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I INTRODUCCION






| Imtroduccidm

En este primer capitulo discutimos brevemente la importancia de la
interaccion para aprender una lengua extranjera y planteamos la
necesidad de adoptar el enfoque por tareas en las aulas en que todavia
no se planifican tareas interactivas. Nuestro interés en la adopcion de
este enfoque, junto con el uso de herramientas tecnoldgicas tales como
el chat, en las aulas de espafol como lengua extranjera para alumnos
chinos sustenta nuestro trabajo de investigacion.

El éxito en el aprendizaje de un idioma se suele medir segin la
capacidad de participar en una conversacion (Nunan, 1991). Por lo tanto,
aprender a comunicarse en una lengua extranjera implica mucho mas que el
dominio de formas lingiiisticas orales y escritas, ya que a través de la
comunicacion con otros interlocutores los alumnos no sélo analizan y
procesan las formas lingiiisticas (White, 2003), sino que también participan

en actividades sociales significativas (Jacoby y Ochs, 1995).

A pesar de que las investigaciones demuestran que la interaccion se
conceptualiza como una actividad de colaboracion que permite la
realizacion de las tareas comunicativas en las aulas y sienta las bases para el
desarrollo de una lengua (Wells, 1981), en las aulas de espafiol como lengua
extranjera en China, no se da importancia al desarrollo de propuestas
didacticas que promuevan la interaccion y el desarrollo de la competencia
interactiva. La ensefianza de espaiol se basa, mayoritariamente, en la

transmisiéon de conocimientos estrictamente lingiifsticos, por ello, los
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alumnos tienen oportunidades muy limitadas para usar la lengua en

contextos de comunicacion “real”.

Una manera de solucionar esta situacion consiste en adoptar el enfoque
por tareas en las aulas. Una tarea, en un sentido general, es cualquier
actividad que permite a los alumnos centrarse en un objetivo no lingiiistico
(Ellis, 2003). En las aulas en que el aprendizaje se organiza a través de la
realizacién de tareas, los alumnos transmiten informaciones para lograr
realizar un objetivo comun, por ello, se crean contextos reales para
conversar e interactuar. Por otro lado, el enfoque por tareas también parece
ser particularmente relevante como recurso para maximizar el potencial que
las innovaciones tecnoldgicas tienen en las aulas de lengua extranjera (van
den Branden, 2006; Samuda y Bygate, 2008). Dichas innovaciones también

ofrecen nuevos canales y medios para interactuar.

Entre las herramientas de comunicacion mediada por una computadora
(en sucesiva, CMC), en este trabajo nos interesamos por el chat, un género
discursivo que combina de manera sincronica las caracteristicas de la
comunicacion de cara a cara y las caracteristicas de la lengua escrita. Los
estudios recientes en el campo de la adquisicién de una lengua extranjera
sugieren que participar en un chat puede ayudar a los alumnos a ganar
competencia en algunos aspectos de la interaccién oral (Pellettieri, 2000;

Sotillo, 2000; Gonzalez-Lloret, 2008, 2011).

En este trabajo nos proponemos estudiar coémo un grupo de estudiantes
chinos, aprendices de espafiol como lengua extranjera, interactian en un
chat para poder realizar una tarea de juego de rol. El objetivo general del
trabajo es descubrir, utilizando los procedimientos de investigacién que

aporta el analisis de conversacion, como los participantes interpretan la tarea
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e interactian entre ellos para resolverla. Ademads, queremos descubrir qué
recursos interactivos utilizan durante la realizacion de la tarea, y qué
procedimientos discursivos les permiten orientarse a la consecucién del
objetivo de la tarea y les ayudan a desarrollar su competencia interactiva.
Esperamos que los resultados obtenidos en las diferentes fases de este
estudio, aporten criterios para disefiar nuevas tareas diddcticas especificas

para mejorar la competencia interactiva de los alumnos chinos.

skokskok skok

En este capitulo 1 se ha presentado el campo de investigacion en que se
llevara a cabo esta tesis, a continuacion, pasamos a presentar la organizacion

de las estructuras de los capitulos restantes.

En la parte de marco tedrico pretendemos sentar los fundamentos
tedricos que nos guiardn en nuestra investigacion. Esta parte se divide en
tres capitulos. En el primero de ellos (capitulo 2) describiremos con mayor
detalle la nocién de competencia interactiva, prestando atenciéon a como se
gestd dicho concepto y a cudles son sus componentes. En el segundo
(capitulo 3) detallaremos coémo se aprenden lenguas extranjeras segin dos
enfoques did4cticos muy populares en la actualidad: la ensefianza basada en
tareas y la comunicacion mediante computador. La parte de marco tedrico se
cierra haciendo referencia a como el anélisis de conversacion (capitulo 4),
una disciplina que se han acercado al estudio de la competencia interactiva,
nos permitird acceder al analisis de la microestructura interactiva de un chat

y con ello alcanzar el objetivo de este trabajo.
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En el capitulo 5 describimos la metodologia utilizada en este estudio.
En primer lugar, narramos la motivacion y el estudio piloto previos que guia
este estudio y presentamos el objetivo y las preguntas de investigacion. En
segundo lugar, nos detenemos a describir la confeccién de los datos, que
incluye las caracteristicas de los participantes y los instrumentos utilizados
para obtener los datos y el marco institucional en el que se realizé el estudio
que mostramos, el disefio de la tarea. Por ultimo, explicamos detalladamente
el procedimiento llevado a cabo para la interpretacion, la escogida y la
categorizaciéon de los datos, y proporcionamos una descripcién de las

técnicas utilizadas de analisis de los datos.

En el capitulo 6 presentamos el andlisis de los datos que nos permiten
dar respuesta a la primera pregunta de investigacion. Es decir, nos
interesamos por comparar el procedimiento que cada grupo de alumnos
desarrolla para llevar a cabo los cuatro pasos en que se divide la tarea objeto
de estudio. Después de analizar cada grupo, resumimos su actuacién y
reflexionamos acerca de cudles son los procedimientos discursivos que

facilitan la consecucidn del objetivo de la tarea.

En el capitulo 7 mostramos el andlisis de los datos que nos permiten
dar respuesta a la segunda pregunta de investigacién. Es decir, nos
centramos en observar el uso de tres recursos interactivos por parte de los
aprendices: las actividades de reparacion, las actividades de alineamiento y
la seleccion y el manejo de los temas a focalizar. Al igual que en el capitulo
IV, primero analizamos los datos y después reflexionamos acerca del tipo de
informacion que aportan para caracterizar la competencia interactiva de

cada grupo.
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En el capitulo 8 presentamos las conclusiones de nuestro trabajo y
reflexionamos acerca de cudles son las aportaciones de este estudio al
campo de la didéctica de la lengua extranjera en general y en especial a la
didéctica del espafiol en aulas con aprendices chinos. También analizamos el
uso de chat como herramienta de ensefianza y aprendizaje de una lengua
extranjera en contextos en que se aplica el enfoque por tareas. Por dltimo, se
seflalan las ventajas de emplear el andlisis de conversacién como una
metodologia adecuada para analizar los datos obtenidos en un chat, se
seflalan las limitaciones del estudio y se formulan propuestas para futuras

investigaciones.
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2 La nocién de
competencia interactiva

En este segundo capitulo presentamos las bases tedricas del concepto de
competencia interactiva puesto que nuestro trabajo de investigacion
gira en torno a él.

Cada dia participamos en una gran cantidad de actividades de
interaccion a lo largo de nuestros encuentros cotidianos. Podemos efectuar
un saludo simple o una broma, podemos participar en acontecimientos
comunicativos informales junto con nuestros amigos y familiares o
podemos actuar en situaciones formales institucionalizadas como las que se
llevan a cabo durante las interacciones entre médico y paciente. En cada uno
de estos contextos nos proponemos conseguir unos objetivos especificos, de
modo que durante la interaccion construimos los procedimientos necesarios
para conseguir alcanzar nuestros objetivos iniciales. Al mismo tiempo,
cuando interactuamos, construimos nuestras identidades individuales,
nuestras relaciones y nuestros roles sociales junto con los demads
participantes, y aprendemos a desarrollar vinculos de pertenencia a grupos

sociales y comunidades (Hall y Pekarek Doehler, 2011).

Nuestra participacion en distintas situaciones comunicativas es posible
gracias a nuestra capacidad para expresar las ideas y para negociar el

significado del discurso que construimos con los demds cuando llevamos a

11
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cabo acciones sociales significativas. Esto es cierto tanto dentro como fuera
de las aulas, tanto para los hablantes nativos como para los hablantes no
nativos, independientemente de su grado de dominio de la lengua meta. En
la vida diaria, no obstante, algunas personas parecen ser perfectamente
capaces de comunicarse efectivamente con los demds, mientras que otras
personas parecen tener mas dificultades para transmitir informaciones o
pensamientos. En las secciones siguientes, vamos a tratar de analizar esta
habilidad en el contexto del aprendizaje de una lengua extranjera, donde el
proceso de comprender como se desarrolla la competencia para interactuar

es mas complejo.

2.1. El desarrollo de la nocion de la competencia

comunicativa

En el campo de la investigacion sobre la adquisicion de una lengua
extranjera, la naturaleza de la competencia de los alumnos ha sido uno de
los objetos de estudio centrales desde hace varios afios. El término fue
utilizado por primera vez por Chomsky (1965), quien lo empled para hacer
una distincién entre el conocimiento que los hablantes de una lengua poseen
(competencia) y la forma en que dicho conocimiento se manifiesta en la
produccién e interpretacion de enunciados reales (actuacion). Asi pues, el
término “competencia” se definié como un conocimiento individual basado
en la habilidad de producir oraciones gramaticalmente correctas y de
detectar la gramaticalidad de los enunciados. La idea de competencia
defendida por Chomsky partia de la premisa que el conocimiento de la

lengua estd separado de su uso. Este aspecto fue duramente criticado por

12
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Hymes (1972), quien respondié que la competencia no sélo se refiere al
conocimiento individual de las formas y estructuras de la lengua, sino
también se extiende a como la lengua se usa individualmente en situaciones
sociales reales. Para demostrarlo, Hymes (1972) amplia el modelo de
comunicacion que habia propuesto Jakobson (1960) y crea, a partir del
acréstico SPEAKING, un modelo para caracterizar las dimensiones de todo
acontecimiento de habla. Para el autor todo acto comunicativo se lleva a
cabo en una situacidon (Setting) determinada (en la calle, en una oficina),
entre dos o mas participantes (Participants) que persiguen alcanzar un fin
(End) comun (obtener informacion, llegar a un acuerdo, etc.). Para ello,
coconstruyen el discurso mediante secuencias de actos (Act Sequences),
adoptan un tono (Key) concreto (formal, informal, etc.), usan unos
instrumentos (Instrumentalities) especificos (canal oral, escrito, visual;
simbolos, etc.), se rigen por unas normas de conducta (Norms), establecidas
culturalmente en cada comunidad, y, crean un discurso que pertenece a un
género discursivo (Genre) concreto. Asi pues, para Hymes, un hablante es
comunicativamente competente cuando sabe interpretar estos parametros y
es capaz de actuar para conseguir sus propositos. El autor considera que la
distinciéon que proponia Chomsky entre competencia y actuacién no es
vdlida puesto que ambas concepciones son relevantes en una situacion
comunicativa, puesto que en cada contexto, para comunicarse eficazmente,
un hablante debe reconocer y actuar segtin las normas que se construyen
respecto a (a) aquello que es posible hacer con la lengua, (b) aquello que es

factible, (¢) aquello que es apropiado y (d) aquello que se hace en realidad.

La nocién de competencia en ambos casos estd relacionado con lograr
definir que es aquello que un hablante debe saber o debe ser capaz de hacer

en la lengua que aprende. Lado (1957), desde el estructuralismo, defendia
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que todo aprendiz de una lengua extranjera debia ser capaz de desarrollar
cinco habilidades en esa lengua: hablar, escuchar, escribir, leer y
comprender la cultura de la comunidad ligada a la lengua que se aprende.
Para cada una de estas habilidades, el conocimiento se desglosaba en los
elementos tradicionales de la lingiiistica (fonologia, morfologia, 1éxico y
sintaxis). Esta vision de lo que significa ser comunicativamente competente
ha tenido mucha influencia gracias al trabajo de Bachman (1990) en el
campo del disefio de tests para evaluar el grado de dominio de los
aprendices respecto a la lengua que aprenden. El trabajo de este autor, sin
embargo, también tuvo en cuenta las aportaciones de Canale y Swain
(1980), quienes fueron los primeros que aplicaron el modelo de Hymes al
disefio del curriculo y la evaluacion. Canale y Swain describieron qué debe
conocer un individuo para ser capaz de comunicarse y plantearon que las
decisiones respecto a los contenidos de una programacion para las clases de
lengua debian basarse en proporcionar a los aprendices oportunidades para

desarrollar tres subcompetencias:

1) La competencia lingiiistica: La habilidad de wusar la lengua
correctamente con un amplio abanico de propésitos y finalidades, cada

uno de los cuales implique ejecutar una funcién comunicativa concreta.

2) La competencia discursiva: La habilidad de producir y entender

distintos tipos de textos.

3) La competencia estratégica: La habilidad para mantener el flujo de la
conversacidn en situaciones en que el escaso dominio de la lengua

meta constituya un obstaculo a superar.

Tres afios mds tarde, Canale (1983), revisé este modelo y le afiadié un

cuarto componente:
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4) La competencia sociolingiifstica: La habilidad de usar la lengua
atendiendo a la situacién comunicativa en la que se participa y a la

relacion que se establece con los demads participantes.

El trabajo de Bachman (1990) reformulaba la propuesta de Canale
puesto que el autor argument6é que la competencia comunicativa tiene dos
componentes principales: la competencia organizativa y la competencia
pragmadtica. La primera englobaria las competencias que Canale y Swain
(1980) habian definido como competencias lingiiisticas y discursivas y la
segunda seria equivalente a la competencia sociolingiiistica descrita por
Canale (1983). Bachman consideraba que la competencia estratégica forma
parte de competencias mas generales de las personas y no estd vinculada

exclusivamente a la competencia comunicativa.

En esta misma linea, Hall (1993) consider6 que la competencia
pragmdtica juega un papel importante en la competencia comunicativa. La
competencia pragmética se describe como (a) la capacidad de comprender y
producir una accién comunicativa vinculada a un acto de habla, (b) la
pericia para participar en diversos eventos de habla, generando diferentes
tipos de discurso y (c) la habilidad de alcanzar metas sociales y de
relacionarse adecuadamente en situaciones interpersonales. Todo ello
conlleva el uso y la comprension de estrategias de cortesia en un contexto

apropiado (Véase Kasper y Rose, 2001).

El Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas: Aprendizaje,

ensefianza, evaluacion, MCER!, (Consejo de Europa, 2001) define la

! El MCER, Marco Europeo Comiin de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza,
Evaluacidn, es un estdndar europeo, utilizado también en otros paises, que sirve para medir el nivel de

comprensién y expresion oral y escrita en una determinada lengua.
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competencia comunicativa en funcién de los mismos componentes que
habia propuesto Bachman (1990), pero la integra, junto con lo que
denomina competencias generales, en un macro-concepto denominado
competencias del usuario o del alumno. No obstante, es importante destacar
que el MCER entiende la comunicacién como ‘“accion”. Asi pues, desde
esta vision, el aprendiz de lenguas es, antes que nada, un usuario que
aprende actuando cuando comprende y produce discursos orales o escritos,

u interactia con otras personas.

2.2. La aparicion del concepto de competencia interactiva

El concepto de competencia comunicativa sigue siendo un constructo
que describe la competencia de un tnico individuo. Esta visién es criticada
por aquellos investigadores que, inspirindose en las perspectivas
socio-interaccionistas sobre el aprendizaje de lenguas, consideran que
interactuar es una actividad social y por ello, apuestan por el uso del
concepto de competencia interactiva. Por un lado, tal y como sefalan He y
Young (1998), los distintos componentes de la competencia comunicativa se
trataron siempre como propiedades estdticas, relacionadas con el
conocimiento individual y pasando por alto su base social. Por el contrario,
la nocion de competencia interactiva se sustenta precisamente en la
naturaleza social de la comunicacion. Por otro lado, la nocion de
competencia comunicativa se centrd en la descripcion de las destrezas de
recepcion y produccion pero no en la destreza de interactuar. Asi pues, el
concepto de competencia interactiva se construye a partir de las teorfas

precedentes sobre la competencia comunicativa, pero tiene dos matices
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nuevos: no es una competencia individual y no se limita al desarrollo de

habilidades de produccién y recepcion.

Kramsch (1986) fue la primera persona en utilizar el concepto de
competencia interactiva. Argumentd que los investigadores debian dejar de
considerar la lengua como una herramienta funcional y poner mds atencién
al proceso dindmico de la interaccion humana. Kramsch consideré la
competencia interactiva como parte de las programaciones de las clases de
lengua en un marco intercultural y argument6 a favor de la creacién de un
curriculum orientado hacia la interaccion (interactionally oriented
curriculum), el cual debia basarse en promover actividades de reflexion
sobre el uso de la lengua para que los aprendices pudieran ir mas alld de la
decodificacion de palabras o de estructuras sinticticas y pudieran ser
capaces de reconocer las intenciones de los participantes en una situacion
comunicativa o los valores culturales subyacentes en la eleccion de las

palabras.

Hall (1993, 1995) también consideré que la competencia interactiva es
necesaria para participar en una interaccién social. Esta se definirfa por la
capacidad de los interlocutores de utilizar los recursos propios de las
“practicas interactivas” en las que participan. Segun Hall, las practicas

interactivas son:

“socioculturally conventionalized configurations of face-to-face
interaction by which and within which group members
communicate.”

(Hall, 1993:146)

La nociéon de practica interactiva parte de la premisa que los

participantes en un acto comunicativo comparten conocimientos comunes,
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que dan lugar a la creacion de expectativas en cada turno sobre lo que va
sucediendo en la interaccidn y no crean sus turnos individualmente sin tener
en cuenta las normas sociales vigentes en la situacién comunicativa en la
que participan. Hall define el habla, la habilidad para interactuar, del

siguiente modo:

“Talk is comprised of interactive practices, structured moments of

Jface-to-face interaction —differently enacted and differently valued
— whereby individuals come together to create, articulate, and
manage their collective histories via the use of sociohistorically
defined and valued resources.”

(Hall, 1995: 207-208).

Para Hall, las pricticas interactivas se coconstruyen durante la
interaccion puesto que los participantes aportan recursos lingliisticos y
pragmaticos al discurso que construyen. El autor enumera y categoriza estos

recursos en cinco grupos:

e  Conocer los guiones retoricos (rhetorical scripts), es decir, el tipo

de texto que se construye.

e  Conocer los esquemas sintdcticos y 1éxicos vélidos para cada

préctica interactiva concreta.

e  Conocer como se organiza el sistema de turnos.

e  Conocer como se gestionan los temas.

e  Conocer como se sefalan las fronteras y las transiciones entre las

distintas acciones discursivas que se llevan a cabo.

He y Young (1998) argumentan que la nociéon de competencia

interactiva se distingue de la nocién de competencia comunicativa
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basicamente por dos motivos. Por un lado, la competencia comunicativa se
describe como la capacidad de adquirir competencias pragmaticas,
discursivas y estratégicas mientras que la competencia interactiva afiade a
estas competencias la habilidad de gestionar los cinco recursos interactivos
sefialados por Hall. Por otro lado, la competencia comunicativa se describe
y evalia como una competencia individual que posee o activa cada
participante en una interaccién mientras que la competencia interactiva es
especifica de cada practica interactiva y solo se coconstruye durante el
desarrollo de cada una de ellas. Mds tarde, Young (1999) argument6 que la
competencia interactiva es una teoria mas que una definicion, y de acuerdo a
esta teoria, el conocimiento de una L2 no reside tnicamente en la mente de
los aprendices de esa L2, sino que se produce a través de un proceso

interactivo.

Una década mas tarde, Young y Miller (2004) reformulan la propuesta
de Hall (1995) y sefialan que son seis los recursos discursivos que los
interlocutores coconstruyen durante su participacidon en précticas

interactivas. Estos recursos estan vinculados a saberes relacionados con:

e Las formas en que los participantes construyen las fronteras de

una préctica interactiva.

e La seleccion de los actos de habla en una préctica interactiva y su

organizacion secuencial.

e El sistema de alternancia de turnos para pasar la palabra de un

interlocutor a otro.

e La coconstruccion de identidades discursivas y de marcos de

participacion en cada practica interactiva.
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e El registro a adoptar en cada prdctica interactiva, decision que
conlleva el uso de unas estructuras sinticticas y un Iéxico

particular.

e La construccién del significado en cada practica interactiva

concreta.

Los autores consideran que esta arquitectura de la interaccidn es tnica
para cada préictica interactiva y son los participantes quienes determinan
durante la interaccion cdmo van a activar y combinar estos recursos y

saberes.

Inspirado por el trabajo de Young y Miller, Kasper (2006b) defini6 la
competencia interactiva como la habilidad de los participantes en una

préctica interactiva para:

e to understand and produce social actions in their sequential
contexts;

e fo take turns at talk in an organized fashion;

e to format actions and turns, and construct epistemic and
affective stance (Ochs, 1996), by drawing on different types of
semiotic resources (linguistic, nonverbal, nonvocal), including
register-specific resources;

e fo repair problems in speaking, hearing, and understanding;

e to co-construct social and discursive identities through
sequence organization, actions-in-interaction and semiotic
resources (Goffman, 1981; Zimmerman, 1998);

e to recognize and produce boundaries between activities,
including transitions from states of contact to absence of
contact (interactional openings, Schegloff, 1968; closings,
Schegloff y Sacks, 1973) and transitions between activities
during continued contact (Markee, 2004).

(Kasper, 2006b:86)
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Se nota claramente a partir de la definiciéon descriptiva de la
competencia interactiva de Kasper (2006b) que las referencias a la
comprension y a la produccién de acciones secuenciales, de alternancia de
turnos, de recursos semioticos y de mecanismos de reparacion provienen del
andlisis de la conversacidn. Esta autora no s6lo consideré la competencia
interactiva a la luz del andlisis de la conversacion, sino que también
coincide en referirse a la competencia interactiva en plural, como
“competencias interactivas”. En primer lugar, la autora argumenta que las
competencias interactivas no tienen limite y dinamizan una gran variedad de
recursos, de formas de organizacion del discurso y de habilidades que los
participantes aportan a la interaccion. Por ejemplo, los alumnos adultos de
una L2 ya poseen la competencia interactiva de su lengua materna cuando
interaccionan en una L2 y ésta también entra en la L.2. En segundo lugar,
ella defiende que el desarrollo de la competencia interactiva esté ligado a los
diferentes contextos y escenarios en que se llevan a cabo intercambios
comunicativos. Por ejemplo, si se participa en una conversacion
institucional se necesitan un conjunto de competencias que son algo
diferentes a las que se precisan activar en una conversacion informal. En
resumen, para Kasper (2006b) el desarrollo de las competencias interactivas
es un proceso que dura toda la vida, al cual uno estd expuesto

permanentemente en diversos escenarios, situaciones e interacciones.

Posteriormente, Young (2008) propuso una forma alternativa de
caracterizar la competencia interactiva. En su intento de capturar todos los
aspectos subyacentes en la interaccién humana, el autor combina el sistema
funcional de la lingiiistica con el andlisis de la conversacion, y encuentra
que los dos marcos tedricos son complementarios. Para Young, el sistema

funcional de la lingiiistica es util porque permite al investigador analizar el
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registro y como los participantes crean significados en un sistema de

intercambio discursivo, siendo este dltimo objetivo el que precisamente

persigue el andlisis de la conversacion. De este campo, Young toma los

conceptos de coconstrucciéon, de cambio de turnos y de gestiéon del tema

para caracterizar de un modo mads sucinto pero completo lo que es para €l la

competencia interactiva. El autor, a partir de los cinco recursos que Hall

habia identificado que los participantes aportan a la interaccion y

sustentdndose en el trabajo que habia realizado con Miller, define siete

recursos discursivos y los agrupa en tres categorias:

Recurso de identidad

1) Marco de participacion: las identidades de todos los participantes
en una interaccion.

Recursos lingiiisticos

2) Registro: las caracteristicas de pronunciacion, vocabulario y
gramética que caracterizan una practica interactiva.

3) Modo de significado: las formas en las que los participantes
construyen el significado interpersonal, experiencial y textual en
una practica interactiva.

Recursos interactivos

4) Actos discursivos: la seleccion de los actos en una préctica
interactiva y su organizacion en secuencia.

5) Alternancia de turnos: cémo los participantes seleccionan al
siguiente interlocutor y como los participantes saben cuindo
terminard el turno y cudndo empezara el siguiente.

6) Reparacion: las formas en que los participantes responden a

problemas de interaccion en una determinada préactica
interactiva.
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7) Limite: la apertura y el transcurso de los actos de una préctica
interactiva.

A partir de estas premisas, el autor define la competencia interactiva de

la siguiente manera:

“a relationship between the participants” employment of linguistic
and interactional resources and the contexts in which they are
employed; the resources that interactional competence highlights
are those of identity, language and interaction. (...). Interactional
competence, however, is not the ability of an individual to employ
those resources in any and every social interaction, rather,
interactional competence is how those resources are employed
mutually and reciprocally by all participants in a particular
discursive practice. This means that interactional competence is
not the knowledge or the possession of an individual person, but is
co-constructed by all participants in a discursive practice, and
interactional competence varies with the practice and with the
participants.”

(Young, 2008:101)

Esta definicién estd inspirada en el concepto clave del andlisis de la
conversacion, aunque, ninglin analista del andlisis de la conversaciéon ha
encapsulado la competencia interactiva en una unica definicion, porque los
fenémenos de interaccion son asuntos detectables (Psathas, 1995), y no es
tarea del analisis de la conversacion proporcionar una definicion. Sin
embargo, la definicion de Young es importante porque reconoce por primera
vez que la competencia interactiva no reside en la capacidad de un individuo
para emplear recursos interactivos, sino que se relaciona con la forma en
que estos recursos se utilizan conjuntamente por los interlocutores en cada

tipo de practica interactiva en la que participan.

La definiciéon de Young aporta dos nociones importantes. Por un lado,

describe la competencia interactiva como una capacidad dependiente del
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contexto. Por otro lado, reconoce que durante su participacion en una
interaccion los interlocutores construyen o coconstruyen unas identidades
particulares. Asi pues, el enfoque de Young se basa en la relacion entre los
recursos lingiiisticos e interactivos utilizados por los interlocutores en
contextos especificos. Desde esta perspectiva, la competencia interactiva no
es una teorfa del conocimiento sino una relacion entre el uso de recursos
lingtiisticos por parte de los participantes en una interaccion y el contexto en
que se despliegan. Por lo tanto, la competencia interactiva es la interseccion
entre (a) el uso de la lengua de los hablantes, (b) sus recursos interactivos y
(c) los variados contextos en los que se utilizan dichos recursos. En cuanto a
la identidad, Young (2008) argumenté que hay factores como el género, la
clase social, el acento, el origen ético, la edad, la orientacion sexual, la
profesion y la personalidad individual, que reflejan identidades particulares
que pueden afectar el estilo de la interaccion. Ademads, afiade que alguna de
estas identidades puede ser invocada por cualquiera de los participantes y

que pueden ser ratificadas o rechazadas por el coparticipante.

La definicion de competencia interactiva propuesta por Young (1999,
2008) tenia en cuenta que sobre su propia lengua tienen todos los hablantes.
Markee (2007, 2008), por el contrario, quiere definir la competencia
interactiva de los aprendices de segundas lenguas. Para ello propuso agrupar
los recursos que activan la competencia interactiva en tres componentes: el
sistema formal (incluye conocimientos de gramadtica, vocabulario y
pronunciacién), los sistemas semidticos (incluye conocimientos relativos a
procedimientos tales como el cambio de turno, la reparaciéon y la
organizacion secuencial del discurso) y las caracteristicas paralingiiisticas.
En primer lugar, Markee sefialé que la competencia interactiva de la L2 va

mds alld de los saberes lingiifsticos de los aprendices, ya que incluye la
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accion y la semidtica, recursos también mencionados por Kasper (2006b).
Markee también se refiere a otros conceptos bdsicos del andlisis de la
conversacion respaldado por Kasper (2006b), tales como inicio de turno,
coconstruccion, reparacion e intersubjetividad. Pero a diferencia de Young y
Kasper, Markee no incluye en la definicion de competencia interactiva
aspectos como la identidad o como la habilidad de sefalar transiciones o
limites entre las distintas acciones comunicativas que llevan a cabo los
participantes al interactuar. Sin embargo, el modelo de Markee es
interesante porque introduce un nuevo concepto: el de repertorios de
interaccion. Estos repertorios de interaccion se corresponden a la propuesta
que habia formulado Schegloff (1989) de “extender la accién a partir de las
secuencias” discursivas que los participantes coconstruyen para cada

préctica interactiva concreta.

Markee también sefalé que la competencia interactiva de una L2 es
una competencia en desarrollo. Segun este autor, el desarrollo de la
competencia interactiva en una L2 implica la coconstruccion de los alumnos
con sus interlocutores de los repertorios de interaccién que deben adquirir.
Este proceso de coconstruccion se lleva a cabo paulatinamente de una forma
mads precisa, fluida y compleja en comparacion con lo que sucede cuando se
aprende e interactiia en la primera lengua. Markee sefiala que la precision, la
fluidez y complejidad son indicadores de la competencia interactiva. Sin
embargo, también sugiriere que una persona que tenga un alto nivel de
competencia interactiva no necesariamente hablard de forma mas precisa y

fluida que otra menos competente interactivamente.

Mas reciente, Wagner y Kasper (2011) definieron la competencia

interactiva como una competencia procesal, la cual se sustenta en el
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desarrollo de procedimientos tales como el inicio de turnos, la organizacion
de secuencias, la construccién de turnos y la reparaciéon. Wagner y Kasper
consideran que la competencia interactiva cumple una doble funcién, ya que
crea una condiciéon para el aprendizaje y es a su vez un objeto de
aprendizaje. Los aprendices de una L2 utilizan su competencia interactiva al
participar en la interaccion generando posibilidades para el aprendizaje en la

accion, lo que les permite participar mds eficazmente.

Young (2011), basandose en un estudio suyo previo (Young, 2008),
seflald cuatro aspectos a tener en cuenta al estudiar la competencia

interactiva cuando se examina la interaccidn entre dos o mas participantes:

1) aunque los aspectos no verbales juegan un papel importante en la
comunicacion, la competencia interactiva se puede observar en la

interaccion verbal (o su ausencia puede quedar de manifiesto).

2) la competencia pragmadtica, definida por Kasper y Rose (2002) como la
habilidad de seleccionar unas determinadas las formas lingiiisticas en
funcion de los contextos sociales en los que se utilizan, es importante
para el desarrollo de la competencia interactiva pero sélo se explica
una parte de ella porque la competencia interactiva abarca otros

aspectos mas amplios.

3) la competencia interactiva no es el conjunto de los conocimientos de
un individuo y de las acciones que realiza, sino que es la
coconstruccion de un contexto mental compartido en la interaccion, a

través de la colaboracion de todos los participantes;

4) la competencia interactiva debe investigarse en un contexto social,

institucional y cultural mds amplio.
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Finalmente, Hall y Pekarek Doehler (2011) también indicaron que la
competencia interactiva es una habilidad y un conocimiento compartido por
los participantes en una accién comunicativa sobre el uso de lengua en ese
contexto concreto. La importancia del contexto en la caracterizacion de la
competencia interactiva supone la contribucién de estos autores a la

construccién de la nocién de competencia interactiva:

“Interactional  competence, that is the context-specific
constellations of expectations and dispositions about our social
worlds that we draw on to navigate our way through our
interactions with others, implies the ability to mutually coordinate
our actions.”

(Hall y Pekarek Doehler, 2011:2)

En su estudio, estos autores defendieron que la habilidad de un
participante para contribuir apropiadamente a una interaccion, se basa en su
comprension de una serie de factores entre los que se incluyen (a) el
contexto especifico en que realiza la interaccion, (b) el tipo de actividad que
lleva a cabo, (c) el objetivo que persigue conseguir, (d) la identidad
discursiva que desempefia y (e) las convenciones de la lengua que rigen esa
interaccion. Por ello, los participantes deben estar atentos a cémo (f)
gestionan la alternancia de turnos, (g) a qué la organizacién secuencial
construyen para alinear sus acciones con las de su interlocutor y (h) a como
producen e interpretan los turnos momento a momento utilizando los
recursos (prosddicos, lingiiisticos, secuenciales y no verbales), (i) reparando
los problemas que puedan aparecer para asi mantener la compresion
compartida. Por lo tanto, la coconstruccion de la interaccion se basa en el

conocimiento de las convenciones de una determinada préictica, Yy,
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sobretodo, en saber emplear los recursos interactivos son compartidos entre

los participantes.

2.3. La intersubjetividad como caracteristica de la

competencia interactiva

Las definiciones mencionadas en la seccién anterior han intentado
conceptualizar la nocion de competencia interactiva. De acuerdo con las
teorfas anteriores podemos concluir que la competencia interactiva implica
activar y coconstruir conocimientos vinculados a las distintas practicas
interactivas que se llevan a cabo en contextos sociales especificos. Los
objetivos de la comunicacién se completan cuando los objetivos deseados,
las trayectorias de las acciones, los roles de los participantes y las relaciones
entre ellos fluyen en los comportamientos convencionales. Este proceso se
conoce como intersubjetividad, nocién que viene a describir la situacion en
la que los participantes comparten una perspectiva comun que facilita la

comprension y la realizacion de la tarea (Rommetveit, 1985).

Kramsch (1986) reconocié que la competencia interactiva presupone
un contexto interno compartido, o una esfera de intersubjetividad. Este
punto de vista distingue mds claramente qué es la competencia interactiva
en relacion a las teorfas anteriores sobre la competencia comunicativa.
Desde las teorias socioculturales del aprendizaje, la intersubjetividad se

describe como:

“shared understanding based on a common focus of attention and
some shared presupposition that form the ground for
communication.”

28



Capitulo 2: La nocion de la competencia interactiva

(Rogoff, 1990:71)

La interaccidon es una actividad de colaboracién. Es decir, en toda
prictica interactiva los participantes necesitan establecer una relaciéon de
intersubjetividad con la situacién comunicativa que crean. Por lo tanto, la
intersubjetividad es la atribucién consciente de actos intencionales a los
demads y de uno mismo, lo que implica ser capaz de ponerse en la posicion
de los demds interlocutores (Young, 2011). El énfasis de la intersubjetividad
como una accién mutua y reciproca (Young, 2011) se emplea como un
elemento fundamental para entender la competencia interactiva desde la
perspectiva semidtica social (Pinnow, 2011), en especial en lo que respecta a
la organizacion de las secuencias y al uso de los recursos multimodales

(Okada, 2013).

En las aulas de lengua extranjera la intersubjetividad sostiene todas
actividades de interaccion, incluyendo las conversaciones entre los alumnos
que usan la lengua meta para realizar una tarea en un entorno virtual de
intercambio con informaciones desiguales, como es nuestro caso. La
implementacion exitosa de una tarea de aula se basa en el compromiso
mutuo de los participantes de llegar a un estado de la intersubjetividad
(Wertsch, 1985). Estudios previos en el campo del aprendizaje de una
lengua extranjera han demostrado que el establecimiento y mantenimiento
de la intersubjetividad durante la interaccion tiene un papel importante en el
desarrollo eficaz de las tareas (véase Anton y DiCamilla, 1998 o de

Guerrero y Villamil, 2000).

Muchos investigadores del campo del anélisis de la conversacion han
estudiado la intersubjetividad en el proceso de la realizacion colaborativa de

una accién o actividad. Segin Markee (2000), la reparacién es un
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mecanismo fundamental para la constitucion y mantenimiento de la
intersubjetividad. Tudini (2007), en su investigacién de la interaccion
intercultural en un chat entre hablantes nativos italianos y aprendices de esta
lengua, afirmé que los participantes tienden a entretejer acciones sociales y
pedagdgicas en un esfuerzo por mantener la intersubjetividad y, al mismo

tiempo, participar en los trabajos de reparacion de forma y de significado.

La investigacién muestra que la intersubjetividad también se puede
lograr en el contexto de CMC. Por ejemplo, Darhower (2002) examina las
caracteristicas interactivas de la comunicacion sincronica mediada por
computadoras y encuentra que la interaccion en linea estd influenciada por
el medio de comunicacién, no obstante, puede inspirar los procesos de
aprendizaje de lenguas extranjeras y el mantenimiento de la
intersubjetividad tanto en conversacidn en linea como en la natural de cara a

cara.

2.4.La nocion de competencia interactiva en este trabajo

Aprender una lengua extranjera no consiste Unicamente en adquirir
conocimientos lingiiisticos, sino también habilidades para ser capaces de
interactuar con otros en cualquier situacion comunicativa. A esta capacidad
la denominamos competencia interactiva. En nuestro trabajo, defendemos
que la competencia interactiva consiste en un conjunto de recursos que no
residen dentro de un individuo sino que se desarrollan cuando cada uno de
los participantes en un evento comunicativo interactia con los demds y
todos se ayudan mutuamente y reciprocamente para lograr alcanzar el

objetivo que motivo la interaccion (Bygate, Skehan y Swain, 2001; Young,
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2011, 2013; entre otros). Por ello, en este trabajo nos centraremos en

analizar

“not what a person knows, but what a person does together with

’

others.’

(Young, 2011: 430, énfasis en el texto original)

Kasper (2009) afirma que los estudios acerca de la competencia
interactiva basados en el andlisis de la conversacion se engloban en dos
tendencias. Por un lado, existe un grupo de investigadores que argumenta
que el nimero de estudios sobre la naturaleza de la interaccion en segundas
lenguas realizados desde la perspectiva del andlisis de la conversacion es
aun escaso y, por ello, sélo es posible estudiar la competencia interactiva
como un recurso al que pueden recurrir los aprendices de una lengua
extranjera. Este grupo considera la necesidad de comprender mejor la
naturaleza de la interaccion en una lengua segunda o extranjera antes de
convertir la construccion de la competencia interactiva en el objeto de
estudio per se. Por otro lado, hay quienes defienden que el analisis de la
conversacion ofrece ya un marco tedrico y metodolégico suficientemente
s6lido como para abordar la competencia interactiva como objeto de
estudio. A partir de las aportaciones de otras teorias exdgenas, tales como la
teoria sociocultural, la teoria de aprendizaje situado o la teoria de
socializacion lingiiistica, los estudios sobre la adquisicion de una lengua
basados en el andlisis de la conversacion se sustentan en la premisa que el
aprendizaje es social y se sitia en la accion y sélo es a través de la
observacion de esta accion que puede llegarse a comprender como los
aprendices adquieren y desarrollan su competencia interactiva. Nuestro

trabajo se enmarca en los estudios realizados desde esta segunda tendencia y
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se plantea el objetivo de investigar como los alumnos activan vy
coconstruyen su competencia interactiva en un contexto muy concreto: la

realizacion de una tarea colaborativa a través de un chat de texto.

Hasta ahora la mayoria de las investigaciones sobre la competencia
interactiva tratan exclusivamente de cémo se adquiere esta competencia en
practicas interactivas orales. Young (2008, 2011) argumenta que el
desarrollo de la competencia interactiva puede observarse claramente en la
lengua oral pero que en el caso de la lengua escrita juega un papel
secundario, ligado a la interaccion multimodal. Estamos de acuerdo con el
planteamiento de Young, sin embargo, en este trabajo nos preguntamos si es
posible examinar esta competencia en practicas interactivas no sustentadas
en la produccién de enunciados orales. Concretamente, como se explicard
en el capitulo 4, analizaremos los siguientes aspectos de la interaccién que
forman parte del proceso de desarrollo de la competencia interactiva: la
seleccion y el manejo de temas, la reparacion y las actividades de

alineamiento.

Roskskokoskok

En el capitulo siguiente proporcionaremos las bases tedricas que nos
permitiran comprender las caracteristicas de la comunicacion mediada por
computadora y mds concretamente a través de un chat de texto. Nuestro
marco tedrico sobre los estudios que abordan el aprendizaje de lenguas a
través de chats se centrard en aquellos que, al igual que hacemos en este

trabajo, se han basado en propuestas de aula articuladas a través de las
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premisas del enfoque por tareas. Por ello, también presentaremos los

estudios que avalan este enfoque.
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3 [El aprendizaje de
lemguas basado en el
enfoque por tareas y el
chat como imstrumemnto
de comumicacion

Este capitulo tiene como objetivo detallar como se aprenden lenguas
extranjeras segin dos enfoques didacticos muy populares en la
actualidad: la enseinanza basada en tareas y la comunicacion mediada
por computadoras.

La innovacion diddctica en el campo del aprendizaje de lenguas
extranjeras mds importante que se produjo a finales de los afios 80 del siglo
XX es, sin lugar a dudas, la aparicion del enfoque comunicativo. En este
sentido, el trabajo de Hatch (1978) fue pionero. El autor fue quien sugirio,
por primera vez, que para comprender como se adquiere y aprende una
lengua es preciso examinar como ésta se desarrolla a través de
comunicacion. La creencia generalizada en aquel momento era que la
ensefianza de lenguas centrada en el enfoque estructural era insuficiente

para garantizar el éxito en el aprendizaje, y se necesitaba un giro hacia el
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significado (Widdowson, 1978), hacia la necesidad de que los alumnos se
concentrasen en transmitir significado y la informacién de unos a otros
(Geddes y Sturtridge, 1979; Harmer, 1983; Wesche y Skehan, 2002). El
desarrollo didactico de este enfoque prepard paulatinamente el terreno para
el surgimiento de la ensefianza y el aprendizaje basado en tareas, cuyo
objetivo es ayudar a los alumnos a comunicarse de manera efectiva,
procurandoles el espacio y la libertada para comunicarse e interactuar para
resolver una tarea concreta. Se considera que esta interaccion favorece la
adquisicion de lengua ya que los alumnos intentan entenderse entre si y
negociar el significado de sus enunciados (Larsen-Freeman, 2000).
Paralelamente a la aceptacion del enfoque por tareas en el campo de la
enseflanza de lenguas, el concepto de tarea se convierte tanto en una
herramienta para investigar como se adquiere y usa una lengua segunda y/o
extranjera como en el propio objeto de estudio en los sobre adquisicién de
lenguas (véase, entre otros, Skehan, 2003; Ohta y Nakaone, 2004; Mori,

2004; Kiernan y Aizawa, 2004 y Masats, 2008).

Ademas de asumir un papel central en los estudios en torno a la
adquisicion de una lengua extranjera, el aprendizaje basado en tareas
también se considera actualmente un planteamiento util y valido para
maximizar el potencial de las innovaciones tecnoldgicas para el aprendizaje
de lenguas (Gonzélez-Lloret y Ortega, 2014). Hoy en dia, la tecnologia
informadtica se convierte en una parte integral de nuestra vida cotidiana y por
ello, la comunicacién basada en herramientas de internet tales como un
férum, un chat, un podcast o una videoconferencia tiene un gran potencial
como instrumentos para mejorar la colaboracion, la participaciéon y la
construccion de la comunidad (Thomas y Reinders, 2010). Paralelamente,

también son nuevos recursos didacticos en las aulas de lengua extranjera,
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los cuales cambian el enfoque, el ritmo y la forma en que se desarrollan las

précticas interactivas.

A continuacién presentamos las percepciones que, desde diferentes
perspectivas, se defienden en torno al concepto de tarea; y posteriormente,
trataremos de describir las caracteristicas del chat de texto como un género
discursivo especial en la comunicacion mediada por computadoras. Para
finalizar este capitulo, abordaremos el uso de chats de texto para llevar a
cabo tareas diddcticas para facilitar la interaccion entre los alumnos que
aprenden una lengua nueva. También tendremos ocasion de dirimir las
maneras posibles de evitar las limitaciones del aprendizaje basado en tareas

en la comunicacién mediada por computadora.

3.1. La nocion de la tarea y el enfoque por tareas

Antes de introducir las premisas del aprendizaje basado en tareas es
importante establecer una definicién de tarea. Ha habido una gran cantidad
de definiciones de esta nocidén en los ultimos 30 afios (para un resumen ver
Ellis 2003 o Samuda y Bygate, 2008). La evoluciéon temporal del concepto
de tarea en el &mbito de didactica de las lenguas parte de la creencia que la
participacion comunicativa debe de tener un objetivo (Prabhu, 1987). Por
ello, tal y como propone Candlin (1987), las tareas se conceptualizan como
actividades sociales que empujan a los aprendices a poner en juego
simultdneamente sus habilidades sociales, cognitivas y lingiiisticas. Las
definiciones mads recientes hacen hincapié en el hecho que los alumnos
deben llevar a cabo las tareas en un contexto parecido al que se pudiera dar

en la vida real (véase Nunan, 1989; Escobar, 2000; Bygate, Skehan y Swain,
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2001; Ellis, 2003; Gilabert, 2005 y Masats, 2008). Algunos autores definen

una tarea en los siguientes términos:

“A communicative task is a piece of classroom work which
involves learners in comprehending, manipulating, producing, or
interacting in the target language while their attention is
principally focused on meaning rather than form. The task should
also have a sense of completeness, being able to stand alone as a
communicative act in its own right.”

(Nunan, 1989:15)

“A task is an activity, which requires learners to use language,

’

with emphasis on meaning to attain an objective.’

(Bygate, Skehan y Swain, 2001:11)

Igualmente, Ellis, en su libro dedicado a esta perspectiva diddctica y a

la adquisicion de lenguas, define una tarea del siguiente modo:

“A task is a “workplan” that requires learners to process
language pragmatically in order to achieve an outcome that can
be evaluated in terms of whether the correct or appropriate
propositional content has been conveyed. To this end, it requires
them to give primary attention to meaning and to make use of
their own linguistic resources, although the design of the task may
predispose them to choose particular forms. A task is intended to
result in language use that bears a resemblance, direct or indirect,
to the way language is used in the real world. Like other language
activities, a task can engage productive or receptive, and oral or
written skills and also various cognitive processes.”

(Ellis, 2003:16)
Entre todas las muchas definiciones de lo que constituye una tarea se
observa que, en la mayoria, la estimulacion de la lengua, mas concretamente

del uso de lengua, viene definido como un objetivo general de la tarea, tanto

en el campo de la investigacion como en el de la ensefianza de lenguas.
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Otro enfoque relevante es aquel que entiende la tarea como una
herramienta, para investigacion y para didictica, que debe centrarse en el
significado y en la transmisiéon de informaciones, o en la forma y el uso
correcto de la lengua extranjera. En el trabajo de Nunan (1989), éste
considera que una tarea es una actividad muy orientada hacia el significado.
Skehan (1998), partiendo de la base de otras investigaciones, propuso cinco
requisitos que debe cumplir una tarea:
1. meaning is primary
2. learners are not given other people s meaning to regurgitate

3. there is some sort of relationship to comparable real-world
activities

4. task completion has some priority

5. the assessment of the task is in terms of outcome.

(Skehan, 1998:173)

Es decir, en una tarea, los alumnos se dedican principalmente a
comunicarse y a trabajar para lograr un objetivo determinado y los
resultados se evaluan en relacion a los logros alcanzados respecto a este
objetivo. En cuanto al sentido que le aporta la conexion con el mundo real,
se pretende que los discursos que surjan durante la realizacion de toda tarea

se produzcan naturalmente.

Para Widdowson (1978) los alumnos tienen que prestar atencion tanto
al significado como a la forma en tareas y ejercicios. Segun el autor, para
llevar a cabo una tarea, los alumnos deben pensar en las formas de expresar
sus significados, del mismo modo que ocurre cuando los alumnos estan
completando un ejercicio. Widdowson establece una distincién entre tarea y
ejercicio que concierne al tipo de significado que evocan. En una tarea el

uso de lengua estd ligado un contexto de uso, es decir, adquiere un
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significado pragmadtico. Por el contrario, un ejercicio estd centrado en el
significado semdntico, es decir, en formas especificas que pueden transmitir

significados independientemente del contexto.

Después de revisar como se ha construido el concepto de tarea, vamos
a describir porque el aprendizaje basado en tareas es hoy una de las teorias
mads innovadoras en el campo de la ensefianza de las lenguas extranjeras.
Este enfoque sostiene que cualquier lengua se aprende mejor si con ella se
realizan actividades discursivas que tienen un claro objetivo comunicativo y
persiguen la consecucion de un resultado concreto (comprar comida en un
supermercado, dar la opinion acerca de un tema, solucionar un conflicto,
resolver un enigma, etc.). Dooly y Eastment (2008) sefialan que el enfoque
por tareas es relevante en el campo de la did4ctica de las lenguas porque se

basa en las siguientes premisas:

e  Esun enfoque basado en la seleccion de contenidos.

e Pone el énfasis en la comunicaciéon para aprender mediante la

interaccion en la lengua meta.

e  Ofrece oportunidades para que los alumnos se centren no sélo en

la lengua, sino también en el proceso mismo de aprendizaje.

e Considera las experiencias personales de los alumnos como
elementos importantes para la realizacion de las tareas de

aprendizaje.

e  Vincula los usos de la lengua meta en el aula con los de esa lengua

fuera del aula.
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Tres afios mas tarde, en su trabajo sobre el estado de la cuestion de la
investigacion en torno al aprendizaje por tareas, Robinson (2011) sefialé que
en los ultimos treinta afios, los estudios realizados en este campo han

defendido las siguientes premisas:

e Tasks provide a context for negotiating and comprehending the
meaning of language provided in task input, or used by a partner
performing the same task.

o Tasks provide opportunities for uptake  of (implicit  or
explicit) corrective feedback on a participant's production, by a
partner, or by a teacher.

e Tasks provide opportunities for incorporation of premodified input,
containing “positive evidence” of forms likely to be important to
communicative success and that may previously have been
unknown or poorly controlled.

e Tasks provide opportunities for noticing the gap between a
participant's production and input provided and for metalinguistic
reflection on the form of output.

o  Task demands can focus attention on specific concepts required
for expression in the second language (L2) and prompt effort to
grammaticize them in ways that the L2 formally encodes them,
with consequences for improvements in accuracy of production.

e  Simple task demands can promote access to and automatization of
the currently emerged interlanguage means for meeting these
demands, with consequences for improved fluency of production.

e Task demands can also promote effort at reconceptualizing and
rethinking about events, in ways that match the formal means for
encoding conceptualization that L2s make available.

e Sequences of tasks can consolidate memories for previous efforts
at successfully resolving problems arising in communication, on
previous versions, thereby strengthening memory for them.

e Following attempts to perform simpler versions, complex tasks
can prompt learners to attempt more ambitious, complex language
to resolve the demands they make on communicative success,
thereby stretching interlanguage and promoting syntacticization,
with consequences for improved complexity of production.
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e Additionally, all of the above happen within a situated
communication context that can foster form-function-meaning
mapping and can do so in ways that motivate learners to learn.

(Robinson, 2011:2)

Asi pues, el enfoque por tareas tiene como objetivo favorecer la
adquisicion y el desarrollo de la competencia interactiva, partiendo de las
necesidades reales de comunicacién de los alumnos y del diseno de
entornos de interaccion que apoyen intenciones comunicativas reales o
parecidas a las que los alumnos probablemente tendran fuera de las aulas.
La mayoria de las definiciones sobre la nocién de tarea que hemos
presentado en este esta seccién tienen en comun que se basan en la
premisa que se aprende una lengua haciendo cosas con ella, es decir, se
sustentan en la participaciéon en una actividad social (van den Braden,
2006). Por lo tanto, una tarea bien disefiada ofrece a los aprendices
oportunidades de interaccion libre y significativa que les permite
desarrollar su competencia interactiva y construir conocimientos en y
sobre la lengua meta. Por otro lado, las tareas tienden a involucrar a los

aprendices en la realizacion de trabajos cooperativos o colaborativos.

