MASTER DE FORMACION DE PROFESORES DE ELE
UNIVERSIDAD DE BARCELONA

LA INFLUENCIA DE LAS MODIFICACIONES
CONVERSACIONALES DEL PROFESOR EN LA
REESTRUCTURACION DEL CONOCIMIENTO
LINGUISTICO DE LOS APRENDICES: UN ESTUDIO
DE CASO

JOSE LUIS BARRANCO

ASESORAS
ELISA ROSADO Y VICENTA GONZALEZ

EDICION: 2005-2007



Indice

I 1 T L1 T o o o S . |
Capitulo 1. BaseS tEOIICAS. .. ... e vee e eetie et ee e ee e e eee e aenaeee o T
1.1. Modificaciones conversacionales y discurso de la madre..........c..cccocervvenenn. 7
1.2. Modificaciones conversacionales y estructuras verticales:

Hatch y el analisis del diSCUrSO..........ovveie i e 11
1.3. Entre el input y el output: Hipdtesis del Input Comprensible,

Hipotesis de la Interaccion, Hipdtesis del Output Comprensible.............. 16

1.4. Atencion implicita a la forma, negociacion de la forma: reformulaciones

Y UPEAKE . .. e e 22
1.5. Atencion a la forma e instruccion formal................cooiii i, 31
1.6. Modificaciones conversacionales, andamiaje e interlengua..................... 36
Capitulo 2. Objetivos y preguntas de investigacion................cccevve e vnnn, 41
2.1. Objetivos de INVESLIgaCION..........veiie it e e e e e e e 41

2.2. Preguntas de investigacion............ccoovvieviiiiie i ennn02 45

Capitulo 3. Metodologia. .. ... ..veenie et 48
3.1. Justificacion metodolOgiCa..........vvveriieie i e 48
K O] 1 =) (PP 49
3.3. Procedimiento de recogida de datosS...........vveiieiiiiiiiiiiie e e 51
Capitulo 4. Analisis de 10S datos. ..........vuieiriiieie e e 53
I =T 1= [ 1] 1= 54
4.1.1. Repeticion con relieve afiadido con entonacion descendente.................. 58
4.1.2. Repeticidn con relieve afiadido mediante segmentacion....................... 59
4.1.3. Repeticion con doble funcion: confirmar y elicitar.................ooooveaiee 61
o = | Tod | o [0 L-T J 62

4.3. Correcciones expliCitas.........ccoueiiiii i i i i en. ... 00
4.4. Claves metalingUistiCas. .. ... ..vvvveive e i e i v iee e e ienene .. 0B
4.5, RefOrMUIACIONES. .. ...t e e e e e e e e e e e aee e 67
Capitulo 5. DisCUSION Y CONCIUSIONES. ... .ouviee e e e e e e e e 71
Bibliografia...........ccoii i el UD
Anejo 1 - Trascripcion de lagrabacion.............coovviiviiiii i 081
Anejo 2 - Indice detablas.............ccoeeeiiiiiiiiiiiiiii 90
Anejo 3 —Unidad didactiCa..........cooveii i 0092



ANCJO 4 — FICha L. e e e e e
FICNa 2. e
T - T



1. Introduccién

A lo largo de mi carrera docente me he preguntado en numerosas ocasiones cual era
mi aportacion como profesor al proceso de adquisicion que se desarrollaba en el aula, es
decir, si el entorno linguistico de los aprendices (del que forma parte el habla del profesor)
tenia alguna influencia o la tenia en mayor o menor medida que los mecanismos internos
de adquisicién. El habla que yo dirigia a los aprendices, ¢les facilitaba el proceso de
adquisicion o, por el contrario, constituia un impedimento? Si les facilitaba el proceso,
¢qué tipo de estructuras linguisticas, discursivas o qué comportamientos linglisticos
colaboraban a que el proceso de adquisicion se desarrollara? Siempre pensé que lo que los
alumnos aprendian o intentaban aprender era algo diferente a lo que yo intentaba
ensefiarles y que a veces coincidiamos. Atraer su atencion hacia lo que yo les proponia y
fijar la mia en la ruta de aprendizaje que ellos parecian seguir para encontrar un punto de
unién se ha convertido quizas en el objetivo mas importante de mi labor docente. Esta
memoria ha nacido del interés que han despertado en mi estos interrogantes. En su doble
condicion de hablante nativo, que interactia con hablantes no nativos, y de tutor, el
profesor introduce modificaciones conversacionales en su habla para facilitar el acceso de
los aprendices al input. El discurso del profesor (teacher talk) ha sido estudiado como un
registro especifico. No ha sido ésta la perspectiva que he adoptado en este trabajo. Aunque
tiene algunas caracteristicas que lo diferencian del habla que dirigen los nativos a los no
nativos -por ejemplo es méas simplificada, mas lenta y contiene méas repeticiones
(Chaudron 1983)- los cambios que introduce el profesor en su habla para hacerse
entender por los aprendices son muy similares a los que introduce un nativo cuando se
dirige a un no nativo. El analisis que me propongo llevar a cabo se basa en considerar al
profesor como a un hablante nativo experto que tutoriza a los hablantes no nativos,
quienes tienen un dominio menor de los recursos lingtisticos en una segunda lengua.

Esta memoria se estructura en cinco capitulos: Bases tedricas, Objetivos y preguntas
de investigacion, Metodologia, Analisis de datos y Discusion y conclusiones. Los estudios
sobre las modificaciones que introducen el profesor y el hablante nativo para dirigirse a los
aprendices y hablantes no nativos tienen su origen en los estudios que investigaron las
modificaciones que introduce la madre en su habla cuando se dirige al nifio. Los
investigadores en adquisicion de lengua materna se dieron cuenta en los afios sesenta de
que el habla que dirigian las madres a los nifios era diferente del habla que dirigian a los

hablantes adultos y que estas modificaciones tenian como resultado un lenguaje mas



simplificado. Los investigadores de L1 postularon que esta simplificacion facilitaba la
adquisicion. A finales de los setenta, Hatch (1978), que estudié tanto el habla dirigida por
las madres a los nifios como el habla dirigida por los hablantes nativos a los no nativos,
defendi6 que no era la simplificacion del habla de los hablantes nativos cuando se dirigian
a los no nativos lo que facilitaba el proceso de adquisicion, sino las modificaciones
introducidas tanto por nativos como por no nativos en el curso de la interaccién. Hatch
propuso que la adquisicion no es un proceso horizontal, sino vertical, es decir, que el no
nativo no adquiere primero una oracion y luego la incrusta en la conversacion, sino que
adquiere, en primer lugar, las unidades mas pequefias -las palabras o los constituyentes-
conversando con otro interlocutor (estructura vertical)- y luego construye las unidades
mayores -la oracion- (estructural horizontal). Este proceso —andamiaje- lo lleva a cabo el
no nativo apoyandose en las palabras del nativo o del profesor, repitiendo items anteriores,
haciendo peticiones de clarificacion para aclarar el significado o formulando preguntas.
Long (1980, 1985), basandose en Krashen (1977), quien postula la comprension del input
como condicion necesaria para la adquisicion, y en Hatch (1978) formula en los afios
ochenta la Hipétesis de la Interaccién. Defiende que lo que facilita la adquisicién no es el
hecho de que el hablante no nativo o el profesor se adapten al input comprensible, tal y
como habia propuesto Krashen, sino que son las modificaciones que surgen en el curso de
la interaccién las que posibilitan el proceso. Tanto hablantes nativos como no nativos
negocian el significado, es decir, intentan comprender a los otros y se hacen comprender y
para conseguirlo modifican su habla para hacerla mas comprensible, a la vez que tienen en
cuenta el feedback de los interlocutores para verificar o rechazar sus hipotesis. Otros
investigadores, como Swain (1985, 1998) (Hipdtesis del output comprensible o
empujado), defienden que no es el input el factor que determina la adquisicion, sino el
output (la produccion). Producir desencadena cuatro procesos que son beneficiosos para la
adquisicion. Al producir, el no nativo se fija en las formas linguisticas emitidas y se da
cuenta de la distancia existente entre la lengua meta y su interlengua (noticing gaps).
También nota lagunas en su interlengua (noticing holes), porque se da cuenta de lo
limitado de sus recursos. En segundo lugar, producir posibilita que el no nativo ponga a
prueba sus hipdtesis verificandolas o descartandolas. En tercer lugar, el no nativo
interioriza su conocimiento linglistico poniendo en relacion formas y funciones
linglisticas y, por ultimo, producir posibilita el paso del procesamiento seméantico al
sintactico. De todas estas cuestiones trata el capitulo 1 (Bases tedricas). El capitulo se

completa con una revision del enfoque didactico de atencion a la forma (Focus on form) y



con un analisis de la relacion entre el proceso de tutorizacion del profesor y el proceso de
adquisicion.

El capitulo 2 estd dedicado a definir los objetivos y preguntas de investigacion. Los
objetivos son tres. El primero es investigar qué tipo de feedback proporciona el profesor a
los aprendices y qué modificaciones conversacionales conforman ese feedback. El
segundo objetivo consiste en conocer, basandome en la funcién del profesor como
reorientador, los procedimientos de los que se vale para reorientar el input, corrigiendo los
errores de los aprendices. Las preguntas de investigacion estdn en consonancia con esos
objetivos. La primera intenta cuantificar los tipos de feedback y la frecuencia de las
modificaciones conversacionales y la segunda cuantifica los procedimientos de que se vale
el profesor para reorientar el input. La metodologia utilizada, en coherencia con los
objetivos y preguntas de investigacion, se encuadra, por una parte, dentro del paradigma
cuantitativo cuando cuantifica los datos resultantes de las variables aplicadas y, dentro del
paradigma cualitativo, cuando se hace un analisis discursivo al estudiar detalladamente las
secuencias que construyen conjuntamente aprendices y profesor. El capitulo 4 esta
dedicado al andlisis de los datos. Se presentan los datos obtenidos a partir de la muestra y
se analizan mas pormenorizadamente las modificaciones conversacionales y la forma en
que pueden influir en la reestructuracion del conocimiento linguistico de los aprendices. El

capitulo 5 esté dedicado a las conclusiones.



