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El proposito de esta investigacion es determinar la forma en que un aspecto del
plano textual, la progresion tematica configurada en textos escritos por estudian-
tes de inglés como lengua extranjera, incide en el plano discursivo, i.c.. en la
asignacion de coherencia por arbitros nativos. La hipotesis planteada es que. in-
dependientemente de las inexactitudes Iéxico-gramaticales y estilisticas halladas
en los textos. la progresion tematica configurada por el aprendiente incide en
forma proporcionalmente directa en el proceso de asignacion de coherencia. A
diferencia de la mayoria de los estudios llevados a cabo en esta area. que se han
fundado en un esquema oracional de andlisis de distribucion de la informacion,
este estudio se basa en una perspectiva semantico-pragmatica de la nocion de
'tema’. El corpus analizado consiste en 96 textos narrativos y argumentativos pro-
ducidos por sujetos de diferentes edades y de diferentes niveles de instruccion.
Los resultados confirman la hipotesis del trabajo y, adicionalmente, evidencian
diferencias significativas. de un lado, en la forma en que los sujetos estructuran y
elaboran los textos de acuerdo con los géneros estudiados y, del otro, de acuerdo
con las edades de los sujetos.

PALABRAS CLAVE: progresion tematica. discurso escrito. coherencia. inglés como
lengua extranjera

The present research aims to determine the way in which a particular aspect of
the textual level, namely, thematic progression as configured in texts written by
learners of English as a foreign language, influences the discoursal level, i.e., the
assignment of coherence by native judges. The hyvpothesis formulated for this
study is that, independently of the lexico-grammatical and stylistic inaccuracies
found in the texts, the thematic progression configured by the learners affects the
coherence assignment process in a directly proportional way. Unlike most stud-
ies in this field, which have been based on a sentence framework for the analysis
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of information distribution, the present studyv adopts a semantic-pragmatic per-
spective of the notion of 'theme'. The corpus analysed consists of 96 narrative and
argumentative texts produced by subjects belonging to different age groups and
different levels of instruction. The results confirm the research hvpothesis. Addi-
tionally, they reveal significant differences, on the one hand, in the way in which
subjects structure and elaborate their texts according to the genres studied and,
on the other, the students’ age.

Key worps: thematic progression; written discourse; coherence; English as a
foreign language

1. INTRODUCCION

Esta investigacion busca establecer el grado en que un cierto aspecto del plano
textual contribuye a la accion discursiva, areas consideradas independientes entre si
(véase Widdowson 1983, 1984, 1990), en un corpus consistente en composiciones
escritas por estudiantes de inglés como lengua extranjera. Como muestra del plano
textual, se examina la progresion tematica de dichos textos como una manifestacion
de la estructuracion del producto, o configuracion, textual. Como muestra del plano
discursivo, el estudio se focaliza en la asignacion de coherencia a los textos por
parte de lectores nativos. Se entiende por asignacion de coherencia el proceso me-
diante el cual los lectores configuran la interpretacion del mensaje como resultado
del proceso comunicativo (Widdowson 1983).

Varios autores han manifestado la importancia de la estructuracion textual, es
decir formal, en la comprension del discurso (van Dijk y Kintsch 1983, Anderson
1990, Singer 1990, Beck et al. 1991, y Britton y Gulgoz 1991). Grabe y Kaplan
sefialan que si bien la comprension del discurso es fruto de la interaccion entre el
lector y la informacion proporcionada por el texto, hay determinados aspectos de la
coherencia discursiva’® que se originan en la estructura del propio texto lingiiistico
(Grabe y Kaplan 1996). Al respecto, uno de los pardmetros que ha sido tomado en
cuenta es la estructuracion de la informacion. No obstante, la mayoria de estos estu-
dios se han fundado en un esquema tradicional de anélisis de distribucion de la
informacion en los textos, basandose en los enfoques provenientes de la escuela de
Praga (Mathesius 1928, Firbas 1966 y Dane$ 1974) o de la teoria de Halliday
(Halliday 1967, 1970, 1994) y sus seguidores (Downing y Locke 1994, Bloor y
Bloor 1995, Fries 1995, Lock 1996); vale decir, han adoptado una aproximacion
eminentemente oracional y no han considerado el texto como un elemento funda-
mental en el andlisis (véase Connor y Farmer 1990, y los estudios que se citan en
Grabe y Kaplan 1996 mencionados arriba).

* Los estudios son citados por Grabe y Kaplan (1996).

* Se emplea el término “coherencia discursiva” en lugar de “coherencia textual’, ya que se entiende que la
coherencia es un proceso y un estado que se origina y que se desarrolla en el curso de la interaccion de los
interlocutores.
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Por otro lado. los avances en los estudios acerca del aprendizaje del discurso
escrito y su estructuracion tematica han apuntado al aprendizaje de dicho discurso
en una primera lengua y, por tanto, solo pueden ser considerados validos para dicho
discurso (véase Grabe y Kaplan 1996, y Barton y Stygall 2002). Sin embargo, no
hay, en conocimiento de este autor, estudios en este ambito llevados a cabo con
estudiantes de una segunda lengua o una lengua extranjera. En este sentido, el pre-
sente estudio intenta contribuir a reducir un vacio, toda vez que, en el actual queha-
cer, el proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua es primordialmente conce-
bido en una perspectiva discursivo-textual, i.e., comunicativa.

2. MARCO TEORICO

2.1. Tema

En este estudio se adopta una vision semantico-pragmatica, i.e., contextual, de la
nocién de tema basada fundamentalmente en los aportes provenientes de Lambrecht
(1994). Este autor plantea que la informacion contenida en las oraciones adopta
cierta estructuracion de acuerdo con factores contextuales®, siendo la estructuracion
tematica uno de los ejes componentes de la estructuracion de la informacion. El
concepto de tema se define en base a ‘la relacion entre los referentes y las proposi-
ciones’ (Lambrecht 1994: 112-113), teniendo presente una relacion de referencia
(*aboutness’). Esto es, una proposicion se estructura de tal o cual manera, teniendo
presente el argumento sobre el cual algo se predica. Lo que determina esa relacion
es la “motivacion pragmatica de dicha proposicion’ (Lambrecht 1994:45); vale de-
cir, aunque la postura de Lambrecht sigue siendo oracional, es el contexto el que
incide directamente en la estructuracion de las proposiciones, las que en un texto se
convierten en unidades de informacion. Es asi como la posicion inicial postulada
por Halliday, aunque empleada frecuentemente, deja de ser el criterio definidor de
tema y el énfasis recae sobre la forma en que se estructuran las proposiciones en los
contextos determinados. De acuerdo a la relacion de los argumentos con sus respec-
tivas proposiciones, Lambrecht propone cuatro tipos fundamentales de estructuras
de informacion:

i Estructuras de tema y comentario
Estas estructuras consisten en la predicacion de una propiedad de un referente
previamente activado en el discurso.

() What did the children do next?

“The children
went to school.
They |

* A diferencia de las propuestas pragmaticas que resaltan el caracter funcional de los mensajes, asi como
aquellas que plantean una vision mas amplia de contexto (ver, por ejemplo, Halliday y Hasan 1989), Lambrecht
posee una vision proposicional de la pragmatica.
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Estructuras identificatorias
Estas estructuras consisten en la relacion que se establece entre un argumento
y una proposicion abierta previamente evocada.

) Who went to school?

The children

La proposicion previamente evocada podria formularse como [X] went to
school.

Siguiendo este andlisis, se podria postular que las unidades contrastivas o enfa-
ticas podrian ser consideradas tipos de estructuras identificatorias:

3) It was John who went to Italy, not Mary.

Tal como en el caso anterior, dicha afirmacion presupone la proposicion abier-
ta: [X] went to Italy, transforméandose, por lo tanto, a un tipo de estructura
identificatoria.

Estructuras presentacionales
Estas estructuras ocurren cuando una proposicion no se vincula a un tema esta-
blecido de antemano ni a una proposicion presupuesta abierta.

4) What happened?
The children went to school.

La presuposicion de las estructuras presentacionales es, simplemente, que algo
ocurrio.

