Por esta
razén, se repetird la prueba dentro de una semana.

Es necesario que tengamos en cuenta muchas cosas para el
trayecto. Pongamos por caso que se nos pincha una rueda, {qué
hacemos si no llevamos repuesto?

Vete de tu trabajo si no te encuentras a gusto. Ahora bien, no te
creas que vas a encontrar otro con las mismas condiciones en
poco tiempo.

A pesar de que llevamos todo el dia caminando, no me siento
cansado.

Debes incluir en tu dieta cereales, tales como la avena o la
espelta.

Eé;q_'n PQ)..F\ (O-(L()r:

Después de horas de interrogatorio, por fin nos dijo la verdad.

Siempre cierra la puerta de la habitacién con llave, de forma que | G) ; GO
nadie pueda entrar cuando no se encuentra en casa. NS

A los jévenes les encanta este libro: por un lado, se identifican

con los personajes; por otro lado, la temética que aborda es muy O‘\&.QI\QOO//)
actual en nuestra sociedad.

Pese a que se lo repeti muchas veces, no me hizo caso. C@ngQ& n

Ya que no tienes nada que hacer, ¢por qué no me ayudas? Ca 10501

Como no tengo ganas, no acudiré a su fiesta de cumpleafios. € audQ.
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Completa las siguientes oraciones con uno de estos marcadores discursivos: puesto que, aungue, por
eso, por el contrario, por ejemplo, finalmente, ademds, posteriormente.

1. Hace mucho frio, ..... {b‘.\....?.m....no vamos a salir esta noche de fiesta.

A
2. Mi marido no toma café por la noche nunca. &7\ QD ., prefiere una infusién.

3. Marcelo eché una mano a su primo, PU.QO\'QCP' /..no entendia algunos ejercicios.

4, Puedes regalarle unas botas de agua por su cumpleafios, WW
5. Después de dos semanas de lluvia y frio, .ﬁmg...salié el sol.

# Escribe un texto argumentativo (180-200 palabras) expresando tu opinién sobre el siguiente tema
usando marcadores discursivos:

La_cultura digital v la cultura del papel. Hace algunos afios se decia que los libros y los

periédicos impresos iban a desaparecer, pero no ocurrié tal cosa. Sin embargo, muchas
personas leen el periddico en sitios web o leen libros en formato electrénico. ¢Estas dos formas
de consumo continuardn coexistiendo? ¢En algin momento se dejardn de producir estos
objetos impresos? ¢ Por qué se continuan imprimiendo en el presente? *
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ANEXO 2. Prueba de 2.° de Bachillerato con rendimiento destacado

®

m’amero del estudiante en la lista de clase: 5 Curso: 2° 8te. BT

#” Escribe un texto expresando tu opinion sobre el siguiente tema:

En algunos circos, zoolégicos y otros espacios de entretenimiento hay animales cuyos derechos estan
vulnerados. ¢Es correcto que los animales tengan que sufrir para que las personas se entretengan?
¢Cémo se pueden garantizar los derechos de los animales que se encuentran en esos espacios? ¢Se
deberfan prohibir los eventos de circos con animales y los zoolégicos?

Desde L4 pelSpectiva come cumvoute de Qs Gudwwales, consicera gue Lo
fodcy Cos Gunicnoles fuercw creodos  pova  escar  ewjoudocks . (RIEEREENEN coco e
cuux Ses coweStces
Ubres . 5 oiexko ome odquuics de elcs, wnccetauueate | &S VL.\\_O.M
e Ccoupouico ce Qoo Eersouon, LWWE)W%UWE‘“‘Q estos Nex
Cuicodes .

v Le:
Enplicues eal ]l es  lwpctaute  tecordo que  towde oz cwwmedles | Cowe

Qo peloowo, | A ¥eres  Uoxs - 8 fa) wuerccew R wPM™Mo dec‘ecue. Oorize

¢ H; e tuer
woicivey . Yo e ; B Cuowte o8 Cuidode y ®mseeto. Ty e B
A
Moz e o ONQ , ggFEs Ohe

QL e S oueuliom e ToceeLces (Lo 3So eudoutodges e
AC

todes oouelses ouuimofes O Qe ¥ ucpcio.

v g == Loue
Citouustouncior C eep)d Lombles ! cloudouadcs, Ceead e )

]
agide A Ayudaafos, Ctudoxlos @ eroteqEertes . m@&%/
. 5 “ = S POCLo
es & doze Poque , Wcode ew Co e de TWQ“&‘?' ey e!‘»“u
o8 i 4 . oo Soude (oeo) Le Ctn
de cubetesuuuieuto | & - fecd cowdsen S