Capitulo 1
Bases tedricas

1.1. Modificaciones conversacionales y adquisicién de lengua materna: el discurso de

la madre

Los investigadores en adquisicion de lengua materna destacaron en los afios 70 la
importancia del input en el proceso de adquisicion, defendiendo que éste es el resultado de
la interaccion entre la madre y el nifio. El input al que est& expuesto el nifio —el discurso de
la madre o motherese- influye decisivamente en la adquisicion. Diversas investigaciones
llegaron a la conclusion de que el habla que dirige la madre al nifio tiene caracteristicas
propias que la hacen diferente del habla que se dirigen los adultos entre si. Estas
caracteristicas consisten en modificaciones que introduce la madre en su habla y estas
modificaciones, probablemente, son un factor importante en la adquisicion de la lengua
por parte del nifio. Las modificaciones que introduce la madre en su habla forman parte de
un proceso de simplificacion de su lenguaje para acercarse al del nifio y hacerse
comprender por él, y el nifio adquiere el lenguaje porque tiene acceso a este cddigo
simplificado. Las modificaciones del lenguaje de la madre tienen tres funciones: hacer la
estructura gramatical mas transparente, fijar la atenciéon del nifio y comunicarse con él
(Snow 1977). Ferguson (1977) definio los elementos esenciales del lenguaje de la madre:
redundancia, lentitud al pronunciar las oraciones, eliminacion de la ambigledad,
pronunciacion en voz mas alta, parafrasis de construcciones ambiguas y entonacion
exagerada. Segun Ferguson, la funcién de esta simplificacion es clarificar el discurso para
mejorar la comunicacion. Uno de los participantes en la conversacion (el nifio) tiene
recursos linglisticos limitados, por lo tanto la madre introduciendo modificaciones y
simplificando el lenguaje clarifica el lenguaje y capta y retiene la atencion del nifio. Todas
las comunidades linglisticas, segun Ferguson, tienen este tipo de procesos que son
utilizados por los hablantes para clarificar sus propias producciones. Cuando un
destinatario no ha entendido una produccion que le ha sido dirigida y pide que se la
repitan, el interlocutor puede hablar de una forma mas lenta, de una manera mas
cuidadosa, puede completar los elementos que estaban elididos en la produccion original o
reproducir la produccion de una forma menos ambigua. El proceso de clarificacion mas
obvio en el habla dirigida a los nifios es la repeticion. Palabras, frases y oraciones enteras

son repetidas cuando una madre se dirige a un nifio en mayor medida a lo que se hace en



una conversacion entre adultos nativos. Un segundo proceso de clarificacion es la
exageracion de la entonacion, bien ampliando los intervalos entre unidades fonicas, bien
elevando el tono. Otros procesos fonoldgicos relacionados con la entonacién tienen como
objetivo hacer el habla mas lenta. Dichos procesos incluyen producir vocales que han sido
elididas o separar vocales que estan unidas, procedimientos ya documentados por Voegelin
y Robinett (1954), citados por Ferguson, como formas de clarificacion utilizadas en los
dictados. Otros dos procedimientos que contribuyen a la simplificacion y clarificacion del
habla que las madres dirigen a los nifios consisten en segmentar, deliberadamente, vocales
y consonantes para aumentar la percepcion de las mismas o en desplazar el acento de una
palabra a una posicion diferente en la que normalmente se coloca en conversaciones entre

adultos.

Repeticion de palabras, frases u oraciones.

Reduccidn, elision o supresién de vocales.

Sustitucién de palabras ambiguas por sinébnimos.

Parafraseo de construcciones ambiguas.

Produccién de constituyentes elididos.

Cambios en la entonacion.

Exageracion de la entonacion: ampliacion de los intervalos entre constituyentes;
pronunciacion en un tono mas elevado.

Habla mas lenta y cuidadosa: pronunciacién de vocales elididas, separacién de
vocales gue forman un diptongo.

Segmentacion de vocales y consonantes.

Desplazamiento del acento a una posicion no habitual en la palabra.

Tablal Modificaciones que simplifican y clarifican el habla dirigida a los nifios (Ferguson 1977)

El discurso de la madre sigue dos procesos: uno de simplificacion y otro mediante el
cual la madre gradualmente restablece la complejidad a medida que el nifio progresa en su
conocimiento linguistico. Dicho de otro modo, a un menor conocimiento linglistico del
nifio corresponde una mayor simplificacion por parte de la madre, para clarificar el
lenguaje. Pero cuando el lenguaje del nifio experimenta un mayor crecimiento y aumenta
su conocimiento linguistico, la madre deja de simplificar su lenguaje y lo hace cada vez

mas complejo.



Las modificaciones que introduce la madre en su habla, segin Cross (1977), vienen
determinadas por el grado de desarrollo de las habilidades linglisticas y por las
capacidades comunicativas del nifio. EIl control receptivo del nifio y la comprensibilidad
del input son los elementos que tiene en cuenta la madre a la hora de introducir
modificaciones en su habla. La madre se adapta a esos dos parametros: control receptivo
del nifio y comprensibilidad del input. Si observa que el nifio no ejerce control sobre el
input 0 no lo comprende, introduce modificaciones para que lo controle y lo comprenda.
Estos recursos que modifican el input tienen como objetivo ayudar al nifio a que exprese
sus propios objetivos comunicativos. Dicho de otro modo, las expansiones y elaboraciones
que introduce la madre en el curso de la interaccion le ayudan al nifio a ver lo que le falta
en su produccién.

Clark y Clark (1977), citado por Ellis (1995: 132), creen que en el proceso de
hacerse comprender por el nifio, la madre le proporciona tres tipos de “lecciones de
lenguaje en miniatura” (tabla 2). Las primeras, lecciones conversacionales, se desarrollan
cuando la madre capta la atencién del nifio y la mantiene haciendo preguntas (prompting
questions) y haciendo expansiones de producciones anteriores del nifio. El segundo tipo se
desarrolla cuando la madre ayuda al nifio a comprender el mensaje utilizando el contexto.
El tercer tipo, lecciones de segmentacion, tiene lugar cuando el adulto aporta claves, como
por ejemplo dividir la produccion en palabras o frases, o bien, colocando nuevas palabras

en estructuras ya conocidas.

Lecciones conversacionales La madre capta la atencion del nifio y la
mantiene haciendo preguntas y expansiones de
producciones anteriores.

Lecciones que utilizan el | La madre utiliza el contexto para facilitar la

contexto comprension del mensaje.

Lecciones de segmentacion La madre aporta claves: -segmenta la
produccion en unidades menores (palabras,
frases...).

-coloca nuevas palabras en estructuras ya
conocidas.

Tabla 2 Lecciones de lenguaje en miniatura dirigidas a los nifios (Clark y Clark 1977)

Peck (1978), investigando las conversaciones en lengua materna de nifios que tenian

entre 2 y 3 afios, observd que una forma en que un nifio es relevante con otro —utilizando el



término de la maxima de Grice (1975)- es haciendo uso de repeticiones o modificaciones
fonolodgicas o sintacticas de un elemento de una produccion anterior de otro nifio que
participa en la misma conversacion. La repeticion, la modificacion y la recombinacion de
los elementos aparecidos en un turno anterior son respuestas relevantes en un intercambio
conversacional, y cuando un nifio no presta atencion a otro, éste puede forzar al primero a
fijar su atencién haciendo uso de tales recursos, es decir, repitiendo, modificando o
recombinando elementos ya aparecidos en turnos anteriores. Peck, citando un estudio
previo de Keenan (1974) sobre nifios con edades comprendidas entre 2 y 3 afios, llama
funciones a las modificaciones o repeticiones que hace un nifio de las producciones
anteriores del otro nifio con el objeto de responderle de forma relevante. Distingue entre
funciones que fijan la atencion en determinados elementos y funciones que sustituyen
elementos (véase tabla 3). En las funciones que fijan la atencidn, el nifio centra la atencion
en uno de los componentes del turno anterior y lo repite en la misma forma en la que
aparece, incluida la entonacion. Otra funcion consiste en fijar la atencion, pero realizando
un cambio prosodico, es decir, repite el elemento del turno anterior, pero cambiando la
entonacion. Una tercera posibilidad es centrarse en un elemento precedente y extenderlo
(expansiones) sintacticamente sin alterar el estatus gramatical. El cuarto recurso para fijar
la atencion consiste en que el nifio se centre en un constituyente del turno anterior y lo
incruste en una construccién mas larga. En las funciones de sustitucion, el nifio recoge una

produccion anterior y sustituye uno de sus constituyentes por otro de la misma categoria.

Funciones que fijan la atencion en los | Fijar la atencion en un constituyente del turno
constituyentes anterior y repetirlo con la misma entonacion.

Fijar la atencion en un constituyente del turno
anterior y repetirlo con diferente entonacion.

Fijar la atenci6n en un constituyente del turno
anterior y ampliarlo (expansiones).

Fijar la atencién en un constituyente del turno
anterior e incrustarlo en una construccién mas
amplia.

Funciones que sustituyen constituyentes El nifio recoge una produccidn anterior y
sustituye uno de sus elementos por otro de la
misma categoria.

Tabla 3 Tipos de modificaciones o funciones (Peck 1978)

10



1.2. Modificaciones conversacionales y estructuras verticales: Hatch y el analisis del

discurso

Hatch (1978) puso en duda la fiabilidad de los estudios cuantitativos, cuyo objetivo
era cuantificar los morfemas que producen los aprendices de forma aislada, sin tener en
cuenta el momento en que el aprendiz adquiere la funcion de ese morfema ni el contexto ni
los interlocutores que participan en los intercambios. Defendié que la forma no podia ser
estudiada independientemente de la funcién y que ésta no se aprendia hasta que una forma
linguistica no aparecia en contraste con otra. Postulé un analisis que tuviera en cuenta no
solo las intervenciones de un aprendiz, sino la contribucion de los otros interlocutores que
construyen conjuntamente la conversacion. Es la interaccion la que determina la frecuencia
de las formas y la relacion entre formas linglisticas y funciones sintécticas a través de las
Ilamadas construcciones “verticales”. El nifio nativo que adquiere una lengua materna no
aprende en primer lugar un elemento aislado (una palabra, un constituyente) que después
inserta en una construccion sintactica mas extensa -la oracion- introduciendo ésta en la
conversacion, sino al contrario. Primero aprende a interactuar y a gestionar la conversacion
y a través de una serie de procedimientos adquiere los elementos mas simples
(constituyentes, palabras) durante el desarrollo de los intercambios conversacionales, para
después adquirir estructuras sintacticas mas extensas (oracion, frase). El nifio nativo o no
nativo y el adulto no nativo se ayudan de las palabras del hablante experto (madre o
hablante nativo) para adquirir su conocimiento lingtistico. A esta forma de adquirir el
lenguaje, ayudandose y apoyandose en las palabras del interlocutor experto es a lo que
Ilamo Hatch estructuras verticales.

¢Qué hace un nifio cuando aprende lengua materna? Segun Hatch, se pueden
diferenciar tres fases (aplicables tanto a la adquisicion de la lengua materna, como a la
adquisicion de una segunda lengua):

12- Captar la atencion del interlocutor, mediante formas no verbales (el nifio coge a
la madre de la mano, da golpes...) o utilizando signos verbales. Si no hay respuesta de la
madre, el nifio insiste repitiendo (maméa, mama...) hasta que logra captar la atencién de la
madre. Esta primera etapa es también clara para el aprendizaje de una segunda lengua por
parte del nifio. Estd también documentada la utilizacién de marcadores para captar la
atencion del profesor (jeh!, joh!).

22- |dentificar el tema. Una vez asegurada la atencién del interlocutor (la madre), la

segunda etapa consiste en fijar la atencion del interlocutor sobre el tema. Puede hacerlo
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sefialando con el dedo hacia aquello sobre lo que quiere hablar o usando deicticos (“esto”
0 “esta”). La primera etapa cosiste en llamar la atencion del interlocutor, la segunda en
identificar el tema.