3.1.1. Tipologia de tareas segiin la didactica

Desde el campo de la didactica de las lenguas son muchas las
propuestas que se han hecho para categorizar las tareas comunicativas
(véase, por ejemplo, Harmer, 1983; Willis, 1996; Nunan, 2004 o Willis y
Willis, 2007). No obstante, y puesto que como veremos en la seccion
siguiente no nos interesamos por el disefio de las tareas sino por como los
aprendices las coconstruyen cuando interactian, no nos detendremos a

revisar todas las tipologias de tareas que han surgido a lo largo de los afios.
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Para nosotros es suficiente centrarnos en una de las primeras tipologias, la
de Prahbu (1987) quien defendi6 que las tareas comunicativas, segtin las
operaciones cognitivas que deben realizar los aprendices para resolverlas,

pertenecen a uno de estos tres grupos:

1) Tareas de vacio de informacién (information-gap). En este tipo de
tareas un alumno posee la informacidén necesaria para que otro
alumno pueda cumplir la tarea. Este grupo también englobaria las
tareas rompecabezas (jigsaw), es decir, aquellas en que son todos
los alumnos de un grupo quienes tienen diferentes informaciones
que resultan esenciales para resolver la tarea. En ambos casos, el
objetivo de la interaccion comunicativa es el de compartir la
informacion para cerrar la brecha entre lo que sabe uno y otro y

asf lograr el objetivo predeterminado.

2) Tareas de vaci6 utilizando el racionamiento (reasoning-gap). Este
tipo de tareas siempre presupone que los alumnos obtienen datos
con antelacion a la resolucion de la tarea, la cual consiste en tomar
una decision para solucionar el problema que plantea la tarea.
Durante su realizacién, los participantes deben emplearse en
intercambiar los datos obtenidos y expresar sus propias ideas, por

lo tanto, son posibles diversos resultados o soluciones.

3) Tareas de vaci6 de opinién (opinion-gap). Este tipo de tareas
consiste en identificar y expresar una preferencia personal un
sentimiento o una actitud en respuesta a la situacion dada, por ello,
no existe una tnica solucién. A menudo también son tareas en las
que los aprendices pueden intercambiar opiniones sobre un tema

social.
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En ocasiones, el tipo de tareas que presenta Prahbu pueden formar
parte de una macrotarea, como es el caso de la tarea de juego de rol que
hemos empleado en este estudio para recoger los datos (véase la seccion del
disefio de la tarea, 5.2.3.). Larsen-Freeman (2000) manifiesta que el juego
de rol es una tarea importante porque ofrece a los alumnos la oportunidad de
practicar la comunicacién en diferentes contextos y adoptando distintos
roles sociales. Willis (2004) afirma que las situaciones de la vida real que se
utilizan en los juegos de roles pueden generar autenticidad en el uso de la
lengua. En estas tareas, los alumnos fingen ser otras personas que se
enfrentan a nueva situacion creada; sin embargo, los participantes no son
actores, siguen siendo ellos mismos, necesitan sus conocimientos y sus
propias experiencias para tomar las decisiones que consideren adecuadas
para resolver lo mejor posible la situacion en la que se encuentran, tal y
como lo harian en la vida real. No obstante, el hecho que los participantes
deban compartir objetivos y negociar el significado de sus enunciados
(Long, 1996), implica que, a menudo, realizar una tarea presupone llevar a
cabo una préctica interactiva cuyo potencial para la adquisicion de la lengua
meta sea superior al que puede acontecer durante una conversacion

ordinaria.

3.1.2. La tarea como plan de trabajo o la tarea como proceso

La tipologia de tareas planteada por Prahbu (1987) estd, como hemos
dicho, basada en las actividades cognitivas que realizan los participantes.
Desde el campo de la investigacion sobre la adquisiciéon de lenguas este tipo
de categorizaciones ha estado respaldado por investigadores que defienden
que las oportunidades de aprendizaje pueden ser manipuladas y

maximizadas a través del disefio de una tarea (véase Crookes y Gass, 1993 o
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Skehan y Foster, 2001). Desde esta perspectiva se argumenta que es
previsible que nos encontremos con que se dibujan oportunidades
particulares de aprendizaje a través del disefio de los objetivos, los
contenidos, el procedimiento y la organizacidn posterior de las tareas. Sin

embargo, Breen argument6 que:

“our pre-designed task is a proposal for language learning work
and—however carefully designed— it can be no more than a plan
which may or may not be followed according to the ‘frame’ which

’

it offers to its users.’

(Breen, 1989: 188)

El autor reconoce la importancia y la funciéon de una tarea bien
disefiada, pero también considera que se debe de tener en cuenta que durante
su implementacién una tarea puede transformarse. Por ello, propuso que
cuando se usa una tarea en una situacion de ensefianza y aprendizaje,
inmediatamente adquiere una realidad temporal que abarca tres fases: (1) la
tarea es un plan de trabajo; (2) la tarea es un proceso y (3) la tarea es un
resultado (Breen, 1989). La tarea es un plan de trabajo cuando consiste
simplemente en un disefio que no ha sido llevado a la préactica. Cuando se
implementa ese disefio, la tarea pasa a convertirse en un proceso de
actuacion durante el cual los docentes y los aprendices reinterpretan el
disefio inicial porque, con sus conocimientos y experiencias, crean un marco
de actuacién propio. Finalmente, la resolucién de la tarea da lugar a un

resultado, un producto que los alumnos presentan al final.

En este sentido, Ellis (2003) reconoce que la mayoria de las
definiciones sobre la nocion de tarea provienen de la perspectiva tedrica de

considerar una tarea como un plan de trabajo y defiende que es preciso
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desligar esta concepcion de aquello que verdaderamente ocurre cuando una

tarea se lleva a cabo y se convierte en un proceso:

“A task is a ‘workplan’; that is, it takes the form of materials for
researching or teaching language. A workplan typically involves
the following (1) some input (i.e. information that learners are
required to process and use); and (2) some instructions relating to
what outcome the learners are supposed to achieve. As Breen
(1989) has point out, the task-as-workplan is to be distinguished
from the task-as-process (i.e. the activity that transpires when
particular learners in a particular setting perform the task). As we
will see, the activity predicted by the task-as-workplan may not
accord with the activity that arises from the task-as-process.
Definitions of “task “typically relate to task-as-workplan.”

(Ellis, 2003:195)

Con respecto al uso de tareas en el aula, Kumaravadivelu (1991)
identific6 un nimero importante de posibles fuentes de discrepancia (por
ejemplo, cognitivas, comunicativas, lingiiisticas, pedagdgicas, estratégicas,
culturales, evaluativas, procedimentales, instruccionales y actitudinales)
entre la intencién del docente al proponer una tarea y la interpretacion de los
alumnos de dicha tarea. En esta misma linea, Coughlan y Duff (1994)
proporcionaron pruebas que sefialan la existencia de discrepancias entre una
tarea como plan de trabajo y lo que ocurre durante la realizacion de la
misma. Estos autores partieron de la combinacion de la teoria sociocultural
y del microandlisis de interacciones entre alumnos para demostrar que la
compresion y el enfoque de una tarea varian entre los participantes. Por lo
tanto, proponen defender la distinciéon entre una tarea como el plan o la
instruccién que prevé cémo serd la interaccion y la tarea como actividad

discursiva.
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Mis recientemente, los investigadores que se sitian en el paradigma
sociocultural siguen demostrando que el plan de trabajo y el proceso de la
realizacién son dos aspectos diferentes y separados a la construccién de la
tarea (Seedhouse, 2005b). Por ejemplo, Mori (2002) analiz6 una tarea de
discusién entre un grupo de alumnos con conocimientos avanzados de
japonés y una hablante nativa invitada. Contrariamente a su disefio, la
actividad se desarroll6 mediante una serie de preguntas y respuestas en
forma de pares adyacentes y una muy escasa presencia de terceros turnos
debido a que los alumnos adoptaron el rol de entrevistadores en lugar de
posicionarse como participantes en una discusion. Otro ejemplo seria el
estudio de Dooly (2011), quien examiné momentos especificos (el plan de
trabajo de profesor, la interaccion cara a cara entre alumnos y profesores y
turnos que todos ellos tomaban en un férum) de una tarea telecolaborativa
de aprendizaje de una lengua extranjera y subrayo las divergencias entre las
intenciones y las expectativas del profesor (tarea como plan de trabajo) y
aquello que sucedié realmente (tarea como proceso). Estos estudios, entre
otros, han demostrado que la interpretacion de las tareas por parte de los

participantes es un proceso variable y dindmico (Seedhouse, 2005b).

En resumen, la investigacion en torno al concepto de tarea y en torno a
su importancia en el proceso de aprendizaje de una lengua tiene en cuenta la
existencia de dos concepciones opuestas, pero difieren en cuanto al tipo de
relacion que existe entre ellas. Jenks (2006) muestra, a partir del siguiente
esquema, las dos perspectivas que relacionan las dos concepciones del

constructo tarea.
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1.Task perspectives are acknowledged but not reconciled

task-as- o task-as-
direct link
workplan process

2. Tas perspectives are acknowledged and reconciled

task-as- task-as-
workplan = process

Breen (1989)

Figura 1. Dos perspectivas sobre la conceptualizacion de la nocién de

tarea (Jenks, 2006)

Jenks (2006) pone de manifiesto que existen una serie de trabajos que
examinan las tareas como plan de trabajo y como proceso con enlace directo
que no tienen en cuenta el proceso de llegar a un resultado de dichas tareas
(véase Dufficy, 2004 o Iwashita, 2003). Sin embargo, la mayoria de trabajos
que se realizan desde el paradigma sociocultural tienden a acercar estas dos
perspectivas y defienden que para lograr una mayor compresién de coémo se
aprende una lengua usando el enfoque por tareas es preciso atender no sélo
al disefio de la tarea objeto de estudio sino a como se construye dicha tarea a

través de las practicas interactivas de los participantes.

3.2. Paradigmas teodricos en torno al concepto de tarea

como objeto de estudio

El enfoque por tareas no sélo ofrece beneficios para el aprendizaje de

lenguas extranjeras (Ellis, 2003), sino que también proporciona un entorno
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privilegiado para la realizacion de investigaciones sobre la adquisicidon de
segundas lenguas (Pica, 1997). En este contexto, una tarea se considera
como una unidad significativa en torno a la cual los docentes pueden
planificar, ensefiar y revisar los conocimientos y los alumnos pueden elegir
la estructura gramatical y el vocabulario que quieren usar en lugar de
practicar unas estructuras determinadas o un léxico concreto. Los
investigadores pueden examinar como los aprendices interactian vy
participan en el proceso de la implementacién de tarea y el impacto que su

actuacion tiene en el desarrollo de su competencia interactiva.

Skehan (2003) identifica cuatro paradigmas de investigacion en torno a
la interaccion que se genera durante la realizacion de una tarea: el enfoque
cognitivo, el enfoque de psicolingiiistico, el enfoque sociocultural y la
propuesta de disenar tareas focalizadas en aspectos formales de las lenguas.
Los investigadores cognitivistas (Bygate et al., 2001; Gilabert, 2005 y
Baralt, 2010) se centran principalmente en el estudio del individuo, puesto
que conciben las tareas como planes de trabajo y dispositivos que pueden
manipular para conseguir que los aprendices procesen la lengua de una
determinada manera. Es decir, una tarea es un medio externo mediante el
cual se puede influir en los procesos cognitivos de los alumnos, los cuales
determinan cémo ellos se comunican eficazmente y cémo adquieren la
lengua. Otra linea de investigacién importante dentro de este paradigma se
interesa por la fluidez, la precision y la complejidad de la produccion y
analiza los efectos del grado de dificultad de la tarea sobre estos pardmetros
(Bygate, 1999, 2001; Robinson, 2001). Esta visiébn es compartida por
aquellos investigadores que defienden que el disefio de una tarea debe forzar
el uso aquellos aspectos formales de la lengua que el docente quiera que los

alumnos adquieran (véase Loschky y Bley-Vroman, 1993 y Ellis, 2003).

49



Mavrco teorico

Estos dos paradigmas quedan fuera del interés de esta investigacion
puesto que concebimos las tareas como procesos y no como planes de
trabajo. Por ello, nuestro trabajo se sustentard en las aportaciones de los
estudios realizados desde los paradigmas de psicolingiiistico y sociocultural.
Por un lado, la psicolingiiistica se basa en un modelo computacional de
adquisicion de lenguas extranjeras (Lantolf, 1996). Desde este punto de
vista, las tareas se ven como dispositivos que proporcionan a los alumnos
los datos que necesitan para el aprendizaje; y el disefio de las tareas se
entiende como un proceso que activa potencialmente el uso significativo de
la lengua meta y proporciona oportunidades para su aprendizaje (Ellis,
2000). Por otro lado, la teoria sociocultural centra su atencién en el estudio
de los procesos interactivos que surgen durante la realizacion de una tarea y
en como estos conforman el uso y favorecen aprendizaje. Ambas teorias
tienen gran sentido para la diddctica y para la investigacion de aprendizaje
basado en un enfoque por tareas. El enfoque psicolingiiistico proporciona un
marco para planificar y disefiar una tarea, y el enfoque sociocultural nos
proporciona los medios para determinar como se desarrolla la eficiencia
comunicativa y como se adquieren las lenguas extranjeras a través de la
interaccion. A continuacion, pasamos a ver cudles son las aportaciones mas

relevantes de los estudios realizados desde estas dos perspectivas.

3.2.1. La perspectiva psicolingiiistica

La perspectiva psicolingiiistica fue impulsada principalmente por Long
y su hipétesis de la interaccion (1980). Segtin el autor, la interaccion facilita
la transferencia de informacién, ya que empuja a los alumnos a emplear
estrategias de negociacién que contribuyen a la reestructuracion de su

interlengua (Long, 1996). El uso de estrategias tales como las verificaciones
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de la comprension, las peticiones de confirmacién y las solicitudes de
aclaracién proporcionan a los alumnos tanto oportunidades para mantener la
fluidez en la comunicacién como herramientas de retroalimentacién que
facilitan el proceso de adquisiciéon de lenguas extranjeras, puesto que sirven
para comprender mejor el input recibido y con ello poder modificar también

el output de la lengua meta (Pica, 1994; Varonis y Gass, 1985).

La investigaciéon en el ambito de uso de lengua a través de la
interaccion que parte de la perspectiva psicolingiiistica se ha centrado
principalmente en identificar las caracteristicas de la tarea que proporcionan
una gran cantidad de la negociacion del significado, es decir, en identificar y
cuantificar las modificaciones del discurso que tienen su origen en
problemas de comprension y de produccién, y que por lo tanto, provocan la
interrupcion del flujo de la comunicacion (por ejemplo, entre otros, Long y
Porter, 1985; Pica, 1994; Oliver, 1998 o Foster, 1998). Entre estos estudios
cabria citar los de Pica y Doughty (1985), Porter (1986) y, quienes indicaron
que la negociacion de significado se da de forma mds frecuente en las tareas
que requieren un intercambio de informacion. Posteriormente, los estudios
de Gass y Varonis (1994) y de Ellis y Takashima (1999) indicaron que en las
interacciones entre parejas se activa un mayor nimero de procedimientos de

negociacion de significado que en las tareas realizadas en grupo.

La investigacion desde el paradigma de psicolingiifstica tiene validez
para identificar las caracteristicas del disefio de la tarea pero la debilidad
inherente de este enfoque radica en no mostrar la relacion directa entre el

disefio de las tareas y el desarrollo de la eficacia comunicativa.
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3.2.2. La perspectiva sociocultural

La teoria sociocultural ofrece una perspectiva muy diferente sobre el
aprendizaje a través de la interaccion durante la realizacion de una tarea.
Mientras que desde la psicolingiiistica se destaca la importancia de la
negociacién de significados y de la forma, los planteamientos
socioculturales se centran en cdmo los alumnos coconstruyen significado a
través de la interaccion que se genera para realizar una tarea, profundizando
en como este proceso de realizacion contribuye a la adquisicion de lengua
(véase Appel y Lantolf, 1994; Ohta, 1995 o Lantolf, 2008). Este andlisis va
mads alld de la negociacién del significado, y se interesa por la manera en
que los alumnos reinterpretan la tarea, se entienden entre si y crean un
espacio de colaboracién. Para entender mejor como se conceptualiza la tarea
desde la perspectiva sociocultural es necesario revisar la teoria de la tarea
como un plan de trabajo y la tarea como proceso (Breen, 1989) mencionadas
anteriormente (véase la seccion 3.1.2.). Como hemos visto, antes de que una
tarea se lleve a cabo en el aula es s6lo un plan de trabajo; cuando se ejecuta,
es un proceso durante el cual los interlocutores colaboran para construir el
sentido de las acciones que emprenden. Las investigaciones realizadas desde
un paradigma sociocultural se interesan por las tareas como proceso, puesto
que defienden que el objetivo basico que se plantean a los participantes a la
hora de ejecutar una tarea es comunicarse para conseguir la realizacion de la
misma, no es practicar unas formas lingiiisticas determinadas (Seedhouse,
1999). Si se defiende que las tareas no se realizan sino que se construyen a
partir de como los participantes interpretan y actuan para alcanzar el
objetivo de la tarea es necesario estudiar como se desarrolla la interaccion

cuando los alumnos llevan a cabo la tarea.
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La perspectiva sociocultural no presenta ningun tipo de categorizacion

en torno al concepto de tarea; ya que se construyen a través de las
interacciones verbales de los alumnos, momento a momento, durante la
ejecucion de tarea. Con el fin de lograr resolver una tarea, los alumnos
tienen que interpretarla y coconstruirla, para ello se apoyan en sus
experiencias previas y en los objetivos que se plantean en ese momento
determinado. La interaccion que se genera para ejecutar una tarea es tan
importante como la propia tarea. Las pricticas discursivas que se ponen en
juego cuando se estd ejecutando la tarea, no pueden predecirse con

anterioridad, puesto que las definen los participantes:

“Sociocultural theory deals with tasks as activity that is both
locally and historically shaped (...) as practices that are
reflexively defined and accomplished by learners, and
collaboratively (re)configured in relationship to partners, either
present, virtual, or absent.”

(Mondada y Pekarek Doehler, 2004:502)

Por tltimo, la teoria sociocultural defiende que el aprendizaje se lleva a
cabo a través de procesos de andamiaje. Para resolver una tarea, los alumnos
colaboran y resuelven problemas comunicativos. A menudo, un interlocutor
que posee mds conocimientos o habilidades comunicativas ayuda a otro a
producir o comprender mensajes. Esta actividad, denominada andamiaje,
describe como los alumnos que participan en la interaccién basada en tareas
asumen funciones que no podrian llevar a cabo de forma independiente

(Gibbons, 2009).

Una vez delimitados los cuatro paradigmas sobre los que se sustenta la
investigacion en torno al concepto de tarea como objeto de estudio, es

importante destacar que en los tltimos afios ha habido un acercamiento de
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posturas entre investigadores que se sitian en el marco cognitivista y los
que se sitdan en el marco sociocultural. Fruto de este acercamiento seria el
trabajo de Hulstijn et al. (2014), gracias al cual se desdibujan un poco las
fronteras entre dos de las perspectivas que mayor influencia han tenido en la
investigacion en torno al concepto de tarea y de su funcién en el proceso de

aprender lenguas.

A continuacién analizaremos cdmo se ha abordado la investigacion en
torno al aprendizaje por tareas en la comunicacion mediada por
computadoras y posteriormente revisaremos los estudios en torno a una de
las herramientas de comunicacion mas empleadas en la comunicacion
sincrénica: el chat de texto. Ello nos permitird establecer una parte de la
base tedrica de este trabajo de investigacion, el cual se basa en el uso del
chat de texto como instrumento para llevar a cabo tareas encaminadas al

aprendizaje de una lengua extranjera.

3.3. El enfoque por tareas aplicado a la comunicacion

mediada por computadoras: el caso del chat de texto

Como hemos visto en la seccién anterior, la investigacion en torno al
aprendizaje basado en el enfoque por tareas se ha realizado desde
paradigmas diversos pero recientemente existen trabajos que integran
algunos de estos paradigmas. La investigacion en torno al aprendizaje de
lenguas en contextos en que la comunicacion se halla mediada por
computadoras (CMC) ha tenido un desarrollo similar. Los primeros estudios
intentaban dar cuenta de cudles eran las herramientas tecnoldgicas que

mejor favorecian el aprendizaje de lenguas mientras que posteriormente los
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investigadores se interesaron por el tipo de discurso que estas herramientas
generaban. Por un lado, los estudios basados en una perspectiva
psicolingiiistica (por ejemplo, Lee, 2001; Smith, 2003 o Black, 2009) se han
interesado por analizar los procesos de negociacion del significado en tareas
en que la comunicacién se halla mediada por ordenadores. Por otro lado, los
estudios basados en una perspectiva sociocultural (véase Darhower, 2002 o
Miiller-Hartmann y Schocker, 2010) se han interesado por analizar la
intersubjetividad del discurso generado por los aprendices y por actividades
discursivas tales como la exploracion de la propia identidad, el uso del
humor o el sarcasmo, los rituales de apertura y cierre del episodio

comunicativo, etc.

Antes de analizar los trabajos en torno al discurso generado por los
aprendices cuando llevan a cabo tareas en entornos en que la comunicacion

estd mediada por computadoras, es preciso analizar este tipo de interaccion.

3.3.1. La comunicacion mediada por computadoras (CMC)

Internet, como un medio de comunicacion que supera la distancia del
tiempo y del espacio, ofrece a los alumnos un entorno en el que pueden
aprender, amplia y libremente, una lengua extranjera mientras interaccionan
con otros alumnos, o con otros usuarios de las tecnologias. Es decir, pueden
participar en practicas interactivas auténticas en cualquier lugar y cualquier
momento a través de la CMC. Herring (1996) defini6 la CMC como aquella
comunicacion que realizan entre si los seres humanos a través de las
computadoras personales. También como el proceso por el cual las personas
crean, intercambian y reciben informacion utilizando el sistema de

telecomunicacion de Internet, el cual facilita la codificacion, la transmision
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y la descodificacion de mensajes. Las computadoras permiten la
comunicacion internacional e intercultural y estdn presentes en nuestra vida
diaria, hasta el punto de que se estdn convirtiendo en una herramienta bdsica
para la realizacioén todo tipo de tareas ordinarias (profesionales, de ocio,
sociales, etc.). Es 16gico, pues, que también se introduzcan en el campo de

la ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras.

El desarrollo de las herramientas que facilitan la CMC ha permitido
ampliar el tradicional espacio fisico del aula de lengua para incluir un
espacio virtual de aprendizaje en el que los alumnos interactiian tanto para
aprender como para utilizar la lengua meta entre ellos. Esto es muy
importante en el contexto de la ensefianza de una lengua extranjera, puesto
que hasta ese momento los alumnos no tenian suficientes oportunidades
para utilizar la lengua meta fuera de la clase. La investigacion sobre la CMC
ha ilustrado el potencial de las nuevas tecnologias en el aprendizaje de
lenguas extranjeras ya que favorece la creacion de contextos auténticos de
uso y de socializacion en la lengua meta (véase Dooly y O’Dowd, 2012;
Sadler, 2012 o Vinagre y Mufioz, 2011). AbuSeileek y Qatawneh (2013)
sefialan que en la actualidad hay un interés creciente por el uso de la CMC
en las aulas, ya que, basandose en los trabajos de Beauvois (1997), Lee
(2011) y AbuSeileek (2012), estos dos autores concluyen que la CMC

puede:

e provide frequent opportunities for students to express their ideas
and opinions;

e produce large amount of target language output;

e allow more time to develop comments, which may lead to greater
precision of expression;

e promote a collaborative spirit;

e  enhance motivation for language practice;
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e promote student-centered atmosphere;
e focus on content rather than form;

e reduce students' anxiety from face-to-face communication in a
foreign language class; and

e develop student's linguistic performance.

(AbuSeileek y Qatawneh, 2013:182)

La CMC puede llevarse a cabo a través de dos modos de interactuar: (a)
a través de participar en un evento comunicativo sincronicamente con otros
interlocutores (comunicacion sincronica mediada por computadoras) y (b) a
través de participar en un comunicativo asincronicamente con otros
interlocutores (comunicacion asincronica mediada por computadoras). Cada
modo cumple una funcién diferente y puede ser utilizado para diversos
propositos pedagdgicos. Ambos modos permiten a los aprendices interactuar
por mds tiempo, realizar més actividades de negociaciéon y producir mas
cantidad de output y de Iéxico que en la comunicacion cara a cara (Abrams,
2003). Sin embargo, los dos modos de comunicacién son diferentes porque
el modo asincrono puede dar a los alumnos mds posibilidades para pensar y
contestar que el modo sincronico, ya que en este ultimo caso participan en

una interaccion en tiempo real (Abrams, 2003).

Sotillo (2000), a través de la comparacién entre la comunicacion
asincronica y la sincrénica, encontré que la dltima presenta funciones
discursivas similares a los tipos de modificaciones interactivas que
acontecen en la comunicacidn cara a cara y que se consideran necesarias
para la adquisicion de una L2. La comunicacién sincronica mediada por
computadoras puede funcionar en tres medios o soportes diferentes: el
textual, el auditivo y el visual. Sin embargo, debido a una serie de

restricciones técnicas, solo la comunicacidn sincronica basada en textos es
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el medio mas comin, fiable y asequible para fines educativos, sobre todo
para el aprendizaje y la ensefianza de una lengua segunda o extranjera. Por
lo tanto, la presente investigacion sélo se fija en este modo, que también se

etiqueta como chat.

3.3.1.1. El chat como herramienta para la comunicacion sincrénica

mediada por computadoras

El chat se refiere a la utilizacién de herramientas sincrénicas para la
comunicacion basada en la producciéon de textos breves (Tudini, 2002).
Puesto que la interaccion es en tiempo real y de modo natural, ésta se
aproxima a la comunicacién de la vida diaria, como si las personas
estuvieran realmente “hablando” a través de la computadora. Un chat no es
un texto escrito porque el discurso no se puede planificar y porque no hay
tiempo para emplear estrategias de edicion. Por otro lado, tampoco es un
texto oral porque los participantes no se ven ni se oyen (Collot y Belmore,
1996). Por ello, el chat presenta una nueva forma hibrida de comunicacién
que combina la textualidad de la comunicacién escrita con la interactividad
de la comunicacién cara a cara en tiempo real (Darhower, 2002),
amplificando asi la visibilidad de la forma y la funcién de la lengua y
haciendo que el aprendizaje de una lengua sea un proceso mds reflexivo.
Crystal (2001) cree que las interacciones sincronicas pueden dar lugar a
innovaciones lingiifsticas radicales, y que éstas afectan nuestras
convenciones bdsicas respecto a las distintas tipologias textuales que afectan
tanto a los discursos orales como a los escritos. El autor concluye que el
chat no es una escritura ni un discurso ya que, por ejemplo, se pueden poner
en comunicacion hasta veinte personas en un chat, algo que ni siguiera la

persona mds efusiva del mundo no lograria hacerlo en una fiesta.
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En un chat no aparecen generalmente solapamientos ni interrupciones,

aun asi, Al-Sadi y Hamdan (2005) afirman que el chat es una simulacién de
la comunicacién de la vida real y cara a cara. Sin embrago, son dos los
factores que principalmente distinguen la comunicacién a través de un chat
de la comunicacién cara a cara. En primer lugar, la interaccién oral en el
mundo real es una actividad multidimensional que contiene una
multiplicidad de elementos que proporcionan significado que no existen en
el chat. Los participantes en un chat no tienen que hacer uso de sus 6rganos
de fonacién, por lo que los componentes fisiolégicos del habla no
interactuan conjuntamente con otros aspectos de la interaccion verbal. En un
chat tampoco hay presencia de elementos no verbales de la comunicacion
como los gestos, la expresion facial o el movimiento, aspectos que, como
seflalan Kramsch y Andersen (1999), son muy importes en la interaccion

cara a cara:

“From a discourse or anthropological perspective, linguistic
structures, as they are used in communicative situations, are
embedded in the whole social and historical context of culture ...;
they are but one system of signs among many that people use to
give meaning to their environment. Others include not only
gestures, facial expressions, body movements, verbal and
non-verbal sounds, and proxemics, but also cultural artifacts such
as traffic noise and folk music, pictures and billboards, and
landscapes and city maps ...”

(Kramsch y Andersen, 1999:32)

En segundo lugar, las diferencias entre el chat y la comunicacidon cara a
cara estan relacionadas con el modo de interactuar y con la estructura que
adopta esa interaccion. Como hemos dicho, a priori, la comunicacion cara a
cara y la comunicacion a través de un chat se desarrollan a través de un

modo sincrénico. Kenning (2007) definié sincronia como la disponibilidad
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necesaria de los participantes para participar conjuntamente en un evento
comunicativo. En un contexto electrénico, la sincronia implica que los
participantes se registran al mismo tiempo. Sin embargo, contrariamente a
lo que se supone, el hecho de que un entorno sea sincrénico no significa que
la produccion y la recepcion tengan lugar de forma simultdnea en tiempo
real como sucede en la comunicacién cara a cara. En algunos softwares
disefiados para realizar chats, los mensajes pueden aparecer en la pantalla
del receptor mientras se estdn escribiendo, mientras que con otro tipo de

software, los mensajes o solo aparecen una vez que se han enviado.

3.3.1.2. El chat como herramienta para aprender lenguas

Existe un gran nimero de investigaciones que han tratado de certificar
los beneficios del uso del chat en entornos de aprendizaje que adoptan el
enfoque por tareas (véase Ortega, 2009, para una vision en detalle de estos
estudios). La mayoria de estos estudios se han centrado en demostrar que la
interaccion a través de un chat puede promover el aprendizaje de la lengua
segunda o extranjera (véase Tudini, 2003 o Blake, 2009) porque ofrece a los
alumnos mds oportunidades para interactuar. Los resultados de estos
estudios apuntan a que el uso de chats tiene un gran impacto a la hora de
aumentar la participacion de los alumnos en interacciones en la lengua meta
(véase Chun, 1994; Kern, 1995; Beauvois, 1998 y Warschauer, 1996). Por
ejemplo, Kern (1995) aport6 el dato de que los alumnos en los debates
electrénicos utilizan una mayor variedad de estructuras del discurso en
comparacion con lo que ocurre en los debates orales. En esta misma linea,
Tudini (2002) mostré coémo treinta minutos de chat producen la misma
cantidad de output que la que generalmente se produce en una discusion

cara a cara del mismo tiempo de duracion. Cada participante se centra en la

60



Capitulo 3: El aprendizaje de lenguas basado en el enfoque por

tareas y el chat como instrumento de comunicacion

interaccion, ya sea escribiendo o leyendo los mensajes. Estos estudios y
otros parecidos demuestran que a través de su participacion en un chat, los
alumnos producen mds output que en las actividades tradicionales en el aula,
usan una variedad mds amplia de funciones discursivas, y reciben mas
aportaciones de sus compaieros con una reduccion del control del profesor.
También hay una tendencia hacia una mayor igualdad en la participacion
entre diferentes interlocutores, lo que beneficia mas a los alumnos timidos.
Por ejemplo, en el caso de la interaccién en parejas estudiada por Sauro
(2004), el chat es utilizado tacticamente por los interlocutores menos
dominantes para mantener un equilibrio en la conversacion y reposicionarse
a si mismos. Asi pues, el chat puede reducir la ansiedad de la participacion y
aumentar la motivacion para el uso de la lengua de destino (Blake, 2005;

Ortega, 2009; Sauro, 2011).

Otra ventaja que ofrece el chat, en comparacién con la conversacion
cara a cara es la de crear un ambiente agradable en que los participantes
tienen tiempo para reflexionar y se pueden proteger de la exposicion
inmediata a las reacciones de otras personas. Pueden trabajar a su propio
ritmo sin riesgo a ser interrumpidos, sin a dar lugar a que sus interlocutores
se aburran o impacienten, sin sufrir valoracion fisica o verbal de la
audiencia y sin el inconveniente de olvidarse de las ideas que quieren
expresar una vez les llegue su turno (Ortega, 1997). En contrapartida, el chat
también ayuda a los alumnos a construir colaborativamente conocimientos

(véase, entre otros, Meurnier, 1994; Warschauer, 1996 o Beauvois, 1997).

Chun (1994) también afirmé que la comunicacién sincronica a través
del chat facilita la adquisicién de competencia interactiva por parte de los

aprendices porque establece puentes entre la activaciéon de la competencia
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escrita y de la competencia oral de los aprendices. En las interacciones de
chat se llevan a cabo muchas acciones discursivas que pueden explicarse
mediante la teoria de la competencia interactiva. Pellettieri (2000) encontrd
que el chat puede fomentar la negociacién de significados entre los alumnos
y en consecuencia juega un papel muy importante en el desarrollo de las
habilidades de reflexion metalingiiistica. Las transcripciones indican que el
70% de la retroalimentacidon explicita y el 75% de la retroalimentacion
implicita conducen a la incorporacién de la forma meta; la lengua mejora
tanto 1éxica como gramaticalmente con la ayuda de los otros participantes,
si la interaccion estd dirigida a la reparacion o ejemplificacion de un aspecto

formal de la lengua meta.

Por otra parte, Abrams (2008) sefialé que la comunicacién a través de
un chat ayuda a los alumnos a interactuar y negociar con sus compaferos
activamente porque les ofrece oportunidades tUnicas para controlar la
seleccién de temas y para reconocer y adaptarse a diversos patrones de
interaccion. Ademads, la naturaleza de la interaccion en el tiempo real obliga
a los participantes a coconstruir el chat como sucede en la conversacion cara
a cara (Tudini, 2010) y les permite utilizar los recursos de los que disponen
para organizar los turnos y resolver los problemas que se encuentran. Asi
pues, la competencia interactiva se desarrolla gracias a que los alumnos
toman conciencia como interlocutores sobre como funciona la interaccion

en ese contexto y aplican dicho conocimiento a lo que escriben.

El tipo de estudio que hemos analizado hasta el momento ha sido
criticado por quienes afirman que los investigadores estan demasiado
preocupados por escribir acerca de los beneficios y potencialidades de la

tecnologia informatica en lugar de por explorar el tipo de tareas adecuadas
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que se deben utilizar (Liu et al., 2003). Estos académicos defienden que la
computadora no es un método en si mismo sino una mera herramienta de
trabajo y, por ello, afirman que para que la comunicacién sincrénica
mediada por computadoras proporcione un ambiente agradable para el
aprendizaje, las oportunidades de participacion y de interaccion significativa
deben estar incrustadas en las tareas adecuadas. Su maxima defiende que el
disefio y el uso adecuado de tareas vehiculadas mediante la tecnologia
pueden maximizar la oportunidad de aprendizaje (Peterson, 2010) y
promover el desarrollo de L2 (Stockwell, 2010). Asi pues, existe otro grupo

de trabajos que se ocupan de esta linea de investigacion.

Blake (2000) investigé la interaccion mediante un chat entre alumnos
de espafiol en un estudio longitudinal que abarcaba mds de dos semestres. El
andlisis de la implementacion de un total de cuatro tipos de tareas reveld
que la negociacion de significado se produce naturalmente. Entre las tareas
estudiadas, las de tipo jigsaw produjeron mayor incidencia en las
actividades de negociacion, seguidas de las tareas que implicaban algun tipo
de toma de decisiones. El autor concluy6 que las tareas de jigsaw precisan
que el trabajo de cada uno son fundamental para lograr alcanzar un objetivo
comun, hecho que les obliga a realizar mas actividades de negociacion para
intercambiar las informaciones que en otro tipo de tareas y a desarrollar su

conciencia metalingtiistica.

Smith (2003, 2005) y Keller-Lally (2006) también estudiaron la tarea
de jigsaw y la de vacio utilizando de racionamiento (reasoning-gap) en su
investigacion. Smith (2003), observé que los alumnos a menudo hacen uso
fillers (las palabras como ‘“entonces”, “bueno”, etc.) como un medio para

dar retroalimentacion y llenar las pausas a mantener la conversacion en
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tiempo de dificultad; y hacen uso framing (las palabras como “vale”, “muy
bien”, etc.) cuando finaliza un tema, es posible que la compresion de la
transicion del tema se lleva a cabo de manera mds explicita mediante el chat

que en la interaccién de cara a cara.

Darhower (2002), desde una perspectiva sociocultural, analiz6 la
interaccion para realizar en tareas de discusion abierta, es decir, tareas de
vacio de opinidn, tales como pedir a los alumnos que hablen sobre como
van a gastar una suma de dinero, hacer planes para un viaje internacional o
discutir donde comenzar un negocio nuevo, confirmd que estos sujetos
fueron capaces de establecer estado de intersubjetividad y se involucraron
en comunicacion colaborativa en lengua meta que permite una discusion

profunda de la tarea.

En esta misma linea, algunos investigaciones (por ejemplo, Lee, 2001;
Smith, 2005) sobre la tarea articulada en chat de texto sugieren que los
alumnos tienden a menoscabar el procesamiento metalingiiistico en favor de
la transmision de significado con fluidez y eficiencia. Bajo las condiciones
de la tarea, los alumnos tienden a centrarse mds en mantener la fluidez que
la exactitud, ya que tienen un objetivo principal: la finalizacién de la tarea.
Lee (2001) también indicé que hay poca atencion hacia las forma en las
interacciones de los alumnos en un chat, puesto que estos prefieren centrarse

en el significado y los procesos de auto y heteroreparacién son limitados.

Por dltimo, la ausencia de retroalimentacion por parte de los docentes
en un chat pueden conducir a los aprendices a usar procedimientos para no
focalizar la reflexion sobre las formas, tales como el uso de la propia lengua
o de una interlengua comun entre los aprendices (véase Ferndndez-Garcia y

Martinez-Arbelaiz, 2002; Lee, 2001). Por ello, el papel del docente sigue
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siendo vital tanto en el disefio como en la implementacién de las tareas. Por
un lado, al disefiar tareas para contextos de comunicacién sincrénica
mediada por computadoras, los docentes no deben limitarse exclusivamente
a satisfacer las necesidades de los alumnos, sino que también deben
esforzarse por crear contextos que estimulen la participacién activa de los
aprendices en el proceso de aprendizaje. A menudo, la participacion de los
docentes en las tareas, especialmente para proporcionar feedback es un

elemento que también contribuye a dinamizar la participacion.

En resumen, las investigaciones que hemos citado en esta seccion
demuestran que el chat es un buen instrumento para favorecer el aprendizaje
de una lengua extranjera siguiendo las premisas del enfoque por tareas. No
obstante, los resultados de estos estudios sefialan que cuando la
comunicacion se lleva a cabo en un chat, los alumnos se concentran
principalmente en los procesos de resolucién de la tarea y tienen la
capacidad de interaccionar natural y colaborativamente en dicho contexto,
sin embargo, atienden poco a las formas de la lengua. Por ello, Hampel,
(2006) sefiala que es preciso que la investigacion en torno a la ensefianza de
lenguas segun un enfoque por tareas en un contexto de CMC deberia aportar
las claves para sefialar como deberian ser las tareas en el medio en linea
para lograr que los aprendices cuando interactian centren su atencion en el
significado como en la forma. Nuestro trabajo pretende hacer una aportacion

significativa en este sentido.

kokskokoskok

En el capitulo siguiente proporcionaremos el marco tedrico relativo al

proceso de andlisis de la interaccion como objeto de estudio.
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4 TR amdlisis de la
COMVErsacion

El anadlisis de conversacion es un enfoque tedrico que trata de descubrir
la arquitectura basica de comunicacion. Dicho enfoque se nutre de una
metodologia propia para conseguir este objetivo. En este capitulo
presentamos las premisas subyacentes en esta teoria sobre como se
adquiere y usa una lengua extranjera. También discutimos si la
metodologia vinculada a este paradigma es adecuada para analizar la
interaccion generada en un chat de texto.

El analisis de la conversacion es un paradigma tedrico y un
instrumento metodoldgico establecido y desarrollado por Sacks, Jefferson y
Schegloff a finales de los afios 60 del siglo pasado (Véase Sacks, 1992). Se
interesa por estudiar, mediante el andlisis de grabaciones de conversaciones
ordinarias, como los participantes organizan la interaccion para llevar a cabo

las actividades sociales que la han motivado.

El anélisis de la conversacion es un método de analisis rigurosamente
empirico que Psathas (1990) ha denominado como la visién inmotivada
(unmotivated looking) puesto que el analista rechaza tanto la formulacion de
teorias previas al andlisis como la interpretacion intuitiva de los datos. En
primer lugar, y en concordancia con los principios bdésicos de la

etnometodologia, el andlisis de la conversacion presupone que los macro
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constructos sociales no vienen dados de antemano, sino que son los
participantes en todo evento comunicativo quienes los que crean a través de
la interaccion. De esta manera, los factores sociales preexistentes no son
determinantes para el andlisis a menos que los participantes se orienten
hacia esas categorias y las hagan patentes en la interaccién misma. En
segundo lugar, el andlisis de conversacion analiza los datos desde la
perspectiva de los participantes y no del analista. Considera, también, que
toda conversacion se halla situada dentro de numerosas acciones corrientes
que se organizan de manera secuencial, por ello, el andlisis de los patrones

que generan dichas acciones se realiza también secuencialmente.

Originariamente la aplicaciéon de la metodologia del andlisis de la
conversacion se llevé a cabo en el campo de la sociologia pero su uso
pronto trascendié a otras disciplinas. En la actualidad, los estudios basados
en el andlisis de la conversacién han contribuido a entender la organizacion
de la conversacion diaria, pero también a comprender el habla en la
interaccion (talk-in-interaction) que se desarrolla en ambitos institucionales
(Drew y Heritage, 1992). En la década de los 90 del siglo pasado, el analisis
de conversacion comenz6 a formar parte de trabajos de investigacion en el
campo del aprendizaje de lenguas segundas y lenguas extranjeras, gracias a
autores como Markee (1994) y Firth y Wagner (1997). En la préxima

seccidn, explicamos como el andlisis de conversacion
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4.1. El analisis de conversacion aplicado al estudio de la

adquisicion de una lengua extranjera

El objetivo principal de la investigacién en torno a los procesos de
adquisicion de una lengua segunda o extranjera es descubrir y comprender
el proceso por el cual dicha lengua se aprende. Tradicionalmente, los
estudios en este campo se han realizado desde una concepcion cognitivista
sobre como se aprenden las lenguas (véase Doughty y Long, 2003). Esta
percepcion fue notablemente criticada por Firth y Wagner (1997) quienes
abogaban por desterrar la perspectiva cognitiva dominante, desde sus
inicios, en los estudios de adquisicion de segundas lenguas, y sustituirla por

una perspectiva émica.

El punto de vista ético es presente en todos los estudios basados en el
paradigma cognitivista puesto que el comportamiento de los participantes en
un evento comunicativo se estudia desde fuera del marco discursivo donde
se lleva a cabo la interaccion, es decir, a partir del sistema particular que
crea el investigador. En contrapartida, la investigacion realizada desde un
punto de vista émico estudia el comportamiento de los participantes en un
evento comunicativo desde el interior del sistema (Pike, 1967), es decir, a
partir de como lo caracterizan los propios interlocutores. En este sentido,

Markee (2008) afirma lo siguiente:
“Emic theory emerges as a by-product of empirical analysis, and is
also qualitatively about phenomenon X (such as why social

interaction may contribute to second language learning),
CA-for-SLA shows how participants analyze each others” real time
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conversational practices to achieve particular social action (such
as language learning behaviors) that occur naturally during
talk-in-interaction.”

(Markee, 2008:405)

El andlisis de la conversaciébn proporciona un marco tedrico y
metodoldgico sdlido para abordar el aprendizaje de una lengua segunda o
extranjera a partir del andlisis de la interaccidn entre aprendices desde una
perspectiva émica. El trabajo de Firth y Wagner (1997) fue vital para
promover el nacimiento de esta nueva perspectiva de investigacion, aun
minoritaria, que se lleva a cabo desde el paradigma del andlisis de la
conversacion (Markee, 2000, 2004, 2008; Masats, 2008; Mori, 2003;

Kasper, 2009; Seedhouse, 1999, 2002).

Desde la perspectiva cognitivista se ha argumentado que el analisis de
conversacion, al basarse en el estudio del uso de la lengua, es
metodolégicamente incongruente con la investigaciéon en torno a los
procesos de adquisicion de una lengua extranjera puesto que estos procesos
son cognitivos por naturaleza. Markee (2000), entre otros, refuta estas
afirmaciones al sostener que la adquisicion de una lengua solo se lleva a
cabo durante la interaccion, en aquellos momentos en que dicha lengua es
usada con una finalidad comunicativa clara. Markee (2000) explica que el
andlisis de la conversacion representa una forma de demostrar como micro
momentos de cognicién socialmente distribuida en una conducta
conversacional generan cambios observables de los participantes respecto a
su nivel de conocimiento y uso de la lengua meta. Paralelamente a trabajos
en esta linea, Schegloff (2002) argumenta que el andlisis de la conversacion
es un modo de investigacion que atiende a todas las formas de la

conversacion y a otras conductas que se desarrollan en una interaccion. Con
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ello, aumentan los puntos de confluencia entre los estudios de estos autores
en el campo de la sociologia y los estudios que se realizan desde la

lingtiistica aplicada.

Otros autores han defendido la necesidad estudiar la adquisicion de
una lengua extranjera a partir de utilizar el andlisis de la conversacion en
combinacién con teorias de aprendizaje tales como las teorias
socioculturales de la actividad (Mondada y Pekarek Doehler, 2004; Ohta,
2001; Thorne, 2000; Ishida, 2009), la teoria del aprendizaje en situacion
(Brouwer y Wagner, 2004; Hellermann, 2007; Young y Miller, 2004) y la
teoria de socializacion de la lengua (He, 2003, 2004 ). Esta combinacion se
apoya en dos supuestos tedricos. Por un lado, estas perspectivas
convergen con el andlisis de conversacién en su vision de que la
cognicidn se constituye y distribuye socialmente. Por otro lado, todas ellas
conceden un papel fundamental a la interaccidén social puesto que el
aprendizaje solo puede llevarse a cabo durante la realizacion de précticas
discursivas situadas (Kasper, 2006a). Desde esta perspectiva la lengua ya
no se considera como un conjunto de elementos lingiiisticos sino como
una entidad social que se aprende a través de participar en practicas
sociales. Los alumnos tampoco son vistos como hablantes deficientes de
esa lengua segunda o extranjera. Por el contrario, los aprendices son
hablantes emergentes, novicios, de una lengua nueva que les permite

integrarse en un nuevo entorno sociocultural.

Por ultimo, Markee (2004) también demuestra que solo es a través del
andlisis de las transcripciones detalladas de una interaccion donde se puede
observar como el input se hace comprensible, fendmeno que segin las

teorias cognitivistas demuestra que existe adquisicion de la lengua meta.
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Como hemos sefialado con anterioridad, nos proponemos estudiar el uso de
la lengua y las actividades sociales que los alumnos realizan cuando
interactian para llevar a cabo una tarea comunicativa, por ello, es preciso
analizar las transcripciones de los chats en que se han desarrollado las tareas
que forman parte de este estudio. En este contexto, adoptamos el andlisis de
la conversacién para nuestra investigacion porque creemos que esta
metodologia y su armazén tedrico pueden ayudarnos a alcanzar los

objetivos que nos planteamos.

4.1.1. Cognicion social y el analisis de la conversacion para la

adquisicion de lengua extranjera

El analisis de conversacion ha sido criticado por no tener la
capacidad de mostrar los procesos cognitivos activos en la mente de los
participantes en un evento comunicativo puesto que solo estudia el
aspecto social de la interaccion. Como consecuencia, la mayoria de
investigadores que se interesan por los procesos de adquisicién de una
lengua segunda o extranjera no han puesto su atencién en esta
metodologia y los estudios en esta linea no forman parte de la corriente
de investigacion principal. Sin embargo, el andlisis de la conversacion
puede describir como la cognicion social pone a disposicion del publico
el examen en detalle de los comportamientos de los participantes en una
interaccion. La organizacion de las secuencias, las alternancias de turno
y los procesos de preferencia y de reparacion son usados por los
interlocutores con el fin de mostrar no solo sus propias acciones
sociales, sino también su compresion de las de otros. Tal y como
argumenta Seedhouse (2005a), estos elementos organizativos del

discurso forman parte de la arquitectura intersubjetiva de la interaccion.
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Schegloff (1991) fue uno de los pioneros en explicar el papel que
el andlisis de la conversacion juega en cdmo hacer visibles los procesos
de cogniciébn que se activan durante la participacién en cualquier
préctica interactiva. Este autor también ilustré la relacion existente entre
la cognicién y la intersubjetividad y defendié que el andlisis de la
conversacion puede revelar tanto las pricticas comunes como los
procedimientos y conocimientos que los interlocutores despliegan
cuando participan en una interaccion con el fin crear un mundo social
compartido. Para Schegloff la cognicién es compartida socialmente
durante la interaccion y en el corazon de toda interaccion se hallan los
procesos de intersubjetividad, aquellos que permiten a los participantes
en un evento comunicativo compartir significados, elaborar el sentido
de la interaccion y construir la comprension de los enunciados que
crean. El autor también defiende que la tarea especifica de la reparacién

del discurso es la de mantener la intersubjetividad.

Kasper (2009) coincidié con Schegloff (1991) en establecer una
conexion entre cognicién e intersubjetividad. El autor también
argumenta que las reparaciones constituyen un lugar para el aprendizaje
potencial de la L2, y que el analisis de la conversacion permite llegar a
alcanzar una comprension méas profunda de los aspectos sociocognitivos

presentes en todo proceso de reparacion.

Por ultimo, es importante puntualizar que a pesar que el analisis de
la conversacidon defiende que la cognicion es distribuida socialmente
(Schegloff, 1991) no se trata de una metodologia que intente explicar o
describir los procesos cognitivos de la adquisicion de lengua extranjera.

El andlisis de la conversacion simplemente proporciona un marco
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tedrico y metodolégico para observar la cognicion distribuida
socialmente al registrar cO6mo los participantes en eventos
comunicativos  producen  simultineamente  acciones  sociales
coordinadas y a través de sus conductas interactivas (perspectiva émica
del andlisis de la conversacion) demuestran a los demds participantes

que comprenden su discurso.

4.2. Los recursos interactivos estudiados por el analisis de

la conversacion

A finales de los afios 90 del siglo pasado, Firth y Wagner (1997)
seflalaron que los investigadores interesados en comprender cOomo se
adquiere una lengua segunda o extranjera debian tener en cuenta el papel
clave de la interaccion en el aprendizaje y uso contextualizado de toda
lengua y, por ello, era preciso que reconceptualizaran las premisas de las

que partian. Los autores lo detallan con las siguientes palabras:

“a reconceptualized SLA will be better able to understand and
explicate how language is used as it is being acquired through
interaction, and used resourcefully, contingently, and

contexually.”

(Firth y Wagner, 1997:287)

Como se ha mencionado anteriormente, los académicos que apostaron
por considerar el papel clave de la interaccion en el aprendizaje de una
lengua adoptaron el andlisis de la conversacién como marco tedrico y
metodologico, puesto que este paradigma focaliza la observacion y la

descripcion de la organizacion de la interaccion social y atiende
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principalmente al andlisis del desarrollo de la competencia interactiva en las
actividades sociales ordinarias (Heritage, 2004). A lo largo de los tltimos 40
afios, el andlisis de la conversacion ha dado lugar a la compresion detallada
de cémo se organiza la interaccién social momento a momento, a la
identificacién de los recursos que los participantes utilizan para llevar a
cabo esta organizacion y, por lo tanto, al descubrimiento de las multiples
facetas de la competencia interactiva que los interlocutores activan cuando

interactian.

Sacks et al. (1974) determinaron que una conversacion se articula a
partir de tres factores basicos: (1) a la alternancia de turnos, (2) al hecho que
dos oradores no tienden a hablar a la vez, y (3) a que sus turnos se cambian
con el minimo solapamiento posible entre ellos. Estos tres factores basicos
suponen una continuidad de tiempo y espacio en la conversacion cara a cara
pero se ponen en cuestion cuando se examinan las conversaciones basadas
en texto (véase la seccion 4.3.1.). Seedhouse (2004) sefiala que el andlisis de
la conversacién, a partir del trabajo de estos autores, se interesa
principalmente por cuatro tipos de recursos interactivos: (a) la alternancia de
turnos, (b) la secuenciacién de la interaccion a través de la construccién de
pares adyacentes, (c) la preferencia en la organizacion del discurso y (d) la
reparaciéon. Markee (2000) en su definicion del andlisis de conversacion

también destaca la importancia de estos recursos:

“A form of analysis of conversational data that accounts for the
sequential  structure of talk-in-interaction in terms of
interlocutors” real-time orientations to the preferential practices
that underlie, for participants and consequently also for analysts,
the conversational behavior of turn-taking and repair in different
speech exchange systems.”