Estructuras de trasfondo

El ultimo tipo de estructura identificado por Lambrecht es aquél que, consis-
tiendo en una proposicion en si, sirve para establecer la escena (scene-setter)
de otra proposicion, la cual en si puede ser de una de las tres anteriores.

(5 After the children went to school he had to clean the house and go
shopping for the party.

Aun cuando no podemos igualar la estructura informacional de las oraciones con
aspectos formales, ésta si se manifiesta formalmente en ‘aspectos de prosodia, en
marcadores gramaticales especiales, en la forma de los constituyentes sintacticos,
en la posicion y orden de tales constituyentes en la oracion, en la forma de las
construcciones gramaticales, y en la eleccion entre itemes relacionados’ (Lambrecht
1994: 6). Lambrecht también sefiala que los sujetos sintacticos normalmente corres-
ponden a los temas no marcados y que la articulacion pragmatica de tema/comenta-
rio también es no marcada. Por eso, los interlocutores tienden a interpretar los suje-
tos con los temas. Al respecto, Lambrecht sefiala:
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El sujeto de una oracion sera interpretado como su tema y el predicado como el comentario de
ésta, a menos que la oracion contenga pistas morfo-sintacticas, prosddicas. o semanticas que
indiquen lo contrario (Lambrecht 1994: 136).

Esta afirmacion es particularmente importante en lo que tiene que ver con el discur-
SO escrito, ya que en su uso no se puede recurrir a la prosodia. Por lo tanto, las
marcas morfo-sintacticas y 1éxicas adquieren gran relevancia.

Las redistribuciones sintacticas (voz pasiva, inversion, tematizacién (fronting),
dislocacion (clefiing), extraposicion y las oraciones existenciales), han sido estu-
diadas exhaustivamente por Quirk et al. (1985) y por Biber et al. (1999). Estos
tltimos han demostrado que algunas de estas configuraciones son mas comunes en
el inglés escrito®, particularmente la voz pasiva (Biber et al. 1999: 937-938) y las
dislocaciones (clefi-sentences) (Biber et al. 1999: 961). Por el contrario, los objetos
tematizados rara vez ocurren en el inglés escrito (Biber et al. 1999: 900, 910), aun
cuando se reconoce que éstos corresponden a entidades contrastivas (Lock 1996),
i.e., los enunciados en que ocurren deberian corresponder a unidades identificatorias.
Por lo tanto, el hecho de que practicamente no ocurran en el inglés escrito puede
explicarse por una tendencia natural por parte de los escritores a rechazarlos debido
a la predisposicion natural para identificar los constituyentes iniciales como temas
(Lambrecht 1994: 136). Un hecho notorio lo constituyen las oraciones existenciales,
que son abundantes en todos los registros, lo que podria reflejar el hecho de que
estas configuraciones son uno de los pocos mecanismos que se tiene en inglés para
realizar estructuras presentacionales.

2.2. Progresion temdtica

Tradicionalmente, el concepto de progresion temética, que se inicia con Danes (1974),
considera la propiedad cohesiva de la nocion de tema al detectar cadenas de relacio-
nes entre los temas de un texto. Dane§ observd cuatro patrones de progresion tema-
tica:

i) Progresion tematica basica
En este tipo de progresion tematica, el tema de la oracion deriva del rema de la
oracién anterior.

ii) Progresion tematica continua
Esta progresion consiste en que los temas de al menos dos oraciones consecu-
tivas son idénticos.

iii) Progresion tematica derivada
En ella, el tema de la oracidn deriva de un supuesto hiper-tema del texto

3 El tipo de discurso escrito al que nos referimos aqui es el de la prosa académica, a diferencia de aquel
utilizado en la ficcion narrativa, que se asemeja al discurso oral en varios sentidos (véase Biber et al. 1999).
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Progresion tematica dividida
En este tipo de progresion temética, el tema de una oracién deriva de un ele-
mento del rema de una oracion anterior y, posteriormente, el tema de la oracion
siguiente deriva de otro elemento del mismo rema.

(Danes 1974, en Kurzon 1988)

Esta propuesta ha sido retomada por varios autores, algunos de los cuales han
reformulado levemente algunos conceptos de la teoria. Lautamatti (1987), por ejem-
plo, propone tres tipos de progresion tematica:

)

ii)

iii)

Progresion paralela
Este tipo de progresion equivale a lo que Dane$ denomina progresion temética
continua, donde los temas oracionales son semanticamente idénticos.

Progresion secuencial
Equivale a la progresion temética bésica, i.e., el comentario de la oracion ante-
rior se convierte en el tema de la oracion siguiente.

Progresion paralela extendida
Lautamatti encierra en esta categoria cualquier otro tipo de progresion teméti-
ca, definiéndola como aquélla donde una progresion paralela es temporalmen-
te interrumpida por una progresion secuencial.

(Lautamatti 1987)

También, siguiendo a Danes, Bloor y Bloor (1995), proponen los siguientes patro-
nes de progresion tematica:

)

i)

iii)

Tema constante
Este equivale a las nociones de progresion tematica secuencial y paralela, dis-
cutidas arriba, i.e., un tema comin es compartido por cada clausula.

Tema lineal
Aqui, el rema de una clausula es tomado como el tema de una clausula siguien-
te (cf. progresion continua y extendida).

Rema dividido

Este patrén corresponde al patrén del mismo nombre observado por Danes,
i.e., cuando el rema de una cldusula tiene dos componentes, cada uno de los
cuales es retomado como tema de una cldusula subsiguiente.

Temas derivados
Bloor y Bloor son un poco mas explicitos en el tratamiento de este patrén, al
incluir en €l expresiones que estan en posicion de tema y que pueden, o no
necesariamente, estar ligadas cohesivamente a un tema planteado anteriormen-
te en el texto.

(Bloor y Bloor 1995)
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El diagrama siguiente muestra un paralelo entre los términos utilizados por los auto-
res discutidos arriba y expone las coincidencias conceptuales entre ellos en relacion
con la nocién de progresion tematica:

Danes (1974) Lautamatti (1987) Bloor y Bloor (1995)
i) continua paralela constante

ii) basica secuencial lineal

iii) derivada paralela extendida derivado

iv) dividida rema dividido

Para Lautamatti (1987), la progresion tematica puede relacionarse con un macro-
tema al desarrollar su ‘andlisis de la estructura tematica’, o ‘topical structure analysis’
(TSA), mediante el cual se puede relacionar lo que sucede en la configuracion de
los temas oracionales con la macro-estructura, es decir, con el tema del discurso en
progresion. TSA consiste en la identificacion de los temas oracionales para poner-
los en una tabla de dos ejes que organiza, en forma visual, la progresion tematica.
Dicha organizacion permite visualizar tanto los sub-temas que el escritor ha esta-
blecido, como también si los temas oracionales se apartan del tema central, o macro-
tema, del discurso global.

2.3. Coherencia

Ya se sefialaba, al principio, que la coherencia no es una propiedad del texto sino de
la interaccion entre interlocutores, quienes para comunicarse intentan hacer conver-
ger sus respectivos conocimientos de mundo, es decir, intentan establecer mutua
correspondencia esquematica. Dicha correspondencia permite, como lo sefiala
Widdowson (1983, 1984), la conversion de los simbolos en indices con valor dis-
cursivo. Para tales efectos, los interlocutores efectian procedimientos interpretativos
que pueden ir de la simple activacion de un esquema cognitivo determinado a la
adaptacion de esquemas existentes e, incluso, a la creacion de nuevos esquemas.
Dichos procedimientos, segin Widdowson, pueden influir en dos tipos de esque-
mas: los marcos referenciales y las rutinas retoricas. Los marcos referenciales tie-
nen que ver con los contenidos proposicionales y las rutinas retoricas se refieren a
las intenciones, i.e., los actos de habla que configuran el discurso.