. o elfon: ren.
Gode  wuon e ouda cpatuiudad o Qqueltios

(ofen  we  dleIou
(=58 souude QUSCM; SIS cbfas  Qque ©o Quuuuo
de gt pxmo Coume Ogisé  ONCsees (Goe—jpeihones ), RUNEle Lusues .
(S CNE ‘ol au Xlon -
Guizoy , © ome GB S'Q,L(O o ofigeuos EEACU e feetu
' A
Teuor o CQueuto. Oue  poseew seubfuneufes i X que o derauom
L
PO Lo, TR poso. B0 .
( Coaeoge ) B cosluunicia ! \o- C_);(‘jQ de G Cudarad esc(w
o e ke ((Otup- i@ar  (Uresten 9 delsewcs awdaaks  de  Couald
e ' ]

Swa coue o  eosclres. '
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5. Completa el siguiente texto con los marcadores discursivos que consideres mas oportunos
para cada caso.
Ayer fue un dia cadtico para mi. "'r\g & gp“m:er no escuché la alarma y llegué tarde a
trabajar.mm el jefe estaba de mal humor y me advirtio de que esto no podia
repetirse nunca mds. _Adencen's , fui a desayunar en la pausa y me di cuenta de que me
habia olvidado la cartera en casa; solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi
abrigo, Qs_( QUE tuve que pedir dinero prestado a una
compafera. B inciiiSo cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian
dado un golpe a una de las puertas. £0\_conChiiscn, ayer fue un dia para olvidar.

6. Une las oraciones mediante el marcador discursivo que te parezca mas correcto.
Este afio no he ido de vacaciones. No tengo dinero. = c tengo dinero, este afio no he
ido de vacaciones.
1. No me siento bien. No voy a ir al médico. No me gusta ir.
0o ave senfe BIEn, R, o Wy Qi OF MBI AXQIE AC Ane GuTTox (f,
2. Debemos leer el texto. Responderemos a las preguntas.
Oekauwes (eef ¢ q, / VRS EONCERLO a \as preggutas
3. Cené mucho anoche. No pude dormir y me dolia el estomago.
Do pude S cAlldD & QU R &lio. & eSITWOCY Pt end Lo
4. La bicicleta no es comoda. Es cara. 1T e .
(O HOGSIo. A0 0 LU0, ACeLUGS |, €3 M - e
5. Puedo ayudarte a elegir el regalo. Puedes regalarle ese libro que tanto le gusta.
Rede cuydae o veoi e regclo. @i erio, pEdes rploale e [Ln S
6. Dijo muchas cosas durante horas. Me dijo que no me queria. to.r\\'c;oQﬁ'
Ohe MOIUED 08 Aoldde NC@S | TG, uA€ QLC QM NC ave S
7. Esta lloviendo. Vamos a ir a jugar el partido de tenis con nuestros amigos. o Quetio..
8. Decia que queria hablar con ella. Cuando la vio, no abrid la boca en toda la tarde.
Qoo ae quelio. waldoy ou GO | pec cuouX  Co ul,

# Escribe un texto argumentativo (pagina en bl ) expr do tu opinién sobre el sigui tema:

Se cree que los videojlegos anulan la creatividad, pero ultimamente se sostiene que hay muchos de
ellos que la fomentan. ¢Qué caracteristicas tienen que tener los videojuegos para fomentar la
creatividad? ¢Por qué los videojuegos, en general, reciben tantas criticas? ¢Qué otras caracteristicas
positivas presenta esta forma de entretenimiento?

(180-200 palabras)
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Numero del estudiante en la lista de clase: B

Grupo: @ Bt 8

Lee las siguientes oraciones y localiza en cada una de ellas

un marcador discursivo. A

continuacién, clasificalo, como en el ejemplo dado, segin exprese: causa, consecuencia,
ejemplificacion, ordenacion, adicién, cierre discursivo, contraste o concesion.

La préxima semana trabajaré muchas horas. También prepararé
la maleta para mi viaje de fin de semana.

También: marcador de
adicién.

La tableta es un objeto imprescindible en la sociedad actual para
todas las edades. Sin embargo, el uso abusivo de las aplicaciones
que se descargan en ella puede resultar perjudicial concretamente
para los nifios.

SN e«“bo.xgo i
MNAraooes 08
centcaste

Nos ha dicho que no va a participar en el regalo de Marcos. En
definitiva: nos ha dejado colgados este afio de nuevo.

N aelinitiva , aas-
codor O Ceie Qs auy

Ricardo y Marisa son hermanos. El es muy nervioso y hablador.

N commic , e

Ella, en cambio, es tranquila y callada. CONNOSE .