(Markee, 2000:25)
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A continuacién revisaremos brevemente en qué consisten estos cuatro

recursos:

1) La alternancia de turnos en una conversacion entre dos o mas

2)

3)

interlocutores consiste en adoptar alternativamente los papeles de
hablante y de oyente. Este recurso se considera el mecanismo
fundamental de la conversacion. Sacks y sus colaboradores (1974)
estaban interesados en descubrir como los participantes saben
cudndo ha llegado el final de un turno y a quién corresponde iniciar
el siguiente. Al centrarse en el andlisis del cambio de un turno al
siguiente turno estos autores descubrieron la existencia de lo que

denominaron pares adyacentes.

Los pares adyacentes son turnos producidos consecutivamente por
hablantes distintos y en los que el primero implica la realizacion
del segundo, como puede ser el caso del par pregunta-respuesta. A
los pares adyacentes bdsicos se les pueden afiadir extensiones
(Gardner, 2004). Las expansiones pueden ser otras cadenas de
pares adyacentes o pares insertados dentro de otro par adyacente.
El progreso de este tipo de pares adyacentes constituye la base del
otro mecanismo fundamental de la conversacion: la organizacién

de la secuencia.

La preferencia en la organizacion del discurso. Los turnos estian
estrechamente relacionados entre si creando una secuencia: un
turno es una proyeccion del siguiente y una reaccion frente al
anterior. La eleccién de la segunda parte de un par adyacente
muestra claramente una preferencia en la organizacion discursiva.

Por ejemplo, un primer turno cuyo valor sea el de ofrecer una
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invitacién puede continuar con un segundo turno en que se acepte
la invitaciéon (accién preferente) o en que dicha invitacién sea
rechazada (opcién no preferente). Las opciones no preferentes
suelen estar precedidas de pausas mientras que este fendémeno no

acostumbra a acompafiar a las opciones preferentes.

4) Las reparaciones son grupos de turnos en los que los interlocutores
abandonan el tema sobre el que versa su interaccién para abordar
cuestiones relacionadas con los aspectos formales de la lengua

meta.

Seedhouse (2004) reconoce que existe un quinto elemento clave a tener
en cuenta cuando se analiza el discurso: la seleccion de tema. El andlisis de
conversacion considera que la organizacién temdtica estd solo parcialmente
regida por los procedimientos que los participantes utilizan para mostrar
comprension y lograr el ajuste del turno propio con el anterior (Maynard,
1980). La eleccion de un tema no se considera que forme parte de la
organizacion del discurso y, por tanto, a diferencia de otros cuatro recursos
mencionados anteriormente, este no incide en la arquitectura de la
interaccion y, por ello, no es tenido en cuenta en muchos de los trabajos en
torno al andlisis del discurso. No obstante, la seleccion de temas, junto con
la reparacion y la alineacion son tres procedimientos claves caracterizar los
recursos que usan los aprendices para activar y desarrollar su competencia

interactiva. A continuacion los analizaremos con detalle.

4.2.1. La seleccion y el manejo de los temas

Conversar es hablar sobre temas (Orletti, 1989). Los interlocutores

tienen la capacidad de controlar el contenido de la conversacién y gozan de

77



Mavrco teorico

libertad para elegir los temas, la forma de introducirlos, de desarrollarlos y
de concluirlos sin tener que atender a un esquema previo (Bygate, 1987).
Esta capacidad de control es un recurso fundamental para el desarrollo de la

competencia interactiva de los hablantes no nativos (Mentis, 1994).

Como hemos seflalado en la seccidén anterior, el estudio sobre la
seleccion y manejo de temas no se tiene mucho en cuenta en los trabajos
actuales realizados desde el campo del andlisis del discurso (Seedhouse,
2004). No obstante Sacks (1992), entre otros, se dedic6 ampliamente a
describir y comprender como los interlocutores gestionan el tema en sus
discursos. Los pocos investigadores que se interesan por el estudio del tema
examinan la organizacion y la sefializacion de las secuencias temdticas
mediante la observacién de los procedimientos que los interlocutores
emplean en la conversacion para iniciar y cerrar los temas y para gestionar
su manejo. El concepto de manejo del tema se refiere a aquellos
procedimientos que los participantes en un evento comunicativo usan para
sefialar transiciones tematicas, para hacer aportaciones relacionadas con lo
que estan hablando y para compartir la responsabilidad en la introduccion,

el desarrollo y la finalizacion de los temas.

Levinson (1983) sugiri6 que desde el andlisis del discurso es
importante estudiar cémo los temas potenciales son introducidos por un
participante y aceptados cooperativamente, como se indica que un tema es
nuevo y como se desarrolla, como se rechazan o se evitan temas y como
estos se cierran de manera colaborativa. Button y Casey (1984) identificaron
el tipo de secuencias que conducen a la seleccion de un tema y las
denominaron secuencias inductoras de temas iniciales (topic initial elicitor

sequences). Para estos autores, en una interaccion los temas se suceden sin
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problemas y es dificil observar en qué momento y cdmo se selecciona un
tema nuevo. Las secuencias inductoras de temas iniciales son transiciones
de un tema a otro. Estas transiciones pueden aparecer en tres momentos: (a)
cuando se abre un tema, (b) cuando se ha cerrado un tema previo y (c)
cuando se cierra un tema. No obstante, puesto que la seleccion y el manejo
de temas son procesos coconstruidos entre todos los participantes (Schegloff
y Sacks, 1973; Howe, 1991a), no todas las secuencias inductoras de temas
iniciales dan lugar a la seleccidén de un tema nuevo ya que algin participante
puede optar por ignorar la apertura de una de ellas y proponer directamente

un nuevo tema.

Howe (1991a, 1991b) afirmé que las preguntas y los marcadores del
discurso a menudo sirven como indicadores del inicio de un tema. En
cuanto a los cierres de tema, los recursos que se utilizan para indicar que un
tema llega a su fin son las repeticiones, las risas, las evaluaciones y las
expresiones de conformidad o disconformidad tales como “oh”, “vale”, “si”
o “no”. El autor también sefnala que estos marcadores de cierre de tema

aparecen en varios turnos previos a los turnos de cierre, fendmeno que no

sucede con los marcadores de inicio de tema:

“topic endings were often marked over a number of turns
preceding the topic boundary, while the beginnings were not
marked to the same extent.”

(Howe, 1991a:10)
Sacks (1992) se interesO por la observacion de los limites teméticos y
los procedimientos graduales que rigen los cambios temdticos. El autor

argumentd que los movimientos que sefialan los limites tematicos tienen

delimitaciones mads visibles al principio y/o al final del tema, y pueden
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implicar la transicidn a un tema que no esta relacionado claramente con los
anteriores. Por el contrario, los procedimientos graduales de cambios
tematicos estin menos marcados. No obstante, en ambos casos, los
participantes recurren al uso de marcadores de transicién de topicos (fopic
transition markers) para seflalar los cambios de tema. Cheng (2003)
investigd los procesos de introduccién de temas desarrollados en la
comunicacion entre hablantes nativos de inglés y hablantes chinos, bilingiies
en chino e inglés. Su trabajo evidencid que los hablantes chinos prefieren
realizar cambios de tema suaves en lugar de cambios abruptos, y, por ello,
realizan los cambios temdticos suaves sin utilizar los marcadores
lingtiisticos. Mas tarde, Dings (2007) se intereso por el estudio de estos
marcadores tanto en las secuencias de aperturas como en los cierres de tema
en conversaciones entre un hablante nativo de espafiol y un hablante no
nativo. Su estudio demuestra que gran parte de la responsabilidad para
marcar las transiciones de tema estd en manos del hablante nativo. El
hablante no nativo tarda mds de un aflo en ser capaz de mostrar que utiliza
una variedad de recursos interactivos para marcar los inicios del tema,
aunque no muestra evidencia alguna de su uso en los cierres del tema.
Garcia (2009) examind tres aspectos del manejo de la agenda tematica para
caracterizar la competencia conversacional de los hablantes no nativos: la
extension y profundidad en el tratamiento de los temas; los recursos
desplegados en la transicion temadticas (cambios graduales, cambios
disyuntivos, cierres y digresiones) y el grado de iniciativa. En su trabajo,
basando la orientacion de Maynard (1980) y Cheng (2003), distingui6 tres
procedimientos de introducir un nuevo tema: por medio de una pregunta
orientada a un (o varios) de los interlocutores; por medio de un anuncio y

por medio de una afirmacion de cardcter general (Garcia, 2009: 243), y
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encontrd que la falta de recursos llevaba a los hablantes no nativos a
introducir un tema nuevo por medio de preguntas y cambiarlo no de manera

natural sino de forma brusca.

Todos estos estudios han servido de punto de partida para entender
como los participantes realizan la transicion del tema y como emplean los
marcadores para indicar los limites de inicio y de cierre. También han
demostrado, especialmente el estudio de Dings (2007) y Garcia (2009), que
la habilidad de seleccionar y manejar temas forma parte de la competencia

interactiva o conversacional de los hablantes no nativos.

4.2.2. La reparacion

Sparks (1996) consideré la reparaciéon como un recurso altamente
presente en las interacciones verbales llevadas a cabo en lengua extranjera.
El autor sefialo que se lleva a cabo una reparacion en aquellos momentos en
que uno o mas participantes centran su atencion en solucionar un fallo
percibido o en minimizar una fuente potencial de problemas en el fluir del
discurso. Sin embargo, Schegloff, Jefferson y Sacks (1977) puntualizaron
que la reparacion es un concepto mucho mas amplio y no siempre ligado a
una correccién. Mientras el término correccién implica la existencia de un
elemento erréneo y su sustitucion por otro, lo que se repara en la
conversacion no siempre estd supeditado a un error ni se limita a la mera
sustitucion de elementos. Por ello, es preciso discernir como se organiza una
secuencia de reparaciéon, qué tipos de reparaciones existen y en qué

contextos aparecen. A continuacién abarcaremos estos aspectos.
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4.2.2.1. La organizacion de la secuencia de una reparacion

El estudio original de Schegloff et al. (1977) muestra tres criterios de

reparacion y cuatro patrones organizativos, relacionados entre si. Los tres

criterios empleados para distinguir estos patrones se basaron en observar

tres procedimientos:

quién es responsable del enunciado reparable. Un problema
comunicativo puede ser enmendado por el hablante que lo

produce (autoreparacion) o por su interlocutor (heteroreparacion).

quién inicia la reparacion. Una reparacion puede ser
autoiniciada, si la reparacion del problema la inicia el propio
hablante que lo ha producido o heteroiniciada, en el caso de que

sea su interlocutor quien sefale el problema a solucionar.

quién lleva a cabo la reparaciéon. Segin Schegloff (1979), la
autoreparacion autoiniciada seria el recurso preferido en las
conversaciones ordinarias, mientras que la heterorepacion
heteroiniciada seria la menos preferida. Sin embargo, los estudios
de Markee (2000) y Seedhouse (2004), entre otros, muestran que
en el contexto de una lengua extranjera las reglas de preferencia se
alteran, y el apoyo de los otros participantes en las secuencias de

reparacion se vuelve mas comun que en la conversacion ordinaria.

Las primeras investigaciones llevadas a cabo en torno al concepto de

reparacioén se centraron en el estudio de las interacciones entre hablantes

nativos y hablantes no nativos de la lengua meta. Schwartz (1980), por

ejemplo, llevd a cabo una de las primeras investigaciones sobre la

organizacion de la reparacion en interacciones entre aprendices de una
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lengua segunda. Sus datos demostraron que pese a que la mayoria de
reparaciones que se observaban eran heteroiniciadas, éstas terminaban
convirtiéndose, preferentemente, en autoreparaciones. En su estudio,
también puso al descubierto las técnicas y las estrategias utilizadas por los
aprendices para realizar dichas reparaciones. Observd, por ejemplo, que
para autoiniciar una reparacion los aprendices empleaban férmulas
discursivas del tipo “quiero decir” o “ya sabes”. En cuanto a la reparacion
heteroiniciada, detect6 que el uso de los pronombres interrogativos que en
inglés empiezan por “wh” (equivalentes a los espanoles “qué, quién, cuiando,
etc.) era el procedimiento que se utilizaba con mds frecuencia para resaltar
un problema de comprension. En este sentido, el estudio de Varonis y Gass
(1985) también fue revelador. Los datos de estos autores, provenientes de
las conversaciones entre 14 parejas de hablantes no nativos, 4 parejas de
hablantes nativos y 4 parejas mixtas formadas por un hablante nativo y uno
no nativo, demostraron que en las conversaciones entre dos hablantes no
nativos aparecian mds reparaciones heteroiniciadas y heterorreparaciones
que en las interacciones entre hablantes nativos o entre un hablante nativo y
uno no nativo. Los autores concluyeron que los hablantes no nativos, debido
a sus limitaciones lingiiisticas y a la falta de conocimiento comun y
compartido, necesitaban en todo comento asegurarse que su interlocutor los
comprendiera. Esta necesidad explicaba la presencia frecuente de
heteroreparaciones heteroiniciadas. El estudio mds reciente de Kaur (2011)
se centrd en la autoreparacidon e identificé dos razones que explican la
presencia de autorreparaciones en el discurso de los aprendices de una
lengua extranjera. Por un lado, los aprendices se interesan por corregir la

forma de sus enunciados y, por otro lado, buscan ser més claros.
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4.2.2.2. La categorizacion y el contexto en que aparece una reparacion

Respecto a la categorizacion de la reparacion, Levelt (1983), van Lier
(1988) o Masats (1999) estin de acuerdo en que las actividades de
reparacion estan relacionadas con la resolucion de obstaculos comunicativos
relacionados con los aspectos formales de la lengua meta, la construccion
del significado de los enunciados y la resoluciéon de la tarea. Las
reparaciones de forma permiten a los interlocutores construir un discurso
mds preciso, las reparaciones de significado juegan a favor de la fluidez y
las reparaciones sobre el desarrollo y ejecucion de tarea ayudan a los
aprendices a comprender la actividad discursiva que estdn llevando a cabo

(Masats y Unamuno, 2001).

La organizacion de las actividades de reparacion esta relacionada con
el contexto didactico en que se realiza el aprendizaje (van Lier (1988).
Seedhouse (2004) distinguid tres tipos de contextos de instruccion: (1)
aquellos en que el objetivo prioritario de la instruccion se centra en los
aspectos formales de la lengua meta (form-and-accuracy contexts); (2)
aquellos en que el objetivo prioritario de la instruccion se centra en ayudar a
los alumnos a comunicarse de manera fluida (meaning-and-fluency
contexts); y (3) aquellos en que la instruccién se centra en ofrecer a los
estudiantes oportunidades de participar en la realizacion de tareas
comunicativas significativas (task-oriented contexts). En el primer contexto,
las reparaciones se orientan hacia la produccion de enunciados
gramaticalmente correctos. En el segundo contexto, las reparaciones
focalizan aspectos relacionados con la construccién y la negociacion del
significado de los enunciados. En el tercer contexto, y a diferencia de lo que

sucede en los dos anteriores, la interaccidon es gestionada por los propios

84



Capitulo 4: E[ andlisis de la conversacion

aprendices y, por ello, las actividades de la reparacion se centran en hallar

mecanismos para conseguir realizar la tarea.

Desde la perspectiva de la competencia interactiva, la reparacion es el
recurso principal que los participantes tienen a su disposicién para mantener
la intersubjetividad, es decir, para construir significados (Schegloff, 2002) y
mantener la comprension compartida. La comprension compartida puede
verse afectada por la falta de familiaridad de uno de los interlocutores con
un referente, lo que iniciard un proceso de reparacion. Por ultimo, la
intersubjetividad también puede mantenerse y apoyarse en varios
movimientos que sirven para demostrar la comprension compartida. Estos
movimientos se asocian al concepto de actividad de alineamiento, una de las
adiciones mds recientes a la lista de recursos interactivos (Ding, 2014;

Tecedor, 2016).

4.2.3. Las actividades de alineamiento

Durante su participacion en una conversacion, los interlocutores toman
sus turnos alternativamente no s6lo para intercambiar informaciones, sino
también para expresar sus emociones, pensamientos y creencias con
respecto a los mensajes que producen. Los lingiiistas se han centrado mds en
describir los recursos que emplean los participantes en una interaccion
cuando toman su turno y menos en el comportamiento discursivo de los
participantes cuando no tienen el turno. Sin embargo, las acciones verbales
y no verbales de estos ultimos también se consideran extractos importantes
de la conversaciéon, ya que muestran su participacion activa en la
comprension e interpretacion del discurso. La habilidad de reaccionar ante

el discurso que se construye forma parte de la competencia interactiva,
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porque la actuacion de los participantes cuando no tienen el turno de habla
también constituye un indicador valioso de la coparticipaciéon en la
interaccion. Desde la perspectiva del andlisis de la conversacion, los
procedimientos que demuestran la posicion que adopta un participante en
relaciéon al discurso de su interlocutor se denominan actividades de

alineamiento.

Nofsinger (1991) senala que las actividades de alineamiento implican
una constelacion variada de caracteristicas interactivas, que incluyen (a) la
formulacién de evaluaciones (turnos dedicados a manifestar comentarios
evaluativos del discurso de los otros interlocutores), (b) el uso de muletillas
(back channels, sonidos o palabras cortas para sefialar que se estd
escuchando y comprendiendo el mensaje), (c) la elaboraciéon de
formulaciones (enunciados que parafrasean la informacion recibida) y (d) la
produccién de compleciones colaborativas (enunciados que completan el
discurso de otro interlocutor). Por otra parte, Ohta (2001) indica que para
expresar el alineamiento, los participantes deben primero entender el
mensaje de su interlocutor y, a continuacion, seleccionar un dispositivo
apropiado para interpretarlo contextualmente y confirmar, a veces con una
sola palabra (small talk), la comprension. En su trabajo, Ohta (2001)
también utiliz6 en andlisis del discurso para estudiar las formas de
alternancia de turnos entre los participantes y examiné los procedimientos
discursivos (expresiones de reconocimiento y alineamiento en la lengua
meta) empleados por los aprendices principiantes para mostrar una
participacion activa cuando no se estaba en posesion del turno de palabra. El
estudio determiné que el proceso de alineamiento es secuencial y se
desarrolla en tres etapas. En una primera etapa, los participantes no

muestran abiertamente ningun tipo de reconocimiento versus al discurso de
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sus interlocutores y si lo hacen, se limitan a repetir los dltimos enunciados
formulados. En una segunda etapa se producen reconocimientos bdsicos
espontdneamente y ya en la tercera etapa el alineamiento se produce de

manera creativa, espontanea y adecuada.

Dings (2007, 2014) definié la actividad de alineamiento como la
manera en que los interlocutores demuestran la intersubjetividad en su
discurso. El autor partié de la clasificacion de Nofsinger (1991), para
estudiar las actividades de alineamiento como recursos para expresar la
intersubjetividad. Para ello, examind la interaccion entre hablantes nativos
de espafiol y aprendices con un nivel intermedio-avanzado de dominio de
esta lengua y observo tres mecanismos para categorizar las actividades
discursivas de los participantes segliin el grado de alineamiento que
mostraban: (a) la formulacién de enunciados evaluativos, (b) la produccién
de enunciados que ayudan al otro interlocutor a completar su discurso
(compleciones colaborativas) y (c) la elaboracién de enunciados que
complementan la informacion aportada por el otro interlocutor al discurso
(contribuciones colaborativas). Siguiendo la secuencia de desarrollo de la
alineacion propuesta por Ohta (2001), Dings (2007) mostr6 que los alumnos
comienzan con una capacidad baja para mostrar alineamiento, es decir, solo
son capaces de producir breves enunciados de evaluacién. A continuacion
ascienden a un grado medio que consistente en saber utilizar compleciones
colaborativas y finalmente, acaban adquiriendo la capacidad de formular
contribuciones colaborativas. En base a las investigaciones anteriores,
Tecedor (2013) describid la actividad de alineamiento con mds concrecion y
reconocid la existencia, en el discurso de los aprendices, de tres tipos de
recursos para mostrar afiliacion: el reconocimiento, la evaluacion, las

compleciones colaborativas y las contribuciones colaborativas. El
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reconocimiento consiste en la formulacién de marcadores discursivos tales
como “si” o “vale” para sefialar que se estd participando en la interaccion.
El recurso de la evaluacion se divide en tres subcategorias: la evaluacion de
la construccién propia (enunciados que el hablante que tiene el turno
construye para evaluar el contenido de su intervencion), la evaluacién de la
construccién de otro (enunciados en que un hablante evalia el contenido de
la intervencién en el turno anterior de otro participante) y los comentarios
afiliativos o desafiliativos (en que un hablante hace alusién al contenido de
la intervenciéon en el turno anterior de otro participante, expresando su

postura personal sin enjuiciarlos. Suelen marcarse con férmulas tales como

“yo también”).

En la siguiente seccidn revisaremos el andlisis de la conversacién como
metodologia de investigacion interesada en describir cémo la interaccion en
aulas en que se emplea el enfoque por tareas contribuye a entender mejor los

procesos de adquisicion de una lengua extranjera.

4.3. El analisis de la conversacion para el estudio de la
adquisicion de una lengua extranjera en un entorno de

aprendizaje basado en el enfoque por tareas

Markee y Kasper (2004) afirmaron que el analisis de la conversacion
puede ofrecer una vision detallada y dindmica de la interaccion basada en
tareas. Por ejemplo, el estudio de Mondada y Pekarek Doehler (2004),
utilizando la metodologia del andlisis de la conversacidn, investigd como las
tareas no sélo se llevan a cabo, sino también se organizan colaborativamente

por parte de los alumnos y los profesores, dando lugar a diversas
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configuraciones de interacciéon en el aula y posibilitando oportunidades
especificas para el aprendizaje. Este estudio se interesa no s6lo por como se
genera la interaccidn cuando los aprendices llevan a cabo una tarea, sino que
también las influencias institucionales y socioculturales que explican
algunas de las acciones discursivas que llevan a cabo los aprendices cuando
interactian. Las autoras concluyen es que la interacciéon basada en la
resolucion de tareas es viable y dindmica, no sélo por los retos cognitivos
que pueden presentar las tareas, sino también porque la situacion
comunicativa ligada al desarrollo de la tarea crea significados que solo se
construyen socialmente (Mondada y Pekarek Doehler, 2004). La tarea no es
un producto sino un proceso que se configura por medio de las actividades y
las interpretaciones de los alumnos. Es decir, la tarea como proceso es el
resultado de la interpretacion de la tarea como plan de trabajo por parte de

los participantes.

En otro estudio en que el andlisis de la conversacion se empled para
caracterizar el proceso de adquisicion de una lengua extranjera, Markee
(2004) examiné lo que ¢l denomind “zonas de transiciones en la
interaccion” (Zones of Interactional Transitions). En el discurso en el aula, a
menudo se llevan a cabo secuencialmente distintas formas de organizar la
participacion, por ejemplo, la interaccién del profesor con todo el grupo
clase es un modo de organizar la participacion que difiere de la organizacion
discursiva que se genera cuando los alumnos interaccionan en parejas o en
pequeiios grupos o cuando el profesor se dirige a un solo alumno. Las zonas
de transiciones en la interaccion hacen referencia a aquellos momentos en
que se altera el modo de participar. El autor descubri6 que cuando los
profesores y los alumnos hacian la transicion desde un sistema de

participacion a otro, normalmente se producian problemas de adaptacion de
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los participantes a las nuevas reglas de alternancia de turno y en esos
momentos las actividades de reparacion llevadas a cabo por los profesores
no eran interpretadas como tales sino como marcadores discursivos para

sefialar la transicion.

Masats (2008) también aplicé el andlisis de la conversacion al estudio
de la interaccidén entre parejas de aprendices realizando dos tipos de tareas
comunicativas. La autora, adaptando la teoria de marcos de participacion
propuesta por Goffman (1974), se intereso por categorizar las acciones y las
actividades discursivas que realizan los aprendices y las identidades
discursivas que adoptan para realizar una tarea en parejas. La autora
distinguié tres marcos de participacion que lograban explicar como se
construye interactivamente una tarea. En un primer marco, al que ella
denominé “marco de la direccion de la tarea”, la participacion era dirigida
por la profesora con el objetivo de dar a los aprendices las instrucciones
necesarias para poder llevar a cabo las tareas propuestas, por ello los
participantes adoptan identidades discursivas asimétricas. En un segundo
marco, el “marco de la ejecucion de la tarea”, la participacion es diddica y
las identidades discursivas de los participantes son normalmente asimétricos
puesto que los aprendices colaboran para conseguir realizar la tarea. La
asimetria en la interaccion aparece en aquellos casos en que los aprendices
llevan a cabo actividades de reparacién y uno de ellos se posiciona como
experto para ayudar al otro. Cabe destacar que las identidades de experto y
no experto pueden aparecer alternativamente. Es decir, puede que no
siempre sea el mismo aprendiz el que repare el discurso del compafiero. Por
ultimo, en el tercer marco, el “marco del monitorizaje de la accion”, aparece
un participante periférico (bystander, Goffman, 1981), la maestra cuando

estd atenta a la interaccidon que genera una pareja concreta de aprendices,
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que si decide intervenir cambia de nuevo el marco de participacion y adopta
la identidad de hablante experto. Dentro de estos tres grandes marcos, se
hallan marcos mas pequefios, en los cuales los aprendices realizan distintas
acciones discursivas. En el caso del “marco de la ejecucion de la tarea” la
autora distingue tres acciones claves: (a) realizar la tarea, (b) gestionar la
tarea y (c) superar obstaculos que alteran el flujo del discurso. La autora
seflala que los cambios de identidad aparecen cuando hay un cambio de
marco o de accion discursiva. Estos cambios también explican la aparicion
de cambios de c6digo en el discurso. Por ejemplo, los alumnos principiantes
suelen utilizar la lengua meta solo para realizar la tarea pero no para
gestionarla o superar obstdculos. El grado de experticia se demuestra, en
parte, con la habilidad de usar la lengua meta para realizar los tres tipos de
acciones. En el caso del paso del marco de la ejecucion al marco del
monitorizaje también puede haber un cambio de lengua, puede que los
alumnos, cuando verbalizan actividades de reflexion metalingiiistica para
reparar su discurso utilicen la lengua que emplean normalmente entre ellos,
pero si interpelan a la profesora utilizan la lengua que es legitimada en este
momento, ya sea la lengua meta o la lengua de la institucion escolar, si es
distinta a la lengua que emplean los alumnos para socializar entre ellos. Por
ultimo, la autora demuestra que las instrucciones que dan los docentes
cuando se sitian en el marco de la direccion de la tarea pueden ser
interpretadas de manera diferente por los alumnos y ello se observa a partir
de analizar como se construyen los primeros turnos una vez se ha cambiado
el marco de participacién y los aprendices se sitdan en el marco de la
ejecucion de la tarea. La organizacion de la participacion y la organizacién

de la informacion durante la construccion de estos primeros turnos explican
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como se han interpretado las instrucciones y porqué la tarea como proceso

se asemeja o difiere del plan de trabajo que se habia disefado.

Como se han mencionado en la seccidn anterior, entre la planificacion
de la tarea (plan de trabajo) y lo que sucede realmente en la realizacion de
ésta (tarea como proceso) siempre hay una brecha (Breen, 1989; Coughlan y
Duff, 1994; Markee, 2000, 2005; Mori, 2002, 2004; Seedhouse, 2005b;
Dooly, 2011). Seedhouse (2005b) situé la investigacion cognitivista y
psicolingiiistica entre los paradigmas de estudio que describen la tarea como
un plan de trabajo. Desde una perspectiva sociocultural, una tarea solo
puede analizarse como un proceso y, por ello, el analisis de los datos
interactivos, debe realizarse desde la perspectiva émica que ofrece el
andlisis de la conversacion (véase Markee, 2000; Ohta, 2001 y Seedhouse,
1999, 2004). Desde este tltimo paradigma, los beneficios del aprendizaje de
una lengua segunda o extranjera basado en el enfoque por tareas solo son
observables si se analiza la interaccion de los aprendices cuando realizan
acciones reales, y nunca a partir del andlisis tedrico de un plan de trabajo en
abstracto. Esto supone que los investigadores han de prestar mas atencion a
las tareas en proceso. Seedhouse (2005b) propuso una estrategia multiple de
investigacion para que los trabajos en torno a la adquisicion de lenguas en
entornos de aprendizaje basados en tareas no se realizaran desde un enfoque

conceptual sino que se centraran en el estudio de las tareas en proceso:

1. Conducting an emic, holistic analysis of each extract
as an instance of discourse in its own right.

2. Accept that the first stage will operate in a qualitative
paradigm and adopting qualitative, emic concepts of
validity, reliability, epistemology, etc., in relation to
the discourse that it uses for input that are different
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and separate from those which it uses for the
quantification stage.

3. Generating any definitions and categorizations used
in a study (including that of the “task”) inductively,
bottom-up from the data, in other words, a shift to the
task-in-process.

4. Adopting a perspective on socially shared cognition
and learning.

(Seedhouse, 2005b:552-553)

El andlisis de la conversacion es capaz de dar respuesta a todas estas
necesidades puesto que, como hemos sefalado, es una metodologia que
analiza datos empiricos desde una perspectiva émica. Analizar la interaccion
inductivamente desde una perspectiva €mica permite (a) evitar los
desajustes que aparecen entre el plan de trabajo y la tarea como proceso y (b)
descubrir que acciones y actividades discursivas se llevan a cabo realmente
durante la realizacion de una tarea, teniendo en cuenta en todo momento los
intereses cambiantes e inesperados de los alumnos en sus discursos
(Sullivan, 2000). El andlisis de la conversacion puede demostrar
empiricamente como los alumnos interaccionan detalladamente, turno a
turno, caso por caso, a partir de los datos de las actividades estructuradas de

la tarea.

En conclusion, una contribucién importante de la metodologia del
andlisis de la conversacidon para comprender la adquisicion de una lengua
extranjera en un entorno de aprendizaje basado en el enfoque por tareas es
su capacidad de trasladar empiricamente el enfoque del plan de trabajo a la
tarea como proceso (Seedhouse, 2004). Esto no significa que el plan de

trabajo no tenga relevancia; todo lo contrario. Para entender mejor como se
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aprende una lengua a través de realizar tareas con ella, es preciso comparar
el plan de trabajo que se ha disefiado con el proceso que se ha desarrollado

para llevarla a cabo (Seedhouse, 2005b).

43.1. El andlisis de la conversacion para analizar

interacciones basadas en chats de texto

El andlisis de la conversacion se cred para estudiar la organizacion
social del discurso en la realizacién de las actividades cotidianas (véase,
entre otros, Atkinson y Heritage, 1984; Boden y Zimmerman, 1991; Drew y
Heritage, 1992; Duranti y Goodwin, 1992). El término conversacion incluye
tanto el discurso informal como el discurso institucional, por ello, los
estudios que se llevan a cabo desde este paradigma analizan tanto discursos
generados en entornos institucionales (la interacciéon entre médico y
paciente, o la interaccion en el aula) como discursos generados en entornos
informales (conversaciones entre amigos). La aparicion de las nuevas
tecnologias ha contribuido, en ocasiones, a desdibujar las fronteras entre
estos dos entornos. Asi, el chat es una herramienta de comunicacién
ampliamente usada en entornos informales pero cada vez mas se halla
presente en contextos formales de aprendizaje de una lengua segunda o

extranjera.

El anélisis de la conversacion se ha usado mayoritariamente en
estudios que perseguian analizar las interacciones orales en el aula. No
obstante, autores tales como Antaki, Ardévol, Nunez y Vayreda, 2005 o
Benwell y Stokoe, 2006, entre otros, han demostrado que este paradigma
también puede proporcionar un marco tedrico y ser una metodologia de

andlisis fructifera para la compresion de la interaccién generada en un chat
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de texto. Como hemos visto, el andlisis de la conversacion se distingue de
otras investigaciones cualitativas porque tiene en cuenta el contexto en que
se genera la interaccion y toma en consideracion otros factores externos a la
interaccion. Es decir, en lugar de presuponer las caracteristicas del entorno o
las identidades discursivas asumidos por los participantes, los
investigadores del andlisis de la conversaciébn proponen realizar un
microandlisis de los datos para descubrir cudles son esas caracteristicas o
identidades. Mediante el microanalisis se consigue desvelar las
caracteristicas de los participantes o del entorno concreto y pertinente en el
que estos se mueven. Esta metodologia de andlisis es especialmente
importante para el andlisis de la interaccion generada en un chat de texto.
Como hemos visto en el capitulo anterior, el chat de texto es un género
hibrido a caballo de la comunicacién oral y la comunicacion escrita, por ello,
realizar un microandlisis de la interaccion que se genera en un chat es
esencial para poder comprender como se aprende participando en este tipo
de discursos. Es posible que para ello sea preciso crear un modelo

especifico para el analisis de interacciones producidas en este tipo de medio.

Las caracteristicas tecnoldgicas imponen al chat restricciones sobre los
elementos del habla en interaccion. Al mismo tiempo, estas restricciones
permiten la creacién de nuevos estdndares de comunicacién en linea.
Negretti (1999) fue pionero en describir, desde el punto de vista del andlisis
de la conversacidn, el ritmo de la interaccién generada en un chat de texto y
las estructuras y los patrones discursivos que organizan la interaccién en un
chat. El autor llegé a la conclusion de los procesos de organizacion de las
secuencias discursivas y la alternancia de turnos difieren mucho de cémo se
generan estos procesos en la comunicacién cara a cara. A continuacion

detallaremos donde radican estas diferencias.
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La organizacion de las secuencias discursivas

Una de las diferencias principales entre el discurso generado en un chat
de texto y la comunicacién cara a cara es el cardcter disruptivo y
discontinuo del primero. En un chat pueden llevarse a cabo de forma
simultdnea, y a menudo por los mismos participantes, distintas
interacciones en torno a multiples temas. Un participante puede recibir
varias respuestas a diferentes turnos anteriores y utilizar el mismo turno
para publicar simultineamente varios mensajes que contribuyen al
desarrollo de esos diferentes temas. En este sentido, los turnos en un
chat no son secuenciales y no se acomodan al patron de pares
adyacentes y al tipo de secuencias discursivas descritas por Schegloff

(1968, 1979).

Sin embargo, a través de los mensajes en linea, los participantes
interactian y reciprocamente hacen ver a su interlocutor si la
comprension ha tenido un feliz resultado. Es decir, los mensajes de los
interlocutores estdn orientados claramente hacia la informacion
generada en turnos previos. Es hora, por tanto, de examinar cémo se
producen y comparten las informaciones en secuencias légicas, es decir,
en lo que Schonfeldt y Golato (2003) denominaron adyacencia virtual
(virtual adjacency) este medio virtual (véase Gonzdlez—Lloret 2007
para conocer cOmo se manifiesta este proceso en chats entre aprendices

de una lengua segunda o extranjera).

La alternancia de turnos

La alternancia de turnos en un chat de texto es fendmeno muy complejo
y se rige por normas especificas. Puesto que no hay una secuencia

fluida, los interlocutores se ven obligados a gestionar los turnos de
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forma diferente a como lo harian en la interaccion oral. En primer lugar,
la organizacién de los turnos en el chat estd muy condicionada por el
contexto. Como hemos visto, la informacién raramente se presentan
secuencialmente 'y, por ello, los interlocutores deben seguir
mentalmente la secuencia l6gica de los diferentes patrones de
interaccion. Para ello, deben tener en cuenta el nombre de los demas
participantes y los contenidos de los turnos de cada uno de ellos.
Después de determinar cudl es la secuencia logica que quieren seguir
para desarrollar la comunicacion, seleccionan quien serd el destinatario
directo de su publicacion, para ello, deben discriminarlo de entre los
varios participantes de la conversacion. En segundo lugar, la interaccion
en un chat no permite a los participantes utilizar los mismos recursos
que usarian en una conversacion cara a cara. Por ejemplo, el

solapamiento entre turnos no es posible en un chat.

Boden (1994) propone una lista de las caracteristicas fundamentales que

rigen el proceso de la alternancia de turnos en un chat de texto:

* One speaker speaks at a time

* The number and order of speakers vary freely

+ Turn size varies

* Turns are not allocated in advance but also vary
 Turn transition is frequent and quick

 There are few gaps and few overlaps in turn transition.

(Boden, 1994:66)

En resumen, en la interaccion de un chat de texto, la coherencia
secuencial manifiesta de manera diferente (Simpson, 2005) y los turnos
alternan por adyacencia virtual, pero también hay similitud con la

interaccion oral. Por lo tanto, los datos aportados demuestran que el anélisis
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de la conversacion, realizado desde la perspectiva del microanélisis, puede
ser una herramienta adecuada para el estudio de la comunicacién sincrénica
mediada por computadoras y basada en chats de texto. Gonzélez-Lloret
(2011) sefiala que el andlisis de la conversacién permite descubrir (a) como
los participantes organizan la interaccién y (b) como se orientan hacia las
secuencias discursivas que se generan mientras estin construyendo una
auténtica conversacion. La misma autora defiende que el chat, siendo uno de
los medios de comunicacién que mads estd creciendo en el mundo, produce
una gran cantidad de materiales auténticos y permite que las interacciones

que tienen lugar naturalmente en él sean féciles de recopilar y almacenar.

kokskokskok

En este capitulo, hemos revisado el enfoque tedrico del andlisis de la
conversacion, el cual nos proporciona herramientas de andlisis y
fundamentaciones tedricos tanto para observar la cognicion distribuida
socialmente como para entender como se llevan a cabo los micro fendmenos
discursivos que dan forma a la interaccion. A continuacion, explicaremos
como el andlisis de conversacion ha servido de base metodolégica para
nuestro estudio analitico sobre el uso y la adquisicién del espafiol como
lengua extranjera durante la realizacion de una tarea articulada a través de

un chat de texto.
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S Bl disefio de la
Imvestigacion

En este capitulo describimos el tipo de investigacion que se lleva a cabo
en este estudio y como lo hemos disefiado. En primer lugar, narramos la
motivacion que nos guia y presentamos el objetivo y las preguntas de
investigacion. A continuacion, presentamos el procedimiento llevado a
cabo para el tratamiento de los datos, que incluye la seleccion del
corpus y de las herramientas digitales con que se ha trabajo. También
proporcionamos los datos metodoldgicos ligados al disefio de la tarea y
a la recogida de los datos. Por ultimo sefialamos la metodologia
adoptada y los procesos seguidos para analizar los datos.

La motivacion del presente estudio surge, primero, a partir de mi
experiencia de cuatro afios como alumna de espafiol en una universidad en
China. M4s tarde, como alumna de doctorado me converti en investigadora
interesada en valorar la didactica del espafiol como lengua extranjera en
China. Durante mi paso por la universidad en China, me di cuenta de que
aunque la administracién educativa china reconoce la importancia de la
comunicacion en la ensefianza de una lengua extranjera, las clases de
espaiol se imparten siguiendo atn el modelo de ensefianza tradicional, sin
aplicar las propuestas del enfoque comunicativo. La organizacion de las
clases plantea también dos problemas. En primer lugar, los cursos de
conversacion ocupan muchas menos horas que las asignaturas orientadas al

conocimiento de la gramdtica y del léxico. En segundo lugar, la seleccion de
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materiales didacticos y el disefio de los programas no se realizan teniendo
en cuenta las aportaciones de los enfoques comunicativos. En los cursos de
conversacion, los docentes tienen bastante libertad para emplear y explotar
una didictica que favorezca el desarrollo de la competencia comunicativa e
interactiva. Sin embargo, la actividad mds comtin que plantean en sus cursos
es la elaboracion y presentacion, entre dos o tres alumnos, de un didlogo en
torno a una funcién comunicativa (por ejemplo, “preguntar por el camino

para llegar a un destino” ) seleccionada por el propio docente.

La evaluacion de este tipo de actividades la realizan los docentes
después de observar los didlogos que ejemplifican los aprendices. Sus
observaciones valoran la atencion de los alumnos a los aspectos formales de
la lengua: correccién fonética, gramatical y léxica. Por ello, durante la
preparacion del didlogo, los alumnos también centran su atencién en la
correcciéon de las formas y no en aspectos relacionados con la
coconstruccion del significado. El escaso interés en potenciar el desarrollo
de la competencia interactiva de los estudiantes queda patente cuando se
observa que los didlogos que se representan son fruto de la suma de
productos individuales. Es decir, los alumnos dividen el didlogo en
fragmentos y cada uno de ellos elabora una parte de €l intentando usar frases
bien formuladas. Los alumnos, pues, no interactian para construir este
didlogo ficticio. La presentacion final en el aula se considera una actividad
de juego de rol, pero esté lejos de ser una tarea comunicativa de este tipo, ya
que la ensefianza basada en el enfoque por tareas necesita un buen
tratamiento didactico que potencie la comunicacion real y no se basa en el

tipo de procedimiento que he descrito.
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En mi primer trabajo de investigacion, el que realicé para la obtencion
del titulo de madster, me interesé por la metodologia del enfoque por tareas
en las clases de chino dirigidas a alumnos espafioles. Para ello, disefi¢ una
tarea de juego de rol (el didlogo entre un librero y un cliente) y una tarea de
vacio de la informacién en la que los alumnos debian hallar las diferencias
entre dos dibujos. En ese trabajo me centré en estudiar los procesos de
reparacion que los aprendices llevaban a cabo. Mi estudio demostré que el
disefio de las tareas obligaba a los alumnos a interactuar y por ello, cuando
realizaban algin tipo de reparaciéon de su discurso, no se centraban
unicamente en los aspectos formales de la lengua sino también en aspectos
relacionados con la gestion de la tarea y con la construccion del significado

(véase Zhang, 2012).

A partir de este primer trabajo de investigacion decidi plantear mi tesis
a partir del disefio y la implementacién de nuevas tareas comunicativas que
permitieran desarrollar la competencia interactiva de los aprendices. En este
trabajo, sin embargo, me intereso por como los alumnos chinos aprenden
espafiol como lengua extranjera. Con ello pretendo poder contribuir a una
mejora de la calidad de ensefianza de esta lengua en China. Para que haya
innovacion en el contexto chino se requiere que el profesorado implemente
practicas mds interactivas en sus aulas, pricticas que presten mds atencion a
objetivos y procesos comunicativos. Desde este punto de partida, me
propuse crear un contexto de aprendizaje en el cual se produjera un tipo de
comunicacion mas auténtica y de manera colaborativa. También quise tener
en cuenta las tecnologias de la comunicaciéon como herramientas ttiles en la
enseflanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras. Por este motivo,

implementé tareas articuladas en chats de texto.
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Diferentes investigadores han reconocido el uso del chat como un
medio eficaz para el aprendizaje de lenguas segundas o extranjeras (Blake,
2005; Ortega, 2009; Sauro, 2011). Como hemos sefialado anteriormente, los
aprendices de espaiol en China tienen pocas oportunidades para conversar
en esta lengua tanto dentro como fuera del aula. El uso de tareas
comunicativas articuladas en un chat permite a los alumnos interactuar de
manera mdas auténtica que la descrita anteriormente y promueve el
aprendizaje auténomo. El chat ofrece, ademads, una valiosa herramienta para
que los docentes tengan constancia de como los alumnos usan la lengua
meta para llevar a cabo las tares. La interaccion generada en un chat se
archiva automdticamente en linea cuando los alumnos trabajan, por ello,
permite ser supervisada posteriormente por los docentes quienes luego
pueden ayudar a los alumnos a superar obstdculos si se presentan o a

focalizar aspectos del uso de esta lengua.

Dado que en el contexto chino no existen apenas precedentes de
propuestas didacticas en que se usen tareas para aprender espafiol como
lengua extranjera, para llevar a cabo la investigacion que se aborda en esta
tesis, el proceso de disefio, implementacion y andlisis se organizé en dos
fases. En la primera fase se disefid un estudio piloto cuyos resultados

sirvieron para disefiar la macro tarea que se analiza en este trabajo.

El estudio piloto de un contexto de aprendizaje basado en el enfoque
por tareas articuladas en un chat se llevo a cabo con un grupo de 23 alumnos
(20 alumnas y 3 alumnos), con una competencia en espafiol equivalente a un
nivel intermedio entre el B1 y el B2 del MCER (Consejo de Europa, 2001).
Estos alumnos estaban matriculados en el tercer afio del Grado de Literatura

organizado por la Facultad de Literaturas Hispanicas y Lengua Espafiola de
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la Universidad Jilinhuagiao de Lenguas Extranjeras de China. Durante el
periodo en que se llevé a cabo el estudio piloto en China, la autora tuvo
conocimiento de que algunos alumnos de tercer grado deseaban seguir sus
estudios en el extranjero, una vez que se hubieran graduado. A raiz de esto,
se disefié una tarea (véase anexo II), de aproximadamente media hora de
duracion, en la cual los aprendices tenian que discutir en un chat las
consideraciones mas importantes a tener en cuenta para su estudios futuros
en el extranjero. Se trataba de una tarea interactiva por parejas gracias a la
cual los alumnos compartian informaciones y experiencias con el fin de
ayudarse a planificar donde y cudndo estudiar. Esta discusion también les
ayudo a desarrollar sus habilidades comunicativas y la destreza de colaborar
para aprender. La tutora de dicho curso propuso la tarea a los alumnos pero
no particip6 en el chat. Los alumnos se encargaron de mandar a la tutora los
archivos de la conversacion que se gener6 en el chat. Ella, a su vez, me los
mandé para que yo los analizara. La tarea no computé como actividad de

evaluacion en el curso.

El analisis de este estudio piloto se centr6 en la efectividad del
aprendizaje colaborativo. Sin embargo, resulté que la tarea propuesta no
proporcionaba a los alumnos un entorno suficientemente colaborativo ni les
daba protagonismo en la organizaciéon de su propio aprendizaje. Los
alumnos no estaban acostumbrados a trabajar unos con otros y una
interacciéon de media hora era insuficiente para que estos coconstruyeran
conocimientos y aprendieran a colaborar. En lugar de trabajar juntos, los
alumnos prefirieron, también, repartirse las partes de la tareas y las llevaron
a cabo individualmente. Ademas, las contribuciones de los alumnos fueron
muy desiguales, tanto en términos de cantidad de intervenciones como en la

calidad de la lengua producidas. La temdtica tampoco interes6 a todos por
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igual. A pesar de que muchos tenian en mente seguir sus estudios en el
extranjero, ésta no era una idea compartida por todos y no tenian interés en
hacer aportaciones. Por otra parte, ya que este tipo de metodologia —el
aprendizaje basado en tareas y sustentado en un chat— no es frecuente en
las clases diarias que los alumnos realizaban en los cursos en China, algunos
de ellos no entendian la finalidad de la tarea ni el procedimiento a seguir
para llevarla a cabo. El procedimiento se habia explicado a la tutora pero no
se consiguid transmitir con la misma transparencia a los alumnos. Se
evidenci6 la necesidad, antes de empezar la tarea, de que es siempre preciso
dejar claro a los alumnos el por qué y para qué se lleva a cabo una tarea de

ese tipo.

A partir de la reflexion sobre los resultados obtenidos en el estudio
piloto pude determinar con claridad cudl seria el objetivo y las preguntas del
presente estudio y como debia disefiarse e implantarse la tarea que aportaria
los datos a investigar. Asi pues, en una segunda fase disefié el estudio que
ahora se presenta. A continuacion se detallan todas las decisiones

metodoldgicas que se tomaron para llevarlo a cabo.

5.1. El objetivo y las preguntas de la investigacion

Este trabajo se plantea como objetivo analizar la interacciéon de los
aprendices mientras realizaban una tarea colaborativa en un chat (un juego
de rol articulado en cuatro pasos), con la finalidad de descubrir cudles son
los procedimientos discursivos y los recursos interactivos usados por los
aprendices para llevar a cabo dicha interaccién. Los resultados obtenidos

nos permitirdn hacer una propuesta sobre como se debe gestionar la
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ensefanza en las aulas de espafiol como lengua extranjera en China para que
ésta conduzca al aprendizaje de la lengua meta y cree un contexto que

permita a los alumnos desarrollar sus habilidades de interaccion.

Concretamente, el primer propdsito del presente estudio es describir
como alumnos con diferentes niveles de competencia en la lengua meta
(véase seccion 5.2.1.) interpretan las instrucciones para realizar una tarea
realizada en un chat y qué procedimientos discursivos despliegan para
llevarla a cabo. El segundo objetivo del estudio es descubrir como los
alumnos, mientras desarrollan una tarea colaborativa, movilizan recursos de
su competencia interactiva para mantener la intersubjetividad, o la
comprensién mutua de lo que estd ocurriendo en cada momento de la

interaccion.

El andlisis de la conversacion constituye tanto un marco conceptual
potente para entender el papel de la interaccion en los procesos de
aprendizaje, como un marco metodoldgico sistematico para el analisis de
dicho proceso. Ofrece, por lo tanto, herramientas tedricas y analiticas
sOlidas para dar respuesta a las preguntas que se plantean en este estudio y

que se detallan a continuacion:
En el contexto de una tarea realizada en un chat:

1. ;Qué procedimientos discursivos emplean los miembros de cada grupo
para realizar y gestionar cada subtarea en que se divide el juego de rol?
Y ;Cudles de ellos contribuyen a la consecucion del objetivo del juego

del rol?
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2. (Qué recursos interactivos y acciones discursivas se ponen en juego
cuando los alumnos activan su competencia interactiva para llevar a

cabo el juego de rol?

Una vez expuesto el objetivo y las preguntas de la investigacion,
explicaremos nuestra manera de proceder para alcanzarlos, deteniéndonos
en las fases fundamentales de la investigacion: la confeccion del corpus y el

diseno del analisis.

5.2. La confeccion del corpus

En este estudio, los datos se obtienen durante la realizacion, por parte
de un grupo de aprendices chinos de espafiol residentes en Catalufia, de una
tarea de juego de rol articulada en un chat. La tarea se llevo a cabo en un
entorno de aprendizaje voluntario fuera del aula. En primer lugar,
describimos el perfil de los voluntarios que han participado en el estudio. En
segundo lugar describimos el software empleado para articular el chat y asi
contextualizar cémo se lleva a cabo la interaccion. En tercer lugar
describimos la tarea disefiada. Y, finalmente, explicamos los pasos dados en

el proceso de recoger los datos que analizaremos.

5.2.1. Los sujetos

Los participantes en nuestro estudio son jovenes estudiantes chinos de
dos universidades situadas en Catalufa: la Universitat Autonoma de
Barcelona (UAB) y la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona (URV).
Algunos de ellos habian vivido la experiencia de aprender espaiol en

universidades ubicadas en China, donde habian completado un minimo de
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dos afos de estudio de dicha lengua. Otros tenian escasos conocimientos de

espafiol.

Los voluntarios que han participado en este estudio forman un total de
doce alumnos chinos de espafiol, distribuidos en tres grupos de cuatro
alumnos cada uno, segin sus diferentes niveles de competencia en lengua

espafiola, tal y como se muestra en la tabla 1.

Nivel Aprendizaje del Aprendizaje del espaiiol en
lingiiistico espaiiol en China Cataluiia
Grupo 1 B2+ Si No
Grupo 2 B2- St St
Grupo 3 A2 No Si

Tabla 1: Distribucién de los alumnos en grupos

En la tabla 2, se dibuja el perfil de cada uno de los miembros de los
tres grupos y los roles que juegan en la tarea. Como veremos en la seccion
5.2.3., dentro de cada grupo se asigna el rol de policia a dos alumnos y el rol

de sospechoso a los otros dos.