El discurso escrito, entendido también como proceso, comparte las caracteristi-
cas del discurso en sentido genérico, pero su naturaleza no-reciproca lo hace dife-
renciarse del discurso oral en aspectos sustanciales. Como sefiala Widdowson, al no
estar presente la otra parte de la interaccion, o audiencia —siendo ésta en la mayoria
de los casos incluso no conocida— el escritor se ve obligado a construir una negocia-
cion mental en el proceso de composicién. Dicha negociacion lleva al escritor a
anticiparse a lo que podria eventualmente dificultar la comunicacion una vez que el
lector procese el texto. La interaccion, que en el caso del discurso oral se realiza in
presentia, en el discurso escrito se realiza in absentia. Por esto, para Widdowson,
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todo texto escrito es una ‘“huella de interactividad discursiva’ (Widdowson 1984:
131). El solo hecho de constituir una interaccion no reciproca obliga al escritor a ser
mas explicito. Si bien la recuperacion por parte del receptor puede ser selectiva, i.e.,
puede aceptar solo parte del discurso, éste no influye en su elaboracion.

Las dos formas de discurso (reciproco y no reciproco) tienen incidencia en la
forma en que se interpreta el discurso, i.e.. en la configuracion de la coherencia. En
este sentido, Lautamatti (1990) propone la distincion entre coherencia interaccional
y coherencia proposicional. Por coherencia interaccional, la autora se refiere a “aque-
lla que es creada por la existencia de una secuencia de enunciados y sus valores
ilocucionarios™ (Lautamatti 1990:31-32), establecida por el empleo de esquemas
interpersonales o rutinas retoricas (véase Widdowson 1983, 1984). La coherencia
proposicional, por otro lado, comprende “aquella que es creada por la organizacion
de la informacion en el discurso y por el desarrollo del contenido semantico™
(Lautamatti 1990:31), basada en las propuestas de van Dijk (1977), en torno a la
organizacion semantica del discurso, configurada mediante el empleo de los esque-
mas ideacionales o marcos referenciales (Widdowson 1983, 1984). Si bien Lautamatti
reconoce que todo tipo de texto, oral o escrito, se puede situar en un continuo entre
los extremos proposicional/interaccional y que, aunque en los textos mas estricta-
mente prototipicos de una modalidad existe la posibilidad de encontrar aspectos de
coherencia del tipo opuesto, sefiala que hay una clara tendencia a que el tipo de
coherencia interaccional se manifieste mas claramente en el discurso oral y que el
tipo de coherencia proposicional se manifieste mas claramente en el discurso escrito.

3. METODOLOGIA

3.1. Corpus

Para llevar a cabo la investigacion, se recolectd un corpus de textos escritos en
inglés por estudiantes de diferentes niveles lingiiisticos y edades. Los niveles lin-
giiisticos fueron intermedio, post-intermedio y avanzado, los que estuvieron consti-
tuidos por alumnos que aprobaron satisfactoriamente cursos preparatorios para lo-
grar dichos estandares. Como nivel intermedio se consider6 a alumnos que habian
aprobado cursos destinados a la preparacion del Preliminary English Test (PET),
administrado por la Universidad de Cambridge. Como nivel intermedio-avanzado,
se considerd a aquellos alumnos que habian aprobado cursos destinados a la prepa-
racion del Cambridge First Certificate (FCE). Para el nivel avanzado, se considero
a alumnos que habian aprobado cursos destinados a la preparacion del Cambridge
Advanced English (CAE), o del examen de Inglés B (nivel avanzado) del Bachille-
rato Internacional (IB LB HL). No se consider¢ a estudiantes del nivel principiante,
por cuanto, en general, estos alumnos atn no han desarrollado la competencia nece-
saria para construir textos lo suficientemente complejos de modo que permitan elicitar
los datos buscados.

Atendiendo a las variables de edad y nivel educacional, los estudiantes fueron
clasificados en dos grupos: alumnos en etapa escolar (primer, tercer y cuarto afio de
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educacion media) y estudiantes universitarios (segundo, cuarto, y quinto afio de
estudios universitarios). Los estudiantes de nivel universitario cursaban la carrera
de Pedagogia en Inglés en la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educa-
cién (UMCE, en adelante), mientras que los alumnos en etapa escolar estudiaban en
un colegio particular, The Mayflower School (TMS, en adelante)°.

Se solicitd a cada estudiante la redaccion de dos textos escritos: un ensayo argu-
mentativo y una narracion, de alrededor de 250 palabras de extension’ en cada caso.
Se escogieron estos dos tipos de géneros discursivos para que los sujetos enfrenta-
ran distintos niveles de complejidad discursiva y emplearan procesos de redaccion
diferentes (Bereiter y Scardamalia 1987). A su vez, se delimitd una situacion retori-
ca para que los sujetos encontraran sentido a la actividad, la que comprendi6 ele-
mentos tales como: a) descripcion de la actividad, b) el contenido o tema central, c)
la audiencia, y d) el proposito o motivacion de la actividad (Grabe y Kaplan 1996),
ademas de una situacion hipotética que estimulara aun més la produccién por parte
de los sujetos. La situacion retdrica fue idéntica para todos los sujetos, con el fin de
evitar variaciones en el contenido y en la forma de las composiciones y asi poder
compararlas. La situacion retérica fue entregada a los estudiantes como un listado
de instrucciones equivalente a un examen escrito.

Los temas centrales de las composiciones fueron entregados en la forma de titu-
los de composicién. En el caso del texto argumentativo, el tema fue: ‘Personal
appearance is/should not be an obstacle to social acceptance’ y para el texto narra-
tivo fue: “An unforgettable day™.

La muestra se recogid por cuotas proporcionales de manera aleatoria. Es decir,
se solicitd a 8 alumnos de cada nivel y de cada grupo de edad la composicion de dos
textos. En total, el corpus comprendié 96 textos (con aproximadamente 24.000 pa-
labras). Una vez recogida la muestra, se procedio a analizar el corpus en términos
de la progresion tematica y su relacion con el macro-tema de acuerdo con los crite-
rios que se detallan més adelante.

3.2. Arbitros nativos

Debido a las caracteristicas del discurso escrito mencionadas en la seccion 2.3, el
estudio tuvo como propdsito indagar acerca de la configuracion de la coherencia
proposicional en lugar de la interaccional. Por lo tanto, cada texto fue sometido a
cinco arbitros ingleses, i.e., lectores nativos cultos, i.e., con doce afios de esco-
laridad, quienes habian aprobado satisfactoriamente examenes de ingreso a la

¢ Cada afio correspondié a un nivel lingiistico, i.e., el nivel intermedio estuvo constituido por los estu-
diantes de primer ano de ensefianza media en TMS y de segundo afio en la UMCE, el nivel post-intermedio
por estudiantes de tercer afio en TMS y de cuarto afio en la UMCE, y el avanzado por estudiantes de cuarto
ano en TMS y de quinto afio en la UMCE.

7 Las modalidades de género narrativo y argumentativo utilizadas en este estudio corresponden a las
expuestas en Forlini (1990).
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universidad (4 levels) al momento de examinar los textos. Los arbitros procedieron
a precisar el grado de coherencia discursiva manifestada en los textos. Para este
efecto, realizaron una evaluacion de la calidad de la organizacion textual y la clari-
dad de los contenidos de cada texto. Para marginar las influencias meramente lin-
gliisticas o estilisticas, se solicitd a los miembros de este grupo de control otorgar
tres tipos de calificaciones, del 1 al 7: una primera, por estructuras léxico-gramati-
cales, una segunda, por contenido (o bien por originalidad del texto) y una tercera
nota, por claridad en el desarrollo del tema (esto es, por coherencia). Esta tltima
nota fue la utilizada como indicador de coherencia®.

La informacion recogida fue tabulada en una planilla electrénica para su proce-
samiento estadistico. Se calcul6 la frecuencia de los tipos de progresion tematica
empleados por los estudiantes y los promedios de las notas asignadas por los arbi-
tros nativos a cada texto. Se determino asi tanto el grado de coherencia asignado por
el grupo control como el tipo de progresion tematica empleado en el texto.