3% Una vez que el nifio se ha asegurado la atencion del oyente y ha propuesto el
tema, el aprendiz y su interlocutor construyen conjuntamente la conversacion basandose en
que el tema ha sido comprendido. La base para construir conjuntamente el discurso entre
el que adquiere (nifio o adulto no nativo que aprende segunda lengua) y el nativo es captar
y fijar la atencidn e identificar y comprender el tema del que se va a hablar.

Tanto hablante nativo como no nativo (nifio a adulto) hacen preguntas para pedir
informacidn y clarificar el significado (prompting questions). ¢ Como se las arregla un nifio
nativo, para decir algo relevante -se pregunta Hatch- cuando interactda con un adulto
nativo y no comprende lo que acaba de decir 0 no sabe qué decir? La unica forma posible
es repetir la produccién inmediatamente anterior del adulto, aunque no la entienda, con
entonacion ascendente. Otra estrategia es recombinar elementos aparecidos
inmediatamente antes. Una tercera consiste en repetir no las producciones anteriores del
interlocutor, sino las propias.

En las conversaciones entre un hablante nativo adulto y un nifio no nativo, observa
Hatch, el adulto introduce el tema haciendo preguntas WH (preguntas cuya respuesta ya
conoce el destinatario que las recibe). También envia algun tipo de sefial preliminar al
oyente para captar su atencién. Por ejemplo, una tos débil, un carraspeo de garganta, un
sonido introductorio como ehhh 0 emmm o la repeticion de la parte inicial de las preguntas
como una especie de comienzo de tartamudeo o titubeo. Estas sefiales van a veces
acompariadas de gestos no verbales y su funcion es asegurar la atencion del aprendiz, igual
que los sonidos de oh-oh de los nifios. El problema que se le plantea al aprendiz es conocer
el tema. Si no llega a identificar el tema, la forma mas facil de hacerlo es mediante
peticiones de clarificacion (¢eh?; ¢perdon?). Otra forma es que el aprendiz repita
(preguntas eco) una parte de la pregunta del hablante nativo (véase tabla 4). Hay pruebas,
segun Hatch, de que las peticiones de clarificacion y las preguntas en eco tienen otras
funciones. Mediante ellas el hablante no nativo se da un tiempo para responder. Por otro
lado, fuerzan al hablante nativo a cambiar la forma sintéctica de la pregunta. Una forma de
clarificar el tema es solicitando continuamente vocabulario mediante peticiones de
clarificacion. Este procedimiento no es diferente al que utiliza el nifio cuando llama la

atencion del adulto diciendo “oh-oh” o sefiala un objeto al decir “esto”. Decir “esto” es
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referirse a un tema y es, en efecto, también solicitar un item de vocabulario para ese

objeto.

12 etapa: captar la atencion

El nifio coge la mano de la madre/ da golpes.

El nifio repite “mama”.

El nifio utiliza marcadores: jeh! joh!

El nativo adulto utiliza marcadores en conversacion con un nifio no nativo: tos débil, carraspeo de
garganta, sonido introductorio (ehhh, emmm), repeticion de la parte inicial de la pregunta en forma de
tartamudeo o titubeo.

2% etapa: identificar el tema

El nifio sefiala con el dedo hacia algin objeto.

El nifio usa deicticos (esto, esta).

El nativo adulto hace preguntas WH al nifio no nativo.

El nifio no nativo formula peticiones de clarificacion (¢eh? ¢ perdona?).

El nifio no nativo repite (en eco) una parte de la pregunta del hablante nativo.

3% etapa: construir el discurso

Nifio no nativo y adulto nativo/adulto no nativo y adulto nativo se hacen preguntas para pedir
informacion y clarificar el tema.

El nifio no nativo repite la produccion inmediatamente anterior del adulto nativo, aunque no la
entienda, con entonacion ascendente.

El nifio no nativo recombina elementos aparecidos en el turno inmediatamente anterior del hablante
nativo.

El nifio no nativo repite sus propias producciones.

Tabla 4 Etapas en la adquisicion de una lengua materna y de una segunda lengua desde la
teoria del andlisis del discurso (Hatch 1978)

Cabe preguntarse como facilitan las repeticiones el proceso de adquisicion. La
repeticion de producciones anteriores, sean items o estructuras mas elaboradas, forman
parte del “discurso formulaico”. Consisten en “expresiones que son aprendidas como
conjuntos no analizables, que son memorizadas” (Ellis 1995: 155). Después, los
aprendices pueden descomponer los conjuntos no analizables en sus partes constituyentes
y aumentar, de este modo, su sistema de interlengua. El discurso formulaico contribuye
indirectamente a la adquisicion de una segunda lengua proporcionando materia prima para
que el aprendiz haga trabajar a partir de ella sus mecanismos internos. El discurso
formulaico o discurso “enlatado” como lo Ilama Hatch, le sirve, a su vez, al adulto para
mantener el control del tema. Aparece en las primeras etapas de adquisicion de la lengua
materna, en el discurso de nifios no nativos que aprenden una segunda lengua y en el de
adultos no nativos, en contextos de aprendizaje naturalistico y en un contexto de

instruccion formal. ¢(Qué funcidn tienen las repeticiones de las producciones anteriores?
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Segun Krasen y Scarcella (1978), citados por Ellis (1995), los aprendices repiten para
memorizar y asi compensar las lagunas sobre las reglas en la lengua meta. Krashen (1982),
citado por Ellis (1995), cree que el aprendiz repite cuando se le fuerza a hablar antes de
que esté preparado. De este modo, el aprendiz entra en un periodo de silencio hasta que
construye las reglas de la L2. Por otra parte, el discurso formulaico esta en relacion con la
expresion de significados especificos y reduce sustancialmente la carga del aprendizaje a
la vez que saca el mayor provecho posible a las habilidades comunicativas.

¢Cémo se incorporan los items repetidos al sistema de interlengua del aprendiz?
Mediante una estrategia de memorizacion. El discurso formulaico esta en conexion con el
hemisferio derecho del cerebro, que es el encargado del procesamiento holistico, es decir,
el que tiene lugar cuando se supeditan las partes al conjunto. El aprendiz, prestando
atencion al input, y usando mecanismos alojados en el hemisferio derecho, repite para
memorizar e identificar las producciones. Algo que le ayuda a memorizar e identificar las
producciones es la frecuencia de aparicion en el input de los items que repite y el hecho de
que estén relacionados con funciones comunicativas que le motiven a actuar. Los items
son almacenados en el hemisferio derecho y quedan disponibles. Se ha sugerido que el
discurso formulaico, del que forman parte las repeticiones, sirve como base para el
discurso creativo (Ellis 1995), es decir, que el aprendiz llega a darse cuenta de que las
producciones memorizadas sin analizar estan formadas por constituyentes que,
combinados con otros constituyentes, pueden formar un buen ndmero de reglas. Seliger
(1982), citado por Ellis (1995), propone que las estructuras aprendidas inicialmente a
través del hemisferio derecho son traspasadas al hemisferio izquierdo, que se encarga de
analizar las estructuras memorizadas y descomponerlas en las partes que las constituyen.
Para llevar a cabo este analisis, el aprendiz compara las producciones para identificar qué
partes vuelven a aparecer y qué otras no se vuelven a repetir. El aprendiz poco a poco se
da cuenta de las variaciones que se producen en las estructuras formulaicas de acuerdo con
la situacion y detecta similitudes en las partes que constituyen esas férmulas (Fillmore
1979, citado por Ellis 1995). Si la estrategia relacionada con la repeticion de estructuras es
la memorizacién, la encargada de descomponer el conjunto en sus partes constituyentes es
el andlisis de estructuras. Krashen y Scarcella (1978), citados por Ellis (1995) no creen
que el discurso formulaico sirva de base para el discurso creativo ni que las estructuras se
adquieran sin ser analizadas para después descomponerlas en diferentes elementos.

Defienden que el aprendiz no “desempaqueta” la informacion contendida en las formulas,
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sino que interioriza las reglas de la L2 atendiendo al input y lo hace siguiendo una
secuencia natural.

Del mismo modo que los investigadores en la adquisicion de lengua materna se
dieron cuenta de que la madre en el habla dirigida al nifio introducia modificaciones que
no eran introducidas en conversaciones entre adultos, los investigadores en segundas
lenguas se dieron cuenta de que los nativos introducian modificaciones en el habla dirigida
a no nativos tanto en un contexto naturalistico como en un contexto de instruccion formal
(habla del profesor). Las modificaciones introducidas por la madre, el nativo o el profesor
son muy similares y han sido vistas como un factor de adquisicion de la lengua materna o
de la segunda lengua. El habla del profesor ha sido estudiada como un registro con
caracteristicas propias en los afios ochenta y tiene elementos en comun con el habla de la
madre. Tanto los intercambios conversacionales que se desarrollan entre madre y nifio,
como los que tienen lugar entre profesor y aprendices se caracterizan por el desarrollo de
estructuras verticales, mediante las cuales el que adquiere la lengua se apoya en el experto
que, a su vez, facilita el desarrollo del conocimiento linguistico del que adquiere.
Redundancia, simplificacion y clarificacion son caracteristicas, entre otras, que comparten
tanto el habla de la madre como el habla del profesor. En este sentido, el profesor (y la
madre) modifican su habla para adaptarse al control receptivo del tutorizado (aprendiz o
nifio) y a la comprensibilidad del input, y en funcion de esos parametros introducen
modificaciones (peticiones de clarificacion, elicitaciones, etc.) De igual modo, los cambios
en la entonacion seran estudiados por los investigadores en segundas lenguas como una
forma de hacer relevante el input para captar la atencion del aprendiz y para que fije su
atencion en determinados elementos linguisticos. Repetir un error del aprendiz con
entonacion ascendente o una produccion previa no gramatical en la que haya un error son
formas de hacer reflexionar al aprendiz sobre la gramaticalidad de su produccion.
Asimismo, la segmentacion o las expansiones seran estudiadas como formas de las que
hace uso el profesor y el hablante no nativo para hacerse comprender por el no nativo. Las
repeticiones, parafrasis, segmentacion de unidades o el énfasis tonal en determinados items
han sido vistos por Pica (1989) como modificaciones que facilitan la reestructuracion de la
interlengua del hablante no nativo.

Por otro lado, en las investigaciones sobre adquisicién de lengua materna, una de las
conclusiones a las que llega la mayoria de los investigadores es la importancia que tiene
para la madre captar, fijar y mantener la atencion del nifio. Asi, para Snow (1977), la

simplificacion del lenguaje por parte de la madre tiene como objetivo, ademas de clarificar
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la estructura gramatical y de comunicarse con el nifio, “fijar la atencion”. Para Ferguson
(1977), la madre introduce modificaciones y simplifica el lenguaje para clarificarlo, pero
también para “captar y retener la atencion del nifio”. Segun Cross (1977), las
modificaciones que introduce la madre vienen determinadas no solo por su intento de
hacer comprensible el input, sino también por el mayor o menor control receptivo del nifio.
Para Clark y Clark (1977), la madre formula preguntas y realiza expansiones para captar la
atencion del nifio. Para Peck (1878), una de las funciones (modificaciones) mas
importantes del habla entre dos nifios consiste en que un nifio fije la atencién del otro
repitiendo, con la misma entonacion o una entonacion diferente, constituyentes del turno
anterior, realizando expansiones de elementos del turno anterior o incrustando un
constituyente del turno anterior en una construccion mas amplia. Por ultimo, para Hatch
(1978), de las tres fases de las que consta la adquisicidon de la lengua materna o de una
segunda lengua, dos estdn relacionadas con la funcién de captar, fijar y mantener la
atencion del interlocutor (sea un nifio nativo 0 no nativo, o un adulto no nativo). El
hablante lo primero que hace es captar la atencion del interlocutor. A continuacion, una
vez captada la atencion, fija su atencion para identificar el tema de conversacion. La
atencion ha de ser captada, pero también mantenida. Fijar y mantener la atencion del
aprendiz sera uno de los procesos cruciales en las investigaciones de segundas lenguas
para gque el aprendiz “se dé cuenta” de determinados elementos linguisticos y de este modo

convierta el input en intake.