Debido a que hara mal tiempo, es mejor posponer la visita. DRsdo @ ¢ de cmaasx
éNo te he contado lo que me pasé el otro dia? Pues bien, estaba | pes ien , O
sentado en la cafeteria del aeropuerto cuando... aaoien

Hablar mal de otras personas causa dafios irremediables. No
conviene, pues, criticar nunca a nadie.

Res ; o& adicién

No se puede negar que los teléfonos inteligentes suponen un
avance para la comunicacién. Pero resultan nocivos cuando nos
hacen perder el tiempo que deberiamos usar para otras
obligaciones.

R w e
L
CONSE CLENTG

Muchos estudiantes se han copiado durante el examen. Por esta
razon, se repetird la prueba dentro de una semana.

e esxa (aecn -
clene Ausaul siop

Es necesario que tengamos en cuenta muchas cosas para el
trayecto. Pongamos por caso que se nos pincha una rueda, équé
hacemos si no llevamos repuesto?

forgarmes o cose
oe e&amp\iﬁmc;:sn

Vete de tu trabajo si no te encuentras a gusto. Ahora bien, no te
creas que vas a encontrar otro con las mismas condiciones en
poco tiempo.

Ancca. oen . ae
CONTECLENCC .

A pesar de que llevamos todo el dia caminando, no me siento

cansado.

A gesos ce
A ccussSa

Debes incluir en tu dieta cereales, tales como la avena o la
espelta. 5

Todes aene = e
Sleami K cocion

Después de horas de interrogatorio, por fin nos dijo la verdad.

RY Cin: ciere  ausculst

Siempre cierra la puerta de la habitacién con llave, de forma que
nadie pueda entrar cuando no se encuentra en casa.

Oe Qoo oue
e censCaueacio

A los jovenes les encanta este libro: por un lado, se identifican
con los personajes; por otro lado, la temdtica que aborda es muy
actual en nuestra sociedad.

Rx Ln \odo ;| pox oo
\cde - oe :
[ela SNeloWala

Pese a que se lo repeti muchas veces, no me hizo caso.

Qe a: de adici én

Ya que no tienes nada que hacer, épor gué no me ayudas?

Ja que:

Como no tengo ganas, no acudiré a su fiesta de cumpleafios.

Comd : A usisa

Wo .
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Completa las siguientes oraciones con uno de estos marcadores discursivos: puesto-que, aunque, por
-eso, por-el-contrario, por ejemplo, finalmente, ademds, posteriormente.

1. Hace mucho frio, ..P...£5C.......... no vamos a salir esta noche de fiesta.
2. Mi marido no toma café por la noche nunca. p:(?r\ .............. , prefiere una infusién.
cantyawc

3. Marcelo ech6 una mano a su primo, .pmm..que..no entendia algunos ejercicios.

6. El periodista grabé la entrevista y, Qmmm\e, la publicé en su blog.
& .Rungue ....... muy cansado, hizo un esfuerzo y me acompafié a comprarme el vestido.

8. La compaiiia abrié una nueva empresa y, CA(\Eﬁ\D.S, contraté nuevo personal.

# Escribe un texto argumentativo (180-200 palabras) expresando tu opinién sobre el siguiente tema
usando marcadores discursivos:

La cultura digital y la cultura del papel. Hace algunos aiios se decia que los libros y los

periédicos impresos iban a desaparecer, pero no ocurrié tal cosa. Sin embargo, muchas
personas leen el periddico en sitios web o leen libros en formato electrdnico. éEstas dos formas
de consumo continuardn coexistiendo? ¢En algin momento se dejardn de producir estos
objetos impresos? ¢ Por qué se contintan imprimiendo en el presente?
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ANEXO 3. Prueba de 4.° de la ESO con desempefio bajo

S

! LNdmero del estudiante en la lista de clase: 3 Curso: 42 / j

# Escribe un texto expresando tu opinién sobre el siguiente tema:

En algunos circos, zoolégicos y otros espacios de entr imi hay animales cuyos derechos estin
vulnerados. ¢Es correcto que los animales tengan que sufrir para que las personas se entretengan?
¢Cémo se pueden garantizar los derechos de los animales que se encuentran en esos espacios? ¢Se
deberian prohibir los eventos de circos con animales y los zoolégicos?

MW%W%QWWMQQQM al /
8ido coma o 20207 Rumpye, !
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Numero del estudiante en la lista de clase: 23 Curso: (124

' Responde a las siguientes preguntas.