3.3. Criterios de analisis

El andlisis se centr6 en la relacion que los estudiantes establecieron a partir del
macro-tema contenido en los titulos con las proposiciones individuales de sus tex-
tos y considerd tres niveles: a) el analisis de unidades de informacion, b) el analisis
de los temas en las unidades de informacion, y c) el analisis de la progresion tema-
tica. Finalmente, se determiné el grado de progresion tematica utilizada en cada
texto.

3.3.1. Analisis de unidades de informacion

El analisis de los textos se focaliz6 fundamentalmente en la estructuracion de super-
ficie y no en la estructura profunda, ya que lo que se buscaba era detectar la estruc-
turacion textual, es decir, el producto lingiiistico, especificamente el contenido
proposicional de la informacion.

En general, las unidades de informacion coincidieron con las clausulas matrices.
Las clausulas subordinadas no fueron analizadas como unidades por separado, a
menos que ocurrieran como el resultado de dos situaciones:

i) cuando éstas tenian el mismo peso informacional que la clausula matriz o, sim-
plemente, cuando una unidad sintacticamente subordinada reemplazaba una es-
tructura coordinada esperada o el inicio de una nueva oracion’.

¥ La distincion entre contenido y claridad en el desarrollo de las ideas se baso en el supuesto de que la
coherencia es configurada independientemente de la originalidad de las ideas expresadas en un texto, i.e., un
texto determinado puede resultar poco novedoso. repetitivo, incluso monotono y, sin embargo, expresar ideas
claras.

* Se observo una leve tendencia de algunos estudiantes a utilizar de forma excesiva algunos conectores.
especialmente because.
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TEXT 29: TMSUN?7

er parents|were not at home, because every Sunday morning,|they used to go to

the supermarket.

El criterio que se utilizo en dichos casos fue la posibilidad de omision del
subordinador sin una alteracion en el significado de la secuencia. Esto no ocurre en
el extracto a continuacion.

TEXT 21: TMSUP3
Hippies|can hardly obtain a decent job because they are different.

ii) algunas clausulas subordinadas fueron analizadas como unidades informacionales
cuando éstas tenian mayor peso informacional que su respectiva clausula matriz.
Es el caso de clausulas nominales que acompafian a expresiones tales como ‘I
think (that)’, ‘people think (that)’, ‘I can say (that)’, ‘I can conclude that’, ‘I’'m
writing to inform you that’, entre otras. Estas tltimas, aunque en el nivel sintactico
son analizadas tradicionalmente como cldusulas matrices, no constituyen en si
recursos informacionales, sino mas bien recursos actitudinales o intencionales,
i.e., pragmaticos.

TEXT 1: TMSIP1
I think, that the appearance|of someone is so important than the effort you make at

work.

Las estructuras de trasfondo no fueron analizadas como unidades de informacién
por separado. Asi, en el siguiente extracto, la clausula adverbial inicial no fue ana-
lizada por separado y solo se considero la clausula matriz.

TEXT 4: TMSIN2
when I was a young children|Ilhad my unforgettable day.

Este criterio fue utilizado aun cuando las unidades de trasfondo aparecieran sintéc-
ticamente como clausulas matrices:

TEXT 22: TMSUP3
It was a Saturday night, it was near Christmas.[Mark|was very excited because he'd
been waiting for this date for a long time.

3.3.2. Analisis de los temas en las unidades de informacion

En la mayoria de los casos, los sujetos sintacticos coincidieron con los temas
informacionales. Sin embargo, hubo varios casos en que los temas se expresaban en
formas sintacticas alternativas. Por ejemplo, en unidades presentacionales, se con-
sideré como tema el referente presentado, que normalmente se expresaba por medio
de un constituyente postpuesto en la clausula. Es el caso de las oraciones existenciales.
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TEXT 11: TMSIP6
But there are lsome people|that don't let us live our life in completely peace

Las clausulas equativas recibieron el siguiente andlisis: cuando el sujeto contenia
una frase nominal indefinida, ésta se consider6 una unidad presentacional y. por lo
tanto, el tema aparecia a la derecha de la clausula.

TEXT 1: TMSIPI

one of the most crucial thing is|the appearance

Sin embargo, cuando el sujeto contenia una frase nominal definida, se considerd
una unidad de tema y comentario, y por lo tanto el tema coincidio con el sujeto de la
clausula.

TEXT 23: TMSUP4
The real problem is not social acceptance

Como se dijo anteriormente, ya que el analisis se centro en la estructuracion textual,
i.e., de superficie y no de las unidades subyacentes, en el caso de oraciones elipti-
cas, solo se consideraron los constituyentes ausentes cuando el texto claramente
revelaba su ocurrencia. Tal es el caso de la coordinacién de predicados y de la falta
de constituyentes debido a errores sintacticos u opciones estilisticas de los estudian-
tes. En dichos casos, se postuld un tema cero ().

TEXT 7: TMSIP4
And seems to be working, either| @] will not be succesfull companies.

Este tipo de tema se asignd también a las oraciones imperativas. Sin embargo, en las
oraciones interrogativas, los temas generalmente coincidieron con los sujetos
sintacticos.

3.3.3. Andlisis de la progresion tematica

Para efectos del andlisis de la progresion tematica, se adaptaron los modelos de
progresion tematica expuestos por Danes (1974), Lautamatti (1987) y Bloor y Bloor
(1995). Se postularon cuatro tipos de progresiones, i.e., progresion constante, li-
neal, derivada y alternada. Los temas fueron clasificados en concordancia como
temas constantes, lineales, derivados y alternados. Para determinar una progresion
constante, se fijo como marcador la repeticion del tema utilizado en la estructura
oracional anterior ya sea como repeticion o como parafrasis.

TEXT 22: TMSUP3

Once upon a time, there was|a little boy called Mark, He is ten ears old.[Marklives
in a small house near the outskirts with his mom, Ana; his brother, Steve; and his
dad, Mr. Frank. [Marklowns a big dog called Spike.
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La historia continua asi:

are all day long playing around.

El sujeto de esta altima oracion fue considerado un tema derivado, ya que la expre-
sion referencial They contiene el referente Mark y los referentes presentados en la
segunda oracion. Dicha clasificacion, que, en estricto rigor, no coincide con la pro-
puesta original de los autores, permitié dar cuenta de secuencias que evidenciaban
conexiones semanticas.

TEXT 28: TMSUNG6

everything|was strange to me,[nothing|looked very familiar

Aquellos temas que habian obtenido el estatus de tema y que se retomaban como
tales en secuencias posteriores, pero no adyacentes, se denominaron temas alterna-
dos, y no derivados.

TEXT 58: UMCEINS

[talked to it: “hello... big, brown horse " [[lsaid. “How are you?” helasked. “Fine...I
think” [[Janswered. Then, jt]sat under a tree and started to cry. “why do you cry?|]]
asked.

La categoria progresion lineal fue propuesta en aquellos casos en que el comentario
de las secuencias, o parte de él, fue retomado como tema de una unidad subsiguien-
te. Esta clasificacion fue privilegiada por sobre la progresion alternada aun cuando
el tema hubiese sido mencionado anteriormente en el texto.

TEXT 3: TMSIP2
with a good impressionwill give good commentaries, withigood commentaries|
more audience.

Finalmente, cuando un tema no pudo ser relacionado cohesivamente con un tema
anterior, éste simplemente se clasific6 como tema de inicio.

3.3.4. Determinacion del grado de la progresion

El grado de la progresion tematica fue determinado en base al modelo de Analisis
de la Estructura Tematica (TSA) propuesto por Lautamatti (1987). En él se estipula
que la progresion varia de acuerdo con el grado en que se apartan los temas
oracionales de los temas centrales de la composicion al ser situados en una gréfica.

En este estudio no se considerd necesario poner de forma grafica los TSA de
cada uno de los textos, como lo plantea Lautamatti. Una clasificacion de la progre-
sion tematica en tres grados (fuerte, intermedia y débil) fue considerada suficiente.
Para este efecto, se estipuld que la aparicion de un tema constante era el mayor
indicador de una progresion tematica fuerte, mientras que la apariciéon de un tema
lineal indicaria una progresion menos fuerte que la del tema constante, pero mas
fuerte que la aparicion de cualquiera de los otros tipos de tema. El tema alternado
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constituiria un indicador de progresion tematica intermedia, pero de un mayor gra-
do que el de un tema derivado. La aparicion de un tema de inicio se interpretaria
como un indicador de progresion tematica débil.