El grupo 1 estd formado por graduados en Filologia Espafiola en
universidades en China. En el momento de realizarse el estudio, eran
alumnos de madster, de programas distintos, en la UAB. Después de
participar en un programa de estudios profesionalizador de cuatro afos en
China, y de realizar un curso de espafol en Catalufia, el nivel de
competencia en espaifiol de los miembros del grupo 1 de lengua es

relativamente alto.
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. Lengua ) Biografia de aprendizaje
Participante Estudio -
Materna de espanol
Luna Chino Master en Gestion 4 afios en una universidad
(policia) de Empresas de China
4 afios en Catalufia
David Chino Master en Gestiéon 4 afio en una universidad
- (policia) de Empresas de China
- 4 afios en Catalufa (2 afos
? de clases de espaiiol)
Q| Kevin Chino Master en 4 afios en una universidad
(sospechoso) UE-China: Cultura de Filipinas
y Economia 5 afios en Catalufia
Ana Chino Master en 4 afos en una universidad
(sospechosa) Literatura de de China
Egipto Antiguo 3 aio en Cataluia (1 afio
de clases de espaiiol)
Policia A Chino Licenciado en 2 afnos en una universidad
Filologia Espafiola  de China
6 meses en la URV
~ Policia B Chino Licenciado en 2 afios en una universidad
- Filologia Espafiola = de China
? 6 meses en la URV
o Sospechoso C  Chino Licenciado en 2 afos en una universidad
Filologia Espafiola  de China
6 meses en la URV
Sospechoso D Chino Licenciado en 2 afos en una universidad
Filologia Espafiola = de China
6 meses en la URV
Heliu Chino Doctorando en 2 meses en China
(sospechosa) Quimica 8 meses en UAB Idiomes
e | Liugin Chino Doctoranda en 2 meses en China
8| (sospechosa) Comunicacion y 10 meses en UAB Idiomes
2 Publicidad
&
OWL Chino Doctorando en 2 meses en China
(policia) Biologia 10 meses en UAB Idiomes
Liutong Chino Doctorando en 2 meses en China
(policia) Quimica 8 meses en UAB Idiomes

Tabla 2: Datos de los participantes

El grupo 2 lo constituyen alumnos de la Facultad de Filologia

Hispénica del Instituto de Lenguas Extranjeras de Dalian, en China, con el

cual la URV mantiene una relacion colaborativa. Los alumnos estan

cursando su tercer afno de licenciatura en la dicha universidad catalana en
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calidad de alumnos de intercambio. Su nivel de lengua espafola es
aproximadamente un B2-: tienen un nivel avanzado en competencia
lecto-escritora y tienen habilidades de nivel intermedio en comprensién y
expresion oral. Aunque estos alumnos habian estudiado lengua espafiola
previamente durante dos afios en la universidad en China, experimentaban
muchas dificultades a la hora de comunicarse, debido en parte a su falta de
practica y de familiaridad con las estructuras y expresiones mas comunes
del espafiol hablado, carencias que se revelaron desde el inicio de su llegada

a Cataluna.

El grupo 3 estd formado por alumnos que llegaron a la UAB a estudiar
el doctorado de sus respectivas carreras. Antes de venir, habian recibido una
formacidén lingiiistica de dos meses de duracién en China y continuaban
aprendiendo la lengua espafiola después de su llegada. Después de
aproximadamente un afio de asistir a las clases ordinarias de un curso de
lengua organizado por la universidad y del uso de materiales de
autoaprendizaje, los alumnos de este grupo habian alcanzado el nivel A2 y
eran capaces de comprender frases y expresiones cotidianas de uso
frecuente y otras relacionadas con dreas especialmente relevantes para sus

intereses académicos.

Cabe destacar también que los cuatro participantes de cada uno de los
grupos se conocen entre ellos puesto que son companeros de universidad o
amigos. No hay ningun tipo de relacién entre los alumnos de un grupo y el
de los otros dos, pero ello no es relevante puesto que no se plantea ninguna

tarea en la que los miembros de los tres grupos deban interactuar entre ellos.
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5.2.2. El software para realizar el chat

Un estudio en un entorno de aprendizaje multimodal, como es la
comunicacion sincronica mediada por computadoras, requiere tener en
cuenta no s6lo las interacciones que se producen entre los interlocutores y
las relaciones sociales entre ellos, sino también la situacién en que se lleva a
cabo el aprendizaje (por ejemplo, en un laboratorio de lengua, en el aula o
en casa) y las herramientas de uso (interfaz y hardware) (Lamy, 2004). Ya se
ha contextualizado la primera consideracion en la seccion anterior; en €sta

se presentard el entorno donde se ha llevado a cabo la conversacion.

Los participantes en el estudio utilizaron Tencent QQ (véase el grafico
1) para realizar la conversacion. Se trata de un software de comunicacion
sincrénica mediada por computadoras, que permite el chat de texto. Se
esperaba que todos los alumnos se sintiesen cdmodos con este programa, ya
que es una herramienta muy comun utilizada por los jévenes en China para
la interaccion social fuera del aula. El software es utilizado por mds de
doscientos millones de usuarios y el servidor QQ.COM es actualmente uno

de los dos sitios web chinos mas conocidos del mundo.

En el presente estudio, un entorno virtual de aprendizaje de lengua
espaiola con el apoyo de Tencent QQ se ha utilizado para dos formatos de
interaccion: para chats en grupos y para chats en pareja. En primer lugar,
para introducir la tarea, se cred una sala de chat de discusion abierta a todos
los participantes y a la investigadora, quien también es la autora de este
estudio, y quien pudo publicar y seguir orientando la realizacion de las
tareas en la plataforma. En esta primera sala, los participantes pudieron

discutir entre ellos o proponer preguntas y dudas sobre la tarea que iban a
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realizar y recibir retroalimentacion de la investigadora. En segundo lugar,
para realizar la tarea, los participantes crearon diversas salas de chat en

parejas, siguiendo las instrucciones dadas en cada subtarea.

EYY = if
FHEIET 688188787

primero el bueno ambiente es importante para estudiar "

? o
@ si te doy la razon

pues numerao A es el primero d

@ creo que podemos lograrle en por el ambiente linguistico
D

® 30O BH ©

. . . - . e
si, el ambiente linguistico es mejor para hablar =/

Grafico 1: Interfaz de QQ

En una sala de chat (véase el gréafico 1), en la esquina superior derecha
hay cuatro simbolos, que sirven para: “afiadir mas personas a la
comunicacion”;  “comunicarse mediante herramientas de audio”;
“comunicarse mediante herramientas de video” y “mandar documentos”,
esto significa que los aprendices pueden emplear otra forma para
comunicarse mientras dejan constancia por escrito que realizan la tarea
propuesta. En el caso de un chat de texto, los mensajes pueden aparecer en
la pantalla del receptor mientras se estdn escribiendo o sélo aparecer una
vez que se han enviado. El software que nosotros hemos utilizado en la
presente investigacion pertenece a la tultima situaciéon. Como se ve en el
gréfico 1, el cuadro de chat se divide en dos partes: los alumnos teclean las

palabras en la parte inferior y las interacciones se emiten en la parte superior
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siguiendo el orden del didlogo. Consideramos que esta caracteristica permite
a los participantes formular sus ideas mientras se les van ocurriendo, sin
sufrir interrupciones. Ademds, gracias a que la comunicacién se archiva
electronicamente por escrito los alumnos tienen mds oportunidades para
planificar su discurso que las proporcionadas en la comunicacion oral cara a
cara. Es decir, disponen del registro grabado para poder volver sobre éste y

reflexionar sobre el uso del lenguaje en los mensajes que han escrito y leido.

A continuacion, se explicaran aspectos relativos al diseno de la tarea

para este entorno.

5.2.3. El disefio de la tarea: La tarea como plan de trabajo

Anteriormente hemos sefialado que la construccion de las tareas se
concibe tedricamente como un plan de trabajo cuando se trata simplemente
de un disefio, pero se analiza como un proceso cuando se ha llevado a la
practica. En este trabajo, primero describiremos la tarea como plan de
trabajo pero después analizaremos los datos desde una perspectiva
sociocultural, considerando la tarea como proceso. Describir la tarea como
plan de trabajo nos fue util para disefiarla y ahora lo es para presentarla. No
obstante, puesto que nuestro trabajo no se sustenta en las premisas del
enfoque psicolingiiistico, nuestro andlisis debe trascender la concepcién de
tarea como plan de trabajo. Puesto que todos los actos comunicativos se
organizan a partir de la realizacion de tareas que se definen o reconfiguran
durante la interaccion (Masats, 2008), el enfoque sociocultural nos recuerda
la importancia de conceptualizar una tarea como un proceso y nos
proporciona la metodologia adecuada para determinar como durante su

realizacion los aprendices desarrollan su competencia interactiva.
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Como participante en la investigaciéon y en el disefio de la tarea en
linea, el primer trabajo que tuve que realizar fue seleccionar una tarea
teniendo en cuenta los aportes tedricos que sustentan el aprendizaje basado
en tareas en linea y los aspectos complejos que el disefio podia plantear
durante la implementacion de la tarea. Los estudios que tratan el disefio de
la tarea en un entorno virtual han sido limitados (véase, entre los otros,
Hampel, 2006, 2010 o Wang, 2007). Segun los autores de esos estudios, las
tareas en linea se proponen con el fin de incluir la dimension social
enfocada a la comunicacion y a la reflexion, motivando lo maximo posible a
los alumnos para que se expresen y discutan entre ellos, dando satisfaccion
asi a diferentes preferencias de aprendizaje. La tarea en linea se centra en el
significado y las interacciones entre los alumnos deben complementarse con
explicaciones gramaticales, de vocabulario y de temas basicos, labores éstas
que los alumnos pueden realizar por si mismos. Son aprendizajes cognitivos
relativamente simples que permiten a los alumnos evaluar su propio

aprendizaje (Doughty y Long, 2003).

El disefio e implementacion de la tarea que se analiza en este trabajo de
investigacion tuvo en cuenta, en gran medida gracias, las reflexiones
surgidas del analisis de los resultados del estudio piloto. Si observamos
nuestro estudio piloto, queda claro que para dar las instrucciones de la tarea
se precisa de la intervencion de los tutores. También queda claro que los
alumnos necesitan tiempo para desarrollar las habilidades de coconstruccion
y de colaboracién. Por ello disefiamos una tarea interactiva. Hampel (2010)
a firma que la comunicacién entre los alumnos durante la realizacion de
tareas interactivas les proporciona andamiajes, aunque la interaccion se
lleve a cabo en un entorno poco familiar para ellos. La idea es la de permitir

a los aprendices desarrollar progresivamente su capacidad de coconstruir
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conocimientos en un entorno virtual, tomar el control de la interaccion y

llevar a cabo la tarea colaborativamente.

A continuaciéon describiremos la tarea escogida, una propuesta

didéctica clasica adaptada por Masats (2016) y titulada “la coartada”.

Caracteristica de Descripcion
disefio
Objetivo - Interactuar para crear una coartada

Preparar y participar en un interrogatorio
Contrastar coartadas y defenderlas o rechazarlas

Tipo de tarea + Tarea interactiva de juego de rol
Tomar decisiones, resolucion de problemas, jigsaw
Tiempo ilimitado para llevarla a cabo

Complejidad +  Complejidad lingiiistica flexible

lingiifstica y ta complejidad cognitiva

cognitiva
Input - Texto escrito en bilingiie
Procedimiento +  Introduccion e instrucciones en una habitacion de chat
Realizacién de la tarea en cuatro pasos
Trabajo en parejas y en grupos de cuatro en funcién
de las instrucciones recibidas en cada paso
Resultado previsto e Resultado abierto
Papel de alumno e Papel mixto de la tarea: trabajo en grupo, invencion,
investigacion y andlisis
Papel de la tutora * Motivacion y apoyo

Tabla 3: Marco del disefio de tarea

¢ El objetivo

La tarea plantea a los participantes el reto de interactuar para
realizar diversas acciones tales como crear una coartada o
preparar un interrogatorio, participar en un interrogatorio,

contrastar coartadas y defenderlas o rechazarlas.
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e El tipo de tarea

Con el fin de animar a los alumnos a participar, los juegos de
rol centran el foco de la interaccién en el juego, es decir, en
interpretar un determinado papel, imitar un comportamiento
durante un periodo de tiempo corto y generalmente siguiendo
unas pautas concretas. Los datos de esta investigacion
provienen de una tarea de juego de roles entre policias y
sospechosos. La tarea se divide en cuatro pasos. Cada paso se
compone de una o dos subtareas, con sus caracteristicas
propias (tareas de vacio de opinion, tareas de racionamiento y

tareas de jigsaw).

e La complejidad lingiiistica y cognitiva

La tarea se implementa en tres grupos de alumnos con
diferentes niveles de competencia en la lengua meta, por lo que
debe adaptarse a las habilidades lingiiisticas y cognitivas de
cada grupo. Hay que propiciar que los participantes no se
sientan incapaces de realizar la tarea y hay que evitar que el

grupo de nivel alto se pueda aburrir y pierda el interés.

Al tratarse de un juego de rol en cuatro fases, la complejidad
lingtiistica esta asociada a la comprension de las instrucciones
e intimamente relacionada con el contexto, los personajes, las
reglas y las subtareas que se establecen para cada paso. A pesar
de que los alumnos pueden recurrir a la ayuda de diccionarios
u otras herramientas en linea, se prevé que van a encontrarse

con dificultades de comprension, lo cual pudiera no favorecer

117



Metodologia

la realizacion de la siguiente subtarea. Por ello, y con el fin de
ayudar a los alumnos a entender instrucciones complejas,
decidimos proporcionarlas en la lengua materna de los
aprendices. El logro de la tarea no exige altos niveles de
dominio de la lengua meta. Al contrario, los aprendices pueden
realizar la tarea en la lengua meta de acorde con sus
habilidades lingiiisticas. De esta forma, el grupo de alumnos
con mejor dominio del espafiol puede usar vocabulario y
estructuras morfosintaxis complejas, y construir enunciados
discursiva y pragmaticamente adecuados a la situacion
comunicativa que se les plantea. En dicho contexto, el grupo
de alumnos con un menor grado de dominio del espafiol
pueden realizar la tarea utilizando palabras de uso cotidiano y
estructuras morfosintacticas sencillas. Por lo tanto, los
miembros de los diferentes grupos pueden utilizar
procedimientos diversos para ejecutar la tarea, para regularla y
para superar los obstidculos comunicativos que puedan surgir.
Como hemos sefialado anteriormente, observar estos

procedimientos es uno de los objetivos de este trabajo.

Otro aspecto relacionado con el grado de complejidad de una
tarea atafie al tipo de procesos cognitivos que los aprendices
deben activar para resolverla. Para motivar a los participantes,
la tarea se disefi0 para que fuera de baja complejidad
lingtiistica y de alta complejidad cognitiva. También se intentd

aumentar gradualmente la complejidad cognitiva en cada fase.
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e Elinput

El input de las tareas es texto escrito que se dio a los alumnos
para que pudieran entender qué es aquello que se les pedia
hacer. Como hemos dicho, las instrucciones se dieron en
espaiol y en chino (véase el anexo III). En la tarea, dos de los
alumnos de cada grupo interpretan el papel de policia y los
otros dos el de sospechoso. Hay dos tipos de instrucciones,
unas para quienes ejercen el rol de policias y otras para quienes
ejercen el rol de sospechosos. La introduccion es comun pero
las instrucciones para cada una de las subtareas a realizar en
cada paso son distintas. La investigadora tiene la version
completa, con las instrucciones de ambos grupos. Como hemos
sefialado, los textos son bilingiies para facilitar la comprension

de instrucciones complejas.

Otro tipo de input lo constituye el chat que la investigadora
organiza con los participantes antes de empezar la tarea. En
este chat estd presente la investigadora y los tres grupos de
alumnos. La funcion de esta chat es presentar las instrucciones
y resolver las dudas que puedan surgir. Los participantes se de
cada grupo se asignan uno de los papeles (policia o
sospechoso) y discuten las instrucciones. Las contribuciones
de cada alumno también se considera una forma de input

nuevo para los demds participantes.
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e El procedimiento

En primer lugar, la tutora, quien también es la investigadora y
autora de este trabajo, dividié a los alumnos en grupos de
cuatro (véase la seccién 5.2.1.), cred una sala de chat con cada
grupo e hizo una introduccién general de la tarea por escrito a
los alumnos en el software QQ. En esta introduccion les
presenta una situacion ficticia en la cual un personaje ha sido
asesinado y la policia debe decidir si los dos sospechosos que
ha arrestado son culpables. S6lo se proporciona informacion
relativa a donde, como y cuidndo muri6 la victima. Los
alumnos, una vez leida la introduccidn, le comunicaron, en
esta misma la sala de chat, cudl era el rol elegido —policia o
sospechoso/a— por cada miembro. Dos alumnos adoptan el rol
de policias y los otros dos el rol de sospechosos. Mas adelante,
estos mismos alumnos recibieron una introducciéon mas

concreta sobre la tarea y sus procedimientos.

La realizacién de la tarea se estructura en cuatro pasos en los
que se alteran las formas de participacion. A continuacion

detallamos en qué consiste cada paso.

Paso 1. La pareja de policias consensua el tipo de preguntas
que formulardn a los sospechosos en la fase siguiente. Es
importante que establezcan procedimientos para conseguir que
las preguntas sean utiles al margen de cudl sea la respuesta de
los sospechosos. La pareja de sospechosos interactia para

construir una coartada. Para que esta sea sdlida, deben
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establecer procedimientos que les permitan responder a todas
las preguntas de los policias sin  contradecirse,

independientemente del contenido de dichas preguntas.

Paso 2. Cada policia interroga a un sospechoso. Los policias
formulan las preguntas que consensuaron en el paso anterior.
Los sospechosos responden a dichas preguntas recreando la
coartada construida con el compafiero en el paso anterior.
Todos ponen en préctica los procedimientos acordados con la

pareja anterior para preguntar/responder a las preguntas.

Paso 3. Las parejas iniciales vuelven a unirse y comparan los
resultados de los interrogatorios. Los policias buscan
contradicciones entre las respuestas de los sospechosos y estos
buscan excusas para dar cuenta de posibles incongruencias en

sus respuestas si las hubiera.

Paso 4. Los cuatro miembros de cada grupo dialogan para que
los policias puedan determinar si los sospechosos son
culpables o no. Si estos ultimos no se han contradicho durante
el interrogatorio o pueden argumentar el porqué de las
inconsistencias en sus relatos, significard que son inocentes.

En caso contrario, serdn culpables.

En los tres primeros pasos los alumnos interaccionan en
parejas, y en el dltimo participan simultdneamente los cuatro
miembros del grupo. Las subtareas que se llevan a cabo en
estos cuatro pasos estdn interconectadas, y siguen una

progresion. Se llevaron a cabo a lo largo de una semana. Un
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aspecto importante a tener en cuenta es que, a diferencia de lo
ocurrido en el proyecto piloto, el disefio de las subtareas que
constituyen la tarea que hemos denominado “la coartada”. Para
esta macrotarea no se establece ningtin limite en cuanto a su
duracion, pues se permite a los alumnos la médxima flexibilidad

para interactuar cuando les convenga.

¢ El resultado previsto: el producto versus el proceso

El producto previsto es abierto, permite varias posibilidades, es
decir, son los participantes mismos los que deciden qué equipo
gana el juego. En el cuarto paso, quienes juegan el papel de
policias dictaminan si los sospechosos son inocentes o
culpables de acuerdo con la informacién inducida de las
interacciones acontecidas durante el desarrollo de los pasos
anteriores. En cuanto al proceso, el resultado previsto incluye
el uso de la lengua para discutir, describir, interrogar y
comentar; la comparticion de las informaciones y experiencias,
el desarrollo de habilidades de pensamiento tales como el
andlisis, la sintesis y la evaluacion. La tarea interactiva y
colaborativa permite a los alumnos contribuir a la construccion

del sentido de la comunicacion.

e El papel del alumno

El disefio de la tarea se articula a partir de dar a los alumnos
una serie de papeles para que puedan llevar a cabo el juego de
rol. El papel principal es el de participante en una interaccién

en linea, en grupo o en pareja. Al mismo tiempo, en cada paso
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de la tarea, los alumnos juegan diferentes papeles. Primero, los
alumnos deben inventar los elementos que subyacen al
contexto propuesto en la tarea, y en los préximos pasos, la
comunicaciéon se desarrolla a través del andlisis y la
investigacion del contenido creado por los alumnos de forma

independiente.

Las expectativas de los participantes son gestionadas como
material lingiiistico que servira para destacar la importancia de
la comunicacion entre ellos, dando primacia al sentido
comunicado por encima de la forma de sus enunciados.
Ademas, esta tarea, al no tener un resultado concreto, propicia
el desarrollo de una amplia gama de habilidades y de un estilo

de aprendizaje analitico.

¢ El papel de la tutora

Van den Branden (2006) divide el papel del tutor durante una
tarea como un proceso doble centrado en dos aspectos: motivar
a los alumnos a invertir intensivamente energia mental en la
realizacion de la tarea y apoyarlos para un mejor rendimiento
en la misma. Ambos aspectos, el del papel del tutor como
motivador y el de su apoyo en la tarea, son imprescindibles
para activar los componentes necesarios para el aprendizaje de
lenguas. En este caso, el papel de la tutora como motivadora se
refleja a la hora de disefar e introducir la tarea. Se diseha de
esta manera para que los alumnos desarrollen mucho interés en

la misma y busquen lograr un objetivo especifico. La tutora,
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quien también es la investigadora, introduce la tarea con el
propdsito de presentar los cuatro pasos de la tarea de manera
clara y comprensible para que los aprendices tengan éxito en
su realizaciéon. La tutora no solo les exige trabajo y
compromiso, sino que también les ofrece apoyo en la tarea, por
partes iguales. El trabajo y el esfuerzo por parte de los alumnos
junto con la ayuda y el apoyo por parte de la
tutora-investigadora han de ser los pilares, compensados y
equilibrados, que garanticen la participacion activa de los

estudiantes en el juego de rol.

En cualquier momento durante la realizacién de la tarea, los
alumnos pueden regresar a la sala de chat que la
investigadora-tutora abrié para dar las instrucciones y pueden
comentar y/o discutir todas las ideas y dudas que tengan. La
tutora esta alerta para ofrecer su ayuda a la hora de resolver los
problemas que surjan, con el fin de brindar su apoyo a la
comprension de la realizacion de la tarea y solucionar los
aspectos formales que sean pertinentes. Ademads de esta forma
de apoyo interactivo, la tutora también se involucra en el
ultimo paso del trabajo en grupo. Su papel es necesariamente
limitado y no realiza ningiin comentario sobre fendmenos
lingtiisticos, con el fin de evitar la no motivacion de los
participantes a la hora de trabajar intensamente para lograr la
tarea. Simplemente da retroalimentacion a las dudas de los

alumnos y proporciona apoyo a demanda de los alumnos.
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5.2.4. Larecogida de datos

La investigacion que presentamos se ha realizado sobre un corpus de
veinte secciones de chat. Los datos recopilados en total fueron 938 minutos
de interaccion, que incluian mds de mil turnos de intervencion. Los datos se

recogieron mediante el proceso que se describe a continuacion en la tabla 4.

Participantes de Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
cada grupo
Semana 1 4 miembros de Introduccion de la tarea
cada grupo y la Seleccion de roles
(Introduccién) investigadora Resolucion de dudas
Semana 2 Parejas de 70 minutos 27 minutos 36 minutos
policias
(Paso 1) Parejas de 95 minutos 9 minutos 63 minutos
sospechosos (separado en (separado en
dos veces) dos veces)
Semana 3 Un policia y un 110 minutos 30 minutos 45 minutos
sospechoso
(Paso 2) Un policia y un 86 minutos 23 minutos 44 minutos
sospechoso (separado en
dos veces)
Semana 4 PareJ:a§ de 30 minutos 10 minutos 25 minutos
policias
(Paso 3) Parejas de 116 minutos 8 minutos 39 minutos
sospechosos
Semana 5 4 miembros de 60 minutos 12 minutos
cada grupo y la
(Paso 4) investigadora

Tabla 4: Procedimiento y duracion de la recogida de datos

Como se demuestra en la tabla anterior, toda la tarea, la presentaciéon y
los cuatro pasos, se llevd a cabo en el plazo de cinco semanas, de manera
que cada semana los alumnos cumplimentaron un paso. Cada paso se podia
realizar en una Unica sesién o en varias distribuidas a lo largo de una
semana. Teniendo en cuenta que los participantes disponian de tiempo

limitado, Se permiti6 a los alumnos acordar con su pareja o grupo el horario
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que mds les conviniera. Asi mismo, las interacciones no tenian por qué tener
un lugar fijo sino flexible (sala de estudio, universidad, su propio hogar,

etc.).

Como hemos mencionado en la presentacion del software aplicado
(véase la seccion 5.2.2.), todos los intercambios que se llevan a cabo en
linea se guardaron autométicamente en los archivos. Por tanto, los alumnos
no fueron monitorizados en tiempo real durante sus interacciones, sino que
se le pidi6 a cada uno de ellos mandar los archivos de sus comunicaciones
cuando se acabara cada subtarea. La tutora tenia que comprobar la
integridad del contenido de cada interaccion por parejas, confrontando el de
un interlocutor con el del otro, de manera que no hubiera discrepancias entre
ambos; esto es, signos que delataran que los registros del chat habian sido
modificados. Es importante sefialar que todos los turnos del chat de texto
fueron clasificados con indicaciones del tiempo cronoldgico en el que
fueron creados. Ello fue posible porque se habia pedido a los participantes
que mandaran dicha informacion con el fin de facilitar una reconstruccion

precisa de la secuencia de tiempo y mejorar la fiabilidad de los datos.

La observacion de las tareas propuestas y la recogida de todos los datos
se llevé a cabo en tres meses (de marzo a mayo de 2014) puesto que los
grupos tenian calendarios distintos. Una vez obtenidos todos los archivos de
interaccion se procedid a categorizar, interpretar y analizar los datos. En la

siguiente seccion describimos este procedimiento.
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5.3. El analisis de los datos

En este apartado justificaremos la metodologia de anélisis que se
emplea en este trabajo y, a continuacion, detallaremos porqué dicho andlisis
lo dividimos en dos capitulos que se aproximan a los datos desde dos
perspectivas distintas: el andlisis de la tarea como proceso y el andlisis de la

competencia interactiva.

5.3.1. La metodologia del analisis

Durante la fase del tratamiento de los datos, se tuvo en cuenta la
distincion conceptual entre la comunicacion cara a cara y la interaccion
mediante un chat (véase la seccion 3.3.1.1.). Esto significa que se trataron
los datos de manera diferente, considerando los aspectos especificos del chat.
El software QQ que usamos en la investigacion presente archiva todas las
interacciones a través de transaccién de tiempo codificado. Es decir, no hace
falta hacer la transcripcion tradicional como en el caso de los datos de audio
o de video. Nosotros consideramos que el archivo de conversacion virtual es
un recurso potencial recoger datos porque muestra la naturaleza de los datos
originales y la relevancia de las secuencias significativas de la interaccion.
Por tanto, todos los datos de interaccion se mantienen en la version original,
sin ninguna modificacion. Solo se afade la traduccién y la anotacion
necesaria para facilitar al lector la comprension de aquellos extractos en que

los participantes se comunicaban en chino (véase el anexo I).

Puesto que el objetivo principal de este trabajo es entender la tarea
como se desarrolla en el proceso y la competencia interactiva que activan en

la interacciéon, nos propusimos identificar y describir las muestras
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recurrentes de organizacién y de actuacion que comparten los participantes
y que se evidencian en los detalles del habla en interaccion
(talk-in-interaction). Con este fin, se ha recurrido al enfoque del
microandlisis de la conversaciébn porque éste investiga de momento a
momento la maquinaria y la organizacién de la accién social en la lengua

meta.

Concretamente, creemos que el microandlisis de la conversacion es una
metodologia adecuada para el analisis de los datos del chat. En primer lugar,
la tecnologia de Internet ofrece una perspectiva nueva a la adquisicion de
una lengua extranjera, siendo el microandlisis de la conversacion una buena
manera de comenzar el estudio de la nueva situacion de adquisicion o de la
interaccion en linea. Esto se debe a que no establece preguntas de
investigaciéon a priori, por lo tanto cualquier variable del contexto y
cualquier elemento de la interaccion puede convertirse en un enfoque para la
investigacion. En el caso de la utilizaciéon de una lengua extranjera en el
medio del chat, estamos ante un contexto nuevo para los participantes, y el
enfoque del andlisis de la conversacion puede ser util en el analisis de las
diferentes maneras en que los interlocutores llevan a cabo acciones sociales

y crean significado a través de la interaccion.

En segundo lugar, el microandlisis de la conversacion, en su calidad de
metodologia émica, propone que el examen de la lengua no parta de un
conjunto de categorfas prestablecidas, sino de una préctica interactiva
construida socioculturalmente. Es decir, el analisis se basa en las acciones

verbales de los participantes (Seedhouse, 2004).

En tercer lugar, el microandlisis de la conversacion focaliza los detalles

de la organizacion temporal y se articula en el paradigma del desarrollo de
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la accidn en la interaccion. Esto es util en la investigacion del chat, ya que la
organizacion de la interaccidn en el entorno tecnoldgico es muy diferente a
la interaccién oral o escrita. Los modos y las estructuras de participacion
que se generan en un chat son particulares y requieren una redefinicién
detallada que solo es posible realizar si se realiza un microanélisis de la

conversacion.

En el marco de nuestra investigacion de la interaccion, el andlisis de
los datos empieza con la recopilacion y segmentacion de estos. Antes de
determinar qué extractos de datos son de interés realizamos tres pasos: (1)
revisamos los datos archivados de cada grupo verticalmente para tener un
concepto general de como se desarrolla la realizacion de la tarea en cada
grupo, (2) luego comparamos coémo los diferentes grupos organizaron la
interaccion en las mismas actividades, posteriormente (3) procedemos a la
identificacion y cuantificacion de fenémenos de interés y finalmente (4)
seleccionamos los extractos de datos relevantes para su posterior
microandlisis. En la figura 2 ilustramos el proceso de microanalisis

realizado.
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pasol

paso 2

paso 3

paso 4

Figura 2 Esquema de las actividades en la tarea

Como se observa en la figura 2, a los dos participantes de cada grupo
que actdan de policias se les identifica con las iniciales A y B, y a los dos
estudiantes que actian como sospechosos de haber cometido el asesinato se
les asignan las iniciales C y D. A la investigadora se le identifica con la letra
E. La figura también ilustra las formas de participacién que se generan al
dar las instrucciones (A, B, C, D y E Preparacion) y al realizar las subtareas

necesarias en cada uno de los cuatro pasos:

1. Paso 1. Subtarea 1: la negociaciéon de las preguntas del
interrogatorio (A y B); subtarea 2: la preparacién de la coartada

(CyD)

2. Paso 2. Subtarea 3: El interrogatorio (Ay D; B y C).
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3. Paso 3. Subtarea 4: comparar los interrogatorios y buscar
contradicciones (A 'y B); subtarea 5: comparar los
interrogatorios y buscar soluciones a las contradicciones (C y

D).
4. Paso 4. Subtarea 6: Decidir el veredicto (A, B,C,D yE).

Desde la perspectiva metodoldgica de la tarea como proceso, no solo se
analiza el desajuste entre el plan de trabajo (la parte izquierda) y lo que
sucede en realidad (la parte derecha), sino también las interpretaciones
diferentes de cada grupo en cada subtarea. Desde de la perspectiva de la
competencia interactiva, se analizan los siguientes recursos interactivos: (1)
la reparacion, (2) la actividad de alineamiento y (3) la seleccién y el manejo

del tema durante el procedimiento de la realizacion de la tarea de cada

grupo.

5.3.2. El analisis de la tarea como proceso

Puesto que hemos optado por el microandlisis de los datos, debemos
tratar la tarea como proceso y no producto, insistiendo en que ésta no puede
entenderse como una entidad estable predefinida. Mondada y Pekarek
Doehler (2004) sefialan que las tareas estan configuradas por las actividades
que llevan a cabo los alumnos y por los procesos de interpretacion que se
realizan. Por lo tanto, para saber lo que sucede realmente durante la
realizacion de cada paso y para poder interpretar como los tres grupos

realizan una misma subtarea, es importante distinguirlas (véase la figura 2).

En el capitulo 3 se conceptualizan las tipologias de la tarea segin la

didactica y como el comportamiento de los participantes influye en los
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resultados de algunas de tareas articuladas a través de un chat. En nuestro
estudio, la tarea que se analiza es mucho mds compleja que las tareas que
hasta ahora se han estudiado. Esta complejidad viene dada por el hecho que
“la coartada” es una macrotarea, un juego de rol articulado, como hemos
seflalado, en cuatro pasos, los cuales, a su vez, requieren realizar una o dos
subtareas distintas. A continuacidn, véase tabla 5, las describiremos como
planes de trabajo y para cada una de ellas detallaremos como las

analizaremos a partir de los procesos discursivos que generan.

Paso del analisis . Qué hacen los aprendices? . Qué analizamos?
Subtarea 1 o
Realizacion de las tareas de
Subtarea 2 vacio de opiniones
Subtarea 3 Realizacion de la tarea del juego
de rol e Cémo los diferentes
grupos  organizan la
Subtarea 4 Realizacién de la t interaccién en la misma
ealizacion de la tarea
subtarea.
Subtarea 5 rompecabezas (jigsaw)
Subtarea 6 Realizacion de la tarea de vacio

utilizando el racionamiento

Resultado de la tarea de cada e Si han conseguido el

grupo (subtarea 6) objetivo de tarea.
Actuacion de los policias e (Cémo cada miembro de
(subtarea 1 y 4) los tres grupos
Resultado y Actuacién de los sospechosos desarrollan el papel que
observacién (subtarea 2y 5) han escogido para llevar
Incidencia en el aprendizaje a cabo cada paso de la
(subtarea 3) tarea.

Tabla 5: Esquema de la tarea y el proceso de su andlisis

En el primer paso, cada pareja realiza una subtarea distinta (negociar
las preguntas del interrogatorio o preparar la coartada. Tanto la pareja de
policias como la pareja de los sospechosos tienen el mismo acceso a todos
los hechos relevantes y deben intercambiar opiniones y llegar a acuerdos.

Esta la tarea desde la diddctica se denomina tarea de vacio de opinion
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(opinion-gap). Al analizarla como proceso, comparamos los procedimientos
empleados por las parejas de los tres grupos para o bien formular preguntas
o bien para preparar la coartada. El segundo paso ocupa el lugar central de
la tarea de juego de rol. Los alumnos participan en el interrogatorio
asumiendo el papel que representan. Los policias formulan preguntas y los
sospechosos las contestan. Primero analizamos qué pasa dentro de cada
grupo, es decir, se comparan los dos interrogatorios del mismo grupo para
verificar si son iguales o son diferentes y si tienen relacién con el paso
anterior. Posteriormente, también se analiza si, en el desarrollo de este paso,
sucede lo mismo en los tres grupos. La subtarea del tercer paso es una tarea
rompecabeza (jigsaw): cada miembro de la pareja de policias y cada
miembro de la pareja de sospechoso posee diferentes piezas sueltas del
interrogatorio, por lo que ambos aprendices deben trabajar en colaboracion
para hacer converger las informaciones que cada uno posee y asi encontrar
las posibles contradicciones en las narraciones. En este paso, se analiza la
manera en que las parejas encuentran las contradicciones y como es resuelto
el problema del interrogatorio por parte de los sospechosos. El dltimo paso
es, finalmente, una tarea de vacio utilizando el racionamiento
(reasoning-gap) en grupo: los policias toman una decision con los datos
obtenidos en el interrogatorio y los sospechosos intentan justificarse. En
este caso, comparamos como dos de los grupos alcanzan la decision final (el

grupo principiante no acaba este tltimo paso).

En segundo lugar, para saber si se ha conseguido el objetivo de la tarea
por parte de los tres grupos, los datos se analizan observando cémo cada
miembro de los tres grupos desarrollan el papel que han escogido para llevar
a cabo el juego de rol. Desde una perspectiva del proceso de la tarea, todos

los pasos de la misma estan estrechamente relacionados. Los primeros tres
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pasos de la comunicacion en pareja consisten en la preparacion de preguntas
y coartadas, la realizacién del interrogatorio y la evaluacion de éste. El
primer paso podria ser considerado como una pre-tarea, el segundo paso
seria la tarea en si y el tercer paso seria una post-tarea. La pre-tarea ofrece a
los participantes la oportunidad de preparar los contenidos que se van a
desarrollar en el siguiente paso, y sirve para estimular a los alumnos a
expresar ideas mas complejas y reducir la carga cognitiva durante la
realizacion real de la tarea (Skehan, 1996). Las post-tareas sirven para dar
sentido a la tarea principal (al segundo paso) y permite a los participantes
evaluar lo realizado y encontrar problemas y resolverlos, lo cual se vincula

con el cuarto paso, el que proporciona el resultado del juego de rol.

Durante la realizacién del microandlisis (véase capitulo 6), los
extractos de los datos se consideran como imdgenes de interaccion que
permiten vislumbrar los momentos especificos en que tiene lugar el
aprendizaje de la lengua (Dooly, 2011). Desde alli nos interesa estudiar los
procedimientos discursivos claves que los aprendices llevan a cabo durante
la ejecucion de la tarea, tales como la gestion de la tarea, la realizacion de la
tarea y la superacion de obstaculos, etc. (véase, Masats, 2008). Desde una
perspectiva sociocultural, consideramos que la ejecucion de la tarea implica
participar en un evento comunicativo que se coconstruye a partir de
objetivos compartidos, los cuales estdn socialmente situados. En nuestro
caso, la tarea consiste un juego de rol, es decir, los participantes deben
asumir y negociar nuevos roles y determinadas identidades sociales a fin de
convertirse en miembro de la comunidad de la prictica comunicativa en la
cual actian (Nussbaum, Escobar y Unamuno 2006). En el capitulo 6,
nuestro andlisis se centra en los procedimientos discursivos que acontecen

en la interaccion que se crea para llevar a cabo la tarea, teniendo en cuenta
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los roles y las identidades que adoptan los participantes durante la misma
prictica interactiva para concretar los elementos claves que conduce a la

consecucion de la tarea.

5.3.3. El analisis de la competencia interactiva

En el capitulo 2 hemos revisado la literatura sobre la competencia
interactiva. Los investigadores que se sitdan en la perspectiva del andlisis de
la conversacién describen aquellos movimientos interactivos que realizan
los participantes durante una conversacion, los cuales contribuyen al
desarrollo de su competencia interactiva. Entre ellos, destacan dos
procedimientos tales como (1) la reparacion y (2) la seleccion y el manejo
del tema (Young, 1999, 2008, 2011; Young y He, 1998; Kasper, 2006b;
Wagner y Kasper, 2011). Por lo tanto, ambos elementos son también
examinados en el presente estudio (véase capitulo 7). Para examinar estos
recursos interactivos, se realiza un microandlisis turno por turno de las once
conversaciones y se observa el patron de todas las contribuciones de los
participantes en estos términos. Ademds, basandonos en nuestro andlisis
preliminar, observamos que existe otro tema de interés, las actividades de
alineamiento, que también serd analizado con detalle. Los elementos

seleccionados se codifican segun las tres categorias siguientes:
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. Qué analizamos? ¢ Coémo lo analizamos?

Quién realiza la reparacion
Trayectorias de la reparacion
Reparacion : Tipo de reparacion

Enfoque de la reparacion

Reconocimiento
Actividad de . Evaluacion de la contribucion de otro
alineamiento . Contribucion colaborativa
Seleccion y manejo de | - La manera de introducir y concluir los temas
tema c Los marcadores de las transiciones tematicas

Tabla 6: El analisis de la competencia interactiva

5.3.3.1. La Reparacion

La reparacion es el mecanismo de conversacion que permite a los
interlocutores tratar las transgresiones conversacionales relacionadas con la
produccion y comprension de la lengua (Schegloff et al., 1977). Como se ha
mencionado en la seccion 4.2.2., y para entender como los participantes
utilizan estos recursos interactivos en el chat para restaurar el entendimiento
mutuo, nos centraremos en cuatro aspectos relacionados con la reparacion:
(1) quién realiza la reparacion, (2) las trayectorias de la reparacion, (3) los
tipos de reparacion y (4) el enfoque de la reparacion, es decir, qué se repara.
Estos cuatro aspectos se analizaran a partir del primero y el cuarto. Es decir,
se dividiran los datos en tres subcategorias, segin quien sea el participante
que ejecuta la reparacion y qué es aquello que se repara. En nuestro estudio
tendremos las siguientes categorias: (1) heteroreparacion de una forma; (2)
autoreparacion del significado; y (3) auto- o heteroreparacién de la tarea.
Partimos de esta clasificacion después de observar, en primer lugar, que las
autoreparaciones autoiniciadas pueden originarse en el mismo turno de
habla en el que ocurre el reto comunicativo a superar o en un tercer turno, es

decir, tras una intervencién anterior del interlocutor (Hall, 2007). En esta
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reparacion no se hace participes a los demas interlocutores del input y el
output de la reestructuracién conversacional, porque el desarrollo de ese
turno y la transicién de reparacidon no dan lugar al desarrollo de una nueva
secuencia. No analizamos este fendmeno en esta investigacion ya que no es
muy util para la adquisiciéon de la lengua meta. En segundo lugar, nuestros
datos revelan que casi todas las reparaciones centradas en la forma y en la
correccién gramatical se producen son heteroreparaciones porque se
producen cuando un nuevo interlocutor toma la palabra y, con ella, repara el
discurso de un compaiero. En esta misma linea, todas las reparaciones de

significados las realiza el interlocutor que tiene la palabra.

5.3.3.2. Las actividades de alineamiento

El andlisis de las actividades de alineamiento consiste en describir los
mecanismos conversacionales utilizados por los alumnos chinos de espafiol
para configurar el contexto de la interaccion (mediante el chat de texto
construido para la realizacion de tareas), con el fin de entender cémo crean
y mantienen relaciones intersubjetivas. En un estudio previo, Tecedor (2013)
investigd una comunicacién sincrénica mediada por computadoras basada
en video y ordend los datos en cuatro categorias: reconocimiento,
evaluacion, complecion colaborativa y contribucion colaborativa (véase
seccion 4.2.3). Segun esta ordenacion, la evaluacion se subcategoriza en
evaluacion de la contribucidn propia, evaluacion de la contribucién de otro
participante y comentario (des)afiliativo. Tomando esta categorizacién como
punto de partida, primero se revisan los datos de todas las intervenciones o
turnos para determinar si hay presencia de alguna de las mencionadas

subcategorias de la contribucién evaluativa.
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Nuestra revision revel6 que en el contexto del chat de texto, los
mensajes de los participantes debian tener significado completo o, por el
contrario, podian dar lugar a dificultades de entendimiento por parte del otro
interlocutor. Debido a esto, los participantes optaban por usar su lengua
materna china o el inglés como recurso, o, ante una dificultad 1éxica, el
interlocutor intenta hallar la palabra necesaria, en lugar de escribir una
palabra cortada o mal formada o de hacer una pausa durante su turno como
ocurre en la conversacion de cara a cara. Ademads, encontramos que, en
nuestro contexto de tarea de juego de rol, la interaccion estd enfocada a la
realizacion de dicha tarea y se centra en la evaluacion de la contribucion de
los otros, produciéndose pocas veces la evaluacion de las contribuciones
propias, pues lo primero resulta mas participativo y mas eficiente para el
desarrollo del tema que se estd tratando. Ohta (2001) y Dings (2007)
también argumentaron que la evaluacion de la contribucidn de otro no es un

cierre de secuencia sino una continuacion de turno de palabra.

Basdndonos en las observaciones del corpus, los movimientos de
alineamiento en el contexto de chat de texto se codifican en las tres
subcategorias siguientes: el reconocimiento, la evaluacion de la
contribucion de otro y la contribucion colaborativa. Los extractos 5.1,5.2. y
5.3 que mostramos a continuacién son ejemplos de los tres mecanismos

seleccionados para su andlisis en el presente estudio.

Extracto 5.1 (reconocimiento y alternancia de lector a escritor)

Luna 15:23:01
Entonces, la primera 1 se trata de ; En donde estabastéis durante
2. las 6 y las 8 del dia 57
David 15:24:29
3. Te acuerdo. y cero que las preguntas sean muy detalladas mejor.

[
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Luna inicia una conversacién con una pregunta a la que responde
David, manifestdndole a ésta que ha comprendido sus palabras. David le
transmite a su interlocutora que estd de acuerdo con la pregunta formulada,
expresando en el mismo turno de palabra también su opinién valorativa. En
el contexto de este didlogo, el reconocimiento de David de haber
comprendido y aceptado la pregunta se manifiesta mediante un conector
conversacional que no sélo confirma la inteligibilidad y el acuerdo sobre la
pregunta, sino que, ademads, sirve de transicidn para la emisién de su propia
valoracién sobre el contenido de la pregunta, dando pie a un cambio de

turno.

Extracto 5.2 (evaluacion de la contribucion de otro)

Luna 20:02:21

1. Pero sospechoso A, me dijiste que aquel dia vosotros dos
2 acabasteis juntos, es decir, le viste.
Ana 20:12:13
3. Si acabamos juntos pero luego como que es chico y puede ser
4. conducié al sefior al siguiente sito
David 120:03:30
5. Muy bien! Mi compafiera!

En el paso en el que se ha de determinar si los sospechosos son
culpables o no, en la linea 5, el policia, David, evalia la propuesta de su
compaiiera en los turnos previos. En este caso, esta evaluacion forma parte

de las actividades discursivas que debe realizar David en su rol de policia.

Extracto 5.3 (contribucion colaborativa)

Policia B 0:02:15

1. A'lo mejor fueran amigos.
Policia A 0:04:11
2. Si, también a lo mejor fueran enemigos en competicion comercial.

En este extracto, los dos policias tratan de deducir la relacion existente
entre los sospechosos y la victima. El policia B da su opinién y el policia A

ofrece otra posibilidad. Este tipo de interaccion en la que un interlocutor (el
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policia A), sin dejar de aceptar como posible lo afirmado por su compafiero
(el policia B), aflade sus propias conclusiones, aunque sean opuestas, es un

ejemplo de contribucién colaborativa (Dings, 2007).

5.3.3.3. La seleccion y el manejo del tema

Desde de la perspectiva del microandlisis de la conversacién, los
fendmenos teméticos no son una abstraccién semdntica sino mecanismos
interactivos, y nuestro interés en ellos se centra en identificar los temas y
comprender cdmo se organizan las distintas secuencias temdticas. Dado que
la conversacidn estd sujeta a la tarea y en el contexto del chat los cambios de
tema estdn relacionados estrechamente con la realizacion de la tarea y se
producen con intensidad y profundidad muy variables, nuestro andlisis se

centra en los limites temdticos desde los aspectos siguientes:

e  Los recursos desplegados para introducir y concluir los temas de

manera colaborativa.

e Los marcadores de la transicion tematica, tanto en la apertura

como en los cierres de tema.

Ademads, el andlisis de estos datos también implica observar la
organizacion de las secuencias temadticas para conocer cOmo los
participantes con tres grados distintos de dominio de la lengua meta hacen
aportaciones relacionadas con lo que estdn hablando y comparten la

responsabilidad en el desarrollo de los temas.

En el disefio de nuestro juego de rol, la interaccion que se desarrolla en
el paso dos, durante el interrogatorio en que el policia pregunta y el
sospechoso le contesta, no ofrece datos muy relevantes para investigar la
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seleccion y el manejo del tema. Sin embargo, las interacciones que se
producen en el paso uno y el paso tres entre quienes juegan el mismo rol
producirdn mds transiciones variadas de tema, ya que son mds simétricas y
cuya extension es ilimitada y con ello los participantes pueden elaborar y
justificar sus aportaciones temdticas. Dado que la conversacién entre los
sospechosos del grupo principiante produce muy pocos turnos largos y los
participantes no incorporan la gestion del tema en su discurso, estos datos
tampoco se analizan en el presente estudio. Por tanto, para entender los
recursos interactivos de manejo de tema que poseen los hablantes no
nativos, s6lo se han tenido en cuenta los cinco intercambios relevantes

realizados en pareja en los otros dos grupos (grupos 2 y 3).

seskoskoskoskosk

En este capitulo hemos presentado nuestro corpus, hemos relatado el
procedimiento usado para recoger y organizar los datos y hemos justificado
nuestras decisiones metodoldgicas adoptadas para el andlisis de nuestros
datos. Este andlisis se presenta en los dos capitulos siguientes. En el capitulo
6 realizamos el andlisis del procedimiento discursivo que emplean los
miembros de cada grupo para realizar y gestionar cada una de las cuatro
subtareas en las que se divide el juego de rol. Observamos en qué medida el
procedimiento adoptado en cada grupo contribuye a la consecucién del
objetivo del juego, o sea, analizamos la tarea como proceso. En el capitulo 7
analizamos los recursos interactivos y las acciones discursivas que se ponen
en juego cuando los alumnos activan su competencia interactiva para llevar

a cabo la tarea.
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® El andlisis de la tarea
COMO Proceso em los tres

CIUPOS

En este capitulo se analiza como los aprendices interpretan la
instruccion de la tarea presentada y como esta interpretacion articula el
discurso que se genera. A través de comparar el procedimiento
discursivo empleado en cada grupo de alumnos para llevar a cabo el
juego de rol, reflexionamos acerca de cuiles son los que facilitan la
consecucion del objetivo de la tarea.

La tarea aplicada en este estudio, tal y como hemos sefialado en la
seccion 5.3.2., se divide en seis subtareas: las cinco primeras se realizan en
dos diadas (no siempre formadas por los mimos miembros del grupo) y en
la dltima participan los cuatro miembros del grupo. Nuestro andlisis partird
de la comparacién entre las interacciones de cada diada de los tres grupos de
aprendices (subtareas 1-5, secciones 6.1.-6.5.). Para ello, analizaremos de
manera secuencial la interaccion que se produce en cada fase del desarrollo
de la tarea. Seguidamente, estudiaremos si los tres grupos logran o no
alcanzar el objetivo de la tarea: si los policias determinan si los sospechosos
son culpables o inocentes (subtarea 6, seccion 6.6.). A continuacion,
revisaremos las contribuciones de los participantes a partir de examinar los
roles que adoptan. Finalmente, sefialaremos los procedimientos discursivos

que conducen a la consecucion de la tarea (Seccion 6.7.).
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No podemos presentar un andlisis turno a turno de toda la interaccién
generada por cada diada en cada subtarea porque los tres grupo contribuyen
a la realizacion de tarea a un nivel muy diferente y las interacciones enteras
que se generan no son comparable. Por este motivo, hemos seleccionado los
momentos especificos en que tiene lugar el aprendizaje de la lengua
espanola y los momentos significativos en que el uso de lengua meta
permite lograr el objetivo de la tarea. Gracias a los archivos guardados
automdticamente con tiempo codificado y a los simbolos del chat (las
puntuaciones y los emoticonos) podremos tener en cuenta el valor de las
pausas y las acciones no verbales, elementos que nos ofrecen mds datos para

analizar e interpretar las secuencias virtuales.

6.1. Subtarea 1: la negociacion de las preguntas

En la mecdnica del primer paso, los policias negocian las preguntas y
los sospechosos preparan la coartada. Estdn ante una tarea de vacio de
opinion, que requiere que los participantes intercambien informaciones y
opiniones. Desde la perspectiva de la trayectoria de la tarea, es una fase
importante para negociar los contenidos del siguiente paso: el juego de rol

propiamente dicho.

A continuacion, comparamos la planificacion de los policias de los tres

grupos (Luna y David, Policia A y Policia B, Liu Tong y OWL).
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Figura 3 Interpretacion del objetivo del plan de trabajo

En el plan de trabajo, los policias deben formular preguntas para
obtener informacion sobre qué se encontraban haciendo los sospechosos
durante el asesinato. Sin embargo, en la prictica, a menudo hay una
diferencia muy significativa entre lo que se suponia que habia sucedido y lo
que realmente sucedié. Como ha sido sefialado por autores como Coughlan
y Duff (1994), Duff (1993), Kumaravadivelu (1991) y Ohta (2001), los
alumnos pueden interpretar las instrucciones de la tarea de diferentes
maneras y sus interpretaciones pueden generar diferentes tipos de
actividades aunque sean respuestas motivadas por la misma instruccion,
como se muestra en la figura 3. Los tres extractos siguientes de
conversacion sirven para ilustrar como los tres grupos interpretan la misma
tarea de modo diverso, de manera que la realizan de maneras diferentes. El
siguiente extracto muestra como actian los participantes del grupo 1, David

y Luna, para tomar decisiones:
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Extracto 6.1 (grupo 1)

o —

11.