1.3. Entre el input y el output: Hipdtesis del Input Comprensible, Hipdtesis de la

Interaccion, Hipotesis del Output Comprensible

La comprensibilidad del input ha sido una de las condiciones propuestas por los
investigadores en la década de los ochenta para que tenga lugar la adquisicion de una
segunda lengua. Krashen (1977, 1982, 1985) ha defendido en la Hipdtesis del Input
Comprensible que para que tenga lugar la adquisicion de una segunda lengua el aprendiz
tiene que estar expuesto a un input, pero no a cualquier input, Sino a uno que sea
comprensible, esto es, a aquel que contenga ejemplos de las formas linglisticas que van a
ser adquiridas. El input debe consistir en “i+1”, es decir, debe tener un nivel de dificultad
un poco por encima del estadio de interlengua del aprendiz (Larsen-Freeman y Long

1994; Ellis 1995). Para que el aprendiz se mueva de la etapa “i” a la etapa “i+1”, es
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necesario que el que adquiere “comprenda” el input. Krashen, de este modo, fundamenta el
proceso de adquisicion en la “comprensibilidad” del input. La comprension del input se
desarrolla siempre que la atencién del aprendiz se centre en el significado y no en la
forma, tiene lugar a través de claves extra-linglisticas, situacionales y contextuales, sin
necesidad de que el no nativo analice la sintaxis. Krashen defendio el proceso interno de la
comprension como fundamento de la adquisicién, pero no aclar6 qué mecanismos utiliza
el aprendiz cuando tiene disponibles los datos del input, es decir, cdmo convierte el input
en intake (datos de la L2 que son traspasados al sistema de interlengua). Aunque Krashen
defendid la influencia del entorno linglistico en la medida en que creia que gracias a los
datos externos que proporciona el input el aprendiz adquiere la lengua, el hecho de que
distinguiera claramente entre proceso de adquisicion (inconsciente) y de aprendizaje
(consciente), no reconociendo ninguna relacion entre ambos (posicion de no interfaz); el
hecho de que apostara en el Enfoque Natural (Krashen y Terrel 1983) porque la
instruccion se base en la interaccion comunicativa y en la exposicion a un “input natural”,
descartando la explicacion de reglas y la correccién del error (evidencia negativa) como
componentes de la instruccion y, finalmente, su falta de concrecion sobre los mecanismos
internos del aprendiz para enfrentarse a los datos externos (definiendo asi la adquisicion
Como un proceso inconsciente) son muestras de su filiacion nativista y chomskyana.

Por otro lado, Krashen centrd su atencion en la importancia del input, negando
cualquier papel a la produccion (output), que es vista como un reflejo del input. Segun
Krashen, la produccién no supone una contribucion real al desarrollo de la competencia
lingtistica (Muranoi 2007: 51) porque: (1) el output comprensible es escaso; (2) se pueden
alcanzar altos niveles de competencia sin produccién y (3) no hay evidencia directa de que
la produccion permita la adquisicion del lenguaje. En el Enfoque Natural, basado en la
Hipotesis del Input Comprensible, los profesores no fuerzan a sus aprendices a producir
lenguaje, sino que esperan a que el discurso hablado y el escrito emerjan del proceso de
adquisicion.

Long (1980) aplico la metodologia de Hatch (1978) al examen de las conversaciones
entre hablantes no nativos adultos y nativos comparandolas con las que tienen lugar entre
nativos exclusivamente (Dougthy 2000). Estuvo de acuerdo con Krashen (1977) en la
necesidad de que exista un input comprensible para que tenga lugar la adquisicion, pero
puso en duda que solo la comprension del input fuera condicion suficiente y necesaria para
explicar la adquisicion. Demostro que los hablantes nativos se hacen entender por los no

nativos no solo por las modificaciones del input, sino fundamentalmente por las

17



modificaciones de la estructura interaccional de la conversacion (Hipodtesis de la
Interaccion). A estas modificaciones las llamé tacticas y estrategias: repeticiones propias y
del interlocutor, expansiones, verificaciones de la comprension, peticiones de clarificacion,
verificaciones de la confirmacién. Tanto los hablantes nativos como los no nativos a través
de estas tacticas y estrategias se esfuerzan en superar las dificultades comunicativas que se
presentan en el curso de una conversacion como resultado de lo limitado de los recursos
del hablante no nativo para expresarse en la lengua meta (negociacion del significado). La
negociacion del significado tiene lugar cuando se interrumpe la comunicacion, debido
sobre todo a la falta de recursos del aprendiz para expresarse o también a malentendidos
entre los interlocutores cuya comunicacion se caracteriza por “una asimetria lingtistica”.
El no nativo ha de hacerse entender por el interlocutor aunque su estadio de interlengua
esté alejado de la lengua meta o del input al que tiene acceso y, a su vez, ha de entender al
interlocutor. Tanto hablante nativo como no nativo han de clarificar su produccion para
hacerla compresible. Para clarificar, simplificar y modificar el input, los interlocutores
introducen modificaciones en la estructura de la conversacion, es decir, verifican la
comprension, realizan peticiones de clarificaciobn y repiten las producciones
inmediatamente anteriores del interlocutor. De este modo, entienden al otro y se hacen
entender por el otro y asi llegan a la mutua comprension, es decir, negocian el significado.

Los interaccionistas sociales, Long entre ellos, creen que la adquisicion del
lenguaje integra tanto una predisposicion del aprendiz al propio proceso de adquisicion
como la influencia de los datos del input a los que es expuesto. Defienden que la
adquisicion tiene lugar por medio de la confirmacidn o rechazo de hipotesis a través de la
interaccion con los datos linglisticos que reciben de otros interlocutores durante los
intercambios comunicativos. Dicho de otro modo, destacan la importancia del feedback en
el proceso de adquisicion. De este modo, interaccion y adquisicion estan intimamente
relacionadas.

Pica (1989), citado por Dougthy (2000) ha investigado la relacion entre
negociacion del significado e interlengua. Ademas de comprension, durante la negociacion
del significado los aprendices obtienen informacion especifica acerca de como
reestructurar las gramaticas de la interlengua. ; Como? Mediante comparaciones cognitivas
entre sus producciones y el estado de su interlengua. Cuando los aprendices emiten
mensajes en la lengua meta y la comunicacion se interrumpe porque no son comprendidos
por su interlocutor, reciben de éste un feedback y a veces se ven obligados a realizar

posteriormente modificaciones en su produccién. La informacion que les proporciona el
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feedback del interlocutor y el darse cuenta de los cambios que han de hacer en sus
producciones para acercarse a la lengua meta, les hace ver la distancia entre su interlengua
y la lengua meta. La relacion entre adquisicion y negociacion del significado se establece
cuando se dan oportunidades para que existan comparaciones cognitivas, es decir, en el
momento en que tanto hablantes nativos como no nativos modifican su habla para hacerla
mas comprensible al interlocutor y, en segundo lugar, cuando los no nativos modifican su
propia produccion en direccion a la lengua meta debido a la retroalimentacion procedente
del interlocutor. La reestructuracion de la interlengua se produce cuando los hablantes
nativos y no nativos son capaces de modificar su produccion para hacerla més
comprensible. Esta modificacion, segin Pica, puede hacerse semanticamente, mediante
repeticiones, parafrasis u otros movimientos de elaboracion o a través de la segmentacion
de unidades de su interlengua mediante un énfasis especial, un movimiento o un
aislamiento. Las modificaciones hacen que el input se transforme en datos perceptibles y
asi los no nativos reciben una retroalimentacion que les facilita la modificacion de sus
intentos de produccidn de su interlengua.

Long (1985) intentd demostrar que la negociacion del significado facilitaba la
adquisicién siguiendo tres pasos: (1) demostrar que las modificaciones conversacionales
favorecen la comprension del input; (2) demostrar que el input comprensible favorece la
adquisicion; (3) deducir que las modificaciones conversacionales favorecen la adquisicion.
Sin embargo, acabé reconociendo que no pudo demostrarlo.

Swain (1985, 1998; Dougthy 2000; Muranoi 2007; Mackey 2007) cree que no es el
input la variable que facilita la adquisicion de la lengua, sino el output. Swain ha puesto en
cuestion la comprensibilidad del input como factor determinante de la adquisicion de una
segunda lengua, tal y como aseguraba Krashen. Tampoco esta de acuerdo con él en que la
adquisicién se desarrolle de forma implicita, es decir, centrdndose la atencion
exclusivamente en el significado y obviando la atencion a la forma. Swain, en sus
investigaciones sobre estudiantes angl6fonos que aprendian francés en programas de
inmersion en Canada, observd que a pesar de que los aprendices eran expuestos a grandes
cantidades de input comprensible, su competencia linguistica distaba mucho de la de un
nativo. Postulo la Hipotesis del Output Empujado (output poushed). La produccién, segln
Swain (1985), es necesaria para la adquisicion. La produccion influye en los mecanismos
cognitivos implicados en la adquisicion, ya que durante la produccién el sistema
linglistico subyacente se ve implicado y empujado a operar en la codificacion de

enunciados y en el procesamiento sintactico. Afirmé que las oportunidades de producir
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output comprensible como respuesta a una retroalimentacion sobre enunciados
inicialmente incomprensibles son tan importantes para el desarrollo de la interlengua del
aprendiz como las oportunidades para comprender el input. Las producciones del propio
aprendiz ayudan a comprobar sus hipdtesis. Los aprendices, cuando producen, se ven
obligados a hacer uso de sus propios recursos, a “estirar” sus habilidades linguisticas hasta
el limite, a reflexionar sobre el output que producen y a considerar las formas de
modificarlo para hacerlo comprensible, apropiado y correcto.