Asi, se estableci6 una gradiente con el tema constante en un extremo. como el
indicador mas fuerte, y el tema de inicio al otro lado de la gradiente, como el indica-
dor mas débil. Si, de los temas encontrados en cada texto, la suma de los temas
constantes y lineales era superior a la suma de los temas derivados y alternados y a
la de los temas de inicio, entonces la progresion tematica seria considerada 'fuerte'.
Por otro lado, si la suma de los temas derivados y de inicio era superior a la suma de
los constantes, lineales, y alternados, la progresion seria débil. Finalmente, si la
progresion no pudo ser considerada fuerte ni débil, entonces la progresion tematica
fue catalogada como intermedia. La siguiente ilustracion muestra estos criterios de
forma visual:

[ Ilustracion 1: Grado de la progresion temaética |

Fuerte Intermedia Débil
constante lineal alternado derivado inicio

4. RESULTADOS

4.1. Progresion tematica

La siguiente tabla muestra la frecuencia del total de las progresiones halladas en el
corpus distribuidas de acuerdo con los grados de progresion tematica fuerte, inter-
media y débil con sus respectivos porcentajes:

Tabla 1: Total de progresiones en el corpus
(TMS+UMCE)

/ %
Fuerte = 24 25,00
Intermedia = 54 56,25
Débil = 18 18,75
Totales 96 100,00

Como puede apreciarse, las composiciones de los estudiantes se ubican preferente-
mente en el grado de una progresion tematica intermedia, con un 56,25% de las
ocurrencias, existiendo una leve diferencia entre los grados fuerte (25%) y débil
(18,75%), el que se manifiesta con un 6,25 % a favor del primero. Esto demuestra
que si bien el conjunto de los estudiantes presento6 una leve inclinacion a estructurar
sus textos en relacion con la progresion tematica, ésta no puede describirse como
una tendencia significativa.
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La Tabla 2 revela la frecuencia de las progresiones obtenidas en los textos pro-
ducidos por los estudiantes de ensefianza media (TMS), mientras que la Tabla 3
muestra la obtenida por los universitarios (UMCE):

Tabla 2: Total de progresiones (TMS)

Vé %

Fuerte = 7 14,58

| Intermedia = 30 62,50
Débil = 11 22,92
Totales 48 100,00

Tabla 3: Total de progresiones (UMCE)

/ %
Fuerte = 17 35,42
Intermedia = 24 50,00
Débil = 7 14,58
Totales 48 100,00

Si comparamos los resultados, se puede apreciar que los estudiantes universitarios
estructuraron sus textos en una mayor medida que los estudiantes de ensefianza
media. Los universitarios utilizaron el tipo de progresion tematica fuerte con mayor
frecuencia, con un 35,42% de las ocurrencias, mientras que los escolares solo al-
canzaron un 14,58%. Asimismo, la progresion tematica débil fue detectada en me-
nor grado en los textos de los estudiantes universitarios, con solo un 14,58%, mien-
tras que en los textos de los alumnos de ensefianza media, ésta llegd a un 22,92%.

Las Tablas 4 y 5 exhiben los resultados numéricos y porcentuales en relacion
con la progresion tematica obtenidos por tipo de texto o género, ordenados, en pri-
mer lugar, por el nimero total de progresiones halladas en el corpus; en segundo
lugar, por aquellas halladas en el grupo de estudiantes de ensefianza media y, en
tercer lugar, por el de los universitarios:

Tabla 4: Total de progresiones textos argumentativos
Corpus % TMS % UMCE %
Fuerte = 10 20,83 5 20,83 S 20,83
Intermedia = 22 45,83 9 37,50 13 54,17
Débil = 16 33,33 10 41,67 6 25,00
Totales 48 100,00 24 100,00 24 100,00
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Tabla 5: Total de progresiones textos narrativos -
Corpus| % | TMS | % | UMCE| %
Fuerte = 14 29,17 2 8,33 12 50.00
Intermedia | =] 32 66.67 21 87.50 1 45.83
Débil = 2 4,17 1 4,17 1 4,17
Totales 48 100,00 24 100,00 24 100,00

Como puede apreciarse, en general los textos argumentativos tendieron a ser menos
estructurados que los textos narrativos. Aunque en ambos géneros la mayoria de las
ocurrencias se ubican dentro del grado intermedio, la progresion tematica fuerte fue
mds comun en los textos narrativos, con un 29,17% de las ocurrencias. Por el con-
trario, la progresion débil fue mas comun en los textos argumentativos, con un
33.33%. Cabe destacar que si comparamos los resultados obtenidos por los grupos
de edad entre la progresion tematica débil y la fuerte en los textos narrativos en el
caso de los estudiantes secundarios, éstos solo suben de una progresion tematica
débil con un 4,17% a un 8,33% de progresion tematica fuerte, mientras que los
universitarios exhibieron en este mismo sentido un incremento importante de un
4,17% a un 50%. Por otro lado, los textos argumentativos de ambos grupos de edad
muestran un menor grado de estructuracion. Sin embargo. los estudiantes universi-
tarios solo muestran una leve disminucion de un 25% en los textos con progresion
tematica débil a un 20,83% en los textos con progresion tematica fuerte, en compa-
racion con los escolares, que descienden significativamente de un 41,67% a un 20%,
respectivamente. Al parecer, si bien en ambos grupos de edad la estructuracion de
los textos argumentativos fue méas bien a favor de una progresion tematica débil, se
puede concluir que los estudiantes secundarios tuvieron mas problemas en estructu-
rar dichos textos que los estudiantes universitarios. No obstante, los escolares tam-
bién tuvieron problemas con los textos narrativos, ya que a diferencia de los estu-
diantes universitarios, no hay indicios de una mayor estructuracion de los mismos.

Las Tablas 6, 7 y 8 exhiben los resultados obtenidos de acuerdo a los niveles
lingtiisticos estudiados, nuevamente tomando todo el corpus y los dos grupos de
edades por separado:

Tabla 6: Total de progresiones grupo intermedio

Corpus % TMS % UMCE %
Fuerte = 8 25,00 1 6.25 7 43,75
Intermedia = 21 65,63 12 75,00 9 56,25
Débil = 3 9.38 3 18,75 0 0.00
Totales 32 100,00 16 100,00 16 100,00
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Tabla 7: Total de progresiones grupo post-intermedio

Corpus % | TMS % UMCE %
Fuerte = 8 25.00 4 25,00 4 25,00
Intermedia = 19 59,38 9 56,25 10 62,50
Débil = 5 15,63 3 18,75 2 12,50
Totales 32 100,00 16 100,00 16 100,00

Tabla 8: Total de progresiones grupo avanzado

| Corpus % T™MS % UMCE %
Fuerte = 8 25,00 2 12,50 6 37,50
Intermedia = 14 43,75 9 56,25 5 3,25
Débil = 10 31,25 5 31,25 5 31,25
Totales 32 100,00 16 100,00 16 100,00

Un primer examen de lo que ocurre con la estructuracion de los textos permite
advertir el hecho de que antes de mejorar en lo que se refiere a la progresion tema-
tica, ésta, al parecer, incluso empeora en la medida en que se avanza en los niveles
lingiiisticos. Si se considera todo el corpus, la progresion tematica fuerte se mantie-
ne constante con un 25% de las ocurrencias, mientras que la débil experimenta un
aumento, partiendo con un 9,38% en el nivel intermedio, elevandose a un 15,63%
en el nivel post-intermedio, para llegar a un 31,25% en el nivel avanzado. Por otro
lado, la progresion tematica intermedia disminuye de un 66,63% en el nivel inter-
medio, pasando por un 59,38% en el nivel post-intermedio, para llegar a un 43,75%
de las ocurrencias en el nivel avanzado.