1. Cuando escribes un texto argumentativo, ¢{cudnta cantidad de marcadores discursivos
consideras que usas?

o 10%-30% O 40%70% . O 80%-90%
2. Entu opinién, {por qué es importante la presencia de marcadores discursivos en un texto?
IE’HW PR WX prentime, mejon preserdamdy idiono uacions,

3. Rodea la opcién correcta en cada caso.

1. Nuria trabaja aqui porque le encanta lo que hace; ellos, w solo quieren ganar

dinero.
a) encambio , b) en conclusion c) asique

2. Estd lloviendo a céntaros, no te olvides de coger el paraguas y el anorak.
a) por otra parte b) mas bien c) asique

3. ¢{Me preguntas que si estoy enfadada contigo? ¢Tu qué crees? Te estuve esperando una hora y

“noma me dices que habias olvidado nuestra cita.

a) por lo tanto b) encima c) de todas formas
4. Han subido mucho los precios. ELM_, la harina ahora cuesta el doble que antes.

a) Asimismo b) Es decir c) Porejemplo
5. No creo que mi ayuda te sirva de mucho; Me echaré una mano si es lo que "

tanto quieres.

a) portanto b) ademas c) de todos modos
6. no tenia dinero ahorrado, no me fui de vacaciones con mis amigos.
a) Como b) Porque ¢) _Incluso

7. No queria revelarnos nada al respecto, pero tras mucho insistirle‘jﬂm&w_ﬂz nos conté

algunos detalles sobre la proxima inauguracion de su negocio.

a) primeramente b) consecuentemente c) finalmente
8. Las golosjnas no son recomendables: por un lado, no aportan nutrientes variados vy,
m&uaﬁan la dentadura.

a) porotrolado b) como resultado c) enfin

4. Sustituye el marcador discursivo subrayado por otro que tenga el mismo valor, como en el
ejemplo dado.

Estamos en invierno. Ahora bien, hace mucho calor para esta época del afio.
1. A pesar de que éramos amigos, Juan me traiciond. ;
2. Dejo de hacer la dieta porgue no perdia ningun kilo.
3. No quiero saber nada mas de ti. Por lo tanto, borra mi teléfono de tu
memoria.
4. Nos dijo que nos ayudaria. Sin embargo, nunca lo hizo.
5. Pinté el apartamento muy rapido y, ademas, cobro baratisimo.
6. El problema de la violencia, en_conclusion, se combate con una mejor §
educacion en valores.
7. Habia edificios en la zona que se usaban para varias funciones, tales como
fabricas o almacenes.
8. En primer lugar, debemos reunirnos para acordar todos los puntos.
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Completa el siguiente texto con los marcadores discursivos que consideres mas oportunos
para cada caso.

Ayer fue un dia saético para mi.wno escuché la alarma y llegué tarde a
trabajar.%el jefe estaba de mal humor y me advirtic de que esto no podia
repetirse nunca mds. fui a desayunar en la pausa y me di cuenta de que me
habia olvidado la cartera en casa; solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi
abrigo, _&n@n‘g@_ tuve que pedir dinero prestado a una

compafiera. _Mm&ﬂ&_, cuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian
dado un golpe a una de las puertas. er fue un dia para olvidar.

Une las oraciones mediante el marcador discursivo que te parezca mas correcto.

Este afio no he ido de vacaciones. No tengo dinero. 2 o tengo dinero, este afio no he
ido de vacaciones.

1. No me siento bien. No voy a ir al médico. No me gusta ir.

4. La bicicleta no es comoda Es cara.

o] 7z

0,2 Cona »

5. Puedo ayudarte a elegir el regalo. Puedes regalarle ese libro que tanto le gusta.

MM«@%B@

6. Dijo muchas cosas durante horas. Me dijo que no me quena

10 : WMW me ligp que n 1y painly

7. Esta llovnendo Vamos aira Jugar el partido de tenis con nuestros amigos.

8. Decia que queria hablar coq eIIa Cuando Ia vio, no abrio Ta boca en toda la tarde.

# Escribe un texto argumentativo (pagina en bl ) expri do tu

sobre el sigui tema:

Se cree que los videojuegos anulan la creatividad, pero tltimamente se sostiene que hay muchos de
ellos que la fomentan. ¢Qué caracteristicas tienen que tener los videojuegos para fomentar la
creatividad? ¢Por qué los videojuegos, en general, reciben tantas criticas? ¢Qué otras caracteristicas
positivas presenta esta forma de entretenimiento?

(180-200 palabras)

‘
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Numero del estudiante en la lista de clase: ) 3

Grupo: 9/ 7

Lee las siguientes oraciones y localiza en cada una de ellas un marcador discursivo. A
continuacién, clasificalo, como en el ejemplo dado, segiin exprese: causa, consecuencia,
ejemplificacion, ordenacién, adicion, cierre discursivo, contraste o concesion.

e —

—

La préxima semana trabajaré muchas horas. También prepararé
la maleta para mi viaje de fin de semana.