Swain (1998) identifica cuatro funciones especificas del output en el aprendizaje
de una L2: notar o darse cuenta (noticing), formulacién y verificacion de hipétesis, funcion
metalinguistica y procesamiento sintactico (véase tabla 5). A través de la produccion, el
aprendiz puede notar o darse cuenta (Schmidt 1992, 1994, 1997) de ciertos problemas en
las formas linguisticas que él mismo acaba de producir. Los hablantes no nativos pueden
darse cuenta de la distancia existente entre la produccion emitida por ellos mismos y la
forma emitida por el interlocutor en lengua meta (noticing gaps) (Schmidty Frota 1986).
De esta forma, los aprendices pueden darse cuenta de la diferencia que hay entre lo que
ellos pueden decir o0 ya han dicho y lo que los hablantes mas competentes que ellos en L2
dicen en las mismas condiciones, es decir, de la diferencia entre su sistema de interlengua
y la lengua meta. Este proceso se llama comparacion cognitiva y ha sido visto como uno
de los principales procesos en la adquisicién del lenguaje por Doughty (2001), Ellis (1997)
o0 Slobin (1985).

El aprendiz también puede notar lagunas (noticing holes) en su interlengua (Swain
1998) cuando se ve obligado a abandonar un mensaje o a modificarlo, porque se da cuenta
de que tiene limitaciones en sus recursos 0 nota que hay algo en el input de L2 que no esta
en su sistema de interlengua. Es entonces cuando se hace consciente de la existencia de
una “laguna” en su sistema de interlengua. De este modo, los aprendices fijan su atencion
de forma selectiva en el input que es relevante para ellos. Notando la distancia entre su
interlengua y la lengua meta y dandose cuenta de su falta de recursos para producir, los
aprendices desarrollan dos importantes procesos cognitivos: comparaciones cognitivas y
atencion selectiva. La produccion es importante para la adquisicién porque obliga a los
aprendices a darse cuenta de que no saben como decir o escribir algo y ese darse cuenta de
gue no saben algo genera nuevo conocimiento lingiistico o la consolidacion del ya
existente, dirigiendo su atencion hacia el input relevante y relacionando las formas con los

significados que quieren expresar.
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El segundo proceso estimulado por la produccion es la formulacion y verificacion
de hipétesis. Mediante la atencién a la forma durante la produccion, el aprendiz puede
formular, verificar, modificar o rechazar hipoétesis. El aprendiz, al emitir producciones,
pone a prueba sus hip6tesis fijandose en como funcionan o como “suenan”. Las hipotesis
son predicciones de que ciertos aspectos del lenguaje se organizan de determinada manera
(Bialystok 1983; Muranoi 2007). Las predicciones dependen de la inferencia inductiva a
través de la cual el aprendiz busca los datos del input, discierne regularidades y generaliza.
Cuando estas hipétesis se formulan otra vez, pueden ser verificadas mediante otro tipo de
inferencia -la inferencia deductiva- para ver si los datos son consecuentes con la hipotesis
generada. La verificacion de hipdtesis puede depender del feedback o puede ser realizada
por el aprendiz mismo sin ninguna influencia del entorno linglistico a través de
mecanismos cognitivos internos. Después de haberse dado cuenta de la “lejania” de su
produccion respecto de la lengua meta, el aprendiz en un nuevo intento por acercarse a la
lengua meta —bien valiéndose de las sefiales del feedback, porque su interlocutor ha
sefialado explicita o implicitamente una necesidad de clarificacion, o haciendo uso
exclusivamente de su conocimiento linguistico interno, porque se ha dado cuenta de que
las formas linglisticas no son apropiadas- puede modificar o “reprocesar” su output y
reformular su produccién anterior (output modificado). El output modificado o
reprocesado es una primera etapa para que ocurran cambios en la interlengua. Este proceso
de verificacion de hipotesis y reformulacion tiene su origen, precisamente, en el output que
produce el aprendiz, y es en estos contextos en los que se produce output, en los que el
aprendiz encuentra dificultades para manejar su sistema de interlengua y empuja o estira
hasta el limite su sistema de interlengua para producir un output que no puede producir
cuando, precisamente, tiene lugar la adquisicion.

La tercera funcion identificada por Swain es la metalinglistica. Los aprendices, al
atender y centrarse en su propia produccion, reflexionan conscientemente sobre el lenguaje
y ello les permite el control y la interiorizacion de su conocimiento lingistico, asi como
la puesta en relacion entre formas linglisticas y funciones. Estrechamente relacionado con
la funcion metalingistica esta el procesamiento sintactico. La produccion del output en
L2, opuesta a la simple comprension, puede forzar al aprendiz a moverse del
procesamiento semantico al sintactico. Producir lenguaje empuja a los aprendices a
procesar el lenguaje sintacticamente permitiendo prestar atencion al significado de las

expresiones necesarias para transmitir el mensaje deseado con éxito. Es la codificacion

21



gramatical -mediante la cual la estructura conceptual se transforma en estructura
linglistica- la que facilita la produccion.

La préctica del output puede facilitar la adquisicion si afecta a procesos cognitivos
que le permitan al aprendiz prestar atencion al vacio existente en su interlengua, verificar
el conocimiento existente, reflexionar conscientemente sobre su propio lenguaje y

procesarlo sintacticamente.

Producir posibilita que el no nativo, al fijarse en el output, se dé cuenta de la distancia entre su
interlengua y la lengua meta (noticing gaps) y note lagunas (noticing holes) en su interlengua
cuando renuncia a producir un mensaje o lo modifica porque se da cuenta de lo limitado de sus
recursos.

Al producir, el no nativo pone a prueba sus hipotesis, las modifica o rechaza. Si se da cuenta de la
lejania de su produccion respecto de la lengua meta, puede reprocesar y modificar su produccion
creando nuevas hipotesis.

Al reflexionar sobre la produccion, controla e interioriza su conocimiento linglistico y pone en
relacién formas y funciones lingtiisticas.

Producir empuja a procesar el lenguaje sintacticamente permitiendo prestar atencion al significado de
las expresiones necesarias para transmitir el mensaje.

Tabla5 Efectos beneficiosos de la produccion en la adquisicion de una segunda lengua (Swain
1998)

1.4. Atencion implicita a la forma, negociacion de la forma: reformulaciones y uptake

En la década de los ochenta, Long (1983), citado por Ortega (2001), propuso que el
objetivo de la ensefianza de lenguas debia ser la puesta en marcha de enfoques que
facilitaran el desarrollo de la interlengua. Se rompia asi con una perspectiva que
consideraba el entorno naturalistico como el méas apropiado para la adquisiciéon. Defendid
que, aunque la instruccion formal no modificaba la ruta de desarrollo de la gramatica, si
que aceleraba el ritmo del proceso de adquisicién. Destacé como la caracteristica mas
importante de la ensefianza de lenguas la atencion a la forma, pero no la atencion explicita,
sino la implicita. Long y Robinson (1998) distinguen tres tipos de intervencion
pedagodgica: atencion a las formas linguisticas (Focus on Forms), atencion al significado
(Focus on Meaning) y atencién a la forma (Focus on Form).

La atencidn a las formas linguisticas se basa en la posibilidad de interfaz entre el
conocimiento explicito e implicito, pedagogia que ha perseguido siempre fijar la atencion
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del aprendiz en las formas linguisticas en aislamiento. Este enfoque se ha materializado en
los silabos sintéticos que presentan reglas graduadas en orden de creciente dificultad.
Mediante la estrategia de las tres “P” (Presentacion, Préctica controlada y Practica libre) se
espera que el conocimiento explicito metalingliistico se transforme en conocimiento
implicito y de este modo se desarrolle el sistema de interlengua. Los items se ensefian de
forma separada, de tal manera que la adquisicion es vista como un proceso gradual de
acumulacién de las partes hasta que se construye el conjunto de la estructura que las
engloba. La funcion del aprendiz es sintetizar las partes para usarlas en la comunicacion.
Sin embargo, los silabos sintéticos (nocio-funcionales, estructurales, situacionales) y los
métodos sinteticos (Audilingual, Audivosual, Respuesta Fisica Total) y sus practicas de
clase (repeticion de modelos, ejercicios de transformacién, feedback explicito negativo)
ignoran el proceso de aprendizaje. Estudios realizados sobre el aprendizaje en un contexto
naturalistico o de instruccién formal no parecen mostrar el proceso de adquisicion como
una acumulacion de elementos. Mas bien al contrario, partiendo de un conocimiento cero
de una regla hasta alcanzar el dominio de la misma, el aprendiz pasa por una serie de
etapas divididas a su vez en secuencias que muestran progresos, pero también retrocesos.
El aprendiente puede pasar por una etapa en la que hace un uso que se aleja bastante de la
lengua meta, después por otra en la que se acerca, para volver a otra en la que se aleja de
nuevo. Dicho de otro modo, el desarrollo morfosintactico implica prolongados periodos de
relaciones entre formas y funciones, no siendo el progreso unidireccional. Muy a menudo
hay periodos de alta variabilidad, curvas en zigzag, deterioro de la actuacién del aprendiz y
vueltas atras, pudiéndose ver asi la adquisicion como un proceso en forma de uve.

El descubrimiento de la existencia de la interlengua hizo que en determinados
ambitos se abogara por el abandono de la atencion a las formas y su sustitucion por la
atencion al significado. Krashen (1982) ha defendido que es la atencion al significado y no
a las formas linguisticas lo que facilita el proceso de adquisicion. Asimismo, tanto él como
los defensores de una posicion de “no-intervencion” postulan que el aprendizaje de una
L2 es incidental (sin intencidn, mientras se hace algo) e implicito (sin conciencia) y que la
simple exposicion a un input comprensible es suficiente para que tenga lugar la
adquisicion. El objetivo es que aquellos que aprenden una lengua, fuera o dentro del aula,
no traten el lenguaje como un objeto de estudio, sino como una experiencia a través de la
cual pueden comunicarse. Los silabos analiticos —expresion de la atencion al significado-
dan por sentado que tanto adolescentes como adultos: (1) analizan de forma inconsciente

el input e inducen las reglas o las forman; (2) acceden, completa o parcialmente, al
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conocimiento innato de los universales linguisticos. Solo aceptan la evidencia positiva y
las modificaciones de algunas producciones por parte del profesor siempre que se hagan de
una forma natural y esponténea, sin manipulacion previa del input. Esta postura basada en
el descubrimiento de la existencia de un orden natural que no puede ser modificado por la
instruccion es la que subyace en el Enfoque Natural de Krashen y Terrell (1983) y en los
silabos procesuales de Prabu (1987). Esta vision de la adquisicion de la lengua basada en
la no intervencion implica que el desarrollo de la adquisicion estd gobernado por
principios universales, es decir, que el silabo interno del aprendiz no puede ser modificado
por un silabo externo impuesto. Sin embargo, la atencion al significado presenta varios
problemas. En primer lugar, hay evidencia de que los aprendices adultos no tienen la
misma capacidad que los nifios para adquirir las formas nativas simplemente por la mera
exposicion al input. Posiblemente la adquisicion por parte de los nifios sea debida a un
proceso de maduracion. Sea por una explicacion bioldgica o por otras razones, lo cierto es
que los aprendices adultos no alcanzan el dominio de la lengua de un nifio que aprende la
lengua materna. En segundo lugar, parece ser que con la sola exposiciéon al input,
centrandose en el contenido y en la fluidez, sin atender a la instruccién formal, los
aprendices alcanzan altos grados de comprension del significado, pero su competencia
gramatical dista mucho de ser la de un nativo, lo cual es una muestra de la insuficiencia del
procesamiento del input. El tercer problema que presentan los silabos analiticos reside en
que ciertos contrastes entre formas linglisticas de la L1 y de la L2 no pueden ser
ensefiados con una simple exposicién al input, por ejemplo, la colocacién del adverbio que
tiene reglas particulares en cada lengua y que exige cierta atencién a la forma mas alla de
una mera exposicion al input. Por dltimo, se ha demostrado que aunque el aprendizaje a
través de la experiencia es posible, es poco eficiente y que la instruccion formal tiene
efectos beneficiosos en los no nativos. Sin embargo, la constatacion de que algun tipo de
atencion a la forma sea necesaria no significa, segun Long, una vuelta a la ensefianza
tradicional de la gramaética (atencion a las formas), pedagogia que conduce a una
competencia poco fluida y descontextualizada. La atencidn a la forma esta inspirada en
parte en la Hipdtesis de la Interaccion que defiende que la negociacion del significado se
puede obtener a través del feedback negativo. Tal feedback dirige la atenciéon de los
aprendices hacia el alejamiento existente entre el input y la produccion y puede inducirles
a que se fijen en aquellos items que no pueden aprender mediante la evidencia positiva o
que no son perceptibles. Long defiende la provision de evidencia negativa implicita como

una forma esencial para que el aprendiz obtenga informacion sobre los contrastes entre la
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L1y la L2. La atencién a la forma (FonF) consiste en un ocasional cambio de atencién
hacia las caracteristicas lingiisticas -cambio debido al profesor o a los aprendices-
desencadenado por la percepcion de problemas en la comprension o en la produccion. Para
que exista atencion a la forma, tiene que haber un comportamiento observable.