Si se comparan los resultados obtenidos por el grupo de estudiantes universita-
rios con el de etapa escolar, la conducta es mas bien erratica. Por ejemplo, en el caso
de los textos producidos por los estudiantes de ensefianza media, la progresion te-
matica fuerte sube de un 6,25% en el nivel intermedio a un 25% en el nivel post-
intermedio, para experimentar un descenso, aun cuando no en el nivel inicial, a un
12,5% en el nivel avanzado. Sin embargo, en este mismo grupo de edad, la progre-
sion temética débil solo experimenta un incremento de los niveles intermedios y
post-intermedio con un 18,75% en ambos niveles a un 31,25% en el nivel avanzado.
Por su parte, la progresion tematica intermedia advierte un descenso del 75% en el
nivel intermedio, a un 56,25% tanto en el nivel post-intermedio como en el avanza-
do. En el caso de los estudiantes universitarios, la progresion tematica fuerte expe-
rimenta una baja considerable de un 43,75% en el nivel intermedio a un 25% en el
nivel post-intermedio, para volver a subir a un 31,25% en el nivel avanzado. En este
mismo grupo de edad, la progresion tematica débil experimenta un alza sostenida
partiendo con cero ocurrencias en el nivel intermedio, para exhibir un 12,5% en el
nivel post-intermedio y alcanzar finalmente un 31,25% en el nivel avanzado. La
progresion temdtica intermedia en este grupo evidencia un leve ascenso de 56,25%



98 LENGUAS MODERNAS 30. 2004-2005

en el nivel intermedio, a un 62,50% en el nivel post-intermedio. para bajar nueva-
mente a un 31,25% en el nivel avanzado. En ambos grupos, la progresion tematica
intermedia parece ser influida por el comportamiento de los grados débil y fuerte.

4.2. Coherencia

A continuacion, se examinan los resultados anteriores tomando en cuenta el arbitrio
de los lectores nativos en cuanto a la coherencia. La Tabla 9 muestra los resultados
de las evaluaciones otorgadas por los arbitros nativos expresados en promedios asig-
nados a los textos correspondientes ordenados de acuerdo con los grados de progre-
sion temadtica hallados en el total del corpus:

Tabla 9: Notas por coherencia en total corpus (TMS+UMCE)
Fuerte = 4,5
Intermedia = 4.4
Débil = 4,2
Promedio 4,4

Como puede apreciarse en términos generales, la calificacion de los arbitros mues-
tra una tendencia a evaluar con mejores conceptos los textos de mayor estructura-
cion tematica, con una nota maxima de 4,5 obtenida por los textos catalogados con
una progresion tematica fuerte, la que va disminuyendo en la medida en que la
progresion tematica se va debilitando, recibiendo nota 4.4 los textos de progresion
intermedia, para finalmente quedar en 4,2 aquellos con progresion tematica débil.

Las Tablas 10y 11 presentan las calificaciones asignadas a los estudiantes esco-
lares y a los universitarios ordenados por grados de progresion:

Tabla 10: Notas por coherencia en total progresiones TMS

Fuerte - 4,6
Intermedia = 4.3
Débil = 4,3
Promedio 4,4

Tabla 11: Notas por coherencia en total progresiones UMCE

Fuerte = 4,5
Intermedia = 4.4
Débil = 4,1
Promedio 4,3
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Si bien hay una leve diferencia entre las calificaciones obtenidas a favor del grupo en
etapa escolar, con un 4,4 de promedio con respecto al 4.3 obtenido por el grupo
universitario. esta diferencia no logra ser significativa. Pese a lo anterior, la percep-
cion de los arbitros en tanto el nivel de coherencia es evidente con respecto a los
grados de progresion tematica en ambos grupos. En el caso de los textos disefiados
por los estudiantes escolares, los textos con una progresion fuerte recibieron la ma-
yor calificacion, siendo ésta la mas alta de ambos grupos, con un promedio de 4.6.
En el mismo grupo no hay una mayor diferencia entre los textos clasificados con
progresion tematica intermedia y débil, cuyo promedio se mantiene en 4,3. Con
respecto a los estudiantes universitarios, si bien la calificacion obtenida en los tex-
tos con progresion tematica fuerte (4,5) es levemente inferior a la de los estudiantes
escolares (4,6), la tendencia a la baja es progresiva en la medida en que disminuye
la estructuracion de los textos obteniendo un 4,5 los textos con un grado de progre-
sion intermedia y un 4,1 los textos con progresion tematica débil.

Las Tablas 12 y 13 exhiben los promedios de las calificaciones obtenidas por
género textual y por grado de la progresion tematica:

Tabla 12: Notas por coherencia en total progresiones textos argumentativos

TMS UMCE Promedio
Fuerte = 4.4 4,5 4,5
Intermedia | = 4.3 4.4 4.4
Débil = 4.4 4,2 4,3
Promedio 4,4 4.4 4.4

Tabla 13: Notas por coherencia en total progresiones textos narrativos

TMS UMCE Promedio
Fuerte = 4,8 4.4 4.6
Intermedia | = 4,3 4,5 4.4
Débil = 4,0 3.8 3,9
Promedio 4,3 4,2 4,3

A pesar de que el promedio de las calificaciones fue en total levemente superior
para los textos argumentativos, con un 4,4, comparado con un 4,3 para los textos
narrativos, dicha diferencia queda practicamente anulada al examinar las notas reci-
bidas por los extremos de los grados de progresion tematica. El rango entre las notas
recibidas por los textos narrativos muestra una distancia importante de sus dos ex-
tremos, fluctuando éste de un 4,6 en el grado fuerte, influido fuertemente por la
evaluacion recibida por los dos textos de los escolares que se ubicaron en este nivel
(ver Tabla 5), pasando por un 4.4 en el grado intermedio, para llegar a un 3,9 en el
grado débil, influido esta vez por la calificacion obtenida por el tnico texto de los
estudiantes universitarios que se ubicé en este nivel (ver Tabla 5). En los textos
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argumentativos, la diferencia es menor, partiendo con un 4,5 en los textos con
progresion tematica fuerte, bajando levemente a un 4.4 en los textos con progresion
tematica intermedia, para finalmente disminuir a un 4,3 en el grado de progresion
tematica débil. A pesar de que se expresa una correspondencia en lo referido a las
calificaciones por coherencia y al grado de progresion tematica, cabe hacer notar
que los textos argumentativos de los estudiantes en etapa escolar no presentan una
variacion significativa de las notas, e incluso evidencian una leve alza del grado de
progresion temética intermedia (4,3) al grado débil (4.4).

Las Tablas 14, 15 y 16 muestran las calificaciones obtenidas de acuerdo con los
niveles lingiiisticos estudiados, las que también se ordenan por los grados en que se
estructurd la progresion tematica. Las tablas muestran estos resultados tanto en el
nivel del corpus en general como en el grupo escolar y en el universitario:

Tabla 14: Notas por coherencia en total progresiones grupo intermedio

TMS UMCE Promedio
Fuerte = 43 4.1 4,2
Intermedia | = 4.0 4.4 4,2
Débil = 3.9 - 3.9
Promedio 4,0 4,3 4,2

Tabla 15: Notas por coherencia en total progresiones grupo post-intermedio

TMS UMCE Promedio
Fuerte = 4.8 4,5 4,6
Intermedia | = 4.9 4,5 4,7
Débil = 4,7 43 4.5
Totales 4,8 4,4 4,6

Tabla 16: Notas por coherencia en total progresiones grupo avanzado

TMS UMCE Promedio
Fuerte = 4.5 4.8 4,6
Intermedia | = 4,2 43 4,3
Débil = 4,0 3.8 3.9
Totales 4,2 43 4,3

La mejor calificacion la obtuvo el grupo post-intermedio con un 4.6, seguido del
grupo avanzado con un 4,3, mientras que el grupo intermedio obtuvo la calificacion
mas baja con un 4,2. Cabe sefialar que las altas calificaciones recibidas por el grupo
de estudiantes escolares, que en este nivel promedio6 un 4,8, tuvieron una gran inci-
dencia en el promedio general del grupo post-intermedio. Llaman la atencion las
calificaciones comparativamente bajas obtenidas por el grupo de estudiantes de
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nivel avanzado, lo cual, sumado a los resultados del grupo post-intermedio, eviden-
cia que, al parecer, los arbitros no necesariamente percibieron una mayor facilidad
de comprension de los textos en la medida en que los estudiantes escritores avanzan
en los niveles lingiiisticos.

