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En este articulo de sintesis, realizado por uno de los pioneros de la investigacion
sobre la adquisicion del discurso argumentativo y defensor de una ensefianza
precoz de la argumentaciin, se presentan algunos de los elementos tedricos bdsicos
de la lingiifstica y de la psicolingiifstica que no deberian dejar indiferentes a
quienes tratan construsy su diddctica. Se aclaran las principales nociones, se
abordan algunos de los problemas complejos que intervienen en la producion y la
comprension de textos argumentativos y se discute la pertinencia diddctica del
esquema textual argumentativo para resolver esos problemas.

(ENSENAR-APRENDER A ARGUMENTAR EN LA ESCUELA PRIMARIA?

Tradicionalmente la escuela primaria ha dado preferencia al relato (de ficcién),
por el hecho, sin duda, de haber elegido la literatura como norma de referencia del
«buen uso» de la lengua. En Francia, la normativa oficial de 1972, influenciada por
la ola renovadora de los afios 68 y del plan Rouchette, la excluia incluso explicita-
mente' para los alumnos de la escuela elemental. Y de hecho la argumentacién no se
estudiaba como tal antes de terminar la ensefianza primaria, momento en que se
acepta como preparaci6n a la disertaci6n en la ensefianza secundaria.

Afortunadamente, las cosas han cambiado desde entonces. Los programas de
1985 incluyen la argumentacion entre los «tipos de discurso» o «géneros» suscepti-
bles de ser escudiados en el ciclo medio de primaria®. Los textos oficiales de 1991
referentes a la escuela primaria seleccionan la argumentacién entre las competencias
que hay que conseguir a lo largo del ciclo de perfeccionamiento, del CE2 al CM2°.
Esta puesta al dia tiene en cuenta el hecho de que la argumentacién pertenece al
registro de las conductas lingiifsticas efectivas de los nifios, incluso, pequefios, no
s6lo en la escuela, sino también en su vida cotidiana, aunque Gnicamente sea por el
hecho de que es inseparable de su socializacién y de su desarrollo intectual.

ESCRITO, TEXTO, DISCURSO: TRES PUNTOS DE VISTA
COMPLEMENTARIOS

En nuestra construccién de una diddctica de los textos, consideramos que un
«documento» lingiiistico escrito puede ser descrito y categorizado, incluso tipologi-
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zado, segtin tres puntos de vista distintos y complementarios: como escrito, como
texto y como discurso®. Estos tres puntos de vista definen unos 4mbitos de compe-
tencias/ conocimientos psicolingiiisticos que los sujetos construyen progresivamente
y movilizan para comprender y producir mensajes lingiiisticos.

Podemos tomar en consideracion la apariencia material inmediata del «docu-
mento», su confeccién y, sin incluso leerlo en el sentido pleno de este término, iden-
tificarlo como una carta, un dibujo animado, un articulo de periédico o de dicciona-
rio... Esta aproximacién en términos de #ipos e escritos, estd al alcance de los alumnos
de parvulario. Sin embargo conttibuye al desarrollo de la competencia de la comuni-
cacién escrita de una manera secundaria, puesto que conocer, por ejemplo, las carac-
teristicas de un escrito como carta (disposicién especifica en la pigina de la firma del
redactor, indicaciones relativas al lugar, la fecha de la redaccién,...) no es suficiente
para poder leer o redactar el texto mismo de esta carta.

Para leer y redactar un «documento» escrito, es necesario, en efecto, disponer
de conocimientos relativos a las informaciones que pueden aparecer en él y saber
cémo organizarlos en un conjunto coherente. Estas estructuras internas del «docu-
mento» escrito lo definen como perteneciente a un #po de texto. Los estudios disponi-
bles muestran que nuestra cultura dispone de un nimero reducido de tipos de textos
reconocidos como tales: narrativo, descriptivo, argumentativo, explicativo, por
ejemplo.