También: marcador de
adicién.

La tableta es un objeto imprescindible en la sociedad actual para
todas las edades. Sin embargo, el uso abusivo de las aplicaciones
que se descargan en ella puede resultar perjudicial concretamente
para los nifios.

u olsnphiiio

Nos ha dicho que no va a participar en el regalo de Marcos. En
definitiva: nos ha dejado colgados este afio de nuevo.

Ricardo y Marisa son hermanos. El es muy nervioso y hablador.

Ella, en cambio, es tranquila y callada.

Debido a que hara mal tiempo, es mejor posponer la visita.

éNo te he contado lo que me pasé el otro dia? E“m" estaba
sentado en la cafeteria del aeropuerto cuando...

Hablar mal de otras personas causa dafios |rremed|ables No
conviene, pues, criticar nunca a nadie.

No se puede negar que los teléfonos inteligentes suponen un
avance para la comunicacién. Pero resultan nocivos cuando nos
hacen perder el tiempo que deberiamos usar para otras
obligaciones.

Muchos estudiantes se han copiado durante el examen. Por esta

trayecto. Pongamos por caso que se nos pincha una rueda, équé
hacemos si no llevamos repuesto?

razén, se repetird la prueba dentro de una semana.
Es necesario que tengamos en cuenta muchas cosas para el Por cenp : "Wo{m
'R 7

Vete de tu trabajo si no te encuentras a gusto. Ahora bien, no te
creas que vas a encontrar otro con las mismas condiciones en

poco tiempo.

A pesar de que llevamos todo el dia caminando, no me siento
cansado.

Debes incluir en tu dieta cereales, tales como la avena o la
espelta.

Después de horas de interrogatorio, por fin nos dijo la verdad.

Siempre cierra la puerta de la habitacién con llave, de forma que
nadie pueda entrar cuando no se encuentra en casa.

A los jévenes les encanta este libro: por un lado, se identifican
con los personajes; por otro lado, la tematica que aborda es muy
actual en nuestra sociedad.

men@aolo Por che bod.
"W"Wd@e e"vlfmawn

| Pese a que se lo repeti muchas veces, no me hizo caso.

Pese o : snpreadin do conhradb

_Ya que no tienes nada que hacer, épor qué no me ayudas?

Yaoue .mtnea ] do cauns, |

Como no tengo ganas, no acudiré a su fiesta de cumpleafios.

'y marcedor de Caunnor
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Completa las siguientes oraciones con uno de estos marcadores dlsauslvos.w aunque, mr

1. Hace mucho frio, .m"m.w.no vamos a salir esta noche de fiesta.

2. Mi marido no toma café por la noche nunca. PMﬁamweﬁere una infusién.
3. Marcelo eché una mano a su primo, M..Mno entendia algunos ejercicios.
4. Puedes regalarle unas botas de agua por su cumpleafios, 7)401 y

5. Después de dos semanas de lluvia y frio, .. £ IAYWINL......sali6 el sol.

6. El periodista grabé la entrevista y, Mh publicé en su blog.

g AWQmuv cansado, hizo un esfuerzo y me acompafié a comprarme el vestido.
7
8. La compaiiia abrié una nueva empresa y, .. SALAINTU)......, , contratd nuevo personal.

# Escribe un texto argumentativo (180-200 palabras) expresando tu opinién sobre el siguiente tema
usando marcadores discursivos:

La cultura digital v la cultura del papel. Hace algunos afios se decia que los libros y los

periédicos impresos iban a desaparecer, pero no ocurrié tal cosa. Sin embargo, muchas
personas leen el periédico en sitios web o leen libros en formato electrénico. ¢Estas dos formas |
de consumo continuardn coexistiendo? ¢En algin momento se dejardn de producir estos
objetos impresos? ¢ Por qué se continian imprimiendo en el presente? >

om n026i0n duncne muche Tiswmpo elablBISAGoE -0 1, -
Lo oo infpmen « Tod %&W,awdwaﬂ%
En amlao, cuands allpuion quena alsen sabe b qus edabe panans up ol

W,%WMMW.MWWMWMMMW

alqwmw,faqajm WWJW’V WWW&W"Q
i,
Ahore, en ol sighoX¥ |, fao[muﬁy?«; ag, bem ramollede wagrmamnte, lants a5/ 5.,
Rt sl o e Ty ot e B ion,
calefocaisn dichica ., ) o on ol antdlenimienly ( wilojurger 20nic, M@&b“.)/
Y " v ; = / ’
, come ,WWUMQ&WW que &Q«;a‘?aw o%{.g;,:
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ANEXO 4. Prueba de 2.° de Bachillerato con rendimiento bajo

o

Nuamero del estudiante en la lista de clase: /15 Curso: 2° SAMH A

#* Escribe un texto expresando tu opinién sobre el siguiente tema:

En algunos circos, zooldgicos y otros espacios de entretenimiento hay animales cuyos derechos estan
vulnerados. ¢Es correcto que los animales tengan que sufrir para que las personas se entretengan?
¢Cémo se pueden garantizar los derechos de los animales que se encuentran en esos espacios? éSe
deberian prohibir los eventos de circos con animales y los zooldgicos?