El grupo intermedio no muestra diferencia entre los grados de progresion tema-
tica fuerte e intermedia, situandose ambos grupos con un promedio 4,2, aunque en
el caso de la progresion tematica intermedia es el grupo universitario el que influye
en el promedio con una nota de 4.4, a diferencia del 4,0 obtenido por los escolares.
En el grado débil se advierte un descenso en la nota, con un 3.9, lo cual solo pudo
observarse en el caso de los estudiantes de ensefianza media, ya que, en este nivel,
los estudiantes universitarios no produjeron textos con progresion tematica débil.

En el grupo post-intermedio, se advierte un leve quiebre de la tendencia obser-
vada entre los grados de la progresion tematica y las calificaciones de los arbitros.
Esto es, los textos con la mayor calificacion (4,9) fueron aquellos que recibieron el
distintivo progresion tematica intermedia, esta vez fuertemente influida por la nota
recibida por el grupo de escolares, quienes ademas obtuvieron una nota comparati-
vamente alta en los textos con progresion tematica débil (4.7).

Finalmente, el grupo avanzado, a pesar de haber recibido calificaciones relativa-
mente bajas en comparacion a los otros niveles, vuelve a exhibir la tendencia en-
contrada a lo largo de este estudio, en el sentido de que existe una correspondencia
entre el grado de progresion de los textos y la percepcion de los arbitros en relacion
con la coherencia. Como se aprecia en las tablas, el promedio de calificaciones mas
alto fue asignado a los textos catalogados como fuertes en relacion con la progre-
sion tematica, seguidos por aquellos con una progresion intermedia, que recibieron
un 4,3, mientras que aquellos con una progresion tematica débil obtuvieron la nota
mas baja (3,9). Dicha tendencia es confirmada al comparar los resultados obtenidos
por los grupos de edad, la que se observa con mayor énfasis entre el grupo de estu-
diantes universitarios, que evidencia un rango de un punto entre un 4,8 y un 3,8
entre los grados fuerte y débil, mientras que en el grupo escolar el mismo rango es
de solo 5 décimas, entre un 4,5 y un 4,0.

5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

A la luz de los resultados obtenidos, llama la atencion que si bien los arbitros nati-
vos concedieron una mejor evaluacion a los textos mayormente estructurados, esta
evaluacion no mostro igual progreso en relacion con el desarrollo lingtistico expe-
rimentado por los sujetos en estudio. Es decir, las calificaciones que los arbitros
nativos asignaron a los textos no mejoraron, como habria sido lo esperado, en la
medida en que se ascendia hacia los niveles lingiiisticos superiores. Tampoco se
detect6 un progreso significativo en el grado de la progresion tematica pesquisada
en los textos en la medida en que se avanzaba en dichos niveles.

Las causas de estos resultados pueden ser multiples, pero cabe destacar que la
progresion temdtica no es usualmente objeto de tratamiento sistematico en la ense-
fianza del inglés como lengua extranjera en ninglin nivel de instruccion y, por lo
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tanto, no deberia sorprender que los alumnos no experimenten avances en tal senti-
do. Al estar ausente de los programas, la progresion tematica no constituye parametro
de evaluacion y, por lo tanto, tampoco de aprobacion de los cursos de composicion
(véase, por ejemplo, Imhoof' y Hudson 1975, Forlini 1990, Blanchard y Root 1994
y 1997, Jordan 1996, Blau et al. 1998, solo por mencionar algunos). Esto no ocurre
asi en otras areas mas familiares, por ejemplo, la sintaxis, el empleo del 1éxico e,
incluso, otros aspectos textuales no tan familiares pero cada vez mas comtinmente
tratados en el proceso de ensefianza de segundas lenguas, como por ejemplo, los
elementos cohesivos. Estos resultados no solo evidencian dicha carencia sino que
ademds demuestran que la instruccion a la cual fueron expuestos los aprendientes
no ha tenido efecto en lo que respecta a la estructuracién de la progresion tematica
en la produccion de discurso escrito en las modalidades que se estudiaron.

En relacion con las diferencias observadas en los grados de estructuracion de la
progresion temética entre los estudiantes universitarios y los estudiantes en etapa
escolar, podria sefialarse que posiblemente la edad y, por lo tanto, el grado de ma-
durez alcanzado por los estudiantes universitarios, podria tener cierta incidencia en
la forma en que se estructuran los textos. Esto es, en la medida en que se avanza en
edad podria mejorar la habilidad para estructurar textos. En todo caso, dicha varia-
ble debe estudiarse en mayor profundidad para determinar los factores que influyen
en dicho fenomeno. Entre los factores que podrian ser considerados pueden men-
cionarse el grado de conocimiento de mundo de los sujetos, asi como la familiari-
dad de los sujetos con los géneros textuales en estudio.

Las diferencias observadas en la estructuracién tematica entre los textos
argumentativos y los textos narrativos podrian reflejar el hecho de que los géneros,
asi como lo plantean Bereiter y Scardamalia (1987), requieren de la puesta en prac-
tica de diferentes procesos de composicion con variados niveles de complejidad,
siendo el texto argumentativo uno de los que imponen mayor complejidad a los
escritores. El bajo nivel de estructuracion, como el evidenciado en este tipo de com-
posiciones, puede haber sido causado por dichas dificultades. Esta misma situacion
puede dar cuenta del mayor grado de estructuracion encontrado en los textos
narrativos, los que, de acuerdo a los mismos autores, requieren del empleo de pro-
cesos de redaccion mas simples, los que podrian haber facilitado la estructuracion
de dichos textos.

Nuevamente, el factor edad desempefié un papel importante al comparar el com-
portamiento de la estructuracion textual en ambos géneros o tipos textuales en favor
de los estudiantes universitarios, confirmando lo referido anteriormente en el senti-
do de que la edad. al parecer, jugd un papel decisivo en la estructuracion. Sin em-
bargo, cabe hacer notar que, en la modalidad narrativa, los estudiantes en etapa
escolar produjeron textos, casi exclusivamente, con una estructuracion intermedia,
logrando el grado de progresion temética fuerte en solo muy pocos casos, a diferen-
cia de los estudiantes universitarios, cuyo desempefio con los textos narrativos fue
bastante mejor. Si la estructuracion de los textos refleja el nivel de dificultad que los
alumnos tuvieron con la tarea de composicion y si el texto narrativo presenta menos
complejidad que el argumentativo, en el cual los escolares si lograron progresiones
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tematicas del grado fuerte, entonces deberiamos haber esperado un mayor nivel de
estructuracion en los textos narrativos escritos por dichos estudiantes. Aun cuando
dichos resultados no concuerdan con lo esperado por el modelo de Bereiter y
Scardamalia, tampoco se puede afirmar que dichos textos no hayan exhibido estruc-
turacion alguna, ya que las progresiones tematicas débiles halladas fueron aun me-
nores en cantidad que las fuertes. Se podria argumentar que los sujetos no necesa-
riamente tienen un comportamiento uniforme en lo que respecta a los procesos de
redaccion, i.e., un sujeto que logra buenos resultados con procesos mas complejos
no necesariamente va a tener mejores, o ni siquiera los mismos, resultados con pro-
cesos menos complejos. Como los propios Bereiter y Scardamalia reconocen, los
sujetos pueden, incluso, presentar retrocesos de una tarea a otra, lo que vendria mas
bien a reforzar la idea de procesos de redaccion diferentes. De todas formas, se
requiere estudiar més a fondo la relacion entre el grado de estructuracion de los
textos, su modalidad, y las edades de los sujetos en estudio.