Asi pués, la mayoria de textos que leemos y producimos guardan un parecido
entre si y son a la vez originales: pertenecen a tal tipo de texto, pero actualizan este
tipo cada vez de una manera especifica, incluso combinan varios tipos en un conjun-
to complejo y coherente’. Aprender a redactar y a comprender textos pasa, sin duda,
por la identificacién progresiva de los tipos dominantes en nuestra cultura y la
escuela (elemental e incluso primaria) desempefia un papel importante en esta iden-
tificacién. Pero, en la medida en que estas propiedades estructurales aparecen en
cualquier mensaje lingiiistico relativamente largo (oral o pluricodificado, como son
los dibujos animados o las peliculas, y no sélo en los escritos), es licito pensar que
este proceso de identificacién comienza precozmente fuera de la escuela.

Tratar un mensaje lingiifstico pone de manifiesto finalmente unas intencio-
nes de comunicacién. Redactar un mensaje es también pretender cierto objetivo de
comunicacién destinado al futuro lector y escoger el tipo de escrito y, sobre todo, el
tipo de texto que deberia permitir conseguir el objetivo. Comprender un mensaje
es también identificar el objetivo de comunicacién pretendido por su autor. Se
identifica entonces el «documento» como perteneciente a un #ipo de discurso, como
si buscara llevar a cabo un (macro-) acto de discurso. La lista de los tipos de discurso
posible hoy no estd claramente establecida y quizd no pueda estarlo, porque la iden-
tificacién de las intenciones de comunicacién parece depender de los contextos
especificos de interaccién social. En las largas listas que a veces han sido esbozadas,
se sefialan unos discursos cuyo objetivo es prometer, advertir, afirmar, ordenar... y
argumentar.

Desde el punto de vista didictico, ninguna de estas tres perspectivas deberfa
ser olvidada respecto al objetivo general de la ensefianza de la lengua: desarrollar la
competencia de comunicacién de los alumnos, es decir, hacer que sean capaces de
producir y de comprender unos discursos en distintas situaciones de comunica-
cién. Esto no impide que los enfoques que utilizamos para la observacién, compa-
racién, «manipulacién», etc... nos parezcan mds operativos en clase si se trabajan
preferentemente las dimensiones «texto» y «escrito». La dimensién «discurso»
nos parece que pertenece a una manera de abordar esencialmente declarativa y
reflexiva, seguramente més compleja de poner en prictica con los alumnos de la
escuela primaria.
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DISCURSO ARGUMENTATIVO/TEXTO ARGUMENTATIVO

El término «argumentaci6én», como se habrd constatado, es ambiguo. Designa
un tipo de texto y a la vez un tipo de discurso.

Las relaciones entre texto argumentativo y discurso argumentativo no son
biunivocas. Evidentemente es posible intentar llevar a cabo un acto de argumenta-
ci6én construyendo un texto argumentativo. Pero del mismo modo se puede cons-
truir un relato, un texto narrativo, que responda a esta intencién: se dice entonces
que el texto narrativo tiene por objeto la realizacién de un acto de discurso argumen-
tativo de forma indirecta. Reciprocamente, un texto argumentativo puede no estar
unido a una intencién argumentativa: es el caso, por ejemplo, de los didlogos o deba-
tes que son relatados en los cuales el redactor y el lector no estan a priori implicados
en la argumentacién como enunciador o destinatario de los argumentos intercam-
biados, sino que son simplemente testigos.

Se trata en estos casos, de una complejidad real y sin duda inevitable. Cree-
mos, sin embargo, que no es gratuita y que puede ayudar a los maestros a aclarar y
adaptar mejor el dmbito de sus intenciones didécticas.

El discurso argumentativo se define como el intento que lleva a cabo un argu-
mentador para modificar o reforzar a través del lenguaje las representaciones, creen-
cias y valores de un individuo o de un grupo (el argumentado) esperando que a con-
tinuacién las reacciones observables en el argumentado se ajusten a estas creencias
nuevas o reforzadas.