Long acepta que la atencidon durante la intervencion pedagdgica se centre en el
significado durante el desarrollo de las tareas comunicativas -y en esto coincide con
Krashen-, pero no esta de acuerdo con que no se preste ninguna atencion a la forma como
postulan los defensores del principio de no intervencién. La atencion a la forma, segun
Long, no debe ser explicita, como lo es en los silabos nocional-funcionales,
interrumpiendo asi el flujo comunicativo y aislando las formas linglisticas, sino implicita,
centrandose solamente en aquellos errores que impidan el éxito de la comunicacion entre
los interlocutores. La atencion a la forma solo ha de desarrollarse cuando se perciban
problemas de comprension y produccién y ha de focalizarse en aquellos errores que sean
permanentes, sistematicos y remediables y que estén en relacion con el estadio de
desarrollo de la interlengua del aprendiz.

La atencion implicita a la forma puede llevarse a cabo pronunciando palabras con un
énfasis especial o haciendo que los aprendices repitan determinadas palabras, dando asi
relieve a aquellos items que creen problemas en el flujo comunicativo e incrementando la
percepcion saliente sobre los mismos, es decir, focalizando la atenciéon sobre lo que
Sharwood Smith (1991, 1993) ha llamado relieve del input (input enhacement). Sin
embargo, hay que distinguir entre la atencion que el profesor dirige hacia determinados
elementos linglisticos y la atencion que los aprendices prestan a esos elementos por medio
de sus mecanismos internos, no influidos por un sefialamiento externo, porque la
adquisicion tiene lugar solo cuando la atencion dirigida por el profesor coincide con la
percepcion de las formas linglisticas por parte del estudiante, es decir, cuando éste se da
cuenta (noticing) (Schmidt 1990). Es entonces, segun Schmidt, en el momento en el que el
hablante no nativo se da cuenta de la relacion entre las nuevas formas linguisticas y las
funciones, cuando el input se transforma en intake.

Long y Robinson (1998) han defendido la reformulacion quizds como el mejor
recurso para dirigir la atencion del aprendiz hacia la forma linguistica en el contexto de la
interaccion. La reformulacion consiste en una respuesta del interlocutor a una produccién
no gramatical del no nativo o del aprendiz mediante la cual se hacen solo los cambios
necesarios para corregir el error, centrandose en el significado y conservando el mensaje

original. Las reformulaciones no interrumpen la comunicacion, puesto que corrigen los
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errores de manera implicita, no obtrusiva, es decir, sin interrumpir, nada mas que
brevemente, el hilo de la conversacion. Por otro lado, se sustentan en una intervencion
reactiva, esto es, se centran en problemas relacionados con formas lingdisticas surgidos de
forma natural en el curso de la interaccion, problemas sobre los que no se ha preparado
con antelacion una intervencion pedagdgica, dirigen la atencién hacia la forma, corrigen
un error (Se centran en uno y no en varios) y aceptan la evidencia negativa aungue sea de
forma incidental. Las reformulaciones son la mejor plasmacion de la atencién a la forma,
porgue son implicitas y al mismo tiempo tienen un relieve perceptible para el aprendiz. El
relieve es perceptible para el aprendiz por dos razones. En primer lugar, porque las
reformulaciones tienen lugar en el turno inmediatamente posterior al del aprendiz vy, asi,
éste puede notar la diferencia entre la forma que él mismo ha producido y la forma de la
lengua meta que aparece disponible en la reformulacion del profesor. En segundo lugar, el
aprendiz pone su atencion en la forma linglistica y no en el contenido, porque ha sido él
quien ha generado el error, de manera que toda su atencién esta libre para dirigirse al
procesamiento de la forma linguistica incluida en la reformulacion, favoreciéndose asi el
proceso de comparacion cognitiva.

Segln Ortega (2001), las reformulaciones reunen tres caracteristicas: (1) ofrecen
evidencia negativa al no nativo de una manera implicita, indicando que la forma elegida
por él no es gramatical o apropiada en la lengua meta; (2) ofrecen evidencia positiva,
porque muestran al aprendiz la forma que deberia haber producido; (3) tienen relieve
afiadido, porque aparecen inmediatamente después de la produccion del aprendiz, lo que le
permite comparar su emision con la reformulacion y asi percibir las diferencias entre
ambas. Leeman (2000), citado por Ortega (2001) realiz6 un estudio experimental sobre la
concordancia entre sustantivo y adjetivo para investigar cudl de las tres caracteristicas
anteriormente mencionadas era mas beneficiosa para la adquisicion. A un grupo de
estudiantes se le proporciono reformulaciones sobre la concordancia entre adjetivo y
sustantivo. A un segundo grupo se le proporciono evidencia negativa sin proporcionarles
el modelo. A un tercer grupo se le proporciond evidencia positiva con relevancia a través
de la entonacion ascendente. Las conclusiones del estudio fueron que las técnicas mas
efectivas para el aprendizaje de la concordancia de género y numero fueron las del grupo
primero (reformulaciones) y tercero (evidencia positiva con relieve afiadido), mientras que
la simple provision de evidencia positiva 0 negativa no tuvieron efecto alguno en el

aprendizaje.
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De igual modo, Dougthy (1998, 2000) defiende las reformulaciones como los
mejores procedimientos para conseguir la atencion implicita a la forma. Dougthy y Varela
(1998) creen que las reformulaciones son un procedimiento de evidencia negativa que
ayuda a los aprendices de segunda lengua a reestructurar su conocimiento linguistico. Para
fundamentar su defensa de la evidencia negativa, en la cual se basan las reformulaciones,
ponen énfasis en las investigaciones sobre lengua materna que tratan la relacion entre
evidencia negativa y adquisicion. En un principio se entendia la evidencia negativa como
una prohibicion explicita o correccion explicita de la lengua del nifio. Desde esta
perspectiva parece claro que la evidencia negativa no juega ningin papel -segun los
detractores de la influencia del entorno linguistico- en la adquisicion de la lengua por parte
del nifio. Sin embargo, se han hecho estudios que han revisado el concepto de evidencia
negativa y han demostrado su influencia beneficiosa en la adquisicion de la lengua.
Dougthy y Varela (1998: 117) aportan los resultados de tres descubrimientos que son
estadisticamente importantes.

En primer lugar, se ha descubierto que es mas probable que los adultos reformulen o
pidan clarificacién en mayor medida de las producciones mal construidas por los nifios
que de aquellas que estén bien formadas. En segundo lugar, es mas que probable que los
adultos reformulen aquellas producciones mal construidas por los nifios que contienen solo
un error que aquellas otras que contienen varios. En tercer lugar, es mas que probable que
los adultos proporcionen una evidencia contrastiva especifica, aportando ejemplos (en sus
reformulaciones) de formas sintécticas correctas o de la pronunciacién, inmediatamente
después de que el error haya sido producido por el nifio. Estos descubrimientos, observan
Dougthy y Varela, sugieren que los padres proporcionan de forma sistematica informacién
a los nifios mediante reformulaciones de sus errores, centrandose solo en un error y
proporcionando el ejemplo o modelo. Se ha defendido que la provision de la
documentacion no es suficiente para establecer la utilidad de la evidencia negativa en la
adquisicion (Pinker 1988). En respuesta a este argumento se ha demostrado que los nifios
se dan cuenta de la informacién linglistica proporcionada por los adultos y parece que
hacen uso de ella. Por ejemplo, se muestran sensibles ante el feedback de los padres,
porque repiten mas sus reformulaciones que sus repeticiones. Los nifios imitan los
morfemas gramaticales contenidos en las reformulaciones correctivas, pero no imitan
idéntica informacion contenida en otros procedimientos. Resumiendo, no solo los padres
proporcionan evidencia negativa, sino que los nifios se dan cuenta de la informacion y la

usan en la adquisicion. Estos descubrimientos muestran que la evidencia negativa facilita
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la adquisicion y en ellos se basan Dougthy y Varela para defender las reformulaciones que
hace el profesor en la ensefianza de una segunda lengua como una forma Optima de
feedback, ya que las reformulaciones de producciones anteriores emitidas en segunda
lengua comparten tres caracteristicas con la evidencia negativa proporcionada por la madre
al nifio: reformulan producciones no gramaticales, se centran en un solo error y contienen
evidencias contrastivas.

Dougthy y Varela (1998) investigaron el efecto de las reformulaciones en una clase
de inmersion de estudiantes de inglés que aprendian ciencias naturales. Se trataba de
proporcionar reformulaciones sobre formas verbales del pasado. La reformulacién incluia
dos tipos de correccion: uno en el que la produccion que contenia el error era reformulada
para ofrecer evidencia positiva de la forma del pasado y otro mas elaborado mediante el
cual la profesora repetia primero el error con entonacion ascendente para llamar la
atencion sobre la forma no gramatical, animando al aprendiz a corregirse a si mismo. Si el
aprendiz emitia una produccion ya reformulada por el profesor, la correccion terminaba. Si
el aprendiz no se corregia a si mismo, la profesora reformulaba. Segun Ortega (2001), este
tipo de reformulacion tiene dos elementos nuevos: el relieve afiadido por medio de la
entonacion y el proporcionar al estudiante la oportunidad de corregirse a si mismo. Por
otro lado, incluye la repeticion de las reformulaciones tanto por parte del profesor como
por parte del aprendiz. Sin embargo presenta algunos problemas, porque es dificil saber si
la efectividad de la reformulacion se debe al relieve afadido, al esfuerzo que pone el
aprendiz para corregirse a si mismo, a la reformulacion misma o al conjunto de todos los
factores. En todo caso, segun Dougthy y Varela, tanto los estudios experimentales, como
los resultados de investigaciones en lengua materna, como el hecho de que se haya
observado su utilizacion en el aula por el profesor de una forma natural, llevan a la
conclusién de que la atencion a la forma de una manera implicita cuando los aprendices
estan implicados en la negociacion del significado es una forma efectiva de reestructurar
su interlengua y que, por el contrario, la negociacion del significado sin ningun tipo de
atencion a la forma no facilita la reestructuracion de la interlengua.