Durcude los Alhenos 0NoS 12 hoo puesto e delonie
Wr aeechon de Ron awdwoles como Seres WO,
metecedores A eapeko Y prokecicn - Como socedod
dgbeuacs, Ouolidoae Que P?dck\co.n oulneraus Lon
desechon de Ron  cuswales ) g‘ul debemon
cauubiar Sdoe ellon .

Paskenen e que tode  oawiwual beue deseho
ol ceopeke , o Qo odewcich, o Ros cuidodon
| protecudn del hombore. A au UCA , €te , Lomo
©peae auiwal , no puede aknbouisee el
dercdho de  exterminar oo fos oros  awswalles
© explotacles. Toe tmposibildo Qoo peGckica e
enpacicn de  ewdreteuiuwieunto e Ros e
disfate de Lwen gowon- M€ Qe eston
onlcfﬁco@ han  pecdido e werer Al Px:\b\.xto
Y de Qon  Lustluciones We A0, VOA VO
p'o“(ﬁsm Don  derecuos del  ouiwaod . IS,
€ AeBeaa \)&3&; oL AL (DUCeLno  eudse
los ewupresas gque Se dediguewn o o
POSeL  OVORQUIOL e e enpectanlo wo
ukeere Qons derdics del ool .

292



Lor cuiuwoles domesticos deloess Wivic m
A oadsiende &g\xm,md%p& Se apeguren
Lor cnidodon wluiwuon . Por oo wm .

audiunole s so&ua.\e/; deloery  wWic el A
Zobitod noadured |, +al Y tomo  debes N

Oebernes  eunpeaas o Awdados cowse won
et K ko Nderost won aoocktos

W Somos Lo uiemo, mereetnon

e wwllStNo .

293



Numero del estudiante en la lista de clase: 45 Curso: 7° 8ACH

# Responde a las siguientes preguntas.

1. Cuando escribes un texto argumentativo, ¢cudnta cantidad de marcadores discursivos
consideras que usas?

K 10%-30% O 40%-70% O 80%-90%

2. Entuopinién, ¢por qué es importante la presencia de marcadores discursivos en un texto?

?0‘3\“- oo o Loo conemon del texto o o 69.3;»‘.( . Rinea
Lernakaa -

3. Rodea la opcién correcta en cada caso.

1. Nuria trabaja aqui porque le encanta lo que hace; ellos, solo quieren ganar

dinero.
en cambio b) en conclusiéon c) asique
2. Esta lloviendo a cantaros, no te olvides de coger el paraguas y el anorak.
a) por otra parte b) mas bien asi que

3. ¢Me preguntas que si estoy enfadada contigo? ¢Tu qué crees? Te estuve esperando una hora y
me dices que habias olvidado nuestra cita.

a) por lo tanto pncima c) de todas formas
4. Han subido mucho los precios. , a harina ahora cuest: doble que antes.

a) Asimismo b) Es decir @ Por ejemplo
5. No creo que mi ayuda te sirva de mucho; , te echaré una mano si es lo que
tanto quieres.

a) portanto b) ademas @ de todos modos *
6. no tenia dinero ahorrado, no me fui de vacaciones con mis amigos.

@ Como b) Porque c) Incluso

7. No queria revelarnos nada al respecto, pero tras mucho insistirle nos conté
algunos detalles sobre la préxima inauguracién de su negocio.

a) primeramente b) consecuentemente (: finalmente

8. Las golosinas no son recomendables: por un lado, no aportan nutrientes variados vy,
dafian la dentadura.
@ por otro lado b) como resultado c) enfin

4. Sustituye el marcador discursivo subrayado por otro que tenga el mismo valor, como en el
ejemplo dado.

Estamos en invierno. Ahora bien, hace mucho calor para esta época del afio. No obstante

1. A pesar de que éramos amigos, Juan me traiciond.

2. Dejé de hacer la dieta porgue no perdia ningun kilo. (o

3. No quiero saber nada mas de ti. Por lo tanto, borra mi teléfono de tu

memoria. RS i
4. Nos dijo que nos ayudaria. Sin embargo, nunca lo hizo. fa)

5. Pintd el apartamento muy rapido y, ademas, cobré baratisimo. :

6. El pl.'oblema de la violencia, en conclusion, se combate con una mejor e e TR
educacion en valores.

7. Habia edificios en la zona que se usaban para varias funciones, tales como [&
fabricas o almacenes.

8. En primer lugar, debemos reunirnos para acordar todos los puntos.
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Completa el siguiente texto con los marcadores discursivos que consideres mas oportunos
para cada caso.