El discurso argumentativo se distingue de este modo del discurso prescripti-
vo, el que se refiere a la orden pura y simple puesto que, en este caso, un superior se
dirige a un subordinado en nombre de una autoridad institucional y le dicta directa-
mente y sin réplica posible el comportamiento que debe adoptar®. La esencia del dis-
curso atgumentativo es democrética. Se distingue, también’, de los discursos episté-
micos como la demostracién o la explicacion (del por qué) que subrayan los conoci-
mientos enunciados impersonalmente (se), en nombre de la verdad, de la pura lgica
o de la ciencia.

La estructura de un texto argumentativo puede describirse minimamente
como una relacidn de apoyo, es decit, como una relacién entre un enunciado-zrgumento
y el enunciado-conclusidn que este argumento permite sostener (aunque sin probarlo).
En realidad, el paso del argumento a la conclusién estd él mismo garantizado por un
tercer término, un #gpes (t6pico). El topos no tiene que ser necesariamente explicito,
pero puede estarlo y, sobre todo, puede ser refutado por aquel a quien va destinado el
argumento.

En un ejemplo como «Este coche es caro; debe de ser, pues, resistente»®, el
paso del argumento «precio» a la conclusién «solidez» no es posible a menos que el
argumentador crea en un topos que seria aproximadamente «mds caro, mas resisten-
te». El atgumentado puede replicar poniendo en duda que el coche sea (para él) caro
y/o resistente, pero en ambos casos acepta compartir los mismos valores, el mismo
topos que el argumentador. Del mismo modo puede manifestar en mayor grado su
desacuerdo discutiendo el topos implicito del argumentador («todo lo que es caro no
es necesariamente resistente»). La polémica se hace entonces mds agresiva, puesto
que los valores ya no son compartidos y que los puntos de referencia ideol6gicos del
argumentador se encuentran amenazados.

Ya se habrd podido constatar que la estructura minima completa de un texto
argumentativo es la del silogismo ( premisas mayor y menor, conclusién). Sin
embargo, en conformidad con lo que acabamos de decir, se trata del silogismo dia-
léctico y no légico puesto que éste del cual estamos hablando pertenece al dmbito de
lo verosimil y no de lo verdadero.
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LA NOCION DE ARGUMENTO

La nocién de argumento es bastante confusa en el lenguaje corriente; merece
ser precisada. Proponemos que los maestros utilicen una distincién metodolégica y
terminoldgica entre, por una parte los argumentos Pro/Contra y los no-argumentos,
y por otra los argumentos/contra argumentos (y por extension sus versiones positi-
va/negativa).

Veamos los ejemplos siguientes:

E1: «el hotel Saint Jacques es tranquilo»
E2: «el hotel Saint Jacques es caro»
E3: «el hotel Saint Jacques esté situado en la calle Jean Bart en Lille».

A priori, sin que sea necesario referirse a un contexto determinado, E1 y E2 se
entienden de inmediato como si estuvieran orientados respectivamente hacia unas
conclusiones potenciales como:

Cl1: «se puede alquilar una habitacién en el hotel»
C2: « mejor no alquilar una habitacién en el hotel».

Se puede decir que E1 es un argumento Pro y E2 un argumento Contra el hotel
Saint Jacques. Este potencial argumentativo se explica por las marcas axiolégicas de
E1 y E2 (en nuestra cultura, «tranquilo» se entiende, tratandose de un hotel, en sen-
tido laudatorio, «caro» en sentido peyorativo) y por la existencia en nuestra ideolo-
gia dominante, de un topoi del tipo «estamos interesados en alquilar una habitacién
en un hotel tranquilo», «es mejor no tener que pagar lo que es caro».

En cambio, E3 no estd marcado axiolégicamente: no se entiende, pues, como
un argumento Pro o Contra el hotel Saint Jacques y seria a priori un no-zrgumento.
Solamente tendria valor argumentativo en un contexto determinado en el cual, por
ejemplo, la proximidad geografica entre el hotel Saint Jacques y la estacién de Lille
seria valorado positivamente, o por el contrario desvalorizado, por un cierto argu-
mentador para un determinado argumentado.