El comportamiento erratico observado respecto de la progresion temética en re-
lacién con los niveles lingiiisticos podria tener multiples explicaciones. Un aspecto
que deberia considerarse es que no se hallaron casos de progresion tematica débil
en el grupo intermedio de estudiantes universitarios, lo que puede haber influido en
los resultados. Ademas, el comportamiento de la progresion tematica en los niveles
podria estar influido por el hecho de que los estudiantes, en la medida en que
incrementan su nivel académico, adquieren mas recursos lingtiisticos y, por lo tan-
to, son capaces de producir un discurso mas complejo y, por consiguiente, son mas
susceptibles de crear textos con una estructuracion de diversa naturaleza.

En relacion con la percepcion que los lectores nativos tuvieron de la facilidad
para comprender los textos, llama la atencion que los estudiantes escolares, que en
general estructuraron en menor medida sus textos, hayan recibido notas levemente
superiores en comparacion con los estudiantes universitarios. Dicha situacion pue-
de estar influida por la frecuencia con que se detectaron determinados grados de
progresion temdtica en los grupos de edad, ya que, por ejemplo, en el caso de las
progresiones tematicas fuertes, los estudiantes universitarios obtuvieron casi el do-
ble del nimero de las mismas progresiones que los estudiantes en etapa escolar. Por
consiguiente, la nota que recibieron es mas representativa que aquellas obtenidas
por los escolares. Esto puede indicar que aquellos pocos escolares que si lograron
estructurar sus textos con un grado de progresion tematica fuerte lo hicieron de
manera satisfactoria, lo que se evidencia en los mayores niveles de coherencia de
los textos.

También llama la atencion que los textos argumentativos recibieran levemente
mejores notas que los textos narrativos. Esta situacion sorprende si se toma en cuen-
ta que los textos narrativos fueron menos estructurados que los textos argumentativos.
De acuerdo con lo expuesto arriba, lo esperado habria sido que los textos de mejor
estructuracion hubieran recibido mejores calificaciones. Sin embargo, estos resulta-
dos pueden evidenciar que asi como la estructuracion de los textos parece ser influi-
da por los procesos de composicion empleados por los escritores, asi también pare-
ce ser influida su interpretacion por parte de los lectores. Esto podria reflejar que
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mientras los textos argumentativos presentan mayores niveles de complejidad a sus
compositores, los mismos textos, una vez estructurados, parecen plantear menores
niveles de dificultad para sus lectores. Por el contrario, los textos narrativos parecen
presentar menor complejidad para sus productores, pero mayor dificultad para sus
receptores. Que determinados tipos de textos sean mas facilmente procesados que
otros coincide con lo expuesto hasta ahora, si es que éstos han requerido de mayor
elaboracion para su composicion.

6. CONCLUSIONES

Los resultados confirman la hipétesis central del estudio de que efectivamente exis-
te una relacion entre la progresion tematica encontrada en los textos producidos por
los estudiantes de inglés como lengua extranjera en estudio y la coherencia asigna-
da a dichos textos por los lectores nativos. Especificamente, se observé que mien-
tras mas débil fue la progresion tematica configurada en los textos, mayor fue la
dificultad percibida por los lectores nativos que arbitraron en la interpretacion de
los mensajes. Por el contrario, mientras mas estructurada fue la progresiéon temati-
ca, mayor facilidad experimentaron los mismos lectores en la interpretacion de los
textos.

Paralelamente, se establecieron diferencias significativas en la estructuracion
tematica de los textos producidos por el grupo de estudiantes universitarios y aque-
llos producidos por los escolares, en favor del primer grupo. Tales diferencias se
originan, posiblemente, por la influencia, en lo que concierne a los primeros, de la
mayor edad y mayor grado de conocimiento de los referentes del discurso que con-
figuran la trama o estructura tematica de los distintos textos. También se observaron
diferencias significativas entre las modalidades de discurso investigados, estable-
ciéndose que los estudiantes, en general, fueron mas exitosos en la estructuracion
de los textos narrativos que en la de los textos argumentativos, lo que podria ser un
indicador de la facilidad o dificultad relativa que tuvieron los estudiantes en el pro-
ceso de composicion de dichos textos. Por el contrario, el mismo tipo de diferencias
se manifestd de manera inversa en lo que respecta a la interpretacion de los textos,
va que los lectores nativos percibieron la coherencia de los textos argumentativos
con mayor facilidad que la de los textos narrativos. Estos hechos pueden indicar
que, posiblemente, las modalidades de discurso no solo tienen incidencia en los
procesos de produccion del discurso sino también en los procesos de comprension.
Las diferencias aludidas, sin embargo. no se mantienen a medida que los sujetos
avanzan en su aprendizaje de la lengua meta. Este hecho podria reflejar el escaso, o
tal vez inexistente, tratamiento asignado a este aspecto en la instruccion formal del
inglés como lengua extranjera, al menos en nuestro entorno.

Por lo tanto, las observaciones hasta aqui formuladas apuntan a que la progre-
sion tematica sea incluida como parte del contenido curricular en los programas de
inglés como lengua extranjera. Como se ha visto, ésta constituye un aspecto impor-
tante en la asignacion de coherencia a los textos y, en consecuencia, deberia ser
considerada como un efectivo indicador de la capacidad de los estudiantes para
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comunicarse en el medio escrito. Una alternativa, como lo plantean Connory Farmer
(1990). es que el anélisis de la estructura tematica (TSA) sea empleado como una
estrategia de revision de composiciones. Sin embargo, a la luz de los resultados de
esta investigacion, parece mas acertado que este tipo de estrategias sea introducido
también en las etapas de planificacion, organizacion y elaboracion del discurso.

Otra observacion que se desprende de este estudio es la ausencia de una aproxi-
macion diferenciada en la instruccion de las modalidades de discurso narrativo y
argumentativo. Segtn lo aqui planteado, estas modalidades presentan diferencias
significativas tanto en sus procesos de produccion como en sus procesos de com-
presion. Esto deberia quedar reflejado en metodologias especificas para el trata-
miento de cada modalidad. Un posible procedimiento es que la instruccion del dis-
curso narrativo esté centrada, aunque no exclusivamente, en la comprensién del
discurso, mientras que la instruccion de la modalidad argumentativa podria centrar-
se en su elaboracion. Para ello, en el caso del discurso narrativo, las estrategias
podrian focalizarse en actividades de revision, por ejemplo, actividades de lectura
reciproca tendientes a la comprobacion del grado de coherencia emergente de la
elaboracion textual. Por el contrario, en el caso del discurso argumentativo, las ac-
tividades podrian estar centradas, aunque tampoco exclusivamente, en actividades
de planificacion u organizacion, tales como, por ejemplo, representaciones esque-
maticas de los temas y sub-temas a tratar, asi como la elaboracion de sucesivos
borradores.

Falta determinar los factores que pueden haber influido en las diferencias encon-
tradas en el corpus en relacion con las diferencias de edad de los grupos estudiados.
Al respecto, podemos citar, por ejemplo, el grado de madurez de los sujetos, su
grado de conocimiento de mundo y su experiencia con las modalidades de discurso
en uso, asi como los métodos con que ellos han sido instruidos. También, surgen
interrogantes en lo concerniente a las diferencias obtenidas en las calificaciones que
los arbitros concedieron a los sujetos en los distintos niveles lingiiisticos estudia-
dos. Corresponde comprobar si estas diferencias son constantes en las diferentes
modalidades de discurso, o si se encuentran en solo una de estas modalidades. Estas
y las otras variaciones encontradas en el corpus pueden dar paso a nuevas investiga-
ciones. Enorme interés reviste un examen de lo que ocurriria con otras modalidades
de discurso, como los géneros descriptivo, informativo y expositivo, asi como con
estudios de orden longitudinal. Finalmente, se debe considerar que los juicios que
emitieron los arbitros corresponden a impresiones subjetivas y, por lo tanto, solo
pueden ser vistas como una muestra de lo que estos lectores percibieron como cohe-
rencia. Es indispensable buscar formas mds objetivas para medir este concepto,
aunque la progresion tematica pesquisada en un texto es precisamente la contribu-
cion que este estudio estd proporcionando en la cuantificacion de un concepto tan
elusivo como la coherencia.
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