Desde el punto de vista de la intervencion pedagogica, la atencién a la forma puede
ser reactiva o preactiva (Doughty y Williams 1998). Los profesores pueden planificar de
antemano qué errores cometeran los aprendices y estar preparados para intervenir, o bien,
pueden esperar a que aparezcan las necesidades en los aprendices y desarrollar la atencion
a la forma de una manera incidental. La atencion reactiva esta en la mente de Long, segun

Dougthy y Williams (1998: 205), cuando dice “en un silabus de atencion a la forma el
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profesor ensefia algo y de forma manifiesta dirige la atencion de los estudiantes hacia los
elementos linguisticos tal y como aparecen de forma incidental en las lecciones que estan
centradas en el significado”.

No todos los investigadores estan de acuerdo con que las reformulaciones tienen
efectos beneficiosos en el proceso de adquisicion. Lyster y Ranta (1997, 2007)) creen que
las nuevas formas linglisticas proporcionadas a través de las reformulaciones en la lengua
meta pueden ser percibidas por los aprendices como una manera alternativa y opcional de
decir lo mismo con otras palabras. De ahi que los aprendices no repitan o parafraseen las
reformulaciones hechas por el interlocutor y no las perciban como feedback correctivo, por
lo cual no tienen ningun efecto en su sistema de interlengua. En el caso de que tengan
efectos beneficiosos, el hecho de que no repitan los items incrustados en el input relevante
gue se les proporciona no significa que no incorporen la informacion aportada a su
interlengua, ya que pueden incorporar esa informacion no en el turno que sigue
inmediatamente después al de la reformulaciédn, sino en turnos posteriores. Los efectos no
son inmediatos, sino a medio o largo plazo, ya que, aunque los aprendices sean conscientes
de las nuevas formas linguisticas, éstas conviven con otras procedentes de hipdtesis
formuladas por el aprendiz que pueden no ser apropiadas ni gramaticales. Durante un
tiempo, el aprendiz puede producir estas ultimas hasta que las mas apropiadas son
incorporadas a la interlengua y automatizadas. La respuesta inmediata a un feedback
correctivo mediante la reformulacion, por lo tanto, no equivale a una permanente e
inmediata reestructuracion.

La incorporacion inmediata del feedback por parte del interlocutor se Ilama uptake
(Lyster y Ranta 1997). Es la produccion de un aprendiz que sigue inmediatamente al
feedback del interlocutor y que constituye una reaccion a la intencién del instructor de
dirigir la atencion del aprendiz hacia algln aspecto de la produccion original del aprendiz.
Uptake significa “reconocimiento” del feedback recibido y no es lo mismo que output
modificado. El output modificado implica la modificacion de una forma lingistica original
que se aleja de la lengua meta, mientras que uptake significa el reconocimiento,
atendiendo al feedback precedente del interlocutor, de que la forma linguistica emitida no
es gramatical. Segun Lyster y Ranta (2007), cualquier feedback pertenece a una de estas
dos categorias: reformulaciones (recast) o atencion a la forma (prompts). Dentro de la
categoria de reformulaciones, Lyster y Ranta distinguen entre las reformulaciones
propiamente dichas y la correccion explicita. Ambas suministran algin tipo de

reformulacion de la produccion precedente del aprendiz. En la categoria de atencion a la
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forma se incluyen elicitaciones, claves metalinguisticas, peticion de clarificacion y
repeticiones del profesor (del error del aprendiz). Esta variedad de sefiales tienen como
objetivo empujar al aprendiz a realizar algun tipo de auto-reparacién. La atencion a la
forma se diferencia de las reformulaciones en que proporciona a los aprendices claves que
les incitan o mueven a hacer algun tipo de reparacion por si mismos, mientras que las
reformulaciones no promueven esta auto-reparacion. Las reformulaciones presentan
modelos linglisticos, la atencidn a la forma, no. Los procedimientos de atencion a la forma
buscan que el aprendiz investigue por si mismo y repare su produccion no gramatical sin
fijarse en un modelo para llegar a la produccion de la lengua meta. Estos movimientos son
conocidos como negociacion de la forma o negociacion centrada en la forma. Lyster y
Ranta utilizan el término atencion a la forma o negociacion centrada en la forma para
diferenciar estas estrategias de las incluidas en la negociacién del significado cuyo
objetivo consiste en hacer comprensible el input.

Reformulaciones Reformulaciones
(proporcionan modelo)

Correccion explicita

Negociacion de la forma Elicitaciones
(no proporcionan modelo)

Claves metalingiiisticas

Peticiones de clarificacion

Repeticiones de los errores del aprendiz

Tabla6 Reformulaciones y negociacién de la forma (Lyster y Ranta 1997)

Muranoi (Doughty 2001; Muranoi 2007) en un estudio experimental sobre el
articulo indefinido en inglés, puso a prueba dos estrategias: peticion de repeticion (del
profesor al aprendiz) y reformulacion. Cada vez que un aprendiz producia un error se le
pedia que lo repitiera. Si el aprendiz modificaba su produccién, el profesor repetia la forma
correcta emitida por el aprendiz. Si el aprendiz no modificaba su produccion después de
dos peticiones de repeticion, el profesor proporcionaba una reformulacion que presentaba
la forma gramatical modificando lo que habia producido el aprendiz (relieve de interaccion
o0 input enhacement). Segin Muranoi, las peticiones de repeticion tienen dos objetivos:

sefialar que una forma es incorrecta (input con relieve afadido o input enhacement) y
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servir de guia para llevar al aprendiz a producir formas modificadas (output con relieve
afiadido u output enhacement). Se utilizaron dos tipos de interaccion con relieve afiadido:
input con relieve afiadido con una explicacion explicita de la regla gramatical e input con
relieve afiadido con una informacion centrada en el significado. Los resultados indicaron
que la explicacion explicita de la regla gramatical fue mas exitosa que la centrada en el
significado. Este estudio demostrd6 que la negociacion dirigida puede facilitar la
reestructuracion de la interlengua combinando modificaciones interaccionales
(repeticiones y reformulaciones) durante tareas de resolucion de problemas siempre que
combinen técnicas de output con relieve afiadido, input con relieve afiadido y explicacion

de las reglas gramaticales.

Error (A) — peticion de repeticion (P) — error modificado (A) — repeticion del

error modificado (P)

Error (A) — peticion de repeticion (P) — Error (A) — peticion de repeticion (P)
—error (A) — reformulacion (P)  + explicaciones gramaticales: éxito

+ explicaciones centradas en el significado: no éxito

(A) aprendiz
(B) profesor

1.5. Atencion a la forma e instruccion formal

Dougthy y Williams (1998) se plantean como crear las condiciones en el aula para
facilitar el desarrollo de programas de instruccion que dirijan la atencion a la forma sin
aislarla de la comunicacion. Una de las cuestiones que someten a reflexion es si se
necesitan programas de instruccion para todos los aspectos del lenguaje. Hay
investigaciones que defienden que la instruccion no es necesaria. Se ha postulado que

muchas formas linglisticas no necesitan ser ensefiadas si forman parte de la Gramatica
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Universal. Si se acepta que la GU permanece accesible al adulto, para que esas formas
lingUisticas emerjan en la interlengua del aprendiz se necesita solo que el input actie como
desencadenante, de igual manera que ocurre en la adquisicion de la lengua materna. En
este sentido hay un debate en torno a si es la evidencia positiva o la negativa la que
desencadena el proceso de adquisicion. Unos defienden que es la evidencia positiva, es
decir, la informacion sobre lo que es posible en la lengua meta, la fuerza conductora del
proceso (Schwatz 1993, citado por Dougthy y Williams 1998), mientras que otros creen
que es la evidencia negativa, la informacion sobre lo que no es posible, lo que facilita la
puesta en marcha del proceso (White 1993; Oliver 1995; Lyster y Ranta 1997, citados por
Dougthy y Williams 1998). Schwatz ha defendido que la instruccion basada en la
evidencia negativa tiene un impacto minimo y que las formas lingiisticas solo cambian
temporalmente, pero no tienen efecto alguno en el sistema de interlengua. Bajo su punto de
vista, los cambios en el sistema de interlengua tienen lugar bajo la influencia de la
evidencia positiva, de ahi que la instruccion explicita y el feedback correctivo no deberian
utilizarse como tratamiento para aquellas formas que forman parte de la GU. Desde ese
punto de vista, algunos investigadores han sostenido que la influencia del profesor es
practicamente nula en el aula. Ademas de no ser necesaria la atencion a la forma, porque
hay formas linglisticas que no pueden ser aprendidas, el otro argumento para defender que
los aprendices son impermeables a la instruccién es que los programas de instruccion no
suponen cambios reales en la competencia linguistica de los estudiantes, porque éstos a lo
largo de la instruccion no logran alcanzar el nivel de competencia de un nativo.
Probablemente el mayor impedimento para la introduccion de la atencion a la forma
en las aulas, en opinion de Dougthy y Williams, ha sido la excesiva influencia de la
posicion de no interfaz, defendida por Krashen (1982). Esta posicion se basa en la
distincion que hace Krashen entre los procesos de adquisicion y aprendizaje, segun la cual
el primero es conocimiento adquirido de forma inconsciente y el segundo de forma
consciente. ElI conocimiento adquirido tiene lugar de forma fluida sin reflexién y el
conocimiento aprendido se desarrolla mediante la reflexion y la monitorizacién, no
existiendo la posibilidad de que el conocimiento aprendido se convierta en adquirido. Esta
representacion dual de la adquisicion del conocimiento linguistico no favorece el
desarrollo de programas basados en atencion a la forma, porque se basa en que la Unica
forma de aprender una lengua es a través del conocimiento inconsciente, sin que exista

comprension tangible. Al poner énfasis en el conocimiento implicito que solo

32



separadamente sera “monitorizado”, se elimina la correccion como forma de tratar, cuando
surjan, los problemas que tengan los aprendices con las formas linglisticas.

Se han propuesto otras explicaciones alternativas a la representacion dual de la
Teoria del Monitor que eliminan las barreras entre adquisicion y aprendizaje y representan
una posicion de interfaz que permite la interaccion entre conocimiento implicito y
explicito durante el proceso de adquisicion. EI modelo de representacion multiple propone
qgue tanto conocimiento implicito como explicito puedan ser almacenados como
conocimiento implicito y posteriormente a través de procesos de comparacion cognitiva y
de abstraccion pueden ser representados como conocimiento basado en reglas. Otra
posicion es la defendida por Bialystok (1994), citada por Dougthy y Williams (1998)
quien limita el conocimiento implicito a conocimiento linglistico innato, sin entrar a
discutir si el innatismo se debe a los principios de la GU o a principios cognitivos. La
ventaja de este modelo es que deja de lado la cuestion de cdmo los aprendices acceden al
conocimiento implicito y defiende que todo conocimiento, sea innato o adquirido, llega a
detallarse en representaciones linglisticas a través de dos procesos: analisis y
reestructuracion.