Lo que acabamos de decir a propésito de E3 permite considerar dos funciones
argumentativas distintas para E1 y E2 en funcién de la conclusién enfocada por un
argumentador. Si el argumentador que comparte los valores comunes en lo que se
refiere a hoteles pretende sostener la conclusién C1, E1 tendré valor de argumento y
E2 de contra argumento concedido o prestado a los detractores del hotel Saint Jacques
entre los cuales, tal vez, se encuentra el argumentado. En cuyo caso se tendri una
secuencia textual del tipo:

(1) E2 pero E1, luego C1.

Si por el contrario, el argumentador quiere mantener C2, en este caso E1 ten-
dré valor de contra argumento y E2 valor de argumento. Entonces se tendrd una
secuencia textual del tipo:

(2) E1 pero E2, luego C2.

En una situacién paradéjica pero imaginable en la cual se buscara un hotel rui-

doso y caro, las secuencias textuales posibles serfan del tipo:
(3) E1 pero E2, luego C1
(4) E2 pero E1, luego C2.

Dicho de otro modo, la propiedad «ser un argumento Pro/Contra» pertenece
a los enunciados marcados axiolégicamente, al menos para los miembros de una
comunidad que comparte los mismos valores culturales, la misma ideologia o doxa.
Por el contrario, la funcién ser un atrgumento/un contra argumento es atribuida
coyunturalmente a los enunciados (marcados axiolégicamente o no) en funcién de .
los contextos utilizados, de las conclusiones enfocadas. No es pués oportuno asimilar
pura y simplemente contra atgumento y argumento contra, argumento pro y argu-
mento.
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Ni que decir tiene que estas distinciones no hay que ensefiarlas directamente y
tal cual a los alumnos de la escuela primaria. Pero la experiencia demuestra que los
alumnos incluso los més pequefios (CE1, 7-8 afios) son capaces de apropiarse de un
metalenguaje minimo en el campo de la argumentacién y que, por otra parte, llega a
ser bastante til e incluso necesario aclarar estas nociones argumentativas bésicas.

El caso de la argumentacién comparativa merece del mismo modo algunas
observaciones:

Imaginemos una situacién en la que sea necesario escoger entre dos hoteles, el
hotel Saint Jacques (= x) y el hotel Sainte Claudine (= y). El argumentador (estd en
su derecho...) prefiere el hotel Saint Jacques y milita en favor de una conclusién x >
y. Puede recurrir a una serie de enunciados como:

E4: x es tranquilo E6: x es vetusto
E5: y es caro E7: yes limpio.

Se puede de este modo construir, por ejemplo, una secuencia textual del tipo:
(5)E6y E7, pero E5 y E4, luego x >y.

En un sistema argumentativo de dos objetos’, argumentar en favor de uno
lleva, por defecto, a argumentar en contra de otro, y reciprocamente. En una secuen-
cia como (5), el médulo argumento que se orienta hacia la conclusién «x > y» (situa-
doa la «derecha» de pero) incluye, pues, un argumento positivo en relacién a x (E4 = A
> 0/x) et un argumento negativo en relacién a y (E5 = A < 0/y). Del mismo modo, el
médulo contra argumento que se opone a la conclusién «x > «y» (situado a la
«izquierda» de pero) incluye un contra argumento positivo en relacién ay (E7 = CA >
0/y) y un contra argumento negativo en relacién a x (E6 = CA < 0/x). Si volvemos a
tomar la terminologia inicial, constatamos que, segin los contextos, los argumentos
Pro pueden tomar valor de argumento positivo y los argumentos Contra pueden
tomar valor de argumentos negativos o de contra argumentos negativos.

PRODUCIR/COMPRENDER TEXTOS ARGUMENTATIVOS «LARGOS»

Los textos argumentativos realmente producidos/comprendidos pueden ser
largos y complejos; no se reducen necesariamente a la dimensién de un lema publici-
tario. La estructura minima de apoyo «Argumento < {Topos}> Conclusién» no es
suficiente. Por extensién, aqui se abordan los problemas generales de la
redaccién/comprensién de textos «largos» por parte de los aprendices.