Ayer fue un dia cadtico para mi. no escuché la alarma y llegué tarde a
trabajar. m_, el jefe estaba de mal humor y me advirtié de que esto no podia
repetirse nunca mds.Man;dg_, fui a desayunar en la pausa y me di cuenta de que me
habia olvidado la cartera en casa; solo llevaba dos euros en el bolsillo de mi
abrigo, m_(_gg_imhp_ tuve que pedir dinero prestado a una
compaﬁera.wcuando iba a coger el coche para regresar a casa, vi que le habian
dado un golpe a una de las puertas. m, ayer fue un dia para olvidar.

Une las oraciones mediante el marcador discursivo que te parezca mds correcto.

Este afio no he ido de vacaciones. No tengo dinero. = o tengo dinero, este afio no he
ido de vacaciones.

1. No me siento bien. No voy a ir al médico. No me gusta ir.

. e e

A pesos A€ Gue o me seudos blew, no voy el médlico ‘(‘: o

2. Debemos leer el texto. Responderemos a las preguntas.

[P mero debemos \eel eltexto. Derpuds seoporderewss o lan pregu rdan -

3. Cené mucho anoche. No pude dormir y me dolia el estémago.

Nowé”mm\ 4 e dalion el mkiimo.;o e ceue onwacho .

4. La bicicleta no es cémoda. Es cara.

Labiaclelor ue en wbmodo. Y edewds €5 cafa .

5. Puedo ayudarte a elegir el regalo. Puedes regalarle ese libro que tanto le gusta.

Ricae oxdeste o clegiv el segelo, tomo por eiemplo 2oe Lbro Guue ‘j""“%}“

6. Dijo muchas cosas durante horas. Me dijo que no me queria.

Dije muchons cocos didosde hOiGs OMe Gue e e quona .

7. Estd lloviendo. Vamos a ir a jugar el partido de tenis con nuestros amigos.

8. Decia que queria hablar con ella. Cuando la vio, no abrié la boca en toda la tarde.

Nonos @ pages & pariice de tenis con nucokies Guuigos aungue 2o |

Decio. g0 Gue o holblas ton tllo 4 ew eoe waueuto , vo odond Lo-bow. .

# Escribe un texto argumentativo (pdgina en blanco) expr do tu opinién sobre el sigui tema:

Se cree que los videojuegos anulan la creatividad, pero ultimamente se sostiene que hay muchos de
ellos que la“fomentan. ¢Qué caracteristicas tienen que tener los videojuegos para fomentar la
creatividad? ¢Por qué los videojuegos, en general, reciben tantas criticas? ¢Qué otras caracteristicas
positivas presenta esta forma de entretenimiento?

(180-200 palabras)
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{ Numero del estudiante en |a lista de clase: A5

Grupo: BAH A

Lee las siguientes oraciones y localiza en cada una de ellas un marcador discursivo. A
continuacién, clasificalo, como en el ejemplo dado, segin exprese: causa, consecuencia,
_ejemplificacién, ordenacién, adicién, cierre discursivo, contraste o concesién.

La préxima semana trabajaré muchas horas. También prepararé
la maleta para mi viaje de fin de semana.

También: marcador de

adicion.

La tableta es un objeto imprescindible en la sociedad actual para
todas las edades. Sin embargo, el uso abusivo de las aplicaciones
que se descargan en ella puede resultar perjudicial concretamente
para los nifios.

M . de conkSonte

Nos ha dicho que no va a participar en el regalo de Marcos,_En
definitiva: nos ha dejado colgados este afio de nuevo.

Qlestt dustuiaivo

Ricardo y Marisa son hermanos. El es muy nervioso y hablador.
Ella, en cambio, es tranquila y callada.

M. cle conktoste

Debido a que hara mal tiempo, es mejor posponer la visita.

M . de counos

¢éNo te he contado lo que me pasoé el otro dia? Pues bien, estaba
sentado en la cafeteria del aeropuerto cuando...

H.AQ ofAenation .

Hablar mal de.otras personas causa dafios irremediables. No
conviene, pues, criticar nunca a nadie.