12.

13.
14.

15.
16.

17.
18.

19.
20.

21.

22.

23.
24.
25.
26.

217.

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.

David 15:30:45

Vale. Una idea. Preguntamos a ellos algunos de los mismos preguntas,
y algunos distintos.

David 15:32:09

Por ejemplo, que haces dentro 6:00 a 6:30?

David 15:33:15

Y luego a cada uno preguntamos diferente. Como a sospecho A

(después de 6:30 donde vas?

David 15:34:30

A sospecho B ; El sefior A me dice en después 6:30 tu vas a ver

alguien. Es la verdad?

Luna 15:35:27

No. En el paso 2 cada uno de nosotros dos pregunta a cada uno de

los sospechosos, es decir, si yo pregunto a A. Entonces ti preguntas

aB.

David 15:37:06

Podemos provechar el conflicto. Como te parece?

David 15:38:55

No cero que entiendes lo que quiero decir.

David 15:41:29

Quiero decir, hacemos preguntas para provechar sus
contradicciones. Porque ellos no saben que sabemos de antes.
Luna 15:43:13

Quieres decir que podemos “engafiar” a los sospechosos para que

ellos digan la verdad?

David 15:45:55

Si, es mejor para nosotros prepara las temas de parte 3 y parte 4,

no?

Luna 15:47:01

Pues, si es una buena idea. Pero no sé el juego nos permite hacer
€so...

David 15:59:20

A ver, para mi no es un juego, es un partido, quiero ganar. w

David 15:50:46

Tenemos que preparar unas preguntas que ellos inesperados.

Luna 15:57:01

Vales, pero cero que hay problemas de esta manera, porque si td
engaiias al sospechoso A que el sospechoso B te dice algo, pero la
verdad es que en el paso 2, no cambiamos los sospechosos, sélo
podemos preguntar a uno de ellos, y eso ellos lo saben, no?

David 15:58:03

En paso 2? No entiendo.....

Luna 15:59:45 [copia el texto de las instrucciones]

Paso 2 (Interrogatorio)

Pareja 1: Policia A y Sospechoso C;  Pareja 2: Policia B y
Sospechoso D Los policias debéis interrogar a los sospechosos
formulando las preguntas que preparasteis en el paso 1. Los
sospechosos debéis responder a todas la preguntas dando la
informacion que pactasteis con el compaiiero en el paso.Durante
este paso, los sospechoso no podéis hablar entre vosotros.

FA - 3

BN GHTEHEEN C, ZEEB GIITEHEEN . D 2575 R

T — 25 s G A H LR 7 TH ] X T TEREEEN T THE ],

W TELHEBEN 5 ZEIRHUTE —25 Fl ] [ 7 A F I T 7 2 i ] 2
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39.  PrAHIEEN, TEMITTFES, JTFREEEN C FITITFELEEN D &
40. [ EEHE (LTI VI,

En las lineas 1-7 David quiere aprovechar una regla de la tarea para
intentar una artimafa que le puede servir para encontrar contradicciones en
las coartadas de los dos sospechosos. En las lineas 8-10, Luna no entiende
bien a qué se estd refiriendo David y le recuerda las instrucciones. David se
explica (lineas 11-14) y Luna entiende su propdsito (lineas 15 y 16), pero no
lo acepta porque no sabe si la propuesta de David estd permitida o no por las
reglas de la tarea (lineas 19 y 20). En las lineas 21 y 22, David la convence
para que acepte su propuesta para ganar; sin embargo, Luna vuelve a poner
objeciones en su siguiente turno de palabra sobre la ilegalidad en la que esta
incurriendo David, y copia las instrucciones recibidas directamente en la
interaccion (lineas 28-40). A través de la interaccion, se comprueba como la
tarea puede verse afectada por la dindmica del grupo. En este extracto, cuyo
objetivo inicial simplemente consistia en tomar decisiones acerca de cuales
debian ser las preguntas del interrogatorio, asistimos a algo bien distinto: se
ha convertido en una discusién sobre si se deben seguir las instrucciones o
no deben respetarse, sirviéndose de artimanas. David se toma el juego como
una competicion, como un “partido” que desea ganar a cualquier precio,
mientras que Luna no lo ve de la misma manera, sino que defiende el

cumplimiento de las instrucciones.

En el extracto que transcribimos a continuacién, el 6.2, los dos
participantes del grupo 2 estdn completando la misma tarea. En este caso, a
diferencia del procedimiento empleado por David y Luna para negociar la
resolucion de esta subtarea, los interlocutores asumen el papel que deben
jugar y simulan un didlogo centrado en la investigacion del caso por parte

de dos policias. Notese que es el unico grupo que, durante la realizacion de
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la tarea, cambia su nombre original de QQ por el de los papeles que juegan

(policia A, policia B, sospechoso C y sospechoso D).

Extracto 6.2 (grupo 2)

L

i

oo

10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.
21.

22.

23.

Policia A 23:58:38

Es un asesinato con muchas dificultades, ;no?

Policia B 0:00: 06

Si, de acuerdo. Hay muchas cuetiones y ahora necesitamos encontrar un
punto inicial para desarrollar la investigacion.

Policia A 0: 01:40

Efectivamente, Por ejemplo, ;, si tienen alguna relacion entre los
sospechosos y el asesinado ?

Policia B 0:02:15

A lo mejor fueran amigos.

Policia A 0:04:11

Si, también a lo mejor fueran enemigos en competicién comercial.
Policia B 0:06:12

Necesitamos saber ayer donde estaban ellos durante el momento de
incidente.

Policia A 0:08:27

Si, especialmente a partir de las 18:00 a 20:00. Y si habia alguna
persona que pueda constatar.

Policia B 0:11:02

(Por qué ellos dos mataron al sefior?

Policia A 0:11:46

Es una pregunta valiosa.

Policia B 0:12:50

(Tal vez por dinero?

Policia B 0:13:45

O con motivo del amor.

Policia A 0:15:38

i O ellos habian hecho esto para conseguir algo de una persona detrds!
Policia B 0:16:28

(Como piezas de ajedrez?

Policia A 0:16:59

iEso es!

Policia B 0:19:00

Es muy difcil de veras. Tenemos que averiguar detenidamente.
Policia A 0:21:24

Si los dos sospechosos con asesinos, creo que si hay defecto durante el
proceso del asesinado.

Policia B 0:23:37

Debemos interrogarlos separado para que manejaremos los detalles.
Policia A 0:25:00

De acuerdo.

Los policias proponen tres preguntas generales para el interrogatorio:

la primera trata sobre la relacion entre los sospechosos y el asesinado (lineas

4 y 5); la segunda trata sobre donde estaban los sospechosos cuando se
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produjo el asesinato (lineas 8 y 9) y la tercera trata sobre el mdvil del
asesinato (linea 12). Esta tercera pregunta muestra que el Policia B, en lugar
de seguir las instrucciones de formular las preguntas de manera mds
concreta, se ha metido completamente en su papel de policia y propone
investigar la motivacion de los sospechosos. A partir de este momento, los
dos policias discuten sobre este asunto y hacen suposiciones sobre los
moviles del asesino. El plan de trabajo indica que en este paso los policias
deben formular preguntas para obtener informaciones sobre qué actividades
realizaron los sospechosos con detalles concretos. Pero los alumnos
cambian el enfoque de la tarea por un ejercicio lidico de simulacion de un
caso de un asesino real, y tratan de expresar las ideas o temas que entran

dentro de su campo de intereses personales.

El procedimiento empleado en esta la situacion por los miembros del
grupo 3 es totalmente diferente: los alumnos realizan la tarea
individualmente en lugar de interactuar entre ellos. Cada uno prepara una
lista de preguntas marcadas con nimeros y se la manda a su interlocutor,

como se muestra en el extracto 6.3.

Extracto 6.3 (grupo 3)

Liu tong 20:49:50
1. las preguntas son
Liu tong 20:51:45
2. 7Donde estuve entre las 18:00 y las 20:00 de la tarde del dia 5 de enero
3. de 20147
Liu tong 20:54:02
4. 2.7Sabes el senor Yifu Shao?
Liu tong 20:56:36
5. HE—/RMi%ZE ?Donde estuviste entre las 18:00 y las 20:00 de la tarde
(La primera seria)
6. del dia 5 de enero de 2014?
Liu tong 20:57:43

7. 3.7 Que hiciste este tarde? ? Con quien?
OWL 22:22:55
8.  ILAENG?

(;Aun estas?)
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10.

11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.

20.

21.

22.

23.

24.

OWL 22:59:57

BAEG LA 1A e

(Estoy formulando las preguntas)

OWL 23:00:11
TREAFZL W ST, A BT
(Creo con mas detalles mejor)

OWL 23:00:19

B— 2GR IR

(Te mando después)

Liu tong 23:16:44

4.? Que transporte te utilizaste?

5.? Quien de vosotros llego primero al---?
6.7 Has encontrado con otras personas?
7.7 Que hiciste despues de que---?

Liu Tong 23:19:33

8.7 Tuviste alquien mas para llamar? ? A quien?
OWL 23:19:59

muy bien

OWL 23:20:52

mis preguntas:

[Se omite la lista de preguntas de OWL]
Liu Tong 23:21:52

10.? Donde comieron la cena? ? Cual es el nombre de el restaurante?
Liu Tong 23:25:00

tus preguntas son mas dificil

OWL 23:25:09

resumimos las preguntas, creo que ya sufisiente
Liu Tong 23:25:18

si

OWL 23:26:09

OK, Ya esta

En este extracto, los dos policias sucesivamente presentan al

compaiiero las preguntas que cada uno de ellos ha creado. Primero Liu

Tong manda sus preguntas a su compaiero (lineas 1-6), pero OWL no esta

en linea conectado. Cuando OWL entra en la sala de chat, expresa sus

opiniones en chino e indica que va a formular més preguntas. Hasta aqui

se puede constatar en la interaccion que los dos participantes realizan la

tarea (producir las preguntas) en espafiol pero negocian la tarea en chino.

A continuacién, Liu tong sigue completando su lista de preguntas y OWL

la evalia positivamente (linea 17) y hace publicas sus informaciones justo

a continuacion. Por el intervalo de tiempo transcurrido, sabemos que las

preguntas estan preparadas.
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En este extracto, sélo se observa una interaccidon y negociacion real
en dos momentos: cuando se gestiona la tarea en chino y cuando se
evaldan, en espafol, la lista de preguntas aportadas. Esto nos lleva a
concluir que la tarea de preparar las preguntas del interrogatorio no es
llevada a cabo en equipo por los dos policias, sino que cada uno de los

participantes la realiza de forma individual y separada.

En estos ejemplos se constata como cada grupo invierte distinto
grado de esfuerzo a la hora de negociar las preguntas del interrogatorio y
de realizar esta subtarea. Hemos visto, también, que el procedimiento
empleado varia en funcién de la interpretacion de la instruccion y de la
forma en que se coconstruye el sentido de la tarea entre los dos miembros
de una misma pareja. Como Kumaravadivelu (1991) y otros (véase Breen
1989 y Ellis 2003) han notado, los participantes tienen la oportunidad de

desviar del objetivo de la tarea.

6.2. Subtarea 2: la preparacion de la coartada

Figura 4: Extension del tema
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Los tres extractos que mostraremos a continuacion proceden de las
interacciones de los tres grupos de sospechosos (grupo 1: Ana y Kevin;
grupo 2: Sospechoso C y Sospechoso D; grupo 3: Liu Qin y He Liu),
quienes deben crearse una coartada a partir de inventarse las actividades
que estaban realizando cuando se produjo el asesinato. Para ello, es
importante que discutan sus propuestas y afinen bien los detalles.
Elegimos mostrar el andlisis del inicio de la interaccién para comparar
como los tres dan comienzo y desarrollan la interacciéon. Encontramos que
la mecénica de alternancia de turnos tiene influencia en la realizacién de
la tarea. La tarea como proceso no sélo se desvia a veces del plan de
trabajo, sino que también puede ser variable y dindmica. La variacion de
la tarea como proceso se puede ver en la figura 4: los tres grupos
despliegan la coartada colaborativamente, bien como consecuencia de un
debate (extracto 6.4), bien mediante la peticién de ayuda al compaifero
(extracto 6.5), o bien con la asuncién del papel de experto que retiene mds
informaciones, pues ambos aprendices o bien conjuntamente o de forma
independiente asumen poseer mds conocimientos que el otro (extracto

6.6).

Extracto 6.4 (grupo 1)

Ana 13:16:43
1. Donde estdbamos después de matar a sefior rico
Ana 13:18:49
2. Pensamos dia del pasado en lo cual estdbamos juntos y haciamos
3. cierta cosa ya describir un pco la escena de tal cuando y dénde que te
4. parece?
Kevin 13:19:22
5. Pues propongo que digamos que estabamos en el cine.
Ana 13:19:24
6. Por ej vamos juntos a aeropuerto a recibir a alguien
Ana 13:19:48
7. Porque tengo yo la memoria del dia en que me recibis tu y iaia
Ana 13:19:58
8. Mentira
Ana 13:20:07
9. Nunca hemos ido ningua vez a cine
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10.

1.

12.

13.

14.

15.
16.

17.

18.

19.
20.

21.
22.

23.

24.

25.

26.

217.

Kevin 13:21:34

Creo que es mejor no aludamos a una tercera persona.
Kevin 13:22:26

No estamos hablando td y yo. sino dos sospechos.
Kevin 13:23:50

Somos interpretes personales del Sefor Yifu Shao.
Ana 13:25:40

7hola ? Compafiero ?

Ana 13:25:45

Equivocamos la fecha

Ana 13:25:50

Pues luego decimos que en fin el avién no se llega por posible proble
ma o

Ana 13:25:51

Estamos ya en la misma Barca ehh

Ana 13:27:01

Vale pues entonces sospechoso Ay B

Ana 13:28:04

Después del trabajo de intérprete para Yifu shao directamente fuimos
a el Prat a recibir Taotao.

Ana 13:28:23

Pero en fin equivocamos la fecha que mala suerte y no aparece la
tercera persona

Ana 13:28:28

Que te parece?

Ana 13:28:38

Bueno eso es mi inteligencia

Ana 13:28:53

Si tienes tu mejor idea, diga y discutimos

Kevin 13:29:16

Pero tu crees que la policia va creer esto?

Kevin 13:29:37

Yo lo dudo.

La conversacién del grupo 1 comienza con la pregunta de Ana. En

seguida ella afade que es mejor disefiar un contexto basado en experiencias

reales de sus propias vidas (lineas 2-4). En el siguiente turno, su

interlocutor, Kevin, contesta a la pregunta de Ana proponiendo que el lugar

puede ser un cine (linea 5). Pero Ana le replica que ella esta pensando en

recibir a alguien en un aeropuerto, pues en la vida real Kevin la fue a

esperar a un aeropuerto, acompanado de una amiga comun, laia. Segun el

tiempo registrado, entre el turno de Kevin y el de Ana hay dos segundos de

diferencia. Considerando las caracteristicas del chat de texto, es posible que

los dos participantes hayan hecho dos propuestas diferentes al mismo

tiempo, lo que puede explicar la no congruencia de sus propuestas. Ana no
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acepta la propuesta de Kevin porque no es realista, no se corresponde con la
realidad de sus propias vidas (lineas 8 y 9). Kevin tampoco acepta la de Ana
y apunta que puede ser problemadtico involucrar a una tercera persona (linea
10). Kevin adopta el papel de gestor de la tarea y le recuerda a su
compaifiera los papeles que deben desempefiar en esta subtarea (lineas 11 y
12). Ana, mientras acepta el rol que juega (linea 18), persiste en su
propuesta proponiendo una solucién al inconveniente que ha sefialado
Kevin. Kevin asume el papel de sospechoso y piensa que la policia no va a

creérselo (lineas 26 y 27).

Hasta aqui, aunque los participantes no llegan a un acuerdo acerca del
contexto que tiene que tener la coartada, expanden el tema y negocian la
tarea en varios turnos. Los dos mantienen una relacion colaborativa,
gestionando la tarea y superando los obstdculos que se presentan. Cada uno
propone su opinion e intercambia ideas sobre la propuesta, de manera que

ambos, en la lengua meta, coconstruyen juntos el sentido de la tarea.

Liu Qin y He Liu, miembros del grupo 3, también se embarcan en una
conversacion exitosa puesto que trabajan colaborativamente para realizar la
tarea. La extension y el desarrollo de su interaccion son diferentes a la
interaccion creada por los dos miembros del grupo 1, Kevin y Ana, aun asi,

podemos observar su voluntad de colaborar:

Extracto 6.5 (grupo 3)

Liu qin 07:38:49

Hola! Estas online? Que miedo! Nos exige que habldsemos en espaiiol
Durante la discusion. Tengo una idea, pero no se si es adecuada. El dia
que sefior Shao murid, le acompafiamos desde las 10 hasta las 4 de la
tarde durante la renuién sobre la adquisicién de una empresa
extranjera. Después nos fbamos a la maquinista para comprar. Compre
una bufanda roja de marca zara. Cuesta 17 €. Tu no compraste nada
porque no te gusté nada. Comiamos a las 7 de la tarde en un restaurante
que se llama ibérica fusién. Yo pedi ternera que costd 7.95€, y tu
pediste pinchos por el mismo precio. Eran cerca de las 11 cuando
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10.  volvimos al hotel.
Liu qin 07:40:19
11.  Es demasiado complicado no? O sea pudiésemos
Liu qin 07:52:30
12.  Pero Como fuimos a la maquinista? No se la ruta hacia el centro
13.  comercial.
He liu 07:52:58
14.  Espere un momento, tengo que buscarlo en la web
Liu qin 07:54:12
15.  Vale Y Como se llama el hotel donde nos dejamos?
Liu qin 07:55:35
16. Y donde esta?
He liu 07:58:11
17.  Primero, cojeemos el E3 desde UAB a cabra y Puig, después
18.  combiamos a cojee el metro L5.
He 1iu 07:59:30
19.  Cuando esperamos al autobus y cuando llegamos a maquisita?

Entre las lineas 1 y 10, la sospechosa Liu Qin propone el contexto
general de la coartada y los detalles durante la hora del asesinato. Luego, en
la linea 11, pide la opinién de su compafiera y la invita a completar la
coartada con una peticion de ayuda sobre qué ruta ha de seguir para ir a la
Maquinista (lineas 12 y 13). El siguiente turno de He Liu refleja que ésta ha
aceptado la propuesta y se dispone a buscar la informaciéon que su
compafiera necesita. En las lineas 15 y 16, Liu Qin hace dos preguntas mas
sobre los detalles de su coartada. En este momento, He Liu consigue la
informacion de la ruta y contesta la primera pregunta de su compafiera
(Iineas 17 y 18). Esta mueva informacion lleva a He Liu a considerar que
hay més detalles que deben concretarse y pide ayuda en el turno que sigue a
la respuesta (linea 19). Asi pues, las dos participantes del grupo 2 empiezan
esta subtarea formulando una propuesta general para su coartada y a
continuacion utilizan el procedimiento de la formulacién de preguntas para

desarrollar y completar conjuntamente los detalles de dicha coartada.

La observando de los turnos iniciales de la subtarea 2 en los grupos 1 y
3, sirve para constatar que los participantes de estos grupos ven la tarea de

vacio de opinibn como una responsabilidad conjunta consistente en
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compartir ideas y discutirlas, ya sea a partir de debatir las propuestas del
compaiiero (como sucede en el grupo formado por Kevin y Ana) o a partir
de formular preguntas y peticiones de ayuda (como acontece en el grupo
formado por Liu Qin y He Liu). Sin embargo, los miembros del grupo 2
interpretan la tarea como una oportunidad para demostrar un conocimiento
superior al del compaifiero o para adoptar las identidades de experto y jugar
el papel de solucionador de problemas. El préximo extracto es la
conversacion entera del grupo dos, formado por el sospechoso C y el
sospechoso D. En esta subtarea, los dos sospechosos realizan una
interaccion corta basada en la alternancia de turnos y en una dindmica
diferente a la que se ha observado en los otros grupos en los anteriores

extractos.

Extracto 6.6 (grupo 2)

Sospechoso C 13:15:48

1. Oye, antes del interrogatorio, tenemos que consultar un poco.
Sospechoso D 13:17:08
2. Claro, cuando ellos nos pregunten dénde estuvimos y qué hicimos,
3. respondes que estuvimos en mi casa y que comimos. D
Sospechoso D 13:18:12
4. Diles también que durante el dia bebimos mucho, hasta medianoche.
Sospechoso C 13:19:55
5. Pero tiene un perro, todo el mundo sabe que tengo alergia al pelo de los
6. perros.
Sospechoso D 13:20:13
7. Mi perro fue a casa de mi vecino porque a su nieto le gusta mucho jugar
8. con el Samoyedo.
Sospechoso D 13:21:24
9. Ayer mi vecino murid, todo el mundo no puede saber la verdad.

Sospechoso C 13:22:43
10.  Siellos nos preguntan: ;tenemos testigos o no? ;Qué vamos a
11.  responder?
Sospechoso D 13:23:58
12.  Pues, diles que no, de que no habia nadie, solo nosotros dos. Si te hace
13.  otras preguntas, les dices que no sabes nada. ;Me entiendes?
Sospechoso C 13:24:49
14.  Abhora si, ya los sé.

En este extracto, el sospechoso C toma la palabra durante 4 turnos. En

el primero de ellos, invita a su compaiiero a que piense en una coartada
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(Iinea 1). Sus segundo y tercer turnos sirven para formular dos objeciones a
la coartada propuesta por su compaiiero (linea 5y 6; 10 y 11) y el dltimo
turno lo emplea para formular la aceptacion final de la coartada (linea 14).
Al principio el sospechoso C propone a su compafiero trabajar en la
coartada del interrogatorio, y D expone su plan (lineas 3 y 4). C encuentra
un serio inconveniente en la propuesta: es alérgico al pelo de los perros. D
resuelve este inconveniente y los otros dos que se le ocurren a C: aunque su
vecino ha muerto, no todo el mundo sabe esto y, si preguntan si hay testigos,
debe responder que no y contestar a todas las demds preguntas diciendo que
no sabe nada. C considera que con esta propuesta de D se da por concluida

la charla, la acepta y pone fin a la interaccion haciendo uso del dltimo turno.

En este paso de la tarea, los sospechosos deben ponerse de acuerdo en
una serie de ideas a fin de construir conjuntamente una coartada para el
interrogatorio. Ambos interlocutores tienen la responsabilidad de establecer
y mantener la interacciéon. Sin embargo, los interlocutores de este grupo
asumen identidades diferentes, de experto o novel, estando sujetos a una
distribucién desigual de la informacion referencial. El experto dispone de
mds informacién, posee mds conocimientos. El extracto demuestra que al
principio el sospechoso C demuestra una actitud positiva a la hora de
preparar la coartada y comparte sus ideas con su compafiero, pero el
sospechoso D asume el papel del lider o experto que se otorga el derecho de
tomar las decisiones. Se puede constatar que en este grupo los dos
sospechosos se valen de la modalidad imperativa para formular sus
propuestas (lineas 1, 4, 12). En nuestro corpus, con la excepcion de este
extracto, esta modalidad s6lo aparece en las interacciones entre un policia y
un sospechoso, y no aparece en otras interacciones entre participantes que

asumen idénticos roles.
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En el extracto anterior, observamos que cuando C contindia haciendo
mds preguntas y objeciones a las contribuciones de D, éste zanja la cuestion
de forma tajante con férmulas tales como “no sabes nada” y “;Me
entiendes?”. Parece claro que en esta pareja el sospechoso D se sitia en un
estatus superior en la toma de decisiones y en el control y guia de la
conversacion. Su prepotencia y su negativa a desarrollar con mas concrecion
la coartada afecta la dindmica de este grupo. Al final, si tenemos en cuenta
las instrucciones recibidas, debemos concluir que este grupo no llega a
discutir bien los detalles y a dar un cierre satisfactorio a la tarea sobre la
coartada, puesto que no respetan las indicaciones estratégicas de llegar a

acuerdos sobre como responder a preguntas cuya respuesta desconocen.

6.3. Subtarea 3: el interrogatorio

La subtarea 3 es una tarea de juego de rol, en la que los participantes
que asumen el papel de policias tienen la potestad de hacer preguntas y los
que asumen el papel de sospechosos deben contestarlas. Primero vamos a
analizar lo que pasa dentro de los tres grupos, es decir, comprobaremos si
los dos interrogatorios del mismo grupo son iguales o diferentes y si tienen
relacion con lo ocurrido en las dos subtareas del paso previo. Como se
menciona en las instrucciones de la tarea, en este paso los policias son los
responsables de iniciar y mantener el interrogatorio, habiendo preparado
previamente las preguntas con su compafiero. Los sospechosos también han
llegado a un acuerdo con su compafiero sobre la coartada que van a utilizar.
Pero la interaccion va a ser controlada por los policias, de manera que estos
pueden formular preguntas nuevas y no previstas inicialmente, al hilo de

como se vaya desarrollado el interrogatorio. Estudiaremos cdmo adoptan los
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participantes las nuevas identidades interactivas y como puede alterar esto el

desarrollo de la tarea.

6.3.1. El grupo 1

El juego de rol permite a los alumnos ponerse en un contexto

comparable a un uso de lengua real que les obliga a negociar las formas de

lengua que utilizan, desde una perspectiva conversacional y no gramatical

(Masats y Unamuno, 2001). En su papel de alumnos y también en el rol que

desempefian en la tarea, van construyendo funciones sociales que se

corresponden con la vida real. Por lo tanto, los procedimientos discursivos

de los participantes no s6lo sirve para mantener la comunicacién sino

también para realizar la tarea. Los extractos siguientes son relevantes para

explicar la particularidad del discurso que se lleva a cabo la tarea de juego

de rol.

Extracto 6.7 (grupo 1)

David 21:05:49

Por qué el necesita dos traducciones?

David 21:06:04

No trabajas bien?

David 21:06:36

el no te gusta?

Kevin 21:08:40

Es que todavia somos estudiantes, y no podemos trabajar siempre todo
el dia, pro eso el Sefior Yifu ha contratado a dos intrepretes.

Kevin 21:09:35

Y trabajamos por turnos.

David 21:13:08

Vale, significa que vosotros tenéis diferentes horario de trabajo, no?
David 21:13:34

Tu y Ana.

Kevin 21:17:47

Si, normalmente si, pero el dia 5, los dos hemos solicitado un dia libre
para que podamos recoger.
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El alumno David, en su papel de policia, formula sus preguntas en las
lineas 1-3. El sospechoso, Kevin, se las contesta en el siguiente turno (lineas
4-5) y las complementa en la linea 6. En las lineas 7 y 8, David realiza una
peticiéon de confirmaciéon sobre la implicacion de Kevin quien, como
sospechoso, estd obligado a contestarla (linea 9 y 10). Desde este punto de
vista, es el policia quien pide la comprobacién y el sospechoso quien se la
confirma. El aprendizaje se lleva a cabo al mismo tiempo que los hablantes
construyen su conocimiento sobre como cada interlocutor llevé a cabo las

subtareas 1 o 2.

Como hemos sefialado, el policia tiene la potestad de formular
preguntas. David, como policia, hace uso de esta potestad, al mismo tiempo
que presta atencién a la respuesta del sospechoso en el mismo turno. Y la
respuesta del sospechoso es obligatoria, ya que en las instrucciones se les
pide a los sospechosos contestar todas las preguntas del policia. Por lo tanto,
en este contexto no podemos quedarnos sélo con la peticion de
confirmacion de una funcion interactiva entre los interlocutores para superar
obstdculos, sino que también se trata de una negociacion de significados
entre el policia y el sospechoso para realizar la tarea. Podemos comprobar
como posiblemente el policia tiende una trampa a su oponente en el juego
(véase el extracto 6.1). La suposiciéon por parte del policia de que ambos
sospechosos tienen “horario diferente” de trabajo como intérpretes (linea 7)
y la confirmacién de Kevin de este punto terminan siendo claves para
destapar la contradicciéon de las coartadas de los dos sospechosos. Por lo
tanto, la peticion de confirmacion también forma parte de la funcion de la
realizacion de la tarea. En la interaccion realizada por la otra pareja del

mismo grupo, encontramos otro ejemplo de peticién de confirmacion.
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Extracto 6.8 (grupo 1)

10.
1.
12.

13.
14.

15.

16.

17.

18.

Luna 21:30:35

.Y hace cudnto tiempo lo buscaste?

Ana 21:31:40

Su novia me daba este trabajo

Luna 21:31:56

(Hace cudnto tiempo?

Ana 21:33:00

Hace un mes mes me habfia dicho la posible oferta del trabajo, y unos
dias antes del trabajo, me avi6 confirma ente.

Luna 21:33:34

Es decir, ya trabajabas un mes para el Sefior Yifu, verdad?

Ana 21:33:44

No no

Ana 21:33:48

No me explico bien

Ana 21:33:56

Le explico otra vez

Ana 21:35:21

Me avis6 el trabajo una amiga intermedia hace un mes, pero el trabajo
de interprete no se confirma hasta unos dias antes de la fecha del
trabajo,

Ana 21:36:14

Los clientes siempre conectan con una anticipacion a los intérpretes
para pedir su disponibilidad.

Luna 21:36:31

Sélo dime cudnto tiempo ya trabajabas para el Sefior Yifu?

Ana 21:36:49

Y van a confirmar la oferta del trabajo unos dias ante del trabajo.
Ana 21:37:07

Para el sefior Yifu?

Ana 21:37:09

Un dia

En este extracto Luna, quien actia como policia, pregunta a Ana, quien

actia de sospechosa, cuanto tiempo hace que conoce la oferta de un trabajo

como intérprete (linea 1). Pero la sospechosa Ana responde como consigue

el trabajo. En este caso, Luna vuelve a insistir en la pregunta del principio

“hace cuanto tiempo”. La respuesta de la sospechosa, quien menciona dos

fases de tiempo distintas, “hace un mes” y que “unos dias antes” (lineas 4 y

5),llevan a Luna a pedir una confirmacion, a pedir a Ana si ya lleva un mes

trabajando para el sefior Yifu (linea 6). Ana se lo niega y quiere explicarlo

pero se desvia de la pregunta haciendo hincapié en “coOmo” en lugar de

“hace cuéanto” consigue el trabajo (lineas 7-14 y 16). Pero Luna estd
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empeflada en saber un dato concreto: cudnto tiempo lleva Ana trabajando
para Yifu (linea 15). Después de la cuarta vez en que Luna formula esta
pregunta, Ana cierra el tema centrdndose por fin en la pregunta: ha trabajado

un solo dia para el sefior Yifu (lineas 17 y 18).

Dos deducciones podemos extraer del procedimiento de superar
obstdculos conversacionales en el anterior didlogo: una, que Ana no llega a
entender bien la pregunta de la policia, lo que explicaria sus respuestas no
pertinentes; la otra, que probablemente no se habia entrenado lo
suficientemente con su compafiero para afrontar las preguntas de la policia
cuya respuesta desconociera, lo que podria también explicar sus respuestas
desviadas. Como hemos visto, Ana centra sus respuestas en el como, no en
el cudnto. Luna termina por asumir su papel de policia dura, formulando de
nuevo la pregunta de forma directa y contundente para que no haya lugar a

dudas. Al final obtiene lo que andaba buscando.

Esta interaccion demuestra que los aprendices son capaces de superar
las dificultades de comprension para llevar a cabo la tarea, pese a los
obstdculos de la falta de entendimiento. En el procedimiento de asegurar
que lo que han entendido es correcto, los participantes también contribuyen
a construir conocimientos lingiiisticos relevantes para el aprendizaje (véase

seccion 6.8.3.)

6.3.2. El grupo 2

En la subtarea consistente en preparar las preguntas para el
interrogatorio, como hemos mencionado en el extracto 6.2, los dos policias
de este grupo no siguieron las instrucciones para desarrollar la interaccion,

consistentes en plantear preguntas detalladas sobre las actividades que
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habian llevado a cabo los sospechosos, sino que simplemente asumieron el
papel de policias y simularon la investigacion del caso. Por lo tanto,
propusieron preguntas desviadas del plan de trabajo, tales como la
motivacion del asesino y si a la victima le gustaba el futbol o no. Para hacer
frente a tales preguntas, en los siguientes extractos se pueden contrastar las

diferentes reacciones de los sospechosos.

En el extracto 6.9, se observa que pese a que la interaccion se llevo
cabo desde computadoras y separadas fisicamente, no fue dbice para que el
policia B la considerara como un interrogatorio in praesentia, un
interrogatorio real de cara a cara, asumiendo plenamente su papel de policia.
De ahi que en el la linea 5 formula una pregunta sobre el supuesto de que el
sospechoso lleva la ropa del famoso futbolista Mesi, utilizando
explicitamente la expresion “veo”. Su compafiera acepta el rol de policia
que asume B e inventa hechos para responderlo (lineas 6 y 7). A
continuacion, el policia B utiliza la palabra “salir” para concluir el
interrogatorio (linea 8), lo que de nuevo demuestra que se sitda en una

simulada interaccion cara a cara con el sospechoso.

Extracto 6.9 (grupo 2)

Policia B 17:05:18

1. (Qué relacion hay entre Yifu shao y tu?
Sospechoso C 17:08:07
2. De verdad, no tengo ninguna relaciéon con Shao, s6lo hemos halado un
3. par de veces. El es profesor de mi compaiiero, por eso, hablamos una o
4. dos veces.
Policia B 17:09:35
5. Te gusta el futbolista Mesi, no? Veo que llevas la ropa de Mesi.
Sospechoso D 17:11:56
6. Si, como a Shao. A él también le gusta Mesi. Cuando hablamos llevo
7. esta ropa
Policia B 17:12:39
8. Vale, ya estd. Puede salir.
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En el extracto 6.10, vemos como la otra pareja de este grupo inicia el
interrogatorio. En primer lugar, el policia A formula preguntas sobre las
aficiones al deporte del sospechoso y del difunto (lineas 1 y 3). El
sospechoso le contesta inmediatamente (lineas 2 y 4). Debido a que en la
instruccion de la tarea las preguntas debian referirse a la coartada de los
sospechosos en un tiempo determinado, el sospechoso D expresa su duda
sobre la pregunta inesperada después de dar su contestacion (linea 4). En
este turno, D primero asume el papel de sospechoso contestando a la
pregunta del policia, luego adopta la identidad de alumno y gestiona la tarea
apelando a las instrucciones recibidas. A le resuelve las dudas en las lineas 5
y 6, pero manteniéndose en su papel de policia. Por lo tanto, D no sigue con
la accion de gestionar la tarea, sino que vuelve a asumir el papel de

sospechoso (linea 7).
Extracto 6.10 (grupo 2)

Policia A 21:05:23
1. ( Te gusta el futbol?
Sospechoso D 21:06:01

2. No, a mi me gusta el baloncesto.
Policia A 21:06:23
3. .Y a tu profesor?
Sospechoso D 21:07:15
4. Tampoco, ;Por qué me pregunta esto?
Policia A 21:08:34
5. Nada, porque el futbol es muy famoso en Espafia. Pienso que Shao
6. hablé mucho sobre futbol contigo.
Sospechoso D 21:09:01
7. No, nunca hemos hablado sobre esto.

Los dos extractos anteriores muestran la divergencia en la
interpretaciéon de la tarea por parte de los alumnos y también como
reaccionan de manera diferente cuando sus compaiieros se desvian de la

instruccion recibida.
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6.3.3. El grupo 3

Los extractos 6.11 y 6.12 forman parte del interrogatorio entre el

policia OWL y la sospechosa Liu qin; y entre el policia Liu tong y la

sospechosa He liu. En este punto del interrogatorio, los dos policias quieren

obtener detalles acerca de “la comida” en la que participaron los

sospechosos y formulan preguntas tipo “;qué comisteis?” “;Y qué

bebisteis?” “;donde estd el restaurante?” “;El nombre del restaurante?”.

Observémoslo a continuacion:

Extracto 6.11 (grupo 3)

Liu tong 12:59:13
Que hiciste despues? ?donde comisteis?
He liu 13:00:14

2. despues, comimos en un restaurante
He liu 13:00:36
3. que se llama iberica fusion
Liu tong 13:06:41
4. Sabemos que comiste y que comid ella? Y que bebisteis?”’
He liu 13:07:46
5. Qin Liu pedio ternera,y yo pedi pinchos
He liu 13:08:59
6. no bebimos nada
Extracto 6.12 (grupo 3)
OWL 23:08:22
1. que comiste?
Liu Qin 23:09:07
2. comi ternera
OWL 23:09:07
3. comisteis en la restaurante or llevasteis las comidas?
Liu Qin 23:09:38
4. comiamos en la restaurante
OWL 23:10:14
5. que como ella?
Liu Qin 23:10:55
6. pedio pinchos, creo
OWL 23:11:59
7. donde les sentasteis? Cerca del ventana, en el fondo o en la terrassa.
Liu Qin 23:13:41
8. cerca del ventana, creo, pero no estoy segura como habia mucha gente
9. aquel dia

LiuQin 23:16:16
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10.  Como habia much gente no me acuerdo muy bien
OWL 23:17:09
11.  cuanto tienpo estuvisteis en la restaurente?
Liu Qin 23:17:49
12. 2 horas, mas o menos
OWL 23:18:17
13.  bebisteis algo en la restaurente?
Liu Qin 23:18:36
14. no

Si comparamos las preguntas de los dos extractos (extracto 6.11, lineas
1 y 4; extracto 6.12, lineas 1, 3, 5, 7, 10, 12,), encontramos que el policia
Liu Tong sélo formula las preguntas pactadas con su compaifiero en la
subtarea anterior (extracto 6.11.) mientras que el policia OWL produce mas
preguntas nuevas en torno a este tema (extracto 6.12, lineas 3,5, 7, 10 y 12).
En este segundo caso, el sospechoso, frente a las preguntas que no habia
previsto de antemano con su compafiero durante la preparacion de la

coartada debe improvisar (8 y 9).

Los dos extractos ilustran que quien asume el papel de policia puede
desarrollar y profundizar el tema que se estd gestionando y tiene mas
posibilidad de encontrar los factores que los sospechosos no habian
preparado. Este procedimiento también favorece al aprendizaje ya que el
policia, en su discurso, debe organizar la estructura, el 1éxico y la gramatica

de sus enunciados en la lengua meta.

Si observamos los seis extractos del interrogatorio que hemos
seleccionado, nos daremos cuenta que la secuencia de la conversacién que
se genera para realizar este paso es muy parecida al prototipo de discurso
que se lleva a cabo entre el docente y el alumno en un aula. En esta ultima
situacion, el docente en todo momento mantiene el control sobre el
contenido y la direccion de la conversacion y es quien se reserva el derecho

a formular preguntas. De este modo, los aprendices estin obligados a
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responder secuencialmente. En este segundo paso, los policias adoptan el
mismo rol que los docentes y los sospechosos adoptan el mismo rol que los
alumnos. Los policias se encuentran en una posicién privilegiada
secuencialmente que les permite controlar la respuesta de los sospechosos y
reclamar detalles. Desde este punto de vista, estamos ante una conversacion
desigual. En la seccion 6.8.3., concretaremos cémo las contribuciones de los
tres grupos afectan al momento de aprendizaje en este tipo de interaccion

particular.

6.4. Subtarea 4: la basqueda de las contradicciones

El objetivo de la subtarea 4 entre dos policias es intercambiar las
informaciones obtenidas durante el interrogatorio, comparar los dos
interrogatorios y encontrar contradicciones entre las dos coartadas ofrecidas
por los sospechosos de su grupo. Puesto que las informaciones que aportan
cada participante son fundamentales para la resolucién del objetivo de esta
subtarea y la colaboracién entre ellos es obligatoria a causa del vacio de
informaciéon que implica, consideramos que se trata de una tarea
rompecabeza (jigsaw). Este paso permite a los participantes evaluar la tarea
realizada, encontrar problemas y resolverlos, un procedimiento que estd

vinculado con el resultado de la macro tarea.

Primero, analizaremos las interacciones entre los policias de los tres
grupos y, después, analizaremos la interaccion entre las tres parejas de

sospechosos.

El extracto 6.13 consiste en la interaccion entre los policias del grupo

1. En la linea 1, Luna empieza la tarea demandando informacion de su
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compafiero sobre la respuesta obtenida en el interrogatorio a una pregunta
pactada en el primer paso. David proporciona la respuesta a su compaiera
en el siguiente turno (linea 3). Ya que ambos disponen de informaciones
diferentes, estdn obligadas a compartir la suya para recomponer la escena
completa. Por ello, después de presentar su informacién, David pide a su
compafiera la misma informacion (linea 4 y 5). En este momento, Luna ya
cuenta con la escena completa que atafie a esta pregunta, por eso puede
sefalar una contradiccién entre las dos coartadas, a partir de la formulacién
de la frase “eso es raro” (linea 6). Para llenar el vacio de informacién que
posee David a este respecto, Luna tiene que presentar su informacion, la que
David desconoce. Como resultado, gracias al intercambio de informacion
entre ambos en lo concerniente a las respuestas a esta pregunta son capaces
de encontrar una contradiccion entre las coartadas de los sospechosos de su
grupo. En este punto, David asume el papel de policia y formula una
observacion sobre los sospechosos (linea 8) y Luna afiade algunos detalles a

su informacion (lineas 9 y 10).
Extracto 6.13 (grupo 1)

Luna 15:09:30

(,Qué dijo el sospechoso B cuando le preguntaste sobre lo que hizo en

el aeropuerto?

David 15:09:32

3. El sospecho B me dijo que en dia 5 no trabajen ellos, piden vacacién.
David 15:10:03

4. Sospecha A?
David 15:10:09

DN =

5. También ?
Luna 15:10:46

6. Eso es raro, porque la sospechosa A me dijo que ellos acababan el

7. trabajo juntos, y después le acompafiaba a sospechoso B al aeropuerto.
David 15:11:45

8. Eh, los sospechos estiipidos.
Luna 15:12:14

9. Me dijo que acababa el trabajo al mediodia, y después el sospechoso B

10.  acababa mds tarde.

Luna 15:12:47
11. Y ellos sélo trabjaron para Sefior Yifu un dia, es aquel dia en que fue
12.  asesinado
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En el discurso entre David y Luna, la alternancia de turnos estd ligada
al hecho que ambos desconocen la informacién que tiene el compaiero, vy,
por lo tanto, deben embarcarse en la actividad discursiva de recopilar

conocimientos para coconstruir la coartada.

El siguiente extracto es parte del discurso generado durante esta
subtarea por la pareja de policias del grupo 2, quienes también intentan

compartir la informacién que poseen.

Extracto 6.14 (grupo 2)
Policia A 23:45:55
1. (Qué datos tienes ahora?
Policia B 23:47:16
2. El me dijo que quedé en la casa de su compaiiero entre las 18:00 y las
3. 20:00 y que el perro de su compafiero estuvo en la casa de su vecino.
4. Pienso que tenemos que preguntar a su vecino.

Policia A 23:48:58

Si, pero su vecino murié ayer, ahora en su casa no hay nadie. No

6. podemos saber la verdad. Pero voy a investigar esta cosa. ;Y algo mas?
Policia B 23:50:04

7. A €l le gusta Mesi porque a Shao también le gusta Mesi.

Policia A 23:51:22

Espera, él sabe que a Shao le gusta Mesi, es un secreto de Shao, nunca

9. se lo ha dicho a otra persona. D me dijo que tampoco no lo sabfa.
Policia B 23:52:01

10.  Si, es un problema. ;Tienes otros datos?
Policia C 23:55:14

11.  Si, D es esudiante de Yifu Shao, cada dia ellos se runen para hablar de

12.  sutesis, pero el dia 6 de enero, D volvio a casa y ellos no se

13.  encontraron.

W

oo

Igual que lo observado en el grupo de Luna y David, la interaccién
entre los dos policias (A y B) del grupo 2 también empieza con la
formulacién de preguntas al compaiiero. La diferencia es que las preguntas
que verbalizan esta pareja no son las preguntas concretas que hicieron en el
interrogatorio, sino formulaciones genéricas para pedir informacién a otro,
preguntas del tipo “;qué datos tiene ahora?” (linea 1), “;algo mas?” (linea 6)
y “itienes otros datos?” (linea 10). Al inicio de este extracto, cuando A

formula una pregunta de este tipo, B primero proporciona la informacion
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obtenida (lineas 2 y 3) y después asume el papel de policia diciendo que va
a investigar a un testigo virtual (linea 4). A continuacién, A también asume
el papel de policia y contrasta las informaciones aportadas por su
compaifiero (lineas 5 y 6) y lo invita a compartir mas informacién (linea 6).
En la siguiente secuencia temdtica de este extracto, los dos policias
intercambian mas informaciones siguiendo un procedimiento de alternancia

de turnos parecida a la que hemos descrito y encuentran la contradiccidn.

El anélisis de la interaccion entre los miembros de estos dos grupos nos
permite observar que existe una distribucion uniforme de la informacion
referencial en esta subtarea. Por lo tanto, se puede constatar que la
alternancia de turnos es muy diferente al tipo de organizacion secuencial
que generaba la subtarea de interrogatorio. En este caso la participacién en
esta tarea es simétrica puesto que la interacciéon puede ser iniciada y
controlada por cualquiera de los dos participantes. En los extractos que
hemos analizado hasta el momento, los de los miembros de los grupos 1y 2,
cuando la pregunta consiste en reclamar cierta informacion especifica, el
tema es controlado por quien formula la pregunta, y quien la responde debe
compartir la informacion que se solicita. Sin embargo, cuando la pregunta es
general como sucede en el grupo 2, formado por los policias A y B, la
interaccion estd guiada por quien proporciona la respuesta, puesto que éste
puede elegir qué informacién va a compartir con su interlocutor. Estas
secuencias, sin embargo no estdn construidas a partir del par adyacente
prototipico de pregunta-respuesta sino que adoptan la foérmula IRF
(Initiation-Response-Feedback). El primer turno de Iniciaciéon es una
pregunta, que se responde en un segundo turno, pero quien realiz6 el primer
turno debe producir un tercero para aportar mds informaciones o para

evaluar el contenido de la respuesta y llenar el vacio de informacién que
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ambos interlocutores poseen. Aunque los participantes tienen varias

maneras de intercambiar las informaciones, para poder completar la tarea

con éxito, siempre deben ser responsables de establecer y mantener la

alternancia de turnos y la secuencia de la interaccion.

En el extracto 6.15. observamos que los participantes del grupo 3

también intercambian las informaciones obtenidas pero no encuentran

contradicciones entre las dos coartadas. Por lo tanto, este grupo concluye

que los sospechosos son no culpables. La organizacion de la participacion

en este grupo se realiza de manera muy diferente a como se lleva a cabo por

los miembros de los otros dos grupos.

Extracto 6.15 (grupo 3)

OWL 20:09:15
1. Las repondas de Qin Liu son:
2. despues de acompaiiar el YiFu Shao fueron a la maquinista en autobus
3. e3 y metro de linea primero cogieron a las 4:30 el e3 desde la parada de
4. uab eix metro central hasta fabra i buig, despues cogieron L5 hacia la
5. maquinista. Visitaron todas las tiendas en todas las plantas. Hay mucha
6. jente en las tiendas. Comieronen un restaurante que se 1lama ibérica
7. fusion en la planta 0. Qin Liu Comieronen un restaurante que se llama
8. iberica fusion en la planta 0. Qin Liu como ternera y Liu He como
9. pinchos. Y comieron en la restaurante. Sentaron cerca de la ventana.
10.  Pasaban 2 horas en la restaurante. No bebieron nada. Qin Liu compro
11.  una bufanda roja en Zara con 17 euros; Liu He no compro nada. hay
12.  mucha cola cuando pago la bufanda. Probaron unas ropas en la tienta
13.  del HM. Cuando Liu He estaba en la emprobador del tienta de CK, La
14.  Qin Liu la esperaba. Cuanto despedieron, no hacieron dos beses.

Liu tong 20:20:46
15. Las repondas de Liu He son:
16.  Liu He y Qin Liu fueron a la maquinista para comprar. Ellas primero
17.  cogieron el autobus a Fabra i Buig,despues combieron el metro a la
18.  maquinista. No encontraron otra personas conocidas. Visitaron casi
19.  todos las tiendas. Qin Liu compro una bufanda que cuesta 17 euros y
20.  Liu He compro nada. Despues ellas comieron en una restaurante se
21.  1lama Iberica Fusion. Qin Liu pedio ternera y Liu he pedio pinchos. No
22.  bebieron nada.

OWL 20:22:19
23.  Entonces, no creo ellas son las sospechosas. Por que los informaciones
24.  Son iguales

Liu Tong 20:23:02
25.  De acuerdo.
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En el extracto 6.15, los dos policias Liu Tong y OWL comparten
informaciones s6lo durante dos turnos (lineas 1-14 y 15-22). Para
proporcionar la informacién al compafiero, ambos participantes modifican
las respuestas de los sospechosos y las reproducen en un estilo de escritura
narrativa. Desde la perspectiva del aprendizaje de una lengua extranjera, la
relevancia de una tarea rompecabeza (jigsaw) es la de obligar a los
aprendices a interactuar. Sin embargo, los miembros de este grupo no
interactian para proporcionar informacién sino que, primero uno y después
otro, elaboran un relato narrativo secuencial para aportar la informacién que
poseen. Esos dos relatos se comparan mentalmente y OWL afirma que las
coartadas coinciden y los sospechosos no son culpables (lineas 23 y 24) y
Liu Tong esta de acuerdo con ello (linea 25). Esta pareja consigue realizar
esta subtarea y con ello poder completar la macrotarea (averiguar si los
sospechosos son culpables o no). Sin embargo, esta subtarea, en este grupo,

no contribuye a potenciar la interaccion entre aprendices.

Los extractos presentados muestran claramente que la realizacion de
esta subtarea cuatro es fruto de un esfuerzo conjunto. Todos los participantes
de los tres grupos intentan compartir las informaciones y encontrar
contradicciones si las hubiera. Sin embargo, si comparamos los
procedimientos adoptados por los miembros de los tres grupos vemos que
en el grupo 1 y 2 la tarea como proceso se desvia poco de la tarea como plan
de trabajo. En el grupo 3, la desviacion del plan de trabajo es evidente
porque los alumnos interpretan que deben resumir la informaciéon en forma
de relato e intercambiar dichos relatos. Aun asi, todos los grupos consiguen

llevar a cabo esta subtarea.
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6.5. Subtarea 5: la solucion a las contradicciones

En el mismo paso, la subtarea de los sospechosos es parecida a la de
los policias: también requiere un intercambio de informacidn especifica para
encontrar  contradicciones. Sin embargo, no es tan limitante
referencialmente. En concreto, si los sospechosos encuentran
contradicciones entre sus coartadas, los dos deben opinar, discutir y al final
llegar a un acuerdo para resolver el problema. Desde esta perspectiva, la
tarea de los sospechosos puede considerarse como abierta a un conjunto
ilimitado de extensiones, elaboraciones o justificaciones. Como afecta esto a

las interacciones de los tres grupos se ilustra en los siguientes extractos.

En la interacciéon que se muestra en el extracto 6.16, los dos
sospechosos (Ana y Kevin) ya han encontrado una contradiccién en sus
coartadas. Ana dijo que el dia del asesinato trabajaba hasta el mediodia, pero
Kevin afirm6 que no trabaj6 aquel dia. En cuanto a la contradiccion, Ana ha

esgrimido su excusa para explicar la contradiccidn de sus respuestas.

Extracto 6.16 (grupo 1)

Ana 14:44:32
1. Que te parce?
Kevin 14:44:52
2. Me parece demasiado complicado.
Ana 14:45:48
3. Pues escucho tu idea
Ana 14:46:15
4. Es que dije que s6lo trabajaba un dia para Yifu era el dia 5
Ana 14:47:15
5. Y acabé el mediodia
Kevin 14:47:42
6. No entiendo por qué le dijiste asi, esto no se coincide con el contexto.
Kevin 14:48:21
7. Pero bueno, ya has dicho en esta forma, entonces vamos a intentar
8. mejorarlo.