Si redactar un texto es una tarea compleja para un alumno joven, lo es al
menos por dos razones. Por un lado, es probable que las précticas lingiiisticas de los
nifios son primero esencialmente conversaciones, intercambios dialogales. Siendo el
dislogo en su conjunto el fruto de una colaboracién entre (al menos) dos interlocuto-
res, la parte efectiva de cada uno de ellos se reduce a respetar un turno de palabras, es
decir a producir un enunciado relativamente corto que se apoya en lo que acaba de
decir el otro, incluso a la espera de ser complementado por el otro. Ahora bien escri-
bir es una actividad fundamentalmente monologal; una colaboracién de este tipo no
es pues posible.

Por otro lado, los alumnos que se inician en la redaccién no han automatizado
auin las operaciones llamadas de «bajo nivel» como la graffa o la ortografia. Deben,
pues dedicar una parte de su atencién a ellas y corren el peligro de encontrarse rapi-
damente en situacién de «sobrecarga cognoscitiva» puesto que tienen que hacer
frente al mismo tiempo a un (demasiado) gran nimero de problemas de «bajo nivel»
y de «alto nivel» (construir un texto «largo» como un todo estructurado y coheren-
te). De ahi estos textos «collage», aparentemente producidos frase a frase y sin una
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visién global, caracteristicos de las primeras redacciones y que aparecen incluso
como una regresion en relacién a ciertas habilidades orales.

Las dificultades en la lectura son andlogas. A la automatizacién no asegurada
adn de la identificacién de las palabras se le afiade el problema de la integracién
semdntica de las informaciones de un texto ms extenso que un turno de palabras.
De ahi el peligro de comprensiones puntuales, frase a frase, sin calculo de las inferen-
cias necesarias para unir las frases entre si y construir una representacién global del
significado del texto.

La argumentacién escrita plantea los mismos problemas en relacién al didlogo
argumentativo oral. Pero es tan especifica y, sin duda, més dificil que otros tipos de
texto como el relato.

El relato hace referencia al mundo de las acciones, es decir, a un campo de
experiencia muy precoz en los nifios. Pone en escena personajes a los que se puede
asimilar como sujetos. La permanencia de los personajes y la sucesién de las acciones
crean un continuum temporal-causal, que puede servir de hilo conductor en la pla-
nificacién del texto narrativo y en su comprensién global: incluso en la ficcién, se
tiene la impresi6n que existe un mundo exterior (posible) al que el texto remite.

El texto argumentativo trata de ideas', nociones, valores y creencias. La suce-
sién de estas ideas-argumentos no se controla desde «el exterior», en referencia a la
continuidad de un mundo. A diferencia de la demostracién, el texto argumentativo
tampoco estd constituido, la mayoria de las veces, por una Gnica larga cadena de
argumentos que derivarfan uno de otro de manera casi l6gica, hasta la conclusién
final. Los textos argumentativos elaborados parecen caracterizarse por la convergen-
cia hacia la conclusién prevista de conjuntos de argumentos en el interior de los cua-
les estos argumentos se agrupan segtin un principio a menudo temitico y distribui-
dos de manera significativa (jerarquizacién, mini-concatenacién temporal-causal,
por ejemplo).

Planificar la redaccién de un texto atgumentativo consiste en transformar una
lista 0 un cuadro de argumentos, eventualmente pre-construidos en una fase en la
que se buscan ideas, se generan contenidos. Esta operacién tiene un doble aspecto: la
linealizacién, que acerca o separa seménticamente unos items fisicamente separados
0 préximos en la lista, y la jerarquizacién-integracién semdntica de micro-argumen-
tos en macro-argumentos. Los macro-argumentos, que en cierto modo denominan
los conjuntos argumentativos, tienen una funcién informativa y /o de resumen par-
cial con respecto a unos micro-argumentos que ellos integran. Los micro-argumen-
tos integrados tienen una funcién de dilatacién y de expansién de los macro-argu-
mentos integradores.