M .de atdenaciaon

No se puede negar que los teléfonos inteligentes suponen un
avance para la comunicacién. Pero resultan nocivos cuando nos
hacen perder el tiempo que deberiamos usar para otras
obligaciones.

M. de contaste .

Muchos estudiantes se han copiado durante el examen. Por esta
razén, se repetird la prueba dentro de una semana.

M . AL LONSELLE N (RO

Es necesario que tengamos en cuenta muchas cosas para el
trayecto. Pongamos por caso que se nos pincha una rueda, équé
hacemos si no llevamos repuesto?

M- de ejemplibica-

won

Vete de tu trabajo si no te encuentras a gusto. Ahora bien, no te
creas que vas a encontrar otro con las mismas condiciones en
poco tiempo.

M- de odiescn

A pesar de que llevamos todo el dia caminando, no me siento
cansado.

M 0L cordsante

Debes incluir en tu dieta cereales, tales como la avena o la
espelta. o

W ae gjernpilicacicn

Después de horas de interrogatorio, por fin nos dijo la verdad.

M - de conseLuencaO.

Siempre cierra la puerta de |a habitacion con llave, de forma que
nadie pueda entrar cuando no se encuentra en casa.

MO CLONSLCUeNnCiaL

A los jévenes les encanta este libro: por un lado, se identifican
con los personajes; por otro lado, la temdtica que aborda es muy
actual en nuestra sociedad.

M- de ofdenoicn

Pese a gue se lo repeti muchas veces, no me hizo caso.

M .de causSo

.Ya que no tienes nada que hacer, épor qué no me ayudas?

M de consante

_Como no tengo ganas, no acudiré a su fiesta de cumpleafos.

™M de conlfante
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Completa las siguientes oraciones con uno de estos marcadores discursivos: pueste-gue, aunque, por
eso; pereltontrarie, porejemplo, finaimente, ademds, posteriormente.

1. Hace mucho frio, .PQ.C...%QA......M vamos a salir esta noche de fiesta.
2. Mi marido no toma café por la noche nunw.‘&&.&gm&m prefiere una infusién.
3. Marcelo eché una mano a su primo, Mb%no entendia algunos ejercicios.
4. Puedes regalarle unas botas de agua por su cumpleafios, msg&mp\o
5. Después de dos semanas de lluvia y frio, ‘&ﬁ.ﬂQQ.m&ﬁ..,salié el sol.
6. El periodista grabé la entrevista y, pm%sino&m:\e, la publicé en su blog.

esw

NT
F S H\“\%uﬂ, ........ muy cansado, hizo un esfuerzo y me acompafié a comprarme el vestido.

8. La compafiia abrié una nueva empresay, od.emoue, contratd nuevo personal.

# Escribe un texto argumentativo (180-200 palabras) expresando tu opinién sobre el siguiente tema
usando marcadores discursivos:

La cultura digital y la cultura del papel. Hace algunos afios se decia que los libros y los
periddicos impresos iban a desaparecer, pero no ocurrio tal cosa. Sin embargo, muchas
personas leen el periddico en sitios web o leen libros en formato electrénico. ¢Estas dos formas
de consumo continuardn coexistiendo? ¢En algin momento se dejardn de producir estos
objetos impresos? ¢ Por qué se continuan imprimiendo en el presente? »
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N° de Usta: 45
Lo Guthura do‘.?io& \ Lo cultora. del po.,(,)e,Q
A Qe ch(cao de eston Albmos omon, el desordlls

de oo Q_Pa,(oécoo ellecdrénicon o erecido  exponencial mende,
‘*‘\Lor\ ells sue o . éSt‘SS\:’\K}"\V(& Qoo ECC{\D\OSCQ pe

compleko ol popel?

En Qo ockuoidod vivimos e fa).ulub(\'o oo
frokogo e popel \  apasckon eleddnico, . Se
conkinuio. enneRondo con Llores de texko tenpresos,
S€ nigmen venditudo novelos fisicans \{Q& 3enkc Agme
wnprande el peaddico | IINNERERIEE, oo lo crisis
de Lo wovin-4a y aecemdod el o de
aporokos  eleckednican b Meche gue ohota. NAe
acostumbremons o elos. Abn Gioo CopEfRitang S e
ho.  cambiode Qoo dorrol de estudiar | sakagor Y

Comwnicalse .
WSS wo. <l desarwolo de Loy teenologias
Ml fSdl occeng o «los ., con &8 Bempo wa
desapoccaiendo o uno del PQPQQ, w tex ninacs

Por ser olgo anhwodo e tanecesono . Tor ohoro
se rmg,w;(é. Moondo €4 preQ tomo modo de
descocollo  do Lo escntuta I co,Qxﬁro:\-:a.
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