Kevin 14:49:20
. Creo que es mejor que digamos que s6lo somos compafieros de trabajo
10.  y no nos conocimos mucho.
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Kevin 14:50:18
11.  Yeneldia$5,tutrabajaste hasta el medio dia, y yo he solicitado un dia
12.  libre,y ya est4.
Ana 14:50:53
13.  Eso como resolvemos?
Ana 14:50:53
14. Y en tu parte, tu pensabas que yo irfas a pedir un dia libre, pero
15.  equivocas

Ana 14:50:53

16.  Pero tu dijiste que trabajamos un afio para Yifu
Ana 14:50:53

17. Yo no pedi vacacion.
Ana 14:50:54

18.  Podemos decir que en realidad, equivoqué, tal dia ti no viniste a
19.  trabajar, yo pensaba que si, pero no te he visto.
Kevin 14:51:40

20. Ok.
Ana 14:51:53

21.  Pero has dicho que el dia 5 no has visto a Yifu ....
Ana 14:52:33

22.  Por eso seria mejor decir al policia, que eq
Kevin 14:52:35
23.  Claro, si no fui a trabajar, cémo pude verlo?
Ana 14:53:25
24.  Vale, entonces, no el dia5 no trabajaste sino dia libre, tu pensaba que yo
25. también pedidia libre sin trabajar pero tu adivinaste mal

Ana 14:53:49
26.  En mi caso es igual, yo pensaba que tu también trabajaste pero adiviné
27. mal
Ana 14:53:51
28.  Vale?
Kevin 14:53:55
29.  Vale

En la linea 1, Ana pide la opinién de su compafiero sobre su invencion
anterior. Kevin, en la linea 2, proporciona su punto de vista: “parece
demasiado complicado”. Después de darse cuenta que su compaiiero estd en
desacuerdo con ella, Ana, en la linea 3, se muestra dispuesta a escuchar la
opinién de Kevin, no sin antes justificar la suya propia (lineas 4 y 5). A
continuaciéon Kevin aporta su opinion y sus propuestas de solucion (lineas
6-12). Ana acepta la propuesta (linea 13) y la complementa (lineas de 14 a
19). En la linea 20, Kevin muestra su acuerdo y Ana, en este momento
encuentra un detalle ignorado de la contradiccion (lineas 21-22), propone
una solucién (24-27) y pide de nuevo la opinién de su compaiiero (linea 28)

y éste acepta la propuesta (linea 29). Es decir, al final, los dos participantes
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llegan a un acuerdo sobre qué excusa pueden proporcionar para justificar su
contradiccion. Como hemos visto, en esta interaccion, la relacion entre los
participantes es asimétrica y cada uno de ellos opina hasta que ambos
resuelven el problema a las contradicciones. La relacion entre dos de los
miembros del grupo 2 es distinta. Veamos en el extracto 6.17 como los

participantes del grupo 2 buscan la solucién a la contradiccion.

Extracto 6.17 (grupo 2)

Sospechoso D 20:08:30
Muy bien, ellos me preguntan una cosa muy estrafa, ellos me preguntan
2. si a Shao le gusta el futbol o no.
Sospechoso C 20:10:04
3. Si, si, hoy llevo la ropa de Mesi, les he dicho que porque a Shao le gusta

—_—

4. mucho.
Sospechoso D 20:11:49
5. iHombre! jEres un tonto! Nadie sabe que a Shao le gusta el futbol.
6. Abhora tenemos un problema.
Sospechoso C 20:13:34
7. Ahhhh, lo siento. ; Cudndo me pregunten sobre esto, qué voy a
8. responder?
Sospechoso D 20:16:55
9. Eh...vas a reponder que Shao te cont6 esta cosa. Por eso lo sabes. A

10.  Shao le gusta mucho Mesi.
Sospechoso C 20:17:20
11.  Vale, ahora si

En el extracto 6.17, los sospechosos del grupo 2 primero comparten las
informaciones que tienen y encuentran la contradiccion (lineas 1-6). En este
punto, la interaccion estd abierta a ambos interlocutores, ya que cada uno
puede aportar su idea de como resolver el problema. En esta ocasion, el
sospechoso C sigue el turno y pide ayuda a su compaiiero (lineas 7 y 8). El
sospechoso D expresa su punto de vista y resuelve el problema (lineas 9 y
10). El sospechoso C acepta la respuesta (linea 11 y se completa la
secuencia de resolver el problema. En este momento, es evidente que los

dos participantes mantienen la misma relacién de asimetria que ya

observamos en la primera interaccion (véase extracto 6.6). Después de la
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sefalar la contradiccion, el sospechoso C cede el turno a su compafiero

pidiéndole ayuda y el sospechoso D se posiciona como experto para ayudar

a su compaifero.

Por tltimo, el tema que aborda el grupo 3 no es una contradiccion entre

las dos coartadas, ya que no logran encontrar ninguna, sino que consiste en

relatar el interrogatorio y sefialar alguna de las informaciones por las que los

policias no se interesaron. El extracto 6.18 es la interaccion entre las

sospechosas Liu Qin y He Liu del grupo 3.

Extracto 6.18 (grupo 3)

—_— = 0 00 O\ L W \S]
—o T h .

—_—
W N

=

15.

16.

17.

Liu gin 12:20:59

me pregunto que habia mucha cola en zara cuando pagamos la bufanda
He liu 12:22:54

Como respondes?

He liu 12:23:31

Podemos respondimos como este:

Liu qin 12:24:38

yo respondi que si habia mucha cola, habia mucha gente.

otras preguntas me hizo.

pregunta:hay mucha jente en las tiendas?

respuesta: en algunas si, pero algunas no

pregunta: en quales tiendas hay mucha y en queles tiendas hay menos
repuesta: no me acuerdo exactament, pero me impresionaron las tiendas
de ropa fast-fashion, por ejemplo, zara, HM, BAKITA..ect. mucha
gente también en algunas restaurantes como Macdonald.

He liu 12:25:15

En la tienda H&M, probamos lo mismo vestido azul y es poco caro y
no compramos

Liu qin 12:26:37

el no me prguntaba que vestido nos probamos.

Liu qin 12:27:08

el no me prguntaba cual vestido nos probamos.

He liu 12:27:34

Si otra vez ellos preguntan mas informacion

Liu qin 12:27:47

entiendo

En la linea 1, la sospechosa Liu Qin inicia la interaccién exponiendo

una pregunta que se le habia hecho en el interrogatorio. A continuacion, en

la linea 2, He Liu le solicita que explique como respondié a esa pregunta y,

puesto que no recibe la respuesta inmediatamente, prosigue con su turno
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proporcionando su opinién (linea 3). A continuacién, Liu Qin completa el
par adyacente de pregunta (linea 2) y respuesta (linea 4) para proporcionar a
He Liu la informacién solicitada y procede a exponer algunas de las otras
preguntas que también le fueron formuladas durante el interrogatorio (lineas
4-11). En las lineas 12-13, He Liu proporciona una de las respuestas que dio
en el interrogatorio pero su compaifiera le sefiala que ella no puedo dar esta
informacién porque nadie se la solicité (lineas 14 y 15). He Liu sugiere que
la informacidon que ha aportado puede ser necesaria si se realiza otro
interrogatorio (linea 16) y su compafiera muestra su acuerdo ante esta

sugerencia (linea 17).

Como se observa en los extractos anteriores, los sospechosos en esta
subtarea realizan dos tipos de tarea. Por un lado, realizan la misma tarea de
Jjigsaw que los policias, es decir, deben compartir la informacion que cada
uno posee. Por otro lado, se embarcan en una tarea de busqueda de
soluciones, puesto que si identifican contradicciones deben negociar como
justificarlas. Es decir, compartir informaciones es esencial para conseguir
completar la tarea de jigsaw. No obstante, en el momento de encontrar una
contradiccion en sus coartadas o un obsticulo en la interaccion, los
participantes deben cambiar el objetivo de la interaccién y centrarse en
resolucion de problema. Esta es pues una subtarea que otorga flexibilidad a
la interaccion y al contenido de los anunciados, hecho que queda reflejado
en la manera en que los participantes gestionan sus turnos. En el momento
en los interlocutores encuentran una contradiccion en sus coartadas, la
secuencia esté abierta para ambos. Cada uno de ellos puede ofrecer su punto
de vista para resolver el problema y el otro interlocutor puede manifestar su
acuerdo o desacuerdo. Todo el proceso puede repetirse hasta que ambos

participantes llegan a un entendimiento mutuo (grupo 3) o a un acuerdo
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(grupo 1). Sin embargo, cuando las identidades discursivas de los
participantes son asimétricas, el procedimiento se altera, uno de los
interlocutores toma la iniciativa y la secuencia de la resolucion de problema

puede cerrarse muy pronto (grupo 2).

Desde la perspectiva del micro analisis, observamos que para resolver
el problema los tres grupos emplean procedimientos diferentes de seleccidon
de alternancia de turnos. Desde la perspectiva del andlisis a un nivel macro,
puede observarse que para completar la misma tarea las diferentes parejas

muestran un grado de esfuerzo diverso.

6.6. Subtarea 6: el veredicto

Figura 5 Resultado de la tarea

El dltimo paso de la tarea es el veredicto. Esta vez los dos policias y los
dos sospechosos participan juntos en la interaccidon. Los policias deben
comentar las contradicciones que encontraron en el interrogatorio y los
sospechosos deben justificarlas. La tarea concluye cuando los policias
anuncian si los sospechosos son culpables o inocentes. En esta interaccion
en grupo, la estructura de la participacion es muy flexible. En primer lugar,

nuestro analisis se centrara en la mecanica de la alternancia de turnos. En
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segundo lugar, compararemos los resultados de la tarea entre los tres grupos

y la deviacion sobre lo esperable (Figura 5).

En este punto cabe destacar que los policias del grupo 3 no encontraron
contradicciones en las coartadas de los sospechosos, y concluyeron que
estos eran inocentes sin necesidad de realizar la cuarta subtarea. Los otros

dos grupos si se embarcaron en la subtarea de hallar un veredicto.

El siguiente extracto procede de la interaccién llevada a cabo entre
todos los participantes del grupo 2. En este momento se discuten una
contradiccion. Los dos policias descubrieron que, segin uno de los
sospechosos, a la victima le gustaba el fttbol, mientras que el otro
sospechoso manifestd lo contrario. Por ello, deciden interrogar de nuevo a

los sospechosos.

Extracto 6.19 (grupo 2)

Policia B 14:22:15

1. C, (Antes me has dicho que a Shao le gusta el futbol no?
Sospechoso C 14:22:30

2. Si.
Policia B 14:23:19

3. Pero este cosa es un secreto para Shao, ;Por qué tu lo sabes?
Sospechoso C 14:23:50

4. Es que Shao me dijo que le gusta mucho Mesi.
Policia B 14:24:32

5. Pero cudndo, solo hablasteis dos veces con poco tiempo, ;no?
Sospechoso C 14:24:58

6. Eh...eh, no lo recuerdo.
Sospechoso D 14:25:50

7. Creo que cuando ellos quedaron juntos, el llevaba la ropa de Mesi, por

8. eso, Shao le dijo este secreto.
Sospechoso C 14:26:21

9. Si, Me ya me acuerdo, es la verdad.

Policia A 14:26:45
10.  Todo el mundo sabe que Shao no puede hacer muchos ejercicios ni
11.  ningtn deporte, por eso, nunca habla sobre deporte.

Sospechoso C 14:27:05
12.  Eh...no sé porque me dijo esto.

Policia A 14:27:49
13.  Vale, tengo otra evidencia, el dia 6 de enero, tu perro fue a casa de tu
14.  vecino, porque su nieto vino, ;jno?

Sospechoso D 14:26:57
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15. Si, eslaverdad.

Policia A 14:28:09
16.  He preguntado al hijo de su vecino, nos ha dicho que porque aquel dia
17.  hacfa mucho frio, por eso, su hijo no fue a casa de sus abuelos. Tus
18.  coartadas son mentiro. j Vosotros sois los asesinos!

En este fragmento, todos participantes en el chat de texto participan en
la discusién, aunque son los policias quienes organizan la seleccién de
turnos y otorgan la palabra. En la linea 1, el policia B invita al sospechoso C
a contestar a sus preguntas. En los siguientes turnos, estos dos participantes
discuten acerca de la contradiccion hallada en el interrogatorio. En un
momento concreto, en la linea 6, el sospechoso C tiene problemas para
justificar la contradiccion y, después de una pausa de un minuto
aproximadamente, el sospechoso D opta por tomar la palabra y ayudar a su
compaiero (lineas 7 y 8). Esta aportacion, es confirmada por el sospechoso
C quien la emplea para justificar su silencio (lineas 9). En este momento, el
policia A también decide participar y las lineas 10 y 11 realiza un
comentario para contradecir a los sospechosos. El sospechoso C no duda del
contenido del enunciado del policia y se muestra sorprendido por la
informacién contradictoria que dice haber recibido (linea 12). El policia A
se da cuenta que no les consigue desmontar la coartada y opta por plantear
otra de las respuestas obtenidas en el interrogatorio (lineas 13 y 14). A pesar
de que A no menciona el nombre del siguiente hablante, todos los
participantes entienden, por el contexto, que se estd dirigiendo al
sospechoso D, con quien realizé el juego de rol en la subtarea de
interrogatorio. Este sospechoso responde a su pregunta en el siguiente turno
(linea 15). Y, al final, el policia A se inventa un interrogatorio falso con otro
testimonio para sentenciar que los sospechosos son culpables (linea 16). Es
obvio que los participantes de este grupo se sumen en el papel que les

corresponde segun el rol que se les ha asignado.
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En el siguiente extracto, los cuatro participantes del grupo 1 estdn

también hablando sobre la contradiccién que los policias encontraron en el

tercer paso (véase extracto 6.13). La sospechosa Ana asegur6 que el dia del

asesinato acababan la jornada laboral al mediodia y que después acompaind

a Kevin, al sospechoso B, al aeropuerto. Sin embargo, Kevin habia

manifestado que no tenian que trabajar aquel dia.

Extracto 6.20

SOPINAIN RN~

]

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.
26.

Luna 22:06:19

Luna 19:53:04

(A qué hora acabdis el trabajo?

Ana 19:53:27

M yo acabo al mediodia

Luna 19:53:50

JYél?

Ana 19:54:27

Creo que mds o menos igual que yo

Ana 19:55:00

un poco tarde que yo

Ana 22:06:54

Creo que en chino

Ana 22:07:00

Significa que quiza

Kevin 22:07:04

La policia guapa, escuchame por favor.

Ana 22:07:14

Mas o menos significa que no sé exactamente
David 22:07:32

Callate ! Sospecho B!

Luna 22:07:35

Entonces, por qué no me contestaste : no lo sé si él trabaja ese dfa o no
Kevin 22:07:40

La sospecha A tiene mala momoria, y por lo tanto a veces se equivoca
las cosas.

David 22:08:04

Piense en lo que ha dicho

Luna 22:08:20

Uno de vosotros dos estd mentiendo

Luna 22:08:26

quién)

Luna 22:08:29

9

David 22:08:46

Tenemos prueba !

David 22:09:07

¢ Por qué él necesita dos intérpretes? - Es que todavia somos
estudiantes, y no podemos trabajar siempre todo el dia, por eso el
Seiior Yifu ha contratado a dos intrepretes.
David 22:09:26
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27.  Significa que vosotros tenéis diferentes horario de trabajo, ;no?
28. —S7, normalmente st, pero el dia 5, los dos hemos solicitado un dia
29.  libre para que podamos recoger Taotao juntos.

En este fragmento observamos como la policia Luna reproduce una de
las preguntas que le formuld a Ana, la sospechosa A, durante el
interrogatorio (lineas 2 y 6). Puesto que Ana es consciente de la
contradiccidn, intenta justificar su error proporcionando una interpretacion
transcultural en chino con respecto al significado de “creo” (lineas 11 y 12).
En la linea 13, el sospechoso B, Kevin, interrumpe la interaccion entre Luna
y Ana y quiere expresar su opinién. Pero en la linea 15, el policia David le
impide participar en la interacciéon. Luna aprovecha la situacién para
proseguir con el tema del didlogo (linea 16) y el sospechoso Kevin ignora
las palabras de David y justifica contradiccion entre su respuesta y la de su
compafiera (lineas 17 y 18). La policia Luna acepta la participacion de
Kevin y apela a los dos sospechosos acusidndolos (lineas 20, 21, 22). En este
momento, y hasta el final de este extracto, David, como policia produce un
resumen de la conversacion con Kevin en el interrogatorio como prueba

para inculpar a los sospechosos.

El andlisis nos demuestra que independientemente de si los
sospechosos pueden o no argumentar el porqué de las inconsistencias en su
relato cuando existen (grupos 1 y 2), todos los participantes en el estudio
consiguen alcanzar el objetivo didéctico de la tarea: interactuar para crear
una coartada, preparar y participar en un interrogatorio, contrastar coartadas
y defenderlas o rechazarlas. La diferencia entre los grupos atafie al tipo de
procedimiento empleado en la ejecucion de la tarea de juego de rol. Esta

cuestion la abordaremos en la siguiente seccion.
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6.7. Las observaciones

A través del andlisis de los datos de las primeras tres subtareas y de los
resultados de la dltima subtarea, podemos reflexionar acerca de la actuacion
de los miembros de los tres grupos. Los participantes del grupo 1, desde la
perspectiva de la trayectoria de la tarea, participan activamente en la tarea
previa y posterior al juego de rol y realizan acciones comunicativas para
gestionar el discurso, realizar las diversas tareas y superar obsticulos
comunicativos cuando estos aparecen. Al hacerlo, también tienes en cuenta
sus propias experiencias como aprendices pero también como ciudadanos y

se embarcan en actividades de reflexion sobre la lengua meta.

Por el contrario, los miembros del grupo 2 asumen, durante todo el
proceso de ejecucion de la tarea, los roles que juegan (policias y
sospechosos), tanto que al final, uno de los policias deja de comentar las
contradicciones encontradas en el interrogatorio, y pasa a inventar un
contexto factible en que se demuestra que las contradicciones son indicios

que muestran que los sospechoso son culpables.

Por ultimo, y como se ha sefialado con anterioridad, los policias del
grupo 3 no encuentran ninguna contradiccion en las coartadas de los
sospechosos, y ya en la tercera subtarea concluyen que las informaciones

son iguales y los sospechosos son inocentes.

Este andlisis permite observar que las diferentes parejas que
completaron la misma subtarea interactuaron de manera muy distinta. Esto
claramente demuestra que una tarea, pese a estar constantemente

influenciada por el plan de trabajo, es un proceso dindmico, variable e
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impredecible, y, por ello, a veces puede desviarse de su plan original (Breen,
1987). Estos resultados nos permiten realizar tres afirmaciones. En primer
lugar, podemos constatar que la realizacion de la tarea no se sustenta en las
actividades individuales de los participantes sino en las colectivas, en
aquellas que no estdn prefijadas sino que emergen en el momento en que los
interlocutores coconstruyen el significado de la interaccion y se centran en
conseguir alcanzar el objetivo de la tarea. Por lo tanto, el procedimiento de
resolucion de una misma tarea puede variar por factores como la motivacion,
los intereses y la interpretacion de la instruccién por parte de los
participantes. En segundo lugar, desde la perspectiva del micro andlisis, y
después de comparar como los tres grupos interpretan la tarea (tarea de toma
de decisiones), comparten informaciones (tarea de jigsaw) y resuelven el
problema (tarea de resolucion de problemas), se constata que la alternancia
de turnos y la organizaciéon de la secuencia interactiva son indicadores
importantes que demuestran que los participantes tienen su propia manera
idiosincratica de llevar a cabo una misma tarea. En tercer lugar, la variacion
de la tarea como proceso se revela a un nivel mds conceptual. La subtarea
del interrogatorio nos ofrece actuaciones y contribuciones diferentes entre
dos participantes que comparten informacion intersubjetiva. Los datos
también demuestran que los diferentes grupos se esfuerzan en diverso grado
para realizar la tarea, y ello contribuye de modo distinto a la consecucion
del objetivo de la tarea y al cdmo se lleva a cabo el aprendizaje de la lengua

extranjera.

6.7.1. La actuacion de los policias

La primera subtarea de la negociacion de las preguntas juega un papel

muy importante en la realizacion posterior de la tarea (del interrogatorio).
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Después de recibir la instruccién de la investigadora, cada participante
construye el sentido de la tarea e interpreta a su manera en qué consiste. La
primera interaccion sirve para que los dos participantes compartan

informacion intersubjetiva realizando y gestionando la tarea conjuntamente.

Al analizar el extracto de interaccién del grupo de Luna y David,
cuando se encuentran con el problema de que David propone una artimaiia
que Luna no acepta, los dos participantes dejan de lado el trabajo de la
realizacion de la tarea y empiezan a gestionarla, es decir, recuerdan una de
las indicaciones dadas en la instruccion de la tarea. Esta actividad los
conduce a reinterpretar la tarea y a coconstruir los intercambios a la hora de

plantear cémo hacerla o a la hora de llevarla a cabo efectivamente.

Sin embargo, en la interaccién del grupo de los policias A y B, cuando
uno formula una pregunta que se desvia del plan de trabajo, los dos siguen
desarrollando el tema. El plan de trabajo de la tarea indica que en este paso
los policias deben formular preguntas para obtener informaciones sobre qué
actividades realizaron los sospechosos y los detalles concretos. Pero los
alumnos formulan preguntas simulando un caso de asesinato real, por
ejemplo interrogando sobre la intencion del asesino. Se ve, por la secuencia
organizada y la fluidez que acompafa al patrén de pares adyacentes, que
ambos participantes asumen plenamente el papel que estan desempefiando, e
interpretan la tarea como un verdadero “juego de rol” y no como una mera

actividad diddctica, tanto es asi que incluso llegan a inventarse un testigo.

En cuanto al grupo de Liu Tong y OWL, a diferencia de lo que ocurre
en los otros grupos, los dos policias interpretan que la tarea en este paso
consiste en formular preguntas individualmente. No es la tnica vez que se

produce esta situacion entre ambos participantes. En el momento de volver a
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unirse los dos policias en la tercera subtarea, estos la realizan de forma
similar. El intercambio de informacién se produce s6lo cuando se manda al

compafiero la propia aportacion individual.

Desde la perspectiva de la trayectoria de la tarea, la primera subtarea
ofrece a los participantes la oportunidad de preparar los contenidos que van
a negociar en el siguiente paso. Este paso estimula a los alumnos a expresar
ideas mds complejas y reducird los obstdculos cognitivos durante la
realizacion real en la tarea (Skehan, 1996). Sin embargo, los policias de uno
de los grupos, como hemos visto, no plantean estrategias para diferenciar las
respuestas porque la lista de preguntas las formula individualmente. Este
falta de profundizacion conduce a que no encuentren contradicciones entre

las coartadas de los sospechosos.

6.7.2. La actuacion de los sospechosos

El analisis de los datos demuestra que la mecdnica de alternancia de
turnos y la organizacion en secuencias tienen una influencia en la
realizacion de tarea. En las dos interacciones entre sospechosos, el grupo de
Kevin y Ana mantiene esta secuencia temadtica en las dos interacciones:
expresar la opinién propia, evaluar la propuesta del interlocutor y afnadir la
razon para justificar la aclaracidn, comentar a fin de insistir o ceder el turno
y aceptar la propuesta. En las subtareas de preparar la coartada y de resolver
el problema después de encontrar la contradiccion, los dos participantes
profundizan en el tema a través del procedimiento del debate. El grupo de
Liu Qin y He Liu desarrollan la tarea siguiendo una secuencia tematica en
que un interlocutor inicia un tema e invita a su interlocutor a completarlo; a

continuacion, la compafiera propone su contribucién al tema y lo cierra. Las
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dos participantes se alternan sucesivamente las identidades discursivas de
iniciadoras o comentadoras del tema, y al final coconstruyen la coartada

conjuntamente.

Sin embargo, en la preparacion de la coartada entre el sospechoso C y
el D, es el sospechoso C quien siempre adopta la identidad discursiva de
iniciador del tema y pide ayuda a su interlocutor, quien es responsable de
cerrarlo. En la interaccion de comparar la coartada, D se convierte en el
participante que inicia el tema y hace preguntas a su interlocutor. Después
de recibir la respuesta, D la evalia y cierra la secuencia. Se constata que, en
la alternancia de turnos, los dos interlocutores asumen identidades
discursivas de hablantes expertos y noveles, y ello explica porque existe una

distribucion desigual de la informacion referencial.

El micro andlisis de los datos nos demuestra como los tres grupos
estructuran y distribuyen la informacion que crean. La participacion es
diddica y las identidades discursivas de los participantes son normalmente
asimétricas puesto que los aprendices colaboran para conseguir realizar la
tarea. La asimetria en la interaccion aparece en aquellos casos en que los
aprendices llevan a cabo actividades de reparacion y uno de ellos se
posiciona como experto para ayudar al otro. Cabe destacar que las
identidades de experto y no experto pueden aparecer alternativamente. Es
decir, puede que no siempre sea el mismo aprendiz el que repare el discurso
del compaiiero. Por ejemplo, en el grupo de Ana y Kevin y de Liu qin y He
liu, ambos interlocutores adoptan la identidad discursiva de ejecutores, y
aportan sus conocimientos para realizar la tarea. El grupo de los sospechoso
C y D también coconstruye la coartada conjuntamente, pero se establece una

relacion asimétrica entre los participantes. Con la distribucion desigual de la
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informacion referencial resulta que la presuncion y actitud negativa del que
adopta la identidad de experto afecta a la motivacion de su interlocutor, con

lo que, al final, no desarrollan més detalles de la coartada.

En la segunda reunién entre los sospechosos, el grupo formado por
Kevin y Ana y el grupo de sospechosos C y D encuentran la contradiccion
del interrogatorio y resuelven el problema. Desde la perspectiva del anélisis
a un nivel macro, la diferencia entre los procedimientos empleados por
ambos grupos para realizar esta subtarea estriba en el hecho que el grupo de
sospechosos C y D resuelve la tarea en sélo tres 3 turnos, mientras que el
grupo de Kevin y Ana necesita mas de veinte turnos para completarla. El
empeflo de los sospechosos C y D es resolver el problema de manera facil y
rapida. Esto se demuestra en la interaccion en la brevedad de las
contribuciones de cada uno, y en el hecho que no realizan ningtin intento de
ampliar el tema o establecer uno nuevo. La interaccion entre Kevin y Ana es
un ejemplo de contraste: los dos participantes elaboran y extienden el tema a
lo largo de muchos turnos, negocian la tarea y construyen el significado de
su discurso en la lengua extranjera. Como consecuencia de la variacion de la
tarea como proceso se pueden encontrar los esfuerzos puestos para
completarla, ya que los participantes puede tomar el camino de la minima
resistencia, o intentar expresar sus opiniones positivamente y conocerse

mejor entre si.

6.7.3. La comparacion del interrogatorio de los tres grupos

En la seccion 6.3, se analiz6 si eran iguales los interrogatorios entre las
dos parejas y si tenia ello relacion con la tarea previa. Ahora corresponde

comparar horizontalmente los tres grupos y constatar si sucede lo mismo en
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los tres grupos y cémo lo que sucede incide en el aprendizaje de la lengua

extranjera. Para ello daremos respuesta a las preguntas formuladas en la

figura 6.

4 '\‘\
/ ;Pasa los mismo? A%
;Afecta el momento de aprendizaje de lengua? \\

Figura 6 Andlisis del paso del interrogatorio

Debido al disefio de la subtarea del interrogatorio, la interaccion se
organiza a base de pares adyacentes en forma de preguntas y respuestas.
Como se describe en el marco teérico, Mori (2002), quien examina la tarea
de la entrevista de alumnos a una hablante nativa, afirma que interrogar
implica producir pares adyacentes del tipo pregunta y respuesta, los cuales

pueden ser complementados por una evaluacion:

What is noticeable about this particular interaction, however,
is the ways in which the participants dealt with the slot following
each question and answer pair. The third position following
question and answer is often occupied by the questioner’s

acknowledgment or evaluation of the answer produced in the
second position, as schematized below:

I°" Pair Part A: (Question)

2¢d Pgir Part B: (Answer)
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3" Pair Part A: (Acknowledgment or Evaluation of the
Answer)

This is, while an adjacency pair such as question and answer
forms a tightly connected unit or block for building a sequence of
talk, the third position offers an opportunity to determine the next
course of tall-in-interaction, accommodating a range of possible
actions.

(Mori, 2002:329)

Nuestros datos se observan estructuras conversacionales parecidas a las
descritas por el autor, pero la tercera posicion no se ocupa por comentarios
de reconocimiento o evaluacion de los turnos anteriores. Ello se explica por
el hecho que son los policias quienes hacen las preguntas a los sospechosos
y evaluar positivamente sus respuestas no procede. Asi pues, los turnos en

tercera posicion, si existen, tienen otro valor.

Por ejemplo, observando la secuencia de interaccion de los grupos 1y
2, la accion que se produce en la tercera posicion es otra pregunta
sub-secuencial de la pregunta original, como se muestra en las tres
preguntas del extracto 6.11. Después de que la sospechosa emita su
respuesta, el policia sigue haciéndole preguntas sobre el tema de la comida y
plantea preguntas como qué comid, donde comié y qué comid su
compaiiera, sucesivamente en la tercera posicion. En la tercera posicion
tiene lugar otra posibilidad: el policia cambia el enfoque del tema por otra
pregunta nueva (véase el extracto 6.9, linea 5); el enfoque cambia de la
relacion entre el asesino y el sospechoso a centrarse en la camisa del

sospechoso.

De esta manera, este paso de la tarea consistié en que los policias

procedieron a hacer preguntas consecutivas y los sospechosos las
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respondieron. Varias razones se pueden ofrecer al porqué esta interaccion
resulté de esta manera. Como hemos sefialado, podemos entender que
debido a las caracteristicas del interrogatorio y a que los alumnos se ven
limitados por los papeles que juegan. Sin embargo, otra causa posible de
este tipo de actuacion puede ser que los participantes no estén
acostumbrados a realizar este tipo de interacciones en la lengua meta. Los
alumnos parecen haber considerado que en esta ocasién se trataba de
mantener los roles fijos que jugaban y con ellos dar forma a la interaccion

como interrogatorio estructurado.

Por el contrario, los participantes del grupo 3 desarrollan su
interrogatorio mediante el andlisis confirmatorio. En ambas interacciones
del grupo 3, los policias aportan sus conocimientos en la tercera posicion.
Como ha estudiado Mori (2002) en las secciones anteriores, la tercera
posicion después de un par de preguntas-respuestas proporciona una
oportunidad para cambiar a la siguiente interaccion. De hecho, la aparicion
del andlisis confirmatorio fue seguido por el cambio de enfoque a la
negociacion del significado. Comparado con los otros dos grupos, la
interaccion de este grupo es mds parecida a una comunicacién diaria. La
tercera posicion ofrece a los alumnos la oportunidad de producir fragmentos
de rutinas de interaccion, incluyendo la contribucién de conocimientos y la
evaluacion de las respuestas, algo que pocas veces tienen oportunidad de

experimentar cuando participan en la interaccion centrada en el docente.

En conclusion, dado que sélo presentamos los ejemplos de una sola
tarea, y teniendo en cuenta los distintos niveles de competencia en la lengua
meta de los participantes, el grado diverso de comprension del objetivo de la

tarea y las diversas dindmicas que se establecen con los compafieros como
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interlocutores, no deberia sorprendernos que la tarea como proceso sea
dindmica y variable. Por consiguiente, en el campo de la didéctica de la
lengua y en el de la investigacién sobre cdmo se aprenden las lenguas es
necesario considerar las tareas como procesos y no como planes de trabajo.
Esto ayuda no solo a determinar la validez del constructo dentro del drea,
sino también a garantizar que se presta la suficiente atencion al proceso de

completar la tarea.

sfesfoskoskoskosk

El capitulo siguiente constituye la presentacion de los resultados del

andlisis de la competencia interactiva de los tres grupos de niveles diferentes.

194



7 El andlisis de la
competencia interactiva

de cada grupo

Este capitulo tiene el objetivo de observar qué recursos interactivos y
emplean los aprendices de espafiol de lengua extranjera que forman
parte de este estudio para llevar a cabo, interactuando en un chat, la
tarea comunicativa que se les ha planteado.

El éxito en el aprendizaje de una lengua se suele medir por la
capacidad de los aprendices de participar en un evento comunicativo en la
lengua meta. Conversar presupone poner en juego un conjunto de
conocimientos y destrezas que van mas alld de conocer los componentes
estrictamente lingiiisticos de una lengua. Fundamentalmente, incluye operar
con una serie de recursos interactivos que han de ser compartidos por todos
los participantes en un evento comunicativo. En este capitulo, pretendemos
comprender cdmo, en una interaccién a través de un chat, los miembros de
tres grupos de alumnos con diferentes grados de dominio del espaiol
desarrollan su competencia interactiva y cOmo activan los recursos
interactivos de los que disponen para lograr los objetivos de la tarea
didictica que llevan a cabo. Como hemos sefialado, nuevamente nos
serviremos del andlisis de conversacion para observar los patrones y la

arquitectura basica de la comunicacion en la que participan los aprendices.
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Un primer andlisis de los datos nos permitié constatar que primordialmente
son tres los recursos interactivos que sobresalen en las transcripciones de los
chat y a ellas dedicaremos este capitulo. En primer lugar abordaremos el
estudio de la reparacion, es decir, la forma de interactuar frente a un reto
comunicativo (véase la seccion 7.1.). En segundo lugar estudiaremos el
fenémeno de la intersubjetividad y cémo los aprendices recurren a ella
(véase la seccién 7.2.). Por udltimo examinaremos cémo los aprendices

marcan las transiciones de los temas que gestionan (véase la seccion 7.3.).

7.1. La reparacion

La reparacion puede definirse como el tratamiento de los problemas
que ocurren en el uso interactivo de la lengua. Problema es todo lo que a
juicio de los participantes estd impidiendo su comunicacién (Seedhouse,
2004). La presente seccion se centra en la organizacion de la secuencia y los
tipos de reparacion utilizados por los alumnos con el fin de resolver retos
comunicativos y restaurar el entendimiento compartido. Como hemos
mencionado en la seccién 4.2.2.2., la reparacion puede verse afectada por el
contexto de la comunicacion. En el contexto de la tarea que estudiamos, la
interaccion es gestionada completamente por los alumnos. Ademds, para
realizarla, los participantes deben construir conjuntamente la conversacién y
los significados personales en un contexto significativo y fluido.
Finalmente, la comunicacion se lleva a cabo por medio del chat de texto y
se archiva automdticamente en el software. Cuando se termina cada
subtarea, los archivos de transcripciéon se mandan a la investigadora. Esto
obliga a los participantes también a centrarse en la forma y en la precision

de sus enunciados.
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Para realizar el andlisis, los datos destacables se categorizan segtn la
secuencia de reparacion: heteroreparacion y autoreparacion, ademds de por
los tipos de reparaciéon que se lleva a cabo: reparacion de forma, de

significado y de cdmo se lleva a cabo la tarea.

7.1.1. Heteroreparacion y reparacion de la forma

En datos obtenidos por nuestro estudio, las heteroreparaciones
utilizadas por los aprendices estan ligadas a la accion de buscar palabras y
de corregir errores de ortografia. En nuestro corpus, la mayoria de
reparaciones de este tipo se basan en solucionar aspectos formales del
discurso, y pocas veces en resolver los problemas que causan dificultades de

comprension.

7.1.1.1. La secuencia de bisqueda de palabras

En la conversacion del tipo cara a cara, cuando un interlocutor hace
una pausa en mitad de un turno, utiliza una palabra cortada u otros recursos
interactivos (Schegloff, 1979) para buscar una palabra mejor en el contexto
en que se lleva a cabo la tarea; el otro interlocutor puede esperar o
interrumpir el turno del compafiero para ofrecer una opcién posible. Sin
embargo, en el chat de texto, estos recursos no estdn disponibles debido al
formato textual de este medio. En esta situacidn, los participantes pueden
consultar el diccionario antes de mandar el mensaje, o bien utilizar otra
lengua para sustituir los vocablos que no se conocen. Estos fendmenos son

claramente observables en los extractos 7.1 y 7.2.
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Extracto 7.1 (grupo 3)

He liu 09:33:51

1. Necesitamos el horario real porque ellos probable sabemos y check el
2 horario? Sabes como se dice el check en esparfiol?

He liu 09:34:23
3. No sabemos, ellos saben

Liuqin 09:34:57
4. Check.... Comprobar. Mirdbamos casi todos los escaparates en todas
5. las tres plantas, vale?

He liu 09:35:09
6. Vale, voy a comprobar el horario.

La secuencia de bisqueda de palabra se produce en el primer turno de
He Liu, quien utiliza el inglés para suplir la palabra que desconoce en
espafiol. En lugar de consultar el diccionario, ella pide ayuda a su
interlocutora para encontrar la palabra “check” en espafol (linea 2). Antes
de obtener una respuesta por parte de su compafiera, He Liu autoinicia y
autorepara un error de gramdtica de su turno anterior (linea 3). Liu Qin
heterorepara el primer problema ofreciendo la traduccién de la palabra
solicitada por su compafiera (linea 4). He Liu acepta la reparacién y
reformula en espafiol la frase de su primer turno (linea 6). La secuencia de
busqueda de palabra de este grupo que recién comienza su aprendizaje del
espafiol estd enfocada a la forma y la exactitud de los enunciados. Como
veremos a continuacion el enfoque es otro dentro del grupo de los alumnos

de nivel avanzado.

En el extracto 7.2, los dos sospechosos comienzan a preparar la
coartada. Kevin primero introduce el trabajo que deben realizar en esta
subtarea en chino (linea 1). Ana primero le contesta en espaiiol, inicia la
busqueda de la palabra y solicita ayuda para la palabra “coartada”, para lo
cual la dice en su lengua materna (linea 3). En lugar de ofrecerle la

traduccion directamente como hizo Liu Qin en el grupo anterior, Kevin no
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considera que esto suponga un problema necesariamente reparable y explica
la introduccién de otra forma. Es decir, Ana autoinicia una reparacion
centrada en la forma y la precision de su enunciado y su interlocutor

produce una reparacion que consiste en reformular el objetivo de este

subtarea.
Extracto 7.2 (grupo 1)

Kevin 13:14:17
1. NP & — T L Bk

(discutimos cémo preparar la coartada)

Ana 13:14:44
2. Vale
Ana 13:14:57
3. Como se dice chuangong a ?
(coartada)
Ana 13:15:02
4. Ly

Kevin 13:15:48
5. No hace falta
Kevin 13:16:31
6. Tenemos que llegar un acuerdo para que nuestra narracion sea la

7. misma, y ya estd.

Como se ve en los dos extractos, la reparacion enfocada a la forma y la
exactitud les brinda a los estudiantes la oportunidad de solucionar una
laguna en sus conocimientos lingiiisticos, mientras que la reparacion
enfocada a la realizacion de la tarea les ayuda a comprender y reflexionar
acerca de la tarea que estdn llevando a cabo. “Como se dice...” es la frase
mds comun para iniciar la secuencia de busqueda de palabra, ésta, en la
secuencia reparaciéon autoiniciada y heteroreparaciéon, es una técnica
eficaz empleada por los alumnos principiantes, ya que indica claramente la

fuente del problema y les ayuda a adquirir vocabulario y nuevas estructuras.
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7.1.1.2. La correccion de la ortografia

En nuestro corpus de datos, hay otra reparacién muy interesante que
solo se produce en el contexto de la comunicacién textual: la correccioén de
errores de ortografia. Este tipo de reparacion solo se encuentra en los datos
del grupo principiante. En el primer paso de la tarea, el policia OWL
formula la pregunta “cuantas dientas visitasteis”, en donde la palabra
“tienda” estd mal escrita. Su interlocutor, Liuquin, no lo repara (extracto
7.3). Pero en el siguiente paso, el error de los dos policias es corregido
respectivamente por los dos sospechosos a quienes estdn interrogando

(extracto 7.4).

Extracto 7.3 (grupo 3)

OWL 22:59:14

1. cuantas_dientas visitasteis?
Liugin 22:59:56

2. todas las tiendas en todas las plantas
OWL 23:01:09

3. hay mucha jente en las tiendas?

Extracto 7.4 (grupo 3)

Liu tong 12:52:08

1. “ cuantas dientas visitasteis?
He liu 12:52:29

2. casi todos
He liu 12:53:04

3. tiendas
He liu 12:53:07

4. creo
Liu tong12:55:28

5. Que comprasteis
He liu 12:55:44

6. Qin Liu compro una bufanda
He liu 12:55:49

7. yo,no
Liu tong 12:56:50

8. cuanto cuesta la bufanda? en cual tienda?
He liu 12:57:26

9. 17euro
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En el extracto 7.3, gracias al enunciado de Lin Qin (linea 2), la
respuesta a la pregunta de OWL, éste se percata del error cometido al
formular su pregunta (linea 1) y lo corrige en el siguiente turno (linea 3). En
la linea 3 del extracto 7.4, He Liu corrige directamente el error cometido por
su compaiiero, quien acepta la correcciéon puesto que emplea la palabra

correcta cuando necesita utilizarla de nuevo (linea 8).

Los estudios anteriores (Pellettieri, 2000 o Lee, 2001) sugieren que los
alumnos tienden a menoscabar el procesamiento metalingiiistico en favor de
la transmision de significado con fluidez y eficiencia. A través de la
observacion de las reparaciones de forma se confirma que el contexto del
chat de texto ofrece a los alumnos mds oportunidades para reflexionar sobre
aspectos formales de la lengua en los mensajes que escriben y leen. Aunque
se pueden encontrar muchos casos de errores lingiiisticos ignorados en
nuestro corpus de datos, esto no significa que los alumnos no presten
atencion a la forma. La comunicacion tiene lugar a través de un formulario
que se archiva electronicamente por escrito, lo que favorece que los
alumnos puedan autocontrolar la precision léxica y desarrollar su

competencia gramatical.

7.1.2. Autoreparacion y reparacion de significado

Segun Schegloff (1979), la autoreparacion es preferida a la
heteroreparacion por parte de los interlocutores. En el desarrollo de la
autoreparacion puede ser el hablante que tiene el turno de palabra quien
inicie y complete la secuencia de reparacién, o bien su interlocutor quien
seflale un problema en la conversacion, siendo la persona que origina el

problema la encargada de completar la reparacion. La autoreparaciéon
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autoiniciada puede originarse en el mismo turno de palabra en el que ocurre
el motivo problemdtico o en un tercer turno, es decir, tras una produccion
lingiiistica del interlocutor (Hall, 2007). Segin Markee (2000), no se hace
participes a los alumnos del input y output de la reestructuracion
conversacional, porque el mismo turno y la transicién de la reparacién no
dan lugar a consecuencia secuencial alguna. En nuestro corpus de datos, la
mayoria de las reparaciones de primer orden son de forma lingiiistica. Es
por esto por lo que solo me detendré en el andlisis de la autoreparacion
heteroiniciada. La presencia de reparacion de este tipo tiende a indicar que,
por cualquier razon, quien participa en una interaccion no ha entendido lo
que ha dicho su interlocutor en el turno anterior. El iniciador de la
reparacion puede solicitar una aclaracion que sirva a la comprension. Esta
solicitud de aclaracion puede derivarse total o parcialmente en una nueva
contribucion de su interlocutor. Analicemos qué ocurre en los extractos 7.5
y 7.6. Ambos proceden de las transcripciones del interrogatorio que tiene

lugar entre el policia Liu Tong y la sospechosa He Liu.

Extracto 7.5 (grupo 3)

Liu tong 12:36:54
1. ? Has encontrado con otras personas?
He liu 12:37:32

2. Que significa eso
He liu 12:37:51

3. otra personas, en maquinista, hay mucha gente
He liu 12:38:35

4. pero no hemos encontrado otros amigos
Liu tong 12:38:54

5. perdon! otra personas conocidas

Extracto 7.6 (grupo 3)

Liu tong 12:43:58
1. ?cuantos metros se fue antes de cojesteis lo de tuyo?

He liu 12:45:42
2. cuando hacer compras, a menudo se oliva el telefono, incluso si no lo
3. escuche sono del teléfono.
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He liu 12:46:54

4. cojimos que?
He liu 12:46:59

5. el metro

He liu 12:47:00
6. /

He liu 12:47:02
7. ?

Liu tong 12:47:32
8. el metro

En el extracto 7.5., Liu Tong pregunta a Liu Qin si se ha encontrado
con otras personas (linea 1). En el siguiente turno, Liu Qin inicia la
secuencia de reparacién con la pregunta general “; Qué significa eso?” en la
linea 2. A continuacion ella le especifica con mas concrecion en qué consiste
su falta de comprension: a quién se refiere con “otra persona”. Ella misma
se contesta su propia pregunta con una interpretacion posible: otra persona
quiere decir otros amigos (lineas 3 y 4). Al final, Liu Tong cierra la
secuencia de reparacién confirmando la interpretacion de Liu Qin (linea 5).
En efecto, el policia se refiere a “otras personas conocidas”. Este es un buen
ejemplo demostrativo de que ambos interlocutores construyen mutuamente

la comprension.

En el extracto 7.6., en la linea 1, Liu Tong hace otra pregunta a la
sospechosa He Liu. Ella primero contesta la pregunta anterior (linea 2) y
luego realiza una comprobaciéon de comprensién para verificar si ha
entendido correctamente la palabra clave en la pregunta de su compafiera
(lineas 4-7). En la linea 8, Liu Qin confirma la compresiéon de He Liu y
autorepara el problema: sustituye “metros” por “metro”. Se observa como
una tendencia de las reparaciones de esta pareja que una de las participantes
quien suele proponer una interpretacion posible del turno anterior después
de heteroiniciar una reparacion. Esto ayuda a concretar la fuente del

problema y permite que sea el interlocutor que ha producido el elemento
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reparable quien realice la autoreparacion. Sin embargo, también existe el
caso en el que los participantes tienen dificultades a la hora de identificar la

fuente del problema como se muestra en el siguiente extracto.

Extracto 7.7 (grupo 1)

Kevin 13:33:05

1. Ok, seguimos con esta misma idea entonces.
Ana 13:34:16

2. En principio
Ana 13:34:45

3. Cosa es recibir alguien a aeropuerto
Kevin 13:35:21

4. No te entiendo.
Ana 13:35:22

5. La decidimos ser Taotao, compaiera de tu novia
Ana 13:35:49

6. Esfuérzate hombre
Ana 13:36:03

7. Dime que no entiendes?
Ana 13:36:35

8. La persona a la que recibimos s Taotao quiero decir.
Kevin 13:36:38

9. Pero esto no hemos hablado y confirmado ya?
Ana 13:36:45

10.  Ella es compafiera de tu novia
Kevin 13:36:52
11. Ok
Los dos sospechosos, Ana y Kevin, del grupo de nivel avanzado, estdn
preparando la coartada. Al principio, Ana propone como contexto general de
la coartada recibir a alguien en el aeropuerto. Kevin no lo acepta y hace una
nueva propuesta. Después de una discusion de varios turnos, Kevin se da
por convencido y acepta la propuesta de Ana (linea 1). En el siguiente turno,
lineas 2 y 3, Ana repite de nuevo el contexto que estdn creando. En la linea
4, Kevin heteroinicia la secuencia de reparacion indicando su falta de
comprension y en la linea 5, Ana sigue con el tema anterior. Se observa, por
la hora registrada en la transcripcion, que los dos turnos tienen lugar casi al
mismo tiempo. Después de recibir el mensaje de Kevin, Ana no puede

localizar la fuente exacta del problema y, en la linea 7, pide a Kevin que
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concrete el problema, no sin antes expresar lo que quiere decir de otra forma
para cerrar la reparacion (linea 8). Kevin indica que lo que dice Ana es un
tema ya hablado y confirmado (linea 9). Puede decirse que el problema de
Kevin estriba en la repeticiéon por parte de su interlocutor de contenidos
confirmados. Ana también considera que el turno de Kevin en la linea 9 es
la indicacién para cerrar la reparacion iniciada por ella, y, por ello sigue
desarrollando el tema original (Iinea 10), lo que es aceptado por Kevin con
la palabra “ok” (linea 11). Como consecuencia, ambos participantes, aunque
les lleve varios turnos, son capaces de reparar la ruptura de la comprension

y construir conjuntamente la intersubjetividad.

Los tres ejemplos de autoreparacion heteroiniciada se centran en la
expresion de significados en lugar de basarse en la atencién a formas
lingtiisticas, es decir, se focaliza la fluidez frente a la precision. El objetivo
de este tipo de reparacion es el establecimiento de la comprension
compartida y la negociacion de significados. Se observa en nuestro corpus
como los iniciadores de reparacion pueden usar diferentes estrategias para
sefalar la fuente del problema y que quienes se encargan de cerrar la
secuencia de reparaciéon también son capaces de reparar el problema
mediante la repeticion, la elaboracion o la explicacion, en aras de restaurar

la compresion mutua.

7.1.3. La reparacion de la tarea

Las reparaciones de tarea ayudan a los participantes a comprender la
actividad que estdn llevando a cabo (Masats y Unamuno, 2001). En los
datos que hemos registrado, este tipo de reparacion sélo se produce en el

grupo de nivel avanzado. Ademads de servir como ejemplo de reparacion que
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se inicia centrdndose en la forma y en la precision, los dos extractos
siguientes, 7.8 y 7.9., también constituyen una muestra de reparacion de la

tarea (véase también el extracto 7.2).

Extracto 7.8 (grupo 1)

David 15:30:45
Vale. Una idea. Preguntamos a ellos algunos de los mismos preguntas,
y algunos distintos.
David 15:32:09
3. Por ejemplo, que haces dentro 6:00 a 6:30?
David 15:33:15
4. Y luego a cada uno preguntamos diferente. Como a sospecho A
5. (después de 6:30 donde vas?
David 15:34:30

o —

6. A sospecho B ;, El sefior A me dice en después 6:30 tu vas a ver
7. alguien. Es la verdad?

Luna 15:35:27
8. No. En el paso 2 cada uno de nosotros dos pregunta a cada uno de
9. los sospechosos, es decir, si yo pregunto a A. Entonces ti preguntas
10. aB.

David 15:37:06
11.  Podemos provechar el conflicto. Como te parece?
David 15:38:55
12.  No cero que entiendes lo que quiero decir.
David 15:41:29
13.  Quiero decir, hacemos preguntas para provechar sus
14. contradicciones. Porque ellos no saben que sabemos de antes.
Luna 15:43:13
15.  Quieres decir que podemos “engafiar” a los sospechosos para que
16.  ellos digan la verdad?
David 15:45:55
17.  Si, es mejor para nosotros prepara las temas de parte 3 y parte 4,
18.  no?
Luna 15:47:01
19.  Pues, si es una buena idea. Pero no sé el juego nos permite hacer
20. €so0...
David 15:59:20

i

21.  Aver, para mi no es un juego, es un partido, quiero ganar. pury
David 15:50:46

22.  Tenemos que preparar unas preguntas que ellos inesperados.
Luna 15:57:01

23.  Vales, pero cero que hay problemas de esta manera, porque si tu

24. enganas al sospechoso A que el sospechoso B te dice algo, pero la
25. verdad es que en el paso 2, no cambiamos los sospechosos, sélo
26. podemos preguntar a uno de ellos, y eso ellos lo saben, no?

David 15:58:03
27.  Enpaso 2? No entiendo.....

Luna 15:59:45 [copia el texto de las instrucciones]
28.  Paso 2 (Interrogatorio)
29.  Pareja 1: Policia A 'y Sospechoso C;  Pareja 2: Policia B y
30. Sospechoso D Los policias debéis interrogar a los sospechosos
31. formulando las preguntas que preparasteis en el paso 1. Los
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32. sospechosos debéis responder a todas la preguntas dando la
33. informacion que pactasteis con el compaiiero en el paso.Durante
34. este paso, los sospechoso no podéis hablar entre vosotros.