Comprender un texto atrgumentativo (largo) consiste, al menos en parte, en
identificar o inferir los lazos que unen micro y macro argumentos y en identificar-
evaluar el grado de convergencia de los conjuntos argumentativos hacia la conclu-
si6n prevista por el argumentador.

Vemos pues que la argumentacién escrita enfrenta a los alumnos a problemas
complejos y se corre el peligro de reforzar en ellos las estrategias de redaccién primi-
tiva de «collage». Por esta razén puede resultar interesante empezar la iniciacién a la
argumentacién escrita en la escuela primaria a través del dialogo escrito. Esta elec-
cién permite ciertas alternancias entre el oral y el escrito. Permite proponer como
lectura y como ejercicios de apoyo, textos que puedan proporcionar discusiones ora-
les. Esto da lugar a abordar por primera vez la contra argumentacién, puesto que el
didlogo atgumentativo escrito obliga a un mismo sujeto a tener en cuenta dos o
varios puntos de vista distintos sobre un objeto, obliga a tener varios papeles enun-
ciativos. Los alumnos pueden también encontrar ciertos aspectos conocidos de los
relatos que ponen a varios personajes en escena.
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Disminuye la carga en la redaccién llevada a cabo por tos alumnos en la medi-
da en que se les permite fragmentar su trabajo. Pero, permite también incitar a los
alumnos a desarrollar ciertos turnos de palabra, a estructurar conjuntos argumentati-
vos, es decir, a comenzar a poner en marcha los elementos para la redaccién argu-
mentativa elaborada.

¢UN ESQUEMA TEXTUAL ARGUMENTATIVO?

En trabajos anteriores (Brassart 1987, 1990, 1990 b), hemos interpretado, en
el marco general de la teoria de los esquemas textuales prototipicos, los datos empi-
ricos que hemos recogido en tareas de recuerdo y de composicién de textos argumen-
tativos. Hemos centrado las intervenciones didécticas que hemos propuesto a los
maestros hacia la construccién progresiva de un esquema que tiene la reputacién de
facilitar las operaciones de comprensién-memorizacién y de planificacién-composi-
cién. Hemos propuesto, a partir de Toulmin (1993, van Dijk 1980) y de Ducrot y
Anscombre (Ducrot 1983, Anscombre 1984, Anscombre et Ducrot 1983), una for-
malizacién minima del texto argumentativo caracterizada por una relacién Dato o
Argumento => Conclusién, relacién autorizada por un Garante o Topos. Esta
opcién ha sido tomada por Adam (1992) en la reciente puesta al dia de estas investi-
gaciones en lingiifstica textual.

En realidad, la misma nocién de esquema textual prototipico argumentati-
vo nos parece que debe ser sometida hoy a la critica. (Brassart 1993b, en prensa).

Por una parte les textos argumentativos naturales raramente se reducen a
una sola relacién de apoyo de este tipo. Asi como el hecho de dar una noticia (Fayol
1981) debe ser ampliado para acceder al estatuto de texto narrativo, ocurre lo mismo
con el anuncio de argumento para acceder al estatuto de texto argumentativo pro-
piamente dicho. Pero, mientras la ampliacién narrativa parece realizarse a través de
un cierto nitmero de categorias diferenciadas constitutivas del esquema textual
narrativo (por ejemplo: Situacién inicial, Complicacién, Resolucién, Situacién
Final), la ampliacién argumentativa sélo se opera, basicamente, por la reiteracién del
patrén de apoyo de base segtin dos modalidades posibles: la contigiiidad tabular y la
concatenacién logicoidal. Estas modalidades pueden dar lugar a la realizacién de dos
formas «extremas» de textos argumentativos: los textos argumentativos tabularios y
los sorites. Los primeros se reducen a menudo a un collage de argumentos coorienta-
dos hacia una misma conclusién. Se dan frecuentemente en los alumnos mds jévenes
( Brassart 1991, 1990 b. 1987; Brassart y Lemoine 1988). Los segundos estdn cons-
tituidos por una Gnica «larga» cadena de argumentos que derivan uno de otro de
manera casi 16gica, en la cual una conclusién intermedia sirve de dato inicial al
médulo de apoyo siguiente hasta la conclusién final. La publicidad Mir Rose, que
J.M. Adam y nosotros mismos hemos analizado, es un buen ejemplo de ello (Bras-
sart 1990). Los textos argumentativos elaborados ponen en juego «simultineamen-
te» estas dos operaciones.