Otra de las cuestiones que los profesores han de plantearse a la hora de tomar
decisiones pedagogicas en el aula, segun Dougthy y Williams (1998: 228), ademas del tipo
de formas lingisticas que se vayan a ensefiar y del contexto, es la perspectiva que adopten
respecto a las siguientes preguntas:

1. ;Como almacena el aprendiz el conocimiento linglistico de la lengua meta?

2. ¢Como se accede al conocimiento linguistico durante los procesos de comprension

y produccion.

3. ¢Qué papel juegan las habilidades metalinguisticas en la adquisicion?

Los procesos implicados en la adquisicion de una segunda lengua son:
1. Analisis
2. Reestructuracion. Incluye los subprocesos: verificacion de hipétesis,
comparacion cognitiva, darse cuenta de las diferencias entre lengua meta e
interlengua y darse cuenta de las lagunas de la interlengua.

3. Control del conocimiento para usarlo de forma fluida.

Hay un acuerdo general sobre la importancia que tiene la captacion de la atencion del

aprendiz para que se desarrollen estos subprocesos, pero hay desacuerdo sobre si la
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atencion consciente es necesaria para que tenga lugar la adquisicion. Este punto es
importante porque de la eleccién de una atencidén consciente o de otra que no lo sea
depende que las técnicas de atencion a la forma sean abiertas (obtrusivas) o no (no
obtrusivas), o si hay que utilizar técnicas que atraigan directamente la atencién del
aprendiz hacia el material para que se dé cuenta, haga hipdtesis y haga comparaciones
cognitivas o no.

La cuestion del control estd relacionada con las diferencias entre
adquisicion/aprendizaje, posicion de intervencion/no intervencion, conocimiento
implicito/explicito, proceso deliberado/automatizado, tal y como se refleja en la tabla 7.
Las elecciones pedagdgicas se hacen teniendo en cuenta si el aprendizaje es un proceso
implicito, producto de la experiencia, o explicito, “algo que se ensefia”. En el enfoque
comunicativo, la prohibicién de la ensefianza de las formas lingisticas fue una reaccion a
un tipo de ensefianza basada en la explicacion explicita de las reglas de gramatica, es decir,
de la presentacion metalinglistica, mediante la cual se dejaba a los propios aprendices a su
criterio a la hora de inducir las reglas de la gramatica. Dougthy y Williams ponen en duda
la efectividad de esa distincion tan abrupta entre ambos tipos de conocimiento y creen que
éste puede ser representado tanto explicita como implicitamente y que la intervencion
pedagdgica —en contra del principio de no intervencion- puede ser tanto explicita como
implicita. Ellis (1994), citado por Dougthy y Williams (1998) define el aprendizaje
implicito como no consciente y automatico, procedente del material procedente de la
experiencia, y el explicito como busqueda consciente, construccion a través de la
verificacion de hipotesis, que asimila las reglas a través de la instruccion explicita.
Partiendo de la base de que la adquisicion de una segunda lengua es dificil, inductiva e
incidental, Ellis propone tres formas a través de las cuales puede enfrentar el aprendizaje:
(1) de forma explicita, mediante la provision de reglas y su asimilacion por medio de la
instruccion; (2) de forma explicita a traves del aprendizaje selectivo (buscando
informacidn, construyendo y verificando hipétesis); (3) de forma implicita. Dougthy y
Williams proponen dos enfoques pedagdgicos en los que se pone de relieve el grado en el
que el profesor guia al aprendiz hacia las formas linguisticas que pueden facilitar el
desarrollo de la segunda lengua, de tal forma que la atencion a la forma encaje en el
procesamiento del significado: (1) Implicito con atencion a la forma. El objetivo es atraer
la atencion del alumno vy evitar la discusién metalinguistica, sin interrumpir el desarrollo
de la comunicacion. (2) Explicito. El objetivo es dirigir la atencion del aprendiz a la

explotacion pedagdgica de la gramatica.
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Las conclusiones derivadas de estudios experimentales acerca de la ensefianza
implicita y explicita sugieren, en palabras de Dougthy y Williams, que el aprendizaje
explicito es mas eficaz que el implicito para el aprendizaje de las reglas gramaticales
sencillas. Ellis, citado Dougthy y Williams (1998), llegé a la conclusion de que la
ensefianza explicita es mas eficaz que la implicita en lo que se refiere a las reglas dificiles
a condicién de que vaya acompafiada de ejemplos pertinentes. Carrol y Swain (1993),
citados por Dougthy y Williams (1998) sugieren que la ensefianza explicita en
combinacion con un feedback metalinguistico explicito puede ayudar al aprendizaje en
aquellas reglas que no estén bien definidas. En un estudio experimental llegaron a la
conclusion de que, estando de acuerdo en que cualquier forma de feedback es mejor que
no proporcionar ninguno, aquellas formas linguisticas que reciben instruccion explicita en
combinacion con feedback metalinglistico son mejor adquiridas que aquellas que reciben
feedback implicito.

Aun reconociendo las limitaciones de la simple exposicion al input, si que es
posible atraer la atencion del aprendiz de una forma mas o menas explicita hacia
determinadas caracteristicas linglisticas y promover el procesamiento de las mismas sin
guiar a los aprendices. Una técnica es la del input anegado (input flood) consistente en
“inundar” una muestra linguistica con un determinado item para focalizar la atencion del
aprendiz en ese item que se considera necesario en una determinada etapa de desarrollo de
la interlengua del aprendiz. Otra técnica es la manipulacion del input resaltando un item
con técnicas visuales, coloreandolo o cambiando el tamafio de la letra para atraer la
atencion. La tercera consiste en centrar la atencion de los aprendices en un error que han
producido repitiéndolo el profesor con un cambio en la entonacion. Estas dos Gltimas
técnicas tienen como objetivo dar relieve al input (input enhancement). Sin embargo,
Sharwood Smith (1991, 1993) no estd de acuerdo con que la manipulacion externa del
input sea un mecanismo adecuado para incrementar la atencion del aprendiz, porque
inducir artificialmente hacia determinadas formas lingisticas no significa que esas formas
sean incorporadas al sistema del interlengua por el que aprende, es decir, las formas
linguisticas pueden ser percibidas, pero no incorporadas. En el caso de aceptar la eficacia
tanto del input anegado como del input en relieve, una cuestién importante reside en saber
como se dirige la atencion de los aprendices hacia la falta de relacion entre la interlengua y
la lengua meta. Lightbown (1993) defiende que la instruccion tiene como finalidad dirigir
la atencién del aprendiz para hacer que considere que lo que esta diciendo no es lo que

queria decir. Swain (1995) en su hipotesis de la produccion comprensible cree que hay dos
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formas de reestructurar el conocimiento linguistico del aprendiz: la produccion con

feedback y la produccion con metalenguaje.

Dominio

Implicito (universal)

Explicito

Conocimiento de la interlengua
(representacion mental)

Innato
Intuitivo
Basado en ejemplos

Explicito (analizado;
lenguaje especifico)
Basado en reglas

Acceso al y/o uso del conocimiento
de la interlengua

Automatico (sin esfuerzo)
Fluido

Deliberado (con esfuerzo)
Interrumpido

Aprendizaje Inductivo Deductivo
Analisis Incidental Intencional
Verificacion de hipdtesis Inherente Consciente
Comparacidn cognitiva No consciente Observado
Darse cuenta Imperceptible
Reestructuracion
Atencién Atraida Dirigida
No consciente Consciente
Desarrollo del control Experimental Ejecutado
Automatizado Procedimental
Intervencidn de la ensefianza No entrometida Abierta

Entrometida
Metalinguistica

Tabla 7 Aprendizaje implicito y explicito (Dougthy y Williams 1998)

1.6. Modificaciones conversacionales, andamiaje e interlengua

Cazden (1991), reflexionando sobre una posible categorizacion cognoscitiva de las
preguntas del profesor, propone contemplarlas no de forma aislada, sino en secuencias mas
largas para asi valorar su potencial cognoscitivo en términos de andamiaje (scaffold).
Analiza las interacciones que tienen lugar entre profesor y aprendiz en un contexto de
instruccion tanto en la ensefianza de la lengua materna como en la ensefianza de otras
materias desde una perspectiva del aprendizaje basada en el andamiaje. Desde ese punto de
vista, la conversacion de un adulto con un nifio para “comprender” su pensamiento no es

algo exterior al aprendizaje del nifio, sino que las preguntas del profesor forman parte del
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mismo proceso de aprendizaje del nifio. Segin Cazden (1991: 112) las preguntas que hace
la madre cuando quiere aclararse a si misma lo que el nifio piensa, “obligan al nifio a ir un
poco mas all& de su pensamiento... comprometen su pensamiento, y le obligan a dar un
paso adelante”. Otro procedimiento en el que se basa el andamiaje consiste en que las
madres en sus turnos de conversacion “rellenan” el turno correspondiente al nifio,
poniéndose en su lugar, emitiendo respuestas a las preguntas que ellas mismas han
formulado y a las que los nifios no han respondido por falta de recursos o insuficiencia
lingtistica. Por ultimo, otra forma de facilitar el aprendizaje basada en el andamiaje
consiste en plantear las preguntas de tal manera que los nifios necesiten producir una
repuesta minima. Cazden observa dos estrategias claras en las conversaciones que se
desarrollan entre madre y nifio o profesor y estudiante: pre-formulacion y reformulacion.
El profesor o la madre pueden proporcionar las lineas maestras o introducir pistas en sus
preguntas cuando quieren recibir las respuestas adecuadas a las preguntas que formulan y
asi “orientan” a los nifios hacia donde ellos quieren. Estas estrategias pueden englobarse
bajo el término de “pre-formulacion”. Otra posibilidad es que la madre o el profesor
vuelvan a formular una respuesta incorrecta del nifio. Estamos entonces ante una estrategia
de “reformulacién”, cuya funcion consiste en “reorientar” una produccion originariamente
incorrecta. Las preguntas son importantes para la construccion del andamiaje, porque
dirigen la atencion hacia caracteristicas determinadas de la tarea. En una secuencia de |
(Inicio) R (Respuesta) E (Evaluacion), las preguntas dirigidas por el profesor al estudiante
focalizan la atencion en | (Inicio) y la estrategia de reformulacion o reconceptualizacion
formarian parte de E (Evaluacion). La reconceptualizacion no la contempla Cazden como
una correccion, sino como una forma de llevar al aprendiz hacia una nueva manera de
“contemplar, categorizar, reconceptualizar y recontextualizar los fendmenos” (Cazden
1991: 124). No es menos importante el hecho de que las madres en sus reformulaciones
hagan una nueva interpretacion de expresiones ambiguas emitidas por sus hijos. Ademas
de las reformulaciones de producciones incorrectas, otro procedimiento que forma parte de
la reconceptualizacion es la expansion. Las madres repiten