35. B wHA

36. ZEEA GNTEHEEN C, ZEEB GIITEEEN. D B85 7R
37. LA ELHI R X T TERREEN T THENY,
38.  JIFELEEN 55 R — AL F1 ] (17 A5 i e S
39.  FraHIEEN], TEMITTFET, JITEEEEN C FIITEEEEA D &
40. [ BEHTLTHIZ i,

La reparacion en el extracto 7.8 se dirige al control de la instruccién de
la tarea. David sugiere desarrollar la tarea tendiendo una trampa a los
sospechosos (lineas 1-7). A continuacion, Luna heteroinicia y heterorepara
el problema que encuentra en la propuesta de David. David sigue con una
autoreparacion autoiniciada, explicindose en otros términos para que su
interlocutora pueda comprender su propuesta (lineas 11-14). En la linea 15,
Luna muestra su comprension con la palabra “enganar” y David se lo
confirma. En este momento, los dos participantes ya estin construyendo
conjuntamente el significado compartido de la propuesta de David. Sin
embargo, el problema del engafio aun no queda resuelto. Luna heteroinicia
la reparacion otra vez al comprobar que el truco no se corresponde con la
instruccion de la tarea y realiza la heteroreparacion copiando la instruccion
de la tarea (lineas 28-40). En este extracto, Luna en dos ocasiones
heterorepara un enunciado que ella ha sefialado como problematico, es decir,
realiza dos heteroreparaciones heteroiniciadas. La reparacion orientada por
la tarea también se produce en la interaccién entre los dos sospechosos del

mismo grupo, como se muestra en el extracto 7.9.

Extracto 7.9 (grupo 1)

Ana 13:18:49
1. Pensamos dia del pasado en lo cual estdbamos juntos y haciamos
2. cierta cosa y describir un pco la escena de tal cuando y dénde que te
3. parece?
Kevin 13:19:22
4. Pues propongo que digamos que estabamos en el cine.
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Ana 13:19:24
5. Por ej vamos juntos a aeropuerto a recibir a alguien
Ana 13:19:48
6. Porque tengo yo la memoria del dia en que me recibis tu y iaia
Ana 13:19:58
7. Mentira
Ana 13:20:07
8. Nunca hemos ido ningua vez a cine
Kevin 13:21:34
9. Creo que es mejor no aludamos a una tercera persona.

Kevin 13:22:26

10.  No estamos hablando td y yo, sino dos sospechos.
Kevin 13:23:50

11.  Somos interpretes personales del Sefior Yifu Shao.

Ana 13:25:40

12.  ?hola ? Compaiiero ?
Ana 13:25:45

13.  Equivocamos la fecha
Ana 13:25:50

14.  Pues luego decimos que en fin el avion no se llega por posible
15.  problema o

Ana 13:25:51

16.  Estamos ya en la misma Barca ehh
Ana 13:27:01

17.  Vale pues entonces sospechoso Ay B
Ana 13:28:04

18.  Después del trabajo de interprete para Yifu shao directamente fuimos a
19. el Prat a recibir Taotao.

Ana y Kevin estdn preparando la coartada. Ana propone como contexto
recibir a alguien en el aeropuerto, pues ambos participantes tuvieron
ocasion, en la vida real, de compartir una situacion similar, que podrd ser
recordada con facilidad. Mientras tanto, Kevin propone como contexto
alternativo el de ir al cine. A continuacion, cada uno localiza la objecion
problemadtica de la propuesta del otro (lineas 7-9). En el siguiente turno,
Kevin repara el problema indicando que los dos personajes implicados en la
tarea no son ellos dos realmente, sino dos personajes que simulan un papel
en un juego de ficcion de roles. Ana le confirma este punto, a pesar de que
sigue insistiendo en su propuesta de recibir a alguien en el aeropuerto, y

termina asumiendo su papel de sospechosa en la linea 17.

Igual que sucedia en la comunicaciéon entre Luna y David, la

reparaciéon de la tarea también ocurre cuando los dos participantes
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mantienen una discrepancia de opiniones o interpretan de manera diferente
la tarea. Con un anélisis detallado se puede comprobar que los participantes
utilizan el mecanismo de la reparacidn para negociar la intersubjetividad y
llegar a un entendimiento compartido de la tarea. Asi pues, en nuestros datos
el recurso de la reparacion de la tarea se ha empleado para promover la

realizacion de la tarea (Seedhouse, 2004).

7.2. La actividad de alineamiento

La actividad de alineamiento consiste en activar los procedimientos por
los cuales los participantes delatan su posicionamiento en relacién con los
mensajes de su interlocutor. Se trata de la manera en que los interlocutores
demuestran su intersubjetividad (Dings, 2007). En esta seccion se describe
la organizacion del alineamiento en nuestros datos. Teniendo en cuenta las
categorias y clasificaciones de los estudios que se han detallado y citado en
el marco tedrico de este trabajo (véase la seccion 2.4.3.2.), analizaremos tres
aspectos clave: (1) el reconocimiento y alternancia de papeles, (2) la

evaluacion y (3) la contribucién de colaboracion.

7.2.1. El reconocimiento y alternancia de lector a escritor

Ohta (2001) defini6 los reconocimientos como las respuestas verbales
que indican que un interlocutor ha recibido y procesado el contenido del
turno anterior de un compaiero y estd listo para continuar la conversacion.
Los elementos no verbales, tales como el movimiento de la cabeza o la
sonrisa también tienen la misma funcién en este sentido, pero, considerando

las caracteristicas especificas del contexto del chat de texto, este tipo de
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elementos paraverbales no tienen cabida en los datos que hemos recogido.
Estos elementos son sustituidos por “pequefias” respuestas interactivas, es
decir, por los elementos 1éxicos que aparecen con mucha frecuencia al inicio
del turno de quien toma la palabra (McCarthy, 2003). Estos son del tipo
“si”, “no”, “claro”, “de acuerdo”, etc. Segin McCarthy, en la eficiencia
transaccional, “si” 0 “no” tienen la misma funcidn, pero suponen diferentes
implicaciones en la interaccion. En nuestro estudio, las expresiones
utilizadas por los alumnos se engloban en una variedad de indicadores de

13

acuerdo tales como “si”’, “vale”, “claro”, “de acuerdo”, etc., aunque en la
comunicacion articulada en el chat no existen los roles de hablante y
oyente, las “pequefias” respuestas si que constituyen la iniciaciéon en la
alternancia de papeles entre el escritor y el lector, como se demuestra en el
extracto 7.10, en el que se desarrolla la interaccion entre los dos policias del

grupo de nivel intermedio que estdn decidiendo las preguntas del

interrogatorio.

Extracto 7.10 (grupo 1)

Luna 15:15:49
Porque no sabemos qué nos van a responder, primero les pregunto en
2. dénde estaban durante las 6 y las 8 del dia 5?7

Luna 15:16:09

—_

3. Qué opinas?
David 15:19:05
4. Pues, si. Tenemos qué hacer las preguntas bécios.
David 15:19:19
5. Bésico.
Luna 15:20:49
6. Si, primero hacemos unas preguntas generales, y después le
7. preguntamos segtin lo que nos responden.
Luna 15:23:01
8. Entonces, la primera 1 se trata de ; En donde estabastéis durante las 6 y

9. las 8 del dia 57
David 15:24:29
10.  Te acuerdo, y cero que las preguntas sean muy detalladas mejor.
Luna 15:26:13
11.  Claro, el problema es que no sabemos qué nos van a contestar, por lo
12.  tanto, cero que ahora s6lo podemos hacer las preguntas generales. Y
13.  después cuando les interroguemos, les haremos las mds detalladas
14.  segun sus respuestas, te parece bien.
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En las primeras tres lineas, Luna empieza la interaccién como escritora
principal. En su turno, explica el contexto, expresa su andlisis y al final hace
una pregunta a su compaiiero. En este momento, David, en su primer turno,
juega el papel de lector y da feedback a la contribucion de Luna con la
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expresion “Pues si” (linea 4). Después, para pasar de lector a escritor, o sea,
para dejar de ser escritor no habitual a escritor principal, David alarga la
respuesta para expresar su opinion (linea 4) y autorepara un error de
ortografia (linea 5). En el siguiente turno, Luna también responde en primer
lugar con una palabra como “si”, indicando con ello su reconocimiento del
escritor; luego reformula la idea de David sobre como preparar la pregunta
en la linea anterior y anade sus propias opiniones (lineas 6-7). La
importancia de este acto radica en que demuestra haber comprendido los
mensajes de su interlocutor y que ha funcionado la intersubjetividad. En las
lineas 8 y 9, Luna remata la primera pregunta de acuerdo con el intercambio
comunicativo que ha mantenido con David. David sigue jugando su papel
de buen lector, y responde que estd de acuerdo con la pregunta formulada
por su interlocutora, expresando en este mismo turno su preferencia por las
“preguntas detalladas” en lugar de por las “preguntas generales” (linea 10).
Durante su proximo turno, lineas 11-14, Luna, tal y como habia hecho
anteriormente, confirma primero la contribuciéon de David para luego

explicar con mds concrecion el punto de vista expresado por ella en su turno

anterior (lineas 6 y 7).

Este extracto nos muestra como los participantes del grupo de nivel
avanzado desempefian el papel de lector haciendo uso de las “pequenas”
respuestas de reconocimiento, lo cual es indicio de su coparticipacién en la
interaccion. También se alternan los papeles de escritor y de lector en la

secuencia de dos turnos: comentario, reconocimiento y seguimiento. Como

211



Andlisis de los datos

se puede ver, algo muy similar a lo que ocurrird en la siguiente interaccion

que mostramos entre los dos policias del grupo de nivel intermedio.

Extracto 7.11 (grupo 2)

Policia A 23:58:38
1. Es un asesinato con muchas dificultades, ;no?
Policia B 0:00: 06
Si, de acuerdo. Hay muchas cuetiones y ahora necesitamos encontrar un
3. punto inicial para desarrollar la investigacion.
Policia A 0: 01:40
Efectivamente, Por ejemplo, ;, si tienen alguna relacidn entre los
sospechosos y el asesinado?
Policia B 0:02:15
6. A lo mejor fueran amigos.

Policia A 0:04:11
7. Si, también a lo mejor fueran enemigos en competiciéon comercial.
Policia B 0:06:12
Necesitamos saber ayer donde estaban ellos durante el momento de
9. incidente.

Policia A 0:08:27
10.  Si, especialmente a partir de las 18:00 a 20:00. Y si habia alguna
11.  persona que pueda constatar.

L

i

oo

Después de que el policia A exprese su opinion sobre las dificultades
multiples que presenta la resolucion del asesinato (linea 1), el policia B
asiente a esta valoracion para seguidamente cambiar de tema e intentar
encontrar un punto de apoyo inicial para empezar la investigacion (lineas 2
y 3). A continuacion, su interlocutor, el policia A, confirma la propuesta del
policia B y propone su propia hipdtesis de partida (lineas 4 y 5). En los
siguientes turnos los dos participantes desarrollan este tema
colaborativamente hasta que el policia B inicia otra tema en la linea 8.
Finalmente, el policia A, al igual que en sus intervenciones anteriores,
expresa su acuerdo y amplia el tema (lineas 10 y 11). Las “pequefas”
respuestas de reconocimiento tienen lugar en las lineas 2, 4, 7 y 10, y las
hemos subrayado para destacarlas. En estos dos extractos se comprueba que,
en primer lugar, los participantes se desempeiian bien en su papel de

lectores, pues saben hacer uso de “pequeias” respuestas interactivas para
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indicar que han comprendido o estdn de acuerdo con la postura del lector.
Ademads se puede ver, a través de la alternancia de turnos, que las dos
parejas se relevan en los papeles de lector y de escritor sucesivamente. En la
comunicacion cara a cara, hay varias maneras de transferirse el papel de
oyente a hablante. Una manera es utilizar estrategias como ofrecer
respuestas mds extensas a través de elaboraciones y explicaciones, que
puede generar expansiones y ampliaciones posteriores y cambiar el tema
(Schegloff y Sacks, 1973). Otra consiste en hacer comentarios, expresar
opiniones, hacer autorevelaciones, contar experiencias propias, etc. Todas
estas estrategias generan mds turnos de habla. En el contexto del chat de
texto, para evitar las secuencias discontinuas, los participantes primero
utilizan las “pequefias” respuestas para indicar su reconocimiento desde su
perspectiva de lector y en el mismo turno, utilizando las estrategias de
transferencia de papeles de lector a escritor. La consecuencia de esto ambos
interlocutores se sitdan en un mismo nivel. En la interaccién entre los
miembros del grupo de nivel principiante también se utilizan las “pequefias”
respuestas como un recuso para indicar el reconocimiento, aunque en este

caso no sirva para la transferencia de papeles.

Extracto 7.12 (grupo 3)

He liul2:27:34

1. Si otra vez ellos preguntan mds informacién
Liu gqin 12:27:47
2. entiendo
He liul2:27:58
3. Podemos responder
He liu12:28:03
4. 39€
Liu qin12:28:14
5. vale
He 1iu12:30:08
6. Luego en la tienda CK , yo proba un mismo vestido azul mds caro que lo
7. en H&M
He 1iu12:30:19
8. 99€

213



Andlisis de los datos

He liu12:30:37
9. Pero hay descunto
He liul2:31:24
10.  Después de descuento
He 1iu12:31:30
11.  Es49€
Liu gin 12:32:39
12.  cuando nos preguntaran sobre las cosas que no habiamos pensado,
13.  podemos responder que no lo recordamos por que nos hablamos entre
14.  nosotros todo el tiempo.
He liu12:32:49
15.  Pero no lo compro por que todavia es muy caro
Liu qin 12:33:25

16. vale
He 1iu12:33:29
17.  Vale

Entre las lineas 1 y 11, He Liu juega el papel de escritor principal
expresando su propuesta. Liu Qin asume el papel de lector y en ocasiones
muestra que esta atento expresando la confirmacion de haber comprendido
el mensaje (lineas 2 y 5). La secuencia de interaccion hasta aqui es continua,
como sucedia en la de los dos grupos anteriores. Sin embargo, en las lineas
12 a 15, los dos interlocutores desempeiian al mismo tiempo los papeles de
escritor, para, a continuacion, expresar su reconocimiento de la contribucién
de la otra parte, en las lineas 16 y 17, respectivamente. Hay dos fendmenos
comunes en los turnos de reconocimiento de las dos parejas participantes: el
léxico utilizado en la respuesta es uniforme y tiene lugar en un solo turno,
no solo en este extracto transcrito, sino también en todos los que se deducen
de los datos obtenidos del grupo de nivel principiante. Las palabras de
reconocimiento que se utilizan son “vale” y “entiendo” y dan lugar a
diversas secuencias de turnos cortos. Esto pone a la interaccion en el riesgo

de producir turnos desordenados.

Saber alternar entre el papel de oyente y hablante es una competencia
interactiva importante en la comunicacion en una L2. Sin embargo, el hecho

de desempefiar el papel de receptor no significa necesariamente ser un
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participante pasivo, sino que, por el contrario, el receptor puede ser un

oyente activo, en nuestro caso, un lector activo que muestra su total

coparticipacién en turnos de habla que contengan “pequefias” respuestas.

Esto es lo que sucede con el participante Kevin en el extracto 7.13.

Extracto 7.13 (grupo 1)

—_—

10.
1.

12.
13.
14.
15.
16.
17.

18.

Ana 14:53:25

Vale, entonces, no el dia5 no trabajaste sino dia libre, tu pensaba que yo
también pedidia libre sin trabajar pero tu adivinaste mal

Ana 14:53:49

En mi caso es igual, yo pensaba que tu también trabajaste pero adiviné
mal

Ana 14:53:51

Vale?

Kevin 14:53:55

Vale

Kevin 14:54:10

(,Qué mas?

Ana 14:54:14

Otro fall es que dijiste que conociamos hace un afio atraves del trabajo
Ana 14:54:23

Somos compaiieros de trabajo

Ana 14:54:52

Pero yo dije que somos compaiieros comunes y conociamos hace unos
meses a través de tu novia.

Ana 14:55:25

Que opinas? Cémo acordamos eso?

Kevin 14:55:57

Entonces me equivoqué, que no es un afio, sino unos meses.

Ana 14:56:32

Creo que el tiempo de conocer es ficil a resolver, tu cres que después
del afio nuevo ya ha pasado un afio, entonces crees que ya conocemos
un afio ya.

Ana 14:56:41

Parece bien?

Kevin 14:57:39

Muy bien!

En este extracto, Kevin y Ana, en sus roles de sospechosos, estin

hablando de las dos contradicciones encontradas en el interrogatorio. Ana

ejerce el papel de escritora principal manteniendo largos turnos de

conversacion. Elabora largas explicaciones en sus intervenciones, y, tras su

contribucion, demanda constantemente las opiniones de Kevin (lineas 5, 12,

17). Esto da una buena idea de su alto nivel de participacion,
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proporcionando mads informaciones a su compafiero respecto a cOmo
resolver el problema encontrado. En contraste con Ana como proveedora de
informacién primaria, Kevin participa en este extracto de interaccién como
un receptor ilustrado por sus “pequefias” respuestas, haciendo afirmaciones
acerca de la compresion (linea 6), expresando su comentario en un turno
corto (linea 13) y evaluando la contribucién de su interlocutora (linea 18).
En la linea 7, Kevin hace una pregunta de iniciacion, y, aunque también solo
supone una breve contribucidn, sirve para promover el cambio de tema y
para animar a Ana a que desarrolle la discusién. Con esta pregunta, el
enfoque de la conversacion se desvia hacia la segunda contradiccion

encontrada.

Desde el punto de vista de la contribucién, la interaccion es asimétrica
porque los turnos entre los dos participantes no guardan un equilibrio
cuantitativo, a pesar de que ambos tienen el mismo derecho en el sistema de
toma de palabra. En general, Ana es quien produce turnos largos de habla,
mientras que Kevin se expresa en turnos cortos. Sin embargo, desde el
punto de vista de los papeles de escritor y de lector, ambos participantes
exhiben los recursos necesarios para construir conjuntamente el significado

de la conversacion.

7.2.2. La evaluacion de la contribucion del otro

Una evaluacion es en este estudio la ponderacion que hacen los
interlocutores sobre el contenido de las contribuciones de los turnos
anteriores. Dings (2007) divide la evaluacién en dos categorias: evaluacion
de las contribuciones de los otros participantes y evaluacién de las propias

contribuciones. La segunda se considera como un desarrollo mas temprano
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en la produccién de las evaluaciones, menos espontinea y menos
dependiente del discurso emergente (Dings, 2007). Como consecuencia,
resulta menos participativa que la evaluacién de la contribucién de otro y
menos eficiente para la realizaciéon de la tarea del juego de rol. Los
siguientes extractos consisten en la secuencia de evaluaciéon de la

contribucién del otro, dentro de un grupo formado por tres personas.

Extracto 7.14 (grupo 3)

Liu qin 12:15:49

1. pregunta: hay mucha cola cuando pagaste la bufanda ?
Liu gin 12:16:10

2. respondi: si
He liu 12:16:49

3. Muchas preguntas de Jie, si?

He liu 12:16:59
4. Mucha mucha
Liu gin 12:17:20
me preguntaba: cuando esperaste en la cola que hizo ella?
Te espero o vio algo otro?
7. respondi: no lo recuerdo mucho. no le di atencion
Liu qin 12:17:34
pregunta: Cuanto despedisteis, hicisteis dos beses ?
9. respondi: no

Liu qin 12:17:45
10.  si! mucha!! que rollo!!

He liu 12:18:11

11.  Que raro

AN

oo

En el extracto 7.14, He Liu y Liu Qin intercambian las preguntas del
interrogatorio para encontrar la contradiccion. Las primeras lineas son la
narracion de Liu Qin sobre las preguntas que le formularon y las respuestas
que ella dio. En esta ocasion, He Liu interrumpe la secuencia e introduce su
evaluacion (lineas 3 y 4). Esta evaluacion inicia otro tema. Su compafiera,
tras unos turnos mds hablando sobre los contenidos del interrogatorio,
produce una evaluaciéon mds elaborada en la linea 10. He Liu continda

expresando otra evaluacién con la misma estructura que la de Liu Qin;
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después, clausura la actividad de evaluacién y vuelve a la interaccion de la

tarea.

Este ejemplo de evaluacion es el tnico encontrado en el grupo de
principiantes e ilustra la capacidad limitada de los miembros de este grupo
para participar activa y espontdneamente en la actividad de evaluacidn, tal
vez por sus limitaciones lingiifsticas y por su falta de habilidad
procedimental. Por el contrario, los otros grupos producen evaluaciones mas
complejas y mds integradas en el contexto del discurso de la tarea. Todo ello

se muestra en los siguientes extractos.

Extracto 7.15 (grupo 2)

Sospechoso C 20:07:41

1. Solo las cosas del dia, y sobre tu perro. Respondi que fue a otra casa.
Sospechoso D 20:08:30
2. Muy bien, ellos me preguntan una cosa muy estrafa, ellos me preguntan
3. si a Shao le gusta el futbol o no.
Sospechoso C 20:10:04
4. Si, si, hoy llevo la ropa de Mesi, les he dicho que porque a Shao le gusta
5. mucho.
Sospechoso D 20:11:49
6. iHombre! jEres un tonto! Nadie sabe que a Shao le gusta el futbol.
7. Ahora tenemos un problema.

En el extracto 7.15 los dos sospechosos comparan los resultados del
interrogatorio. Las dos evaluaciones (lineas 2 y 6) se producen después de
que el sospechoso C haya hecho explicitos los contenidos de su confesion.
En este extracto, las evaluaciones también sirven para comprobar si las
respuestas se corresponden con la coartada aceptada por los dos
sospechosos en la subtarea anterior. En la linea 6, el sospechoso D se mete
de lleno en su rol y evalia con ostensibles muestras de emocion la
contribucion de su compafiero, exasperdndose ante las palabras

comprometedoras de éste.
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En los datos recopilados del grupo de nivel mds avanzado,
encontramos mayor cantidad y variedad de tipos de evaluacion. En las
muestras siguientes, los participantes producen comentarios de evaluacion

mds largos y con estructuras més complejas.

Extracto 7.16 (grupo 1)

David 15:45:55

1. Si, es mejor para nosotros prepara las temas de parte 3 y parte 4, no?
Luna 15:47:01
2. Pues, si es una buena idea. Pero no sé el juego nos permite hacer eso...

Extracto 7.17 (grupo 1)

Ana 15:06:37

1. Por ejemplo, empezamos trabajar el octubre
Ana 15:06:53

2. Entonces hasta ahora, crees que ya pasa un afio
Kevin 15:07:20

3. Aunque parezca muy tonto, pero me da igual.

Las dos parejas de este grupo utilizan la estructura de viraje para
elaborar enunciados evaluativos. En el extracto 7.16, después de la
propuesta de su compafero, Luna la evalia como idea para alcanzar el
objetivo principal del juego, pero muestra sus dudas sobre si las reglas del
juego lo permiten. En el extracto 7.17, a diferencia de la evaluacion positiva
de Luna hacia David, Kevin evalia la propuesta de su compaifiera Ana
negativamente, como “muy tonto”, aunque se la termina aceptando. En
ambos extractos, Luna y Kevin muestran su empatias con la contribucién de
su interlocutor a través de la evaluacion, lo cual les sirve para preparar el
terreno para expresar su propias opiniones. Los miembros de este grupo
también producen evaluaciones indirectas de las contribuciones de sus
interlocutores a partir de utilizar frases iniciadas por “creo que” o “tengo

que decir”, tal y como se muestra en los extractos 7.18 y 7.19.
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Extracto 7.18 (grupo 1)

Ana 15:03:25
1. El real asesinotoo ya se marché a havaii seguro
Kevin 15:03:38
Tengo que decir que tienes muy buenas imaginaciones. Es mejor que
3. cambies tu master.

N

Extracto 7.19 (grupo 1)

Ana 13:18:49
1. Pensamos dia del pasado en lo cual estdbamos juntos y haciamos
2 cierta cosa y describir un pco la escena de tal cuando y dénde que te
3. parece?
Kevin 13:19:22
4. Pues propongo que digamos que estabamos en el cine.
Ana 13:19:24
5. Por ej vamos juntos a aeropuerto a recibir a alguien
Ana 13:19:48
6. Porque tengo yo la memoria del dia en que me recibfis tu y iaia
Ana 13:19:58
7. Mentira
Ana 13:20:07
8. Nunca hemos ido ningua vez a cine
Kevin 13:21:34
9. Creo que es mejor no aludamos a una tercera persona.

En el extracto 7.19, los dos participantes proponen dos disefios
diferentes para el contexto de la coartada, y al final de la secuencia, los dos
muestran desacuerdo reciproco sobre la contribucion del otro. Ana etiqueta
la propuesta de Kevin como “mentira”, afadiendo la razén que justifica su
juicio. Por su parte, Kevin evalua el plan de Ana de manera indirecta. Pese a
que no llegan a un acuerdo sobre la localizacion geogréfica del contexto, se
muestran muy colaborativos el uno con el otro. Demuestran tener capacidad
para valorar las contribuciones del otro y, al mismo tiempo, son capaces de
expresar sus propias razones y opiniones. Mediante estas evaluaciones se
nos revela que llegan a un entendimiento mutuo y a una perspectiva

compartida sobre el tema que abordan.
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Al final se constata la existencia evidente de diferentes capacidades
evaluativas de la contribucién del otro en los tres grupos. Los grupos de
nivel intermedio y avanzado, en lugar de expresar simplemente sus
sentimientos y opiniones con respecto a los turnos anteriores de sus
interlocutores, son capaces de producir comentarios evaluativos mas largos
mediante la adicion de detalles o razones que justifiquen su evaluacién. Las
evaluaciones del grupo de nivel avanzado son més numerosas y variadas y,

sobre todo, mas elaboradas.

7.2.4. La contribucion colaborativa

La contribucién colaborativa es aquella que sirve para afadir
informacién adicional en armonia con lo expresado por el hablante anterior.
Puede incluir nuevas formulaciones, expresiones que reformulan lo dicho en
el turno anterior o la simple adiciéon de informacion (Dings, 2007). La
formulacion es definida por Nosfsinger (1991) como una serie actos de
resumen o de focalizacion del contenido de los turnos anteriores del
hablante. A continuacion presentamos tres ejemplos de contribucion

colaborativa mediante la formulacion.

Extracto 7.20 (grupo 2)

Policia B 23:50:04

1. A él le gusta Mesi porque a Shao también le gusta Mesi.
Policia A 23:51:22
2. Espera, él sabe que a Shao le gusta Mesi, es un secreto de Shao, nunca
3. se lo ha dicho a otra persona. D me dijo que tampoco no lo sabia.
Policia B 23:52:01
4. Si, es un problema. ; Tienes otros datos?

Extracto 7.21 (grupo 1)

Ana 15:08:02
1. Somos genios
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Kevin 15:08:33
2. Si, somos mucho mads intelegentes que los policias.

El extracto 7.20 es la puesta en comtin del interrogatorio entre los dos
policias del grupo intermedio. El policia A indica en las lineas 2 y 3 lo que
no encaja entre la coartada y la “verdad” de los hechos, y el policia B se lo
confirma con la expresiéon “un problema”. En el extracto 7.21, después de
argumentar las excusas de las contradicciones, Ana dice “somos genios” y ,
Kevin acepta esta frase y la expande: “mads inteligentes que los policias”. La
formulacion de los participantes muestra su alineamiento mutuo. Las
intervenciones no sélo sefialan la comprension de los turnos anteriores
producidos por los demads interlocutores, sino que también sirven para
proponer aclaraciones o confirmaciones. Nofsinger (1991) argumenté que la
formulacion da lugar habitualmente a la acciéon de confirmar o desmentir
una informacion en el siguiente turno (como ocurre en las lineas 4 de los
dos extractos), hecho que proporciona evidencias del estado de alineamiento
mutuo entre los dos participantes. En el extracto 7.22 hay un ejemplo de

formulaciéon de resumen.

Extracto 7.22 (grupo 1)

Ana 15:05:18
1. No entendi bien la pregunta.
Ana 15:05:37
2. Un afio no.
Ana 15:05:44
3. Hace unos meses
Ana 15:05:54
4. Es que tenemos diferente sistema de calcula
Ana 15:06:15
5. Tu crees que después de pasar el afio nuevo ya es un afo

Kevin 15:06:22
6. Ok. El género.

En los turnos anteriores del extracto 7.22, Kevin y Ana estdn hablando

sobre como pueden argumentar el porqué de las inconsistencias de su relato.
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Ana propone una excusa basada en la diferencia de géneros y caracteres.

Kevin heteroinicia una reparaciéon de la palabra “género” y Ana la

autorepara para explicar que la contradicciéon del relato se debe a las

diferencias de perspectiva de género entre hombres y mujeres. Unos turnos

después, Ana menciona otra vez la misma excusa y Kevin, al final, formula

que la diferencia es relativa al “género”. El resumen de Kevin demuestra su

intersubjetividad en la reparacion de turnos anteriores.

Otro tipo de contribucion colaborativa producida por los participantes

consiste en afadir informacién o perspectivas, como se ve en los siguientes

extractos de la interaccion del grupo de nivel intermedio.

Extracto 7.23 (grupo 2)

—_—

Policia B 0:06:12

Necesitamos saber ayer donde estaban ellos durante el momento de
incidente.

Policia A 0:08:27

Si, especialmente a partir de las 18:00 a 20:00. Y si habia alguna
persona que pueda constatar.

En el extracto 7.23, el Policia B hace una propuesta de contenidos para

el interrogatorio y el Policia A la concreta afiadiendo mas detalles, con lo

que demuestra claramente su alineamiento con su compafiero.

Extracto 7.24 (grupo 2)

Policia B 0:12:50

( Tal vez por dinero?

Policia B 0:13:45

con motivo del amor.

Policia A 0:15:38

i O ellos habian hecho esto para conseguir algo de una persona detras!
Policia B 0:16:28

(Como piezas de ajedrez?

Policia A 0:16:59

iEso es!

Policia B

Es muy difcil de veras. Tenemos que averiguar detenidamente.
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En el extracto 7.24, aparece otro movimiento de contribucion
colaborativo, hacer una lista, definido por Dings (2007) como un
movimiento coconstructivo que es casi un cruce entre completo
colaborativo y colaboracioén colaborativa. Es decir, formular una lista, en
este caso de posibles mdviles, sirve tanto para proponer informaciones
adicionales como para completar expresiones del otro interlocutor. En este
extracto, los dos policias estdn discutiendo la relacion entre los sospechosos
y la victima, el Policia B expresa un posible mdvil (linea 1) y, a
continuacién, aflade otro (linea 2) y el Policia A otra mds (linea 3).
Finalmente la contribucion colaborativa concluye cuando el Policia B se
refiere a los sospechosos “como piezas de ajedrez” (linea 4). Este ejemplo
presenta a los dos policias con experiencia en la construccion conjunta de
hacer listas, tanto en la contribucion a las ya iniciadas como en la iniciacion

de las listas relacionadas con el tema que estdn gestionando.

Como es de suponer por su baja preparacion, los miembros del grupo
de nivel principiante no realizan este tipo de actividad. Sin embargo, es
evidente, a partir de los ejemplos anteriores, que los participantes de los
grupos de nivel intermedio y avanzado tienen la capacidad de hacer
contribuciones colaborativas con variedad de tipos de movimiento, tales
como formulaciones, adicién de informacién o perspectiva y realizacion de
listas. Por lo tanto, puede concluirse que el nivel de la competencia
interactiva de los dos grupos respecto a la contribucién colaborativa ya esta
bien asentado. También era previsible la carencia de este tipo de
competencia en el grupo de nivel principiante dado su exiguo dominio de la
lengua meta. Por ultimo, y como ya se ha mencionado, la contribucién
colaborativa es una competencia de alineamiento mds propia de niveles

altos que de niveles bajos.
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7.3. La seleccion y el manejo del tema

La seleccion y el manejo del tema versa sobre coémo los participantes
de la comunicacién formulan las transiciones temadticas, hacen aportaciones
relacionadas con lo que estdn hablando y comparten la responsabilidad en la
introduccion, el desarrollo y el cierre de los temas. Es un indicador
importante de la competencia interactiva de los hablantes no nativos. En
esta seccidn, para conocer las competencias de los tres grupos en el manejo
del tema, partimos de la consideracion del tema como el proceso en el que
los interlocutores hacen sus contribuciones en las etapas de introduccion y
de cierre, y con ello muestran su comprension y logran el ajuste de su
propio turno con respecto al turno anterior. En este apartado analizaremos
los recursos desplegados para introducir y concluir los temas y los
marcadores de transicidon temdtica que tienen lugar en dicho momento. Al
mismo tiempo, también examinaremos la organizacion de las secuencias

tematicas.

7.3.1. Los inicios tematicos

Los inicios tematicos abarcan una variedad de elementos léxicos y
comportamientos que tienden a concurrir junto con las aperturas tematicas.
Del andlisis de todos los turnos de los tres grupos, se desprende que, muy
frecuentemente, los alumnos proporcionan el indicador de la transicién del
tema utilizando palabras como “pero”, “si”, “y”, o una combinacion de estos

elementos, introduciendo el tema nuevo por medio de una pregunta

orientada hacia su interlocutor, como se ve en el extracto 7.25.
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Extracto 7.25 (grupo 2)

Liu qin 07:52:30

1. Pero Como fuimos a la maquinista? No se la ruta hacia el centro
2 comercial.
He liu 07:52:58
3. Espere un momento, tengo que buscarlo en la web
Liu qin 07:54:12
4. Vale Y Como se llama el hotel donde nos dejamos?

Liu qin 07:55:35
5. Y donde esta?

He liu 07:58:11
6. Primero, cojeemos el E3 desde UAB a cabra y Puig, después
7. combiamos a cojee el metro L5.

En este extracto, Liu Qin introduce un nuevo tema para hacer una
pregunta a su interlocutora. Esta pregunta constituye una parte de un par
adyacente y requiere la respuesta de la otra parte. En la linea 3, He Liu sigue
el tema de Liu Qin pero no proporciona la respuesta hasta que no se llega la
informacion que necesita, en las lineas 6 y 7. Considerando el contexto de la
tarea, la comunicacion entre los sospechosos estd estrechamente relacionada
con el paso posterior. En la subtarea consistente en preparar la coartada, los
dos participantes mantienen esta secuencia de pregunta de una y respuesta
de otra dentro de la forma general de transicion del tema, mientras que en la
subtarea de puesta en comin de la coartada, utilizan la técnica de
contextualizacion sirviéndose de la formula condicional encabezada por

(13

si...” para indicar el cambio temético, como se muestra en el extracto 7.26.

Extracto 7.26 (grupo 2)

He liu 12:10:31

1. Si nos piden otra vez, respondamos como : cerca del ventana
Liu qin 12:10:34

2. Cuando me preguntaba las cosas de las que no nos convenimos, yo

3. siempre respondi que no me acuerdo exactamente, no puedo asegurar.
He liu 12:11:10

4. Vale
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Los dos ejemplos nos demuestran que las contribuciones del grupo
principiante a la transicion de tema son limitadas. A pesar de que se utiliza
una cierta técnica o indicadores para marcar el cambio temdtico, ain existe
una gran distancia en el uso de los recursos de interaccidon con respecto a los
otros dos grupos. Los siguientes dos extractos son ejemplos de estos dos

grupos.

Extracto 7.27 (grupo 1)

Kevin 14:02:51
Sobre el dia 5, yo dirfa que no trabajamos, ya que teniamos que recoger

—_—

2. a Taotao en el aeropuerto, asi que solicitamos un dia libre.
Ana 14:11:27

3. M segtin tus palabras, tenemos que discutir si tenemos trabajo el dia 5 o
no.

El extracto 7.27 tiene lugar después de que los dos sospechosos hayan
presentado los contenidos del interrogatorio. Ana primero utiliza un
formulador como “segun tus palabras”, que sirve para mantener el principio
de cooperacion (Cestero, 2000) con los turnos anteriores, ademds de
funcionar como una conexion para introducir la transicion de perspectiva, la
cual se produce de manera efectiva por medio de la palabra “tenemos”. El
extracto demuestra que Ana puede implicar la introduccién de nuevos
referentes relacionados con el procedimiento gradual. Véase el extracto 7.28,
en el que el policia A del grupo de nivel intermedio también aplica dicho

mecanismo para iniciar un nuevo tema.

Extracto 7.28 (grupo 2)

Policia A 23:58:38

1. Es un asesinato con muchas dificultades, ;jno?

Policia B 0:00: 06
2. Si, de acuerdo. Hay muchas cuetiones y ahora necesitamos encontrar un
3. punto inicial para desarrollar la investigacion.

Policia A 0: 01:40
Efectivamente, Por ejemplo, ; si tienen alguna relacién entre los
5. sospechosos y el asesinado?

»
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En el extracto 7.28, los policias estdn discutiendo sobre las preguntas
que van a formular en el siguiente paso. Después de la propuesta del policia
B (lineas 2 y 3), el policia A confirma primero la aportacién de su
compafiero para relacionar su turno de forma cooperativa con el tema
anterior, y a continuacion utiliza la expresion “por ejemplo”. De esta manera,
muestra a su interlocutor que lo que va a decir es otro elemento paralelo al
tema previo. En el mismo extracto, hay otro elemento muy interesante, el
del tema inicialmente desencadenado, definido por Button y Casey (1984)
como movimientos de generacion de nuevos temas sin introducir temas
especificos por su cuenta. En la linea 1, el policia A inicia la comunicacién
para evaluar la tarea y termina su turno con la peticién de la opinién de su
compafiero. Esto tiene la finalidad de tratar de conocer el grado de interés de
su interlocutor para desarrollar la interaccion. Segun Button y Casey (1984),
los temas desencadenados a menudo se producen en la iniciacién de la
conversacion. Sin embargo, también se encuentran muchos ejemplos en el
transcurso de la conversacion en nuestro corpus de datos de los grupos de

nivel intermedio y avanzado, como se muestra en el siguiente extracto.

Extracto 7.29 (grupo 1)

Ana 15:00:45
1. Me pregunté mucho de rumor
Kevin 15:01:09

2. Es que son asi.

Ana 15:01:16

3. Jajajaj
Kevin 15:01:41

4. Bueno, ;qué més que tenemos que coicindirno?
Ana 15:02:19

5. El real asesinato ya se marché a havaii seguro
Ana 15:02:39

6. Ahora, s6lo queda el fallo del tiempo del trabajo
Ana 15:03:25

7. Es que yo dije que sélo trabajé un dia, era el dia5,
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En el extracto 7.29, Kevin y Ana estdn hablando sobre un tema externo
a la tarea de ese momento. Ambos emplean una serie diversos marcadores
de cierre del tema (linea 2-5). La expresion de Kevin después de la risa de
Ana es un intento para volver a generar un nuevo tema, y lo hace con una
pregunta indicativa de las posibles partes temdticas en las que deben
coincidir. No obstante, Ana sigue contribuyendo al tema anterior al

propuesto por Kevin en ese momento.

Como sefiala Howe (1991a), los participantes a menudo introducen un
nuevo tema mediante preguntas y marcadores del discurso. La diferencia
entre los alumnos de nivel inicial y los mas competentes es que los primeros
lo generan de forma brusca y los segundos mediante un procedimiento
gradual. Ademds, el grupo principiante no genera cuestiones abiertas, sino
que todas sus contribuciones sobre el cambio tematico se corresponden con

preguntas o anuncios orientados a sus interlocutores.

7.3.2. Los cierres tematicos

Los cierres temdticos ocurren en determinados momentos en los que un
tema llega a su fin. Los interlocutores despliegan una serie de elementos
léxicos o comportamientos para indicar el fin del tema. En los datos de
nuestro chat de texto, los recursos interactivos mas utilizados para indicar
que un tema estd llegando a su fin son los apoyos de recepcion, compresion

» o« g

y confirmacion, tales como “vale”, “entiendo” y “si”’, como se muestra en el

siguiente extracto.
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Extracto 7.30 (grupo 3)

Liu qin 09:24:46

1. Donde tenia lugar la reunién?
He liu 09:24:55
2. No se

He liu 09:25:04
3. Enla UAB
Heliu 09:25:15

4. La reunion
He liu 09:25:29

5. Plaza civica
Liu gin 09:25:48

6. Ahora entiendo, muy bien, De acuerdo
He liu 09:26:15

7. Vale

En la secuencia tematica del extracto 7.30 es Liu Qin quien introduce
una nueva orientacion en la conversacion por medio de una pregunta. A
continuacion, He Liu contribuye al tema con respuestas fraseologicamente
nominales a lo largo de varios turnos. Al final, las dos participantes
confirman su comprensién y dan por cerrado el tema. El grupo de nivel
principiante se vale de un nutrido nimero de apoyos consistentes en una
sola palabra para indicar el cierre del tema, los cuales funcionan como un
acuse de recibo de los turnos anteriores, sin proporcionar mas informaciones
del tema en cuestion. Pocas veces se utiliza la féormula evaluativa “muy bien”
para cerrar el tema de manera efectiva. Segun Stenstrom (1994), los cierres
explicitos a través de marcadores 1éxicos de conclusiéon son raros en la
conversacion espontdnea. Sin embargo, en el contexto de la tarea, todas las
aportaciones de los participantes se orientan a la realizacion de la tarea, y
los cierres teméticos varian segin la estructura de la tarea. Como puede
advertirse en los siguientes extractos, los grupos de nivel intermedio y
avanzado a menudo ponen limites a los temas con comentarios de

evaluacion, valoracidon o conclusion.
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Extracto 7.31 (grupo 2)

Policia A 23:48:58

1. Si, pero su vecino muri6 ayer, ahora en su casa no hay nadie. No

2 podemos saber la verdad. Pero voy a investigar esta cosa. /Y algo mas?
Policia B 23:50:04

3. A él le gusta Mesi porque a Shao también le gusta Mesi.
Policia A 23:51:22

4. Espera, él sabe que a Shao le gusta Mesi, es un secreto de Shao, nunca

5. se lo ha dicho a otra persona. D me dijo que tampoco no lo sabia.
Policia B 23:52:01

6. Si, es un problema. ; Tienes otros datos?

En el extracto 7.31, en la linea 2, el policia A introduce un tema nuevo
y el policia B presenta informacién nueva. El policia A sigue contribuyendo
a la linea introducida por su interlocutor. Cuando se pone fin al tema que
estdn tratando, la expresion del policia B en la linea 6 sirve para evaluar el
punto central del tema anterior y sacar conclusiones de todo lo dicho por su
interlocutor. En los datos de este grupo también hallamos que la transicion
del tema depende del contexto de la interaccidon. La interaccion entre los
sospechosos del grupo de nivel intermedio para preparar la coartada se
produce de manera asimétrica (véase extracto 7.32). Los interlocutores
asumen identidades de hablantes expertos o noveles. El hablante novel
siempre introducen los nuevos temas (lineas 1, 5, 6 y 10), y el expertos
siendo responsables de cerrarlos con sus respuestas. Comparado con la
organizacion de la secuencia temdtica de la pareja de policias, el tema
gestionado por los sospechosos no estd bien desarrollado en sentido
colaborativo. Como consecuencia, excepto por los ultimos turnos de
finalizacion de la interaccion (lineas 10 y 11) y por la presencia de un apoyo
(Iinea 2), no se emplean otros marcadores de cierre de tema, y la transicion

del tema se hace de manera brusca.
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Extracto 7.32 (grupo 2)

N

10.
11.

12.
13.

14.

Sospechoso C 13:15:48

Oye, antes del interrogatorio, tenemos que consultar un poco.
Sospechoso D 13:17:08

Claro, cuando ellos nos pregunten dénde estuvimos y qué hicimos,
respondes que estuvimos en mi casa y que comimos. D

Sospechoso D 13:18:12

Diles también que durante el dia bebimos mucho, hasta medianoche.
Sospechoso C 13:19:55

Pero tiene un perro, todo el mundo sabe que tengo alergia al pelo de los
perros.

Sospechoso D 13:20:13

Mi perro fue a casa de mi vecino porque a su nieto le gusta mucho jugar
con el Samoyedo.

Sospechoso D 13:21:24

Ayer mi vecino muri6, todo el mundo no puede saber la verdad.
Sospechoso C 13:22:43

Si ellos nos preguntan: ;tenemos testigos o no? ;Qué vamos a
responder?

Sospechoso D 13:23:58

Pues, diles que no, de que no habia nadie, solo nosotros dos. Si te hace
otras preguntas, les dices que no sabes nada. ;Me entiendes?
Sospechoso C 13:24:49

Ahora si, ya los sé.

Los participantes del grupo de nivel avanzado también utilizan el

recurso de la evaluacion para terminar el tema. Ademds, marcan limites mas

claros entre los temas y lo hacen de manera colaborativa, como se muestra

en el extracto 7.33.

Extracto 7.33 (grupo 1)

David 16:08:03
[después de preguntar a la investigadora por audio]fth 15 7] LA,

(Ella dice que si.)
Luna 16:08:11

Vale, entonces seguimos. .
David 16:08:36

Luna 16:08:41

Pues, podemos usar el truco que dijiste, me parece muy buena idea.
Luna 16:10:11

Y continuamos formular las preguntar generales.
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Ya se ha mencionado que el contexto en los extractos anteriores es el
del policia David proponiendo una ingeniosa manera de diferenciar las dos
coartadas, mientras que Luna quiere seguir las reglas de la instruccién y no
acepta esta préactica. Después de un debate, David decide consultar con la
investigadora y transmite la decision de ésta a Luna (linea 1). En los
siguientes turnos los interlocutores utilizan una serie de férmulas para
ponerse de acuerdo entre ellos en la transicion del tema. En la linea 2, Luna
se aviene a lo dicho por la investigadora, insertando una figura comica o
emoticon que significa “qué remedio”. David le sigue el juego e inserta por
su parte un emoticon de una cara riendo, para marcar el cierre del tema. En
la interaccion cara a cara, las risas puede indicar que un tema estd llegando a
su fin, pero frecuentemente el cierre temdtico se acompana de otras marcas
de cierre de tema, debido a que la risa puede tener muchas y diversas
funciones en la conversacién y por si sola no suele ser marca suficiente para
finalizar un tema (Howe,1991a). En el contexto del chat de texto, los
emoticonos de caritas funcionan de manera similar a como lo hace la risa
real en la comunicacion cara a cara. En el siguiente turno, Luna propone la
valoracion del tema anterior e introduce un tema nuevo para seguir con la
realizacion de la tarea. Como se ha mostrado en el extracto 7.33, los
movimientos de cierre temdtico se construyen colaborativamente entre los
dos interlocutores a lo largo de tres turnos. El objetivo de dicha actividad
consiste en la transicion entre la gestion de la tarea y la realizacion de la
misma. Este limite explicito también puede tener lugar cuando se agota el

debate, como se muestra en el extracto 7.34.
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Extracto 7.34 (grupo 1)

10.

1.

12.

13.
14.

15.

17.

Ana 13:28:38
Bueno eso es mi inteligencia
Ana 13:28:53
Si tienes tu mejor idea, diga y discutimos
Kevin 13:29:16
Pero tu crees que la policia va creer esto?
Kevin 13:29:37
Yo lo dudo
Ana 13:29:48
M que fallo hay ?
Ana 13:30:56
Durante del trayecto para el Prat, tenemos varios escenas para contar a
la policia.
Kevin 13:31:03
Si nos preguntan quién es TaoTao, qué les deciremos?
Ana 13:31:11
Cual linea de bus cojeamos
Ana 13:31:13
Etc
Kevin 13:31:24
el Aerobus
Ana 13:31:29
Compaiiera de tu novia
Ana 13:32:07
Si estas también d acuerdo de esta idea, pues empezamos a discutir
detalles
Ana 13:32:18
Si no de acuerdo no profundizamos esta idea
Ana 13:32:23
ue opinas?
Kevin 13:33:05
Ok, seguimos con esta misma idea entonces.

En el andlisis de la tarea como proceso, ya se ha dicho que los dos

sospechosos suelen ejecutar la tarea y desarrollar la comunicacion a través

del debate. El contexto de este extracto es que Ana ha propuesto una idea

sobre el contexto de la coartada, pero su interlocutor no estd de acuerdo.

Después de varios turnos de debate sobre este tema, Ana indica la transiciéon

de tema (lineas 1 y 2). La expresion sirve para poner un limite explicito

entre su propuesta y la de su compaiero. En el siguiente turno, Kevin utiliza

un marcador como “pero” para cambiar de tema. Tras varios turnos de

discusion, ambos interlocutores no alcanzan un acuerdo. En este momento,

Ana indica de nuevo el cierre del tema que estd gestionando. Esta vez su
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aportaciéon funciona como un comentario final después del cual no es
necesario seguir con el debate. Kevin lo acepta e introduce un tema nuevo

para profundizar en la idea de Ana.

Este extracto también ha servido como muestra de la organizacion de
una secuencia, tipica del grupo de nivel avanzado. En ella los participantes
cierran el tema anterior de manera consensuada. La secuencia se compone
de estos pasos: (1) aportaciéon al tema, (2) peticion de opinion al otro
interlocutor, (3a) nueva contribuciéon al tema y cierre del mismo o (3b)
evaluacién del tema y cierre. Los cierres temdticos que se hacen con este

tipo de secuencias pueden caracterizarse como cierres cooperativos.

7.4. Las observaciones

En este capitulo se ha analizado la utilizacién de recursos interactivos
por parte de los aprendices que integran nuestro corpus. El uso de estos
recursos forma parte de las habilidades que los aprendices despliegan para
activar y desarrollar su competencia interactiva. Como hemos visto, tres han
sido los recursos mas patentes en nuestros datos: la reparacion, la actividad

de alineamiento y la seleccion y el manejo del tema.

7.4.1. La reparacion

Nuestro andlisis contempla el estudio de la reparaciéon a partir de
examinar (1) quien realiza la reparacién, (2) que trayectorias de la
reparacion se llevan a cabo, (3) qué tipo de reparacion predomina y (4) qué

S€ répara.
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En primer lugar, los participantes de los tres grupos tienen diferentes
niveles lingiiisticos. La organizacién de la reparacion sélo se produce en los
grupos de nivel avanzado y principiante. En las transcripciones de los
participantes de nivel intermedio no se encuentra ninguna reparacion. Este
fenémeno puede relacionarse con como los participantes interpretan la tarea
y qué identidades adoptan para llevarla a cabo. Masats y Unamuno (2001),
quienes también estudian la interaccién en un juego de rol sefialan que,
cuando los participantes adoptan la identidad de alumno, perciben la tarea
como un aprendizaje explicito, son conscientes de sus limites, lagunas y
carencias en la lengua meta y se muestran inseguros. Por el contrario,
cuando asumen la identidad de actores, automaticamente se valen sin

inhibiciones de todos sus conocimientos de la lengua meta.

En el capitulo 6, en el que se analizaba la realizacion de la tarea por
parte del grupo 2, llegdbamos a la conclusioén de que los cuatro participantes
asumian de forma muy realista sus roles en el juego, se identificaban con
sus personajes, se metian de lleno en su rol en la simulacién, lo que se
traducia en la produccion de unos didlogos bastante coherentes y muy
similares a los que podrian tener lugar en un interrogatorio en la vida real.
Esto puede explicar por qué no se realiza ninguna reparacion en este grupo.
Durante el proceso de creacidon y negociacion de la tarea, los participantes
no se salen del rol que se les ha asignado en la tarea, de su personaje, no
llegan a desconectarse para retomar su condicidon de alumnos y, por tanto, se

ven libres de focalizar la forma.

En cuanto a la trayectoria y a los tipos de reparacion, el resultado de
nuestro andlisis revela que la heteroreparaciéon autoiniciada estd

estrechamente vinculada a la secuencia de busqueda de palabras; por su
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parte, la autoreparacién heteroiniciada consiste en la negociacion de
significados y en la construcciéon compartida de la comprensién de los
enunciados (reparaciéon de significado). Por tltimo, la heteroreparacion
heteroiniciada da lugar a la correccion de léxico o al control de la
realizacion de la tarea. El enfoque que da cada grupo a la reparaciéon
también es diferente. El grupo de nivel principiante se centra mds en la
reparacion de la forma y del significado, mientras que el grupo de nivel
avanzado produce mds reparaciones de significados y de la tarea. Las
reparaciones de forma ayudan a los hablantes no nativos a organizar un
discurso formalmente mas cercano al de la lengua meta, las reparaciones de
significado les ayudan a comunicar significados personales y a reparar los
problemas en la interaccion y las reparaciones orientadas a la tarea sirven
para contribuir a la realizacion de la tarea. El andlisis de los datos también
demuestra que los participantes del grupo de nivel principiante son capaces
de localizar la fuente especifica del problema o del obstdculo comunicativo
y saben utilizar estrategias de elaboracion de reparaciones tales como
verificaciones de preguntas o peticiones de confirmacion, lo que permite al

compaiiero hacer uso de la autoreparacién en su siguiente turno.