Dicho de otra manera, si hay esquema textual argumentativo, es tan pobre
que nos podemos preguntar c6mo facilita a los que lo dominan el tratamiento (con-
ceptual) de los textos argumentativos.

Por otra parte, la distincién entre texto atgumentativo tabular (epidictico) y
texto argumentativo « en cadena» (sorites) a la que aludimos aquf, puede explicar las
semejanzas de lo argumentativo, por una parte con el texto (tabular) descriptivo y,
por otra parte, con los textos («concatenados») explicativos, incluso narrativos (Bras-
sart 1990, 1990a). Las diferencias entre ellos podrian ser s6lo de contenido, por el
hecho de que los textos argumentativos tratan de creencias y opiniones y los demds,
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de hechos o de conocimientos (Le Ny 1989) o al menos de informaciones presenta-
das como tales. Por otra parte, los retéricos cldsicos (Aristételes, por ejemplo) estu-
dian el silogismo dialéctico y los topoi (nuestra relacién de apoyo) como unidad de
base y su utilizacién en géneros especificos socio-culturalmente y «formalmente»
diferenciados (judicial, epidictico, deliberativo). El estudio general del apoyo no
agota el dmbito de lo argumentativo.

D —» C
Dll———> © /DZ —» (O
Da—»Ca Db—» Cb Dc—»Cc Dd —» Cd

=Ca

Posible formalizacion de un «texto argumentativo elaborado» que pone en prictica la concatenaciin
logicoidal (Da => Ca = Db =>Cb) y la contigiitdad tabular (D / D1-D2; D2 / De-Dd)

Finalmente, la relacién de apoyo argumentativo parece ser Gnicamente una
variante de dicto del apoyo causal 4 re. En un apoyo argumentativo p luego g, es la
asercién de p lo que justifica la asercién de ¢ (de ahi la reformulacién g puesto que p);
en un apoyo causal, es el hecho p que justifica el hecho ¢ ( de ah{ la reformulacién ¢
porque p), y el conjunto constituye, desde el punto de vista enunciativo, un tinico acto
de explicacién (Ducrot 1991: 118). Si la nocién de apoyo es importante para dar
cuenta del tratamiento de los textos argumentativos considerados como cadena o
convergencia tabular de relaciones de apoyo, su generalidad cognitiva pre-textual
(Bruner 1992) conduce a la pregunta sobre la pertinencia del concepto de esquema
prototipico argumentativo. Del mismo modo, en ciertos modelos, el papel del
esquema textual prototipico narrativo estd claramente relativizado (Denhiére y Bau-
det 1992, Le Ny 1989. Brassart 1993 a y b) incluso negado (Black y Bower 1980),
en provecho de los conocimientos no especificamente textuales o retéricos que per-
miten progresivamente el establecimiento de cadenas causales.

La teoria general de los esquemas textuales se somete de este modo a la critica;
se inicia un cambio de paradigma cientifico ( pensamos aqui en los enfoques cone-
xionistas) que no deberfa dejar indiferentes a los didactas de las lenguas maternas.

Notas

1. «Por lo que se refiere a los textos de argumentaci6n, que enuncian, desarrollan, defienden o
refutan una tesis, no pertenecen a la escuela elemental. Sin embargo, durante el proceso de la redaccién,
puede pedirse al alumno que justifique unas preferencias, una opinién. En estos textos como en los pro-
cesos verbales que acabamos de mencionar, se inicia una argumentacién: el nifio aprende a explicarse»
(Instrucciones relativas a la ensefianza del francés en la escuela elemental. Circular n°72-474 del
4.12.1972. Paris Imprimerie Nationale p.22).

2. Para el ciclo medio de primaria, la argumentaci6n estd mencionada explicitamente junto a la
narracién y la descripcién como «diferentes modos de discurso», en el marco de la prictica de la lengua
oral (p.33, CNDP- Livre de Poche). Sorprendentemente, la precisién es menor cuando se trata de la
«expresion escrita»: «Preparacién para la préictica de la composicién escrita (guién, enumeracién de las
ideas, organizaci6n en pérrafos) en diferentes géneros principalmente narrativos» (p.34).

3. Las edades que corresponden a los niveles de ensefianza primaria en Francia son los siguientes:
CP: 6-7; CE1: 7-8; CE2: 8-9; CM1: 9-10; CM2: 10-11.
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4. Estas nociones constituyen unas referencias dtiles tal vez incluso indispensables para concebir
y llevar a cabo en clase unas actividades llamadas de «eleccién de textos»

5. Podriamos introducir la nocién complementaria de «género de texto» para distinguir en el
interior de un tipo, narrativo, por ejemplo, variantes relativamente estables como el relato de prensa, el
cuento incluso la novela... En cualquier intento de categorizacidn, el nivel de abstaccién elegido en rela-
cién a los objetos empiricos deberia ser teorizado y evaluado: sin duda, no hay conocimiento sin reduc-
cién y lo que se gana en «comprension», se pierde en «extensin».

6. Los textos explicativos, como instrucciones de montaje, receta de cocina, etc... estdn a menudo
relacionados con los discursos prescriptivos incluso conminatorios: se trata de modificar/crear directamen-
te un comportamiento observable.

7. En principio, al menos, puesto que el discurso epistémico puede ser una apariencia que adop-
ta el argumentador para hacer como si expresara el punto de vista neutro y universal de la ciencia y ocul-
tar que se expresa de hecho en su nombre o desde un punto de vista personal.

8. Micro-cadenas argumentativas de este tipo se encuentran frecuentemente en casi todos los
tipos de textos: «la criada era pobre pero bella, el Principe quiso casarse con ella»... Ciertos lingiistas
semdnticos como O. Ducrot et J.C. Anscombre hablan de «argumentacién en la lengua» para designar
estos fen6menos que tienen un papel importante en la construccién del sentido en la comprensién y en Ia
produccién.

9. Estas observaciones son también vilidas para la argumentacién por eliminacién, es decir, para
un sistema que tenga mas de dos objetos.

10. Los ejemplos narrativos que se encuentran a veces en las argumentaciones dependen en rea-
lidad de un primer nivel, el de las ideas que estos ejemplos ilustran anecdéticamente. Los problemas
serian distintos en el caso de un discurso argumentativo indirecto derivado a partir de un texto narrativo.
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Elementos para una diddctica de la argumentacién
en la escuela primaria

Dominique Guy Brassart
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Resumen: Desde 1985, la argumentacién forma parte de las competencias a desarrollar en las
escuelas primarias francesas. Para organizar su did4ctica de la competencia argumentativa, tres
puntos de vista complementarios pueden tomarse en cuenta: las propiedades materiales del tipo
de escrito, las caracteristicas asociadas al tipo de texto y asociadas al tipo de discurso. Una vez
explicitadas las nociones de discurso y de texto argumentativo, una serie de ejemplos permiten
precisar la diferencia entre las nociones de argumento y de contra argumento. Una atenci6n
especial merecen los problemas complejos que intervienen en la comprensién y la produccién
de textos argumentativos largos. En la Gltima parte, se presenta la nocién esquema prototipico
argumentativo y se discute su interés para abordar los problemas de comprensién y de produc-
cién.
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