7.4.2.La actividad de alineamiento

El andlisis de la actividad de alineamiento nos ha mostrado que ésta
consiste en el desarrollo personal respecto al grado de intersubjetividad
expresada. A partir de los datos obtenidos de los tres grupos, se observa que
hay una gran diferencia entre el nivel principiante y los demds niveles en lo

que a la actividad de alineamiento se refiere (tabla 3).
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Reconocimiento y ; .
. Evaluacion de la Contribucion
alternancia de . .. .
contribucion del otro colaborativa
papeles
3 Utilizan palabras Formulan enunciados No producen
§ uniformes como exclamativos de ninguna
% “vale” y “entiendo” | evaluacion insertados
g .
= producidas en un solo fuera de la tarea.
e
° turno. .
= Producen expresiones
S .
&) Alternan papeles de simples para mostrar
manera disyuntiva. su sentimiento.
Utilizan una variedad | Incorporan estructuras Producen més
de respuestas mas complejas y las contribuciones
._g “pequenas” al inicio integran en el colaborativas largas y
g de la frase para indicar contexto actual de complejas.
E reconocimiento y éstas discurso. ) o
= . Realizan varios tipos
= sirven para alternar los o
g de movimientos como
5 papeles de oyente y -
= la reformulacion,
&) hablante. ] 7
hacer una lista, afadir
una informacién o una
perspectiva.
Utilizan una variedad Uso de un buen Resumen o
de respuestas nimero de focalizacion de la
“pequefias” al inicio procedimientos para | contribucion de turnos
de la frase para indicar expresar una anteriores.
< reconocimiento y éstas | evaluacion: la adicion
= sirven para alternar los = de detalles o razones
= e
3 papeles de oyente y para justificar su
& i
- hablante. evaluacion.
=9
& Habilidad de jugar el Uso de enunciados
papel de oyente bueno. que formulan una
evaluacion indirecta y
se inicia con “creo
que” o “tengo que
decir”.

Tabla 3: Resumen de las actividad de alineamiento de tres grupos de

hablantes no nativos con diferentes grados de dominio de la lengua meta
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Las palabras de reconocimiento que utilizan los alumnos de nivel
principiante presentan escasa variacion. Interactdan verbalmente en el chat
de texto con secuencias de turno breves y no utilizan ninguna estrategia para
alternar la adopcion de los papeles de lector a escritor. Sus contribuciones

de evaluacidén y colaboracién también son limitadas.

En cuanto a los grupos de nivel intermedio y avanzado, se perciben
pocas diferencias en el uso de los mecanismos de alineamiento, debido a
que en este sentido sus habilidades ya estdn lo suficientemente desarrolladas.
Ademads, después de comparar los datos de estos dos grupos y los de los
miembros de cada grupo, hay que sefialar que la expresion del alineamiento
estd sujeta a una gran variacion individual. Por ejemplo, en el grupo de nivel
avanzado, los dos miembros de la pareja constituida por Luna y David,
contribuyen sucesivamente al tema que se estd gestionando desde una
perspectiva de igualdad. Y a la inversa, se ve en la alternancia de turnos en
la interaccion entre Ana y Kevin que ella prefiere jugar el papel de hablante
principal mientras que él desempena razonablemente bien el papel de oyente
en su produccién de muestras de reconocimiento, evaluaciones o
contribuciones colaborativas. Por su parte, en las dos parejas del grupo
intermedio, la pareja de policias suele desarrollar el tema mediante
contribuciones colaborativas frente a la pareja de sospechosos, que suelen
expresar una evaluacion a partir del contenido proporcionado por el otro

interlocutor.

7.4.3. La seleccion y el manejo del tema

Al analizar la seleccion y el manejo del tema, encontramos, dentro de

la comunicacién entre los hablantes no nativos y en el contexto del chat de
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texto basado en tareas, tres medios de introducir un tema nuevo: por medio
de una pregunta dirigida al otro interlocutor, anteponiendo una marca
discursiva (“si...”) a la formulacioén de un nuevo tema o mediante la simple
introduccién del tema nuevo sin especificaciéon ni marca formal alguna.
También encontramos tres medios para cerrar el tema: los apoyos de
recepcidn, comprension y confirmacion; la evaluacion o conclusion y el uso
de emoticonos. También hemos examinado ya los marcadores de transicion

del tema.

De nuestro andlisis se desprende que la competencia en la gestion del
tema por parte de los participantes del nivel inicial no estd bien desarrollada.
En la introduccién de los temas, no utilizan elicitors o inductores de tema
inicial para generar temas nuevos. Ademads, presentan un elenco de recursos
y de marcadores bastante reducido y, como resultado, producen un discurso
poco cohesionado, en el que los temas nuevos se introducen de manera
brusca y poco natural. En cuanto al desarrollo de los temas, se sigue la
secuencia de pregunta/respuesta y cierre del tema, o bien la de
presentacion/confirmacion y cierre del tema, segun sea la idiosincrasia de la
tarea. Los cierres del tema anterior se apoyan en expresiones mas

apropiadas para la recepcion, la compresion y la confirmacion.

Los participantes del grupo de nivel intermedio parecen disponer de
una mayor variedad de recursos para la apertura de nuevos temas que para
su cierre. Demuestran habilidad a la hora de encontrar un tema de interés
para su interlocutor y se valen de preguntas similares para introducir un
tema relacionado con la experiencia del otro. En cuanto a los cierres
tematicos, los participantes de un mismo nivel exhiben habilidades muy

desiguales. En la comunicacion entre los policias se indican los cierres de
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tema por medio de confirmaciones de apoyo o bien de valoraciones por
parte de uno de los interlocutores. Por el contrario, entre los sospechosos, al
asumir cada uno de ellos la identidad de aprendiz experto o novel, la
secuencia se organiza iniciando uno de ellos el tema por medio de una
pregunta y cerrdandolo el otro con una respuesta. El tema no llega a ser bien
desarrollado en su aspecto colaborativo y, cuando se pasa a otro tema, no
queda explicitamente claro el cierre del tema anterior. Esto no significa que
los participantes de este grupo que hacen de sospechosos no dispongan de la
habilidad necesaria para poner limites en el cierre del tema, sino que
simplemente nos viene a demostrar que el manejo del tema no es

independiente del contexto de la comunicacion.

Los participantes mds competentes hacen gala de un uso adecuado y
natural de los recursos interactivos y lingiiisticos en la transicion de los
temas. Son capaces de extenderse en un tema sin salirse de los limites
fijados por la estructura de la tarea. Las expresiones que utilizan para indicar
un limite en los cierres temdticos orientados a la realizacion de la tarea son
una clara evidencia de su alta competencia en estas lides. Howe (1991a,
1991b) afirma que en el curso de una interaccion todos los interlocutores
colaboran en la transicién de los temas, especialmente en el caso de los
cierres temadticos. Los participantes de nivel avanzado, de esta manera,
aportan sefiales indicativas de su conformidad con el cierre del tema y
muestran un alto grado de colaboracion. Desde este punto de vista, los
comportamientos mostrados por los otros dos grupos son algo mds pasivos

en el cierre del tema.

skokskokoskok
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En el siguiente capitulo se presentan las conclusiones del presente
trabajo. Intentaremos dar respuestas a las preguntas de investigaciéon que
nos habiamos formulado. Al mismo tiempo, en base a los resultados y las
respuestas obtenidos, formularemos nuevas preguntas para ser respondidas

en investigaciones futuras.
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Conclusidém y
discusiomn

Este capitulo sirve de clausura de nuestro estudio. En primer lugar
discutiremos los resultados del proyecto de investigacion, asi como su
posible incidencia en la didactica en la ensefianza de espaiiol en aulas
con alumnos chinos. En segundo lugar, resumiremos el modelo de
analisis y sus fundamentos tedricos, es decir, reflexionaremos acerca de
la didactica aplicada a la investigacion, sefialaremos las limitaciones del
presente estudio y formularemos sugerencias para futuras
investigaciones.

Hoy en dia, el paradigma comunicativo es dominante en las aulas de
lengua extranjera. Para nosotros, la actividad comunicativa no es planificada
sino coproducida por los interlocutores que comparten un objetivo comun:
el mantenimiento de relaciones sociales. La actividad comunicativa también
se aplica de diferentes formas segun el contexto de ensefianza, en este caso,
fuera del aula, en un chat en el que se desarrolla una tarea de juego de rol.
Se defiende que la actividad comunicativa es un proceso interactivo y
colaborativo, por lo tanto, el propdsito de nuestro trabajo ha consistido en
observar como los participantes construyen en la lengua meta la
comunicacion necesaria para la consecucion del objetivo de la tarea. Desde
esta perspectiva, se aplica el andlisis de conversacién como un constructo
tedrico y como una herramienta para entender como los participantes llevan
a cabo la comunicacién y estructuran su discurso, mientras que construyen

una conversacion auténtica.
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En China, la ensefianza de lenguas extranjeras en general y del espafiol
en particular se lleva a cabo a partir de métodos tradicionales. La
motivacion del presente estudio es la de mostrar que el aprendizaje basado
en el enfoque por tareas y en el uso de la comunicacidon sincrénica mediante
chats de texto es un método eficaz e innovador que puede ser adoptado en el
disefio de programas de aprendizaje. Hemos analizado interacciones de
grupos de alumnos de tres niveles de competencia en la lengua meta,
inicial, intermedio y avanzado, para que nuestros resultados muestren qué
ocurre en cada caso y ello pueda ser tenido en cuenta en la programacion de

los cursos.

El objetivo general de esta tesis es examinar el procedimiento de la
implementacién de la tarea de juego de rol y el uso de tres recursos
interactivos necesarios para activar y desarrollar la competencia interactiva
de los aprendices: la reparacion, las actividades de alineamiento y el manejo
de temas. A continuacién retomamos las preguntas de este estudio para

darles respuesta a la luz de los resultados obtenidos.

8.1. La tarea como proceso

PREGUNTA 1: ;Qué procedimientos discursivos emplean los miembros de
cada grupo para realizar y gestionar cada subtarea en que se divide el juego
de rol? y (Cuéles de ellos contribuyen a la consecucion del objetivo del

juego del rol?

La comparacion de las diferentes acciones de los alumnos de los tres
grupos durante el procedimiento de cada una de las subtareas nos muestra

divergencias entre las expectativas de la tarea y lo que realmente sucede.
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Ademads, las diferentes parejas que completaron la misma subtarea
interactuaron de manera muy distinta. La tarea no puede ser definida o
clasificada en base a caracteristicas externas especificas (Coughlan y Duff,
1994), sino que se construye a través de la interaccion de los participantes
durante su ejecucion. El microandlisis de la alternancia de turnos y la
organizacion de secuencias nos muestra como una tarea puede interpretarse
también de forma colaborativa gracias a factores como la motivacién o a
intereses por parte de los participantes, y cémo la redefinicion y reflexion
continua de la tarea puede afectar a la consecucion potencial del objetivo de

la tarea.

La consecucion del objetivo de la tarea depende de como los alumnos
interpretan en qué consiste el juego de rol y la identidad que adoptan
durante su realizacion. La propuesta del juego de rol se basa en la
importancia de la comunicacién real como un eje del aprendizaje y, por esta
razon, se crea un contexto similar al que se da en la vida real para facilitar
que los alumnos realicen acciones, tareas comunicativas, que les permitan
desarrollar habilidades cognitivas y lingiiisticas cuya finalidad sea la
construccion del conocimiento. Sin embargo, los participantes del grupo, en
grado distinto, y mediante procedimientos de simulacién, adoptan los roles
que se les ha asignado y crean escenas para la “investigacion del caso”. La
tarea puede considerarse un éxito con respecto a sus formas y significados,
ya que los discursos expuestos estdn bien elaborados y a través de los cuales,
se intercambian informaciones sociales orientadas por los roles con los que
juegan. De esta manera, el discurso de los alumnos se organiza a través de
pares adyacentes y con ellos demuestran que, como parte de su competencia
interactiva, son capaces de comprender y de organizar la interaccion. Si

consideramos la estructura generada con respecto al objetivo comunicativo,
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debemos reconocer que ésta no refleja una comunicacion real, o natural, ya
que los aprendices presta mds atencion a la forma y contenido de cada turno,

y menos al desarrollo secuencial de la interaccion.

La ejecucion de la tarea también depende de cémo los alumnos traten
la actividad del juego de rol. Es una actividad de aprendizaje altamente
flexible, que tiene un amplio alcance de variaciéon e imaginacion. Si los
alumnos interpretan que para completarla deben realizar intercambios de
informacion proposicional, pueden tomar el camino de la minima resistencia
o ejecutarlo con una serie de secuencias de pregunta y respuesta (opcion
adoptada, por ejemplo, por los dos sospechosos del grupo 2 y 3 en la
preparacion de coartada). Si lo tratan como una discusion natural, es posible
que los participantes extiendan el tema a lo largo de la organizacion de la
secuencia y necesiten hacer contribuciones relevantes al contexto secuencial
inmediato (Mori, 2002) (opcién adoptada, por ejemplo, por el grupo 1 en la
subtarea de tomar decisiones y resolver el problema). Es obvio que el
contexto construido de esta dltima manera es mds dificil que el primero,

pero amplia potencialmente el aprendizaje.

El objetivo de la tarea también combina la capacidad social para
superar la distancia fisica entre los participantes y coconstruir una
interaccion colaborativamente. Sin embargo, vemos que los discursos no
siempre se generan de manera cooperativa. Observando la secuencia del
discurso, se ve que los alumnos saben participar en un evento comunicativo
que se estructura a partir de pares adyacentes. De esta manera, los
sospechosos del grupo 3, por ejemplo, construyen un discurso colaborativo
en que la aportaciéon de ambos interlocutores es simétrica. Sin embargo, los

sospechosos del grupo 2 generan un discurso asimétrico porque uno de ellos
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adopta la identidad de aprendiz experto. Ademas, también sucede que los
alumnos formulan propuestas asociativas de manera individual (como es el
caso de los policias del grupo 3). Las causas que lo justifican son varias:
puede ser que no les hubieran dado bien las instrucciones, al no indicarles
que la pareja debia coconstruir el significado interactivamente; o puede que
ellos se desviaran del objetivo del plan de trabajo de la tarea porque optaron
por centrarse solo en la tarea del juego de rol e ignorando la parte interactiva,
es decir, se preocuparan mdés por el resultado que por el proceso para
conseguirlo; también puede deberse a limitaciones lingiiisticas, a falta de
destreza en el uso de la lengua meta, de modo que prefirieran realizar la

tarea individualmente.

Los resultados del andlisis también defienden la afirmaciéon de Masats
(2008) en torno a que las actividades discursivas ligadas a la gestion de una
tarea son pertinentes y necesarias para alcanzar los objetivos de dicha tarea.
Los alumnos del grupo 1 recuerdan la instruccién (extracto 6.1), realizan las
intervenciones por reparacion de la tareas (extracto7.2, 7.8 y 79) y
estimulan al interlocutor (extracto 7.7), las acciones se construyen
negociando como hacerla y como llevarla a cabo efectivamente. Al revés, la
escasa adopcion de acciones de gestion de la tarea puede resultar en una

desviacion del objetivo central de la tarea.

8.2. La competencia interactiva

La competencia interactiva, de acuerdo con He y Young (1998),
comprende los recursos de interaccidon que los interlocutores poseen en sus

repertorios y pueden utilizar de manera competente en la interaccion. La
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investigacion presentada en el capitulo 7 analiza los recursos de interaccion
que se revelan en las contribuciones de los alumnos. Es decir, las
microhabilidades que permiten a los alumnos participar en la conversacion.
Adicionalmente, también dan cuenta de cémo gestionar y construir el
sentido de la comunicacién de manera colaborativa. En este punto es

importante hallar respuesta a nuestra segunda pregunta de investigacion.

PREGUNTA 2. ;Qué recursos interactivos y acciones discursivas se ponen
en juego cuando los alumnos activan su competencia interactiva para llevar

a cabo el juego de rol?

Nuestro estudio ha analizado tres tipos de recursos cuyo manejo forma
parte de la competencia interactiva de los alumnos: la reparacién, las
actividades de alineamiento y el manejo de temas. La forma en que los
aprendices responden a problemas durante la interaccion evidencia el
abanico de recursos que poseen para participar en un evento comunicativo
(He y Young, 1998). Por ello, el estudio de la reparacion es necesario. Segun
Schegloff (1979), la autoreparacion autoiniciada, seria la forma preferida en
las conversaciones ordinarias, mientras que la heteroreparacion
heteroiniciada, seria la menos preferida. Sin embargo, el fenémeno de
reparaciébn en una lengua extranjera entre hablantes no nativos en el
contexto de aprendizaje mediado por un chat no es tan simple o claro. El
andlisis de la organizacion de la reparacion en nuestro corpus nos demuestra
que los participantes recurren a la autoreparacion para abordar retos
discursivos relacionados con aspectos formales de la lengua (reparacion a
nivel de morfoldgico, léxico y significado) y, en cambio, recurren a la
heteroreparacion para realizar acciones relacionadas con la busqueda de

palabras o el control de la realizacion de la tarea. También se observa que
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los participantes del grupo principiante realizan muchas autoreparaciones
para resolver los problemas que en realidad no impiden la comunicacién
mientras que en muchas ocasiones, la reparacién producida por el grupo de
nivel avanzado estd vinculado con la gestion de la tarea. Se puede
argumentar que los participantes principiantes se preocupan por la exactitud
de su discurso mientras que los mas competentes prestan mds atencidén a
alcanzar el objetivo de la tarea. El grupo intermedio no genera ninguna
reparaciéon. Considerado en su conjunto, todo ello nos ilustra que la
organizacion de la reparacion depende de las caracteristicas contextuales de
la interaccion (Seedhouse, 2004). El contexto en que realizan la tarea
(incluyendo las herramientas para soportar la tarea, el objetivo pedagdgico,
etc.) y las motivaciones de los participantes son factores importantes que
deben ser considerados a la hora de examinar la organizacion de la

reparacion entre aprendices de una lengua extranjera.

En nuestro estudio, la actividad de alineamiento se describe como un
conjunto de movimientos organizados por la parte de los interlocutores que
cuando no tienen su turno, a través de la cual demuestran su comprension
compartida y establecen relaciones de intersubjetividad con sus
interlocutores. Los resultados nos demuestran que los movimientos de
alineamiento son los mds frecuentes en nuestros datos. Sin embargo, no se
encuentran enunciados que contengan evaluaciones de las contribuciones
propias ni evaluaciones colaborativas. El andlisis de la conversacién ha
demostrado que en un evento comunicativo basado en tareas, los
participantes se orientan hacia la comunicacion de significados personales y
hacia la construccidon de la interaccion para conseguir la consecucion del
objetivo de la tarea, en lugar de desarrollar el camino por si mismos. Esto

puede explicar por qué no aparecen evaluaciones de contribucién propia.
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Por otra parte, tomando en consideracion el contexto de chat, es imposible
realizar un discurso completamente colaborativo. Cuando los participantes
encuentran alguna dificultad léxica, optan por emplear otra lengua o por
construir una secuencia lateral de busqueda de palabras para superar el
obstdculo. Esto muestra evidentemente que los recursos interactivos varian
dependiendo del contexto de interaccién y de las caracteristicas de la tarea

que se realiza.

Los componentes del grupo 1 y del grupo 2 saben utilizar “pequefias
respuestas” para producir apoyos o marcadores para mantener el principio
de cooperacion (Cestero, 2000), los cuales también sirven para sefializar
quién va a tomar el turno, es decir, saben intercambiar los papeles de
escritor y de lector. Los miembros de estos dos grupos demuestran su
competencia empleando alineamiento para expresar su intersubjetividad en
diversos niveles, saben producir enunciados de evaluacién y de contribucién
colaborativa, todo lo cual nos ilustra que la actividad de alineamiento esté

sujeta a una gran variacion individual.

El problema que hemos detectado en el andlisis incide en la escasa
competencia de los participantes de nivel inicial para utilizar procedimientos
de alineamiento y para marcar la relacién con los turnos anteriores. Estan
limitados en su capacidad para expresar su intersubjetividad a sus
interlocutores, es decir, saben jugar el rol de hablante que proporciona
informacion, pero les cuesta actuar como un oyente competente por la
carencia de recursos interactivos entre los distintos elementos. Esto también
puede advertirse en los aspectos relacionados con el manejo del tema. Los
participantes con conocimientos limitados para relacionarse con sus

interlocutores no son capaces de cambiar los temas a través de
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procedimientos graduales, sino que introducen nuevos temas de manera
abrupta y cerrada. Podemos concluir que la falta de recursos interactivos
limita en gran medida el comportamiento conversacional de los

participantes de este grupo.

Como indicé Howe (1991a, 1991b), la transicion y el cierre de temas
generalmente son procesos de construccién cooperativa en el que los
interlocutores indican su acuerdo de que el tema llega a su fin. Sin embargo,
en el corpus se observa que los sospechosos del grupo intermedio y los de
nivel inicial no participan en el marcaje de limites explicitos en el momento
de pasar de un tema a otro. Por su parte, la mayoria de los cambios
temdticos se realizan por medio de palabras simples de reconocimiento en
lugar de enunciados a modo de conclusion, y de forma individual en lugar

de forma cooperativa.

En conclusion, el analisis del capitulo 7 en torno a como los alumnos
activan su competencia interactiva para superar obstaculos en la interaccion,
para expresar su intersubjetividad cuando no se posee el turno y para
producir limites entre los temas, nos demuestra que la adquisiciéon de
competencias interactivas se relaciona con el papel que juegan los recursos
de interaccion individuales en la coconstruccién del discurso (Dings, 2007).
Por lo tanto, la competencia no puede definirse como una serie de
potencialidades en la mente de cada individuo, sino que debe tratarse como
la capacidad de participar en eventos comunicativos. En este sentido,
aprender a participar en interacciones en una lengua extranjera, aprender a
superar obstaculos colaborativamente, aprender a defender la propia
posicion y a expresar intersubjetividad, aprender a mantener la coherencia

en la comunicacién y aprender a trabajar en grupo con el fin de realizar una
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tarea, implica desarrollar socioculturalmente la propia competencia

interactiva.

Otra caracteristica de la competencia interactiva que surge del andlisis
atafie a su variabilidad. La competencia interactiva varfa segiin el contexto
en que se pone en juego. Como indican Nussbaum y Unamuno (2006), las
competencias no son independientes de las actividades en que los alumnos
se involucran, sino que estdn cambiando de forma permanente dependiendo

del contexto.

8.3. Implicaciones didacticas

La situacion de ensefianza del espafiol en China que se ha descrito en la
introduccion de este trabajo requiere reflexionar sobre coémo pueden
desarrollarse propuestas de ensefanzas basadas en la interaccion. Aprender
una lengua extranjera no es una actividad privada individual, sino social,
que depende de la interaccion con otros (Jacobs y Farrell, 2003). Los
docentes deben ofrecer més oportunidades de prictica interactiva a través de
actividades basadas en interaccion entre alumnos y proporcionarles un
espacio para que puedan crear cooperativamente el significado de la
comunicacion. El aprendizaje basado en tareas es una buena metodologia
para crear procesos interactivos que gobiernen el aprendizaje de la lengua
meta en el aula o fuera de la clase, ya que la gramética y otras dimensiones
de la competencia interactiva se pueden adquirir como consecuencia de la
participacion interactiva de los alumnos en tareas significativas. A partir de
los resultados obtenidos, sugerimos que los docentes en el aula de lengua

espaiola disefien propuestas diddcticas basadas en el enfoque por tareas y
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que para ello tengan en cuenta tres fases: la preparacion, la prictica y la

reflexion.

La fase de preparacion incluye todas las subtareas a realizar para que
los aprendices tomen conciencia de la naturaleza de tarea comunicativa que
llevaran a cabo y de los fendmenos interactivos que puedan potenciarse.
Ello implica la necesidad de planificar no sélo la tarea sino también la
presentacion de las instrucciones. En esta investigacion, los aprendices,
voluntarios con poca experiencia en realizar tareas para aprender espafiol,
facilmente se desvian del objetivo de la tarea. Por tanto, las instrucciones y
la ejemplificacion es necesaria si se quiere adoptar el enfoque por tareas en
aulas en China. En primer lugar, es importante comunicar a los alumnos
antes de empezar una tarea, que su evaluacién tendrd en cuenta su
participacion en el proceso y el grado de adecuacion y complejidad de los
enunciados elaborados durante la interaccién. En segundo lugar, los
alumnos necesitan modelos para saber hablar en la lengua meta pero
también para saber interactuar (Masats, 2008). Esto significa que es
necesario incluir los fendmenos interactivos como parte de la ensefianza de
la lengua extranjera. Recomendamos que los docentes introduzcan la tarea a
partir de analizar los recursos interactivos de un modelo de interacciones
auténticas y espontdneas, a partir de las cuales, los alumnos pueden extraer
hipétesis correctas acerca del funcionamiento de la lengua meta, de las
reglas que siguen (o rompen) los hablantes nativos y de los recursos que se

emplean (Kasper, 1997:125, traducido por Garcia, 2009).

La fase de practica incluye todas las subtareas necesarias para la
ejecucion de la tarea principal y para poner en prictica de manera

contextualizada los fendmenos interactivos previamente trabajados a través
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de ejemplos reales que sirvan de modelo. Por un lado, al aplicar la tarea en
la ensefianza, los docentes deben tener en cuenta cémo los alumnos
interpretan la tarea y qué procedimiento usan para realizarla. Es decir, es
precios prestar atenciéon a como los alumnos participan en un evento
interactivo y observar si estos adoptan un comportamiento cooperativo, si
realizan actividades de negociacion durante la interaccion y como activan y
expanden su competencia interactiva. Es importante que los docentes
puedan ofrecer ayuda si ven que los alumnos no son activos en la

realizacion de la tarea durante esta fase.

En la ultima fase, la reflexion, es importante que los alumnos
reflexionen y analicen de forma critica el uso de la lengua tanto por parte de
los docentes como por su parte. Barraja-Rohan (2011) investigd la
ensefanza de la competencia interactiva en el aula de inglés, y encontr6 que
analizar la interaccién de los aprendices desde la perspectiva del andlisis de
conversacion puede ayudar a identificar la presencia o ausencia de
determinados fendmenos discursivos en las producciones de los aprendices.
Si se realizan tareas para que ellos tomen consciencia de como mejorar su
competencia interactiva se estd ayudando de manera explicita a que lo
consigan. Tomemos el ejemplo de la tarea del juego de rol que se ha
analizado en el presente trabajo, encontramos que la mayor dificultad a la
que se han enfrentado los aprendices se encuentra tanto en la accién de
retroalimentar las contribuciones de los turnos anteriores como en la de
seflalizar los marcadores en los cambios temdticos. Las dificultades de los
aprendices detectadas en este trabajo sefialan la necesidad de ensefarles a
introducir, desarrollar y cerrar temas y ensefiarles a ser interlocutores
activos aun cuando no se posea el turno de palabra. Los docentes pueden

mostrar a los alumnos una conversacion similar a la que se propondra y
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analizarla en detalle. El analisis puede centrarse en observar como los
participantes construyen la interaccion de manera colaborativa: cémo
retroalimentar adecuadamente a su interlocutor; como introducir, desarrollar
y cerrar un tema; como resolver problemas de incomprension; cémo pedir
aclaraciones, etc. El docente también puede proporcionar varios recursos
lingiifsticos sin imponer estructuras especificas. El andlisis de
conversaciones reales también puede ayudar a los aprendices a descubrir los
patrones evidentes en las précticas interactivas, aspecto clave que les

proporcionard andamios lingiifsticos y cognitivos (Hall, 1999).

Hall (1999) afirma que la adquisicion de la competencia interactiva a
través de participar en précticas interactivas se realiza a través de un estudio
consciente y sistemdtico en el que los alumnos se sensibilizan, reflexionan y
especulan sobre los patrones de uso de la lengua meta. De este modo,
proponemos que el presente estudio se consigne como un primer anélisis
explicito de los elementos y recursos que intervienen en la interaccion.
Ademas, la secuencia didactica que hemos examinado, y en la cual se
contemplan las fases de preparacion (preparacion de coartadas e
interrogatorios), de practica (los interrogatorios) y de reflexion (deteccion
de contradicciones y veredicto) proporciona criterios para aplicar en
enfoque por tareas o para replicar esta misma tarea en aulas de espafiol
como lengua extranjera en China y asi contribuir a mejorar la competencia

interactiva de los aprendices.
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8.4. El aprendizaje basado en tareas en el contexto de chat

La tarea utilizada en este estudio consiste en un juego de rol articulado
a través de un chat. La tarea se compone de varias subtareas, tales como la
tarea de jigsaw, la tarea de vacio de opinién y la tarea de vacio utilizando el
racionamiento. Las subtareas se realizan en parejas gestionadas por los
alumnos completamente, quienes son relativamente libres para organizar la

interaccion como les convenga.

Los resultados de nuestro andlisis indican que el chat basado en tareas
posee su propia idiosincrdsica y su particular manera de organizar la
interaccion. En nuestro corpus, la organizacion de los turnos en el chat
puede ser discontinua, pero los participantes pueden seguir mentalmente la
secuencia logica de los diferentes patrones de interaccion basandose en los
contenidos del turno. También pueden coconstruir el habla en interaccion,
no sélo a través de organizar el discurso mediante pares adyacentes en dos
turnos, sino también por el uso de las secuencias de tres turnos. Esto se
puede interpretar como un esfuerzo de colaboraciéon por parte de los

alumnos para adaptarse al medio de la interaccion.

Otra caracteristica del chat consiste en su orientacidon tanto hacia la
interaccion de significado personal como hacia la exactitud de la expresion.
Todos los elementos del disefio de la tarea construyen un entorno no
controlado con el fin de promover una interaccién natural. Antes de la
actuacion, se ha explicitado a los participantes que el éxito de la tarea reside
en como la realizan, no s6lo en como utilizan la lengua. Puede advertirse a
los alumnos que es interesante que se centren en transmitir significados con

fluidez y no se preocupen por cuestiones metalingiiisticas en la interaccion.

258



Capitulo 8: Conclusion y discusion

Sin embargo, la presencia en nuestro corpus de una gran cantidad de
autoreparaciones autoiniciadas en torno a aspectos relacionados con el
léxico y la morfologia del espafiol indica que los alumnos se interesan por el
uso de las formas con exactitud, especialmente los alumnos iniciales. Asi
que las palabras archivadas en la pantallas del chat les dan a los alumnos
una oportunidad de reflexionar y cuestionar sus conocimientos

metalingiiisticos.

Creemos que nuestro estudio demuestra que el chat basado en tareas es
una prictica interactiva que puede usarse con eficacia y brindar a los
alumnos oportunidades para aprender una lengua extranjera. El entorno no
controlado de la conversacién puede disminuir la ansiedad de los
participantes. Sin embargo, la ausencia de retroalimentacién por parte de los

docentes puede ser un aspecto negativo de nuestra propuesta.

8.5. El analisis de Conversacion

El estudio de la realizaciéon de una tarea diddctica en un chat se ha
articulado a través del andlisis de conversacion, el marco tedrico y la
metodologfa utilizada en esta investigacion. Desde esta perspectiva, el
analisis de los datos no se centran en los contenidos de la conversacion, sino
en como los alumnos interpretan la instruccion y llevan a cabo la tarea
construyendo una conversacion auténtica (capitulo 6). El analisis de la
conversacion también nos ha permitido descubrir las formas en que los
interlocutores construyen la interaccién de manera colaborativa utilizando
recursos interactivos tales como la reparacion, las actividades de

alineamiento y la seleccion y el manejo de los temas (véase el capitulo 7).
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Comprender como se aprende una lengua extranjera no se limita sélo al
estudio de las caracteristicas formales de la lengua meta, sino a observar
también el contexto social en que se lleva a cabo ese aprendizaje y el
desarrollo secuencial de las interacciones que lo hacen posible. El andlisis
de la conversacion investiga la préctica interactiva con un enfoque en la
compresion del comportamiento de los participantes en la interaccion y de
aspectos de la organizacion secuencial del discurso de los aprendices. En
nuestros datos, el andlisis del discurso nos ha permitido realizar un estudio
minucioso de un caso concreto de aprendizaje de lengua a través de la

interaccion en un chat.

8.6. Limitaciones del presente estudio y posibles

investigaciones futuras

Los hallazgos que he resumido estin condicionados por ciertas
limitaciones metodoldgicas. En cuanto a la recogida de datos, no todos los
voluntarios vienen del mismo lugar y los datos se recogen a distancia por
internet. Por esta razén no fue posible controlar todos los procedimientos

derivados de la realizacion de tarea.

La decision de realizar un microandlisis de los datos implica recoger
pocos datos y seleccionar, entre los fendmenos que se observa, cudles son
mds significativos y pueden ser objeto de escrutinio. El andlisis de
conversacion es necesario para consolidar intuiciones bien definidas, pero
sin recurrir a un corpus amplio de ejemplos es dificil generalizar. (Heritage,

1995).
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Una de las intenciones del estudio era examinar la relacion con la tarea
como plan de trabajo y la tarea como proceso. Se ha relatado en detalle el
marco del disefio de la tarea sin contar en como se introduce la tarea a los
participantes. Aunque consiste en una actividad fuera del aula, quien plantea
la tarea y da las instrucciones también contribuye a crear el contexto en el
que se llevard a cabo, puesto que toda préctica interactiva estd medida por el
contexto social y la relacion establecida entre los miembros. El papel de las

instrucciones o de quien las da no se ha abordado.

El estudio estd limitado en su dmbito de aplicacion, debido a que se ha
basado la comparacion de tres grupos de diferentes niveles lingliisticos y
cada grupo solo estd compuesto por dos parejas (un sospechoso y un
policia). Si bien es cierto que se han realizado afirmaciones tales como que
los participantes de nivel inicial poseen una limitada competencia para
utilizar dispositivos discursivos para marcar relaciones entre turnos,
debemos tener en cuenta que los datos nos los proporciona una tnica pareja

(los miembros del grupo que adoptan el rol de policias).

Considerando las limitaciones del presente trabajo, seria
conveniente realizar una investigacion en el futuro en un marco mas amplio,
contando con un nimero mas amplio de interacciones para poder obtener
mads datos, de forma que sea posible una comparacién de resultados mas
exacta y precisa. También seria interesante extender el analisis de otros
recursos de la competencia interactiva no tratados en el presente trabajo,
tales como gestionar la alternancia de turnos, producir e interpretar los
turnos momento a momento utilizando los recursos secuenciales, el uso de

emoticonos en el chat de texto, etc.
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skokoskok skok

A la visita de lo expuesto hasta aqui, podemos decir que hemos
cumplido los objetivos generales: analizar la interaccion de los aprendices
mientras realizaban una tarea colaborativa en un chat de texto para descubrir
cudles son los procedimientos discursivos y los recursos interactivos usados
para llevar a cabo dicha interaccion. Todavia se necesitan mds estudios que
contribuyan a dibujar mejor el constructo de competencia interactiva y
determinar su validez en el campo de la adquisicion de lengua extranjeras.
Por ultimo, y a pesar de las limitaciones sefialadas, creemos que nuestro
trabajo puede servir de estimulo y punto de partida para realizar nuevas
investigaciones. También creemos que puede contribuir a modernizar las

metodologias vigentes en las clases de lengua extranjera en China.
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Anexo

ANEXO I LISTA DE SIMBOLOGIA

SIGLAS Y ACRONIMOS UTILIZADOS

CMC Comunicaciéon Mediante Computador

L2 Lengua Segunda

SIMBOLOGIA DE TRANSCRIPCION

Comentarios: [texto]
Traduccién: (texto)

Enfasis del fragmento

Palabras copia de los participantes
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ANEXO II TAREA DE ESTUDIO
PILOTO

Version I

Estdis en el ultimo afios del estudio en la universidad, td y tu
compaiero/a decidis seguir el estudio en el extranjera. Vas a discutir con tu
compaiero/a cudles son las caracteristicas mds importantes en vuestro

futuro estudio.

Tienes una lista de tres caracteristicas y tu compafiero/a tiene una lista
de tres caracteristicas diferentes. Tu tarea consiste en compartir con tu
pareja la lista de las caracteristicas y de tu pareja a hacer lo mismo con su

lista.
iSe realizarén las siguientes tareas juntos!
1 Compartir y discutir cada una de las tres caracteristicas en la lista.

2 Decidir cudl de estas seis caracteristicas son las mas importantes y
clasifica estas cualidades por el orden de importancia para ti, de mas
importante a menos importante. También puedes agregar cualidades
adicional, pero no omita ninguna de las cualidades en cualquiera de tus

listas.

3 Asegurate de discutir por qué cada una de estas cualidades es mas o

menos importante en tu decision para el futuro estudio.
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A El pais destinado para realizar el estudio

e Las relaciones (sobre todo politicas y diplomadticas) entre el pais

destinado y China.

e El viaje o el trayecto entre el pais destinado y China (sea facil o

sea complicado).
e El pueblo chino estd bien acogido o no en el pais destinado.
B La calificacion del curso o la especialidad

e  Si estd bien reconocido o no tanto en el pais destinado como en

China.

C El nivel lingiiistico que domina el estudiante para realizar su

estudio en el pais destinado

e  Sies suficiente o no para sus actividades académicas y sociales

Tiempo promedio de la tarea: 20 minutos
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Version 11

Estdis en el tltimo afios del estudio en la universidad, td y tu
compaifiero/a decidis seguir el estudio en el extranjera. Vas a discutir con tu
compafiero/a cudles son las caracteristicas mds importantes en vuestro

futuro estudio.

Tienes una lista de tres caracteristicas y tu compafiero/a tiene una lista
de tres caracteristicas diferentes. Tu tarea consiste en compartir con tu
pareja la lista de las caracteristicas y de tu pareja a hacer lo mismo con su

lista.

iSe realizarén las siguientes tareas juntos!

1 Compartir y discutir cada una de las tres caracteristicas en la lista.

2 Decidir cudl de estas seis caracteristicas son las mds importantes y
clasifica estas cualidades por el orden de importancia para ti, de mas
importante a menos importante. También puedes agregar cualidades
adicional, pero no omita ninguna de las cualidades en cualquiera de tus

listas.

3 Asegtrate de discutir por qué cada una de estas cualidades es mds o

menos importante en tu decision para el futuro estudio.
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A La ciudad donde ubicada la universidad destinada

e El ambiente general de dicha ciudad (se trata de los factores
como medio ambiente, la seguridad, el coste de la vida, el

transporte etc.)

e La condicion de las infraestructuras (si estan bien

desarrolladas o no).

B La competencia integral de la universidad

e Elranking oficial de la propia universidad al nivel mundial.

e  Los campos académicos fuertes de dicha universidad.

C Los medios economicos de estudiante

e  Este factor va depender del coste de la vida del sitio donde se
realice el estudio (el pais, la ciudad), por lo tanto se puede

variar.

Tiempo promedio de la tarea: 20 minuto
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ANEXO III LA TAREA

INSTRUCCIONES GENERALES

isys s

Queridos compafieros, bienvenidos a nuestro juego de interrogatorio.
El cual se realiza por comunicacién textual en el internet con el programa
QQ. jTodos somos expertos de usarlo! Habriamos una competicion muy
divertida entre las policias y los sospechosos. Te estimulamos usar el idioma
castellano lo mds posible debido al propésito del juego es desarrollar la
capacidad de comunicacion en lengua espafiola. Un chat room con cinco
personas en el programa QQ ya estéd creado, cuatro participantes y un tutora.
Primero, lee la introduccidn siguiente y avisar al tutora en el chat room el
papel que prefieres jugar—policia o sospechoso/aluego recibirds una
introducciéon mds concreta sobre tu tarea y sus procedimientos. La
introduccién también es bilingiie como el mismo parrafo. Teniendo en
cuenta que el tiempo es limitado de cada participante, toda la tarea se lleva a
cabo dentro de dos semanas, cada semana realizamos dos pasos. La tutora
publicard un calendario de cada subtareas, antes del proximo paso, cada
pareja puede hacer una cita para comunicar, fraccionada o una vez
completa. También podéis comentar o discutir todas las ideas, dudas en el
chat room. La tutora os atentard y ayudara para resolver los problemas que

se encuentra en la realizacidn de la tarea.
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CONTEXTO

R R

El dia 6 de enero de 2014, el encargado del servicio de limpieza del
Hotel W encuentra al sefior Yifu Shao asesinado en su habitacion, la 1407.
El informe del forense sefiala que la victima muri6 entre las 18:00 y las

20:00 de la tarde del dia 5.

2014 F£—HNH, BHRS N RIABR K ELE 1407 5 047 5
X, ESEEREER, FARFETH L8 HH FFNSE)\ A
Z 18]
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La policia ha iniciado las investigaciones y ahora esta interrogando a
las personas que habian contactado con el sefior Yifu Shao durante su
estancia en Barcelona. Entre ellas hay dos estudiantes universitarios,
quienes eran los intérpretes personales del sefior Yifu Shao, no pueden
encontrar una tercera parte para testificar. Deben ofrecer una coartada

mutuamente ya que estaban juntos en el tiempo de asesino.

7 T AT R A A 2 X AR R R e A A LR B TR R Y 1]
A A (N BEAT 1), AR A2 T o A A A NG B 8 — AL RS E R
P, TR R =N R IE M AN UE ], 7R 2 AR UE W AE SOk
[ BLN NI SIAE R KD«

TAREA

H%

Vamos a formar grupos de 4. Dos de vosotros actuaréis de policia y los
otros dos seréis los dos estudiantes sospechosos de haber cometido el
asesinato. El objetivo de la tarea es determinar si los estudiantes sois los
asesinos del sefior Yifu Shao o no. Para ello la tarea se realizard en cuatro
pasos y se llevaran a cabo tres tipos de interaccion en parejas y una en grupo

de 4.

MAEFRATEEIY N A—d, HA oy N iEss, Hohm Ay
ZEMALTRGeSE N —ER 224 . AR5 B AR E W A TER AR R AR
TR RIS TF o AR5 AU E 0TS, A aT =5 o X,
a5 4 Nt AT BRI
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Paso 1: Formaremos una pareja con los alumnos que actien de policia
y otra con los alumnos que actien de sospechoso. Quienes actuéis de
policias hablaréis entre vosotros para decidir las preguntas del interrogatorio
y quienes actuéis de sospechosos hablaréis entre vosotros para preparar

vuestra coartada.

D SRR 73 A P A% T 5 L TR RPN 44 Bk N 2 TRV HEAT
e, EEARIRE H R T € § I B AR I, T S A 22 TR
XF 1k H AL T8 € AN EIEY] .

Paso 2: Las nuevas parejas estardn formadas por un policia y un
sospechoso. Quienes actuéis como policias formularéis a vuestro
sospechoso las preguntas pactadas con el otro policia en el paso 1. Quienes
actuéis como sospechosos debéis responder a las preguntas del policia que

os interrogue siguiendo la coartada pactada con el compaiero en el paso 1.

P KRR N E G AR RN, i E R A [F]
i AL SR — B o5 — A4 B B E 1) B TR AR (] LB ) U AR s
N TS 7 [ 5 2 P A b — 2 N [ 4 7 2 2 R A LR 3 1E B[] 22
A

Paso 3: Los dos policias os reunis de nuevo para comparar los dos
interrogatorios y encontrar contradicciones entre las respuestas de los
sospechosos. Los dos sospechosos os encontrdis para comentar el
interrogatorio y explicaros si en algin momento ha sido necesario
improvisar una respuesta o averiguar si habéis dado informacion
contradictoria. En caso afirmativo, debéis planear una estrategia para

explicar las contradicciones a la policia y convencerlos de vuestra inocencia.

293



Anexo

H=00: MAAEREEPEATU, WAL R NS X,
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Paso 4: Todos los participantes os reunis. Los policias comunicais a los
sospechosos si los considerdis culpables (son culpables si habia demasiadas
contradicciones entre las respuestas ofrecidas por los dos sospechosos) o los
considerdis inocentes (los sospechosos son inocentes si construyeron una
buena coartada). Los sospechosos opindis sobre la decision de los policias

antes de que éstos os arresten u os dejen libres.

BV FrE KRS 5 FHILFE G BT B R a0 4R
e NS R RERE AN AHCHE NIIXTF, WER PR AR SR BE AL 5 T
NI RIRZ 7 g, I HIEIEMREIR D, 25 B8 AT fig /& o4 3 fl
BWRSEMXNT, KR FNEN RGBT R — Do, WR P N REE IR
PN EAE LRI AEI U], WISLEIRE . 0k, gt f)n
gk AT, JLARMRSE N A BRI B 5 SO0 B
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INSTRUCCIONES PAREJA 1: POLICIA A y POLICIA B

EhE%E

Paso 1 (Preparacion) Pareja 1: Policia A y Policia B.

Tenéis que preparar las preguntas para el interrogatorio. Es importante
conocer qué actividades realizaron juntos los sospechosos en el momento
del asesinato, entre las 18 y las 20 horas del dia 5 de enero. Es importante
obtener informacion sobre detalles concretos (personas a las que vieron,
comida que pidieron, musica que se escuchaba, etc.). Formular las preguntas
es dificil porque no conocéis la respuesta, por ello es importante formular
preguntas que puedan ser adaptadas a cualquier situacion y que puedan
sorprender a los sospechosos. Por ejemplo, no sabéis si los sospechosos
fueron juntos al cine, a una cafeteria, a la biblioteca, se quedaron en casa,
etc. Pero podéis pensar en preguntas que sirvan para todos los casos.

Ejemplo:

(Quién de los dos llegé primero al cine/a la cafeteria/ a la biblioteca/ a

casa?

(Con quién hablasteis en el cine/ en la cafeteria/ en la biblioteca/ al

llegar a casa?
B (WH) EWAHEHB

PRATT 5 S 7w T BRI R, it i, 7 S0 P 44 JU SRk
e NAEARR R S AR I TR BN (2014 4F— F LH RN sl ZIA
D ) EARE S, FFERBARATEE, L, WAIEL 74
N, W TAE ARG, Wy TAT A5 REE . R EIRA XML, [H
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AFHEIRAR BN BN 2 EF THE, £ Tk, X 7 BRI Z
HRRIEF B o ABSARATRT AR — LEAEAT AT 15 0 T #0384 i) A

bedn. URATPIAS NHESS R HEERE / NHELE / B0 / %2

PRATPIAS NAE FBRE B / WETE / P50/ X A 1 A4 3k ?

Paso 2 (Interrogatorio)
Pareja 1: Policia A y Sospechoso C;
Pareja 2: Policia B y Sospechoso D

Los policias debéis interrogar a los sospechosos formulando las
preguntas que preparasteis en el paso 1. Los sospechosos debéis responder a
todas las preguntas dando la informacién que pactasteis con el compainero

en el paso 1.
Durante este paso, los policias no podéis hablar entre vosotros.
FH (FHHD
R A ELRREHREA C,
BB 5NFEHEA D

B BRI b B e 0 R AR ] U AR R e N AT
S, ALgRRSE N 75 EARE 55 — 20 N [A) f B 4 (0 ASFE 3 UE B [ 5 P
AR

MRS, TR A MEE B ZRARH RN,
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Paso 3 (Comparando los interrogatorios) Pareja 1: PoliciaAy B

Los policias debéis comparar las respuestas que os han dado los
sospechosos para ver si hay contradicciones. Si encontrdis contradicciones
significa que los sospechosos podrian ser culpables y debéis arrestarlos. Si

no hay contradicciones son inocentes y debéis dejarlos libres.

PRAY 5 22 LU IR AR WS N\ 1) (R 28552 5 A7 AR IR T o i SRR B N 110
[e1] 25 ELAR 2 Jo U SR AT BE DR N TR IR 7 AT, IR
Rl — 2, SRt 75 SEMIANEIZUE T, AL RIVEE T

Paso 4 (Veredicto)

Esta vez los dos policias (A y B) y los dos sospechosos (C y D)
participdis juntos en la interaccién. Los Policias (A y B) comentardn las
contradicciones que encontraron en el interrogatorio (descubiertas en el paso
3) y los sospechosos justificardn esas contradicciones (tal y como lo

acordaron en el paso 3).

La tarea concluye cuando los policias anuncian si los sospechosos son
culpables o inocentes. Si los dos sospechosos son capaces de proporcionar

una buena coartada y justifican las contradicciones son INOCENTES.

Si los dos sospechosos no son capaces de proporcionar una buena
coartada o no pueden explicar las diferentes respuestas que dieron en el

interrogatorio, se considera podria ser CULPAPLES.
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INSTRUCCIONES PAREJA 2: SOSPECHOSO Cy D

IR ST

Paso 1 (Preparacion) Pareja 2: Sospechoso C y Sospecho D.

Tenéis que preparar vuestra coartada explicando qué estabais haciendo
juntos en el momento del asesinato, entre las 18 y las 20 horas del dia 5 de
enero. Tenéis que decidir las actividades que hicisteis juntos pero también
discutir bien los detalles (personas a las que visteis, comida/bebida que
tomasteis, musica que escuchasteis). Deberéis responder a todas las
preguntas de los policias, por tanto, para aseguraos de que la policia recibe
la misma respuesta cuando se os pregunte por separado, es importante que
pactéis una estrategia sobre como responder a preguntas cuya respuesta no

sepais.
B GER) RIREEA C 5RREHEAN D

PRAT 5 2R 2% SRR I I ANEIZIEW] (2014 52— H B H R
ANREBD\RZIED o URATTRLIZA 58 B SR N P NAE A ATy — ke AT A
23EE, Nk TR, W e, TR, SR RAER R
[ I e B e S Ay, b, IRAITE] C AR AN, me A AKRPE, B8R
BT A AT o RATHE T — R0 RS2 (1) 1R 15 Hh 75 2 m] B B 5 BT A (1)
VRN, O TR ORAE 73 ) i TR S AR [ ] AR [l 25— S
o T P A IOE B [ B e R B o ER TR AN R Y BEE S R, BT
PASR AN TBMRATT A HSE 3 5t 2%, s WO A L R R 22 D fliid
W
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Paso 2 (Interrogatorio)
Pareja 1: Policia A y Sospechoso C;
Pareja 2: Policia B y Sospechoso D

Los policias debéis interrogar a los sospechosos formulando las
preguntas que preparasteis en el paso 1. Los sospechosos debéis responder a
todas las preguntas dando la informacién que pactasteis con el compaiiero

en el paso 1.
Durante este paso, los sospechoso no podéis hablar entre vosotros.
BT Il
R A BREHREA C,
R B 5REHEAD

T R b 20 R G 1 L AR TR AT SR e e N 3R AT
S, ALgRRSEE N 75 EARE 55— 20 N [A) f i B U (0 ASFE 3 UE B 181 35 P
AR .

T, BIRGHEN C MBIRHEN D ZEIAREFEMHIZZ

Paso 3 (Comparando los interrogatorios) Pareja 2: Sospechoso C y D.

Los sospechosos debéis comentar los interrogatorios y explicar si os
formularon alguna pregunta cuya respuesta no sabiais. En este caso,
deberéis buscar una excusa para explicar la respuesta que distéis en el

interrogatorio.
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Paso 4 (Veredicto)

Esta vez los dos policias (A y B) y los dos sospechosos (C y D)
participdis juntos en la interaccién. Los Policias (A y B) comentardn las
contradicciones que encontraron en el interrogatorio (descubiertas en el paso
3) y los sospechosos justificardn esas contradicciones (tal y como lo

acordaron en el paso 3).

La tarea concluye cuando los policias anuncian si los sospechosos son
culpables o inocentes. Si los dos sospechosos son capaces de proporcionar

una buena coartada y justifican las contradicciones son INOCENTES.

Si los dos sospechosos no son capaces de proporcionar una buena
coartada o no pueden explicar las diferentes respuestas que dieron en el

interrogatorio se considera podria ser CULPAPLES.

EIP: (AP

P44 BTN 2 AU AR R BE N R I 25 55 Bl 2 rh, B 205

LR E AL AR AR N iR AT RO AR, MRS A . IR
LARGREE NIRAE T 5 R MR, JFE3F A, NWHAE LR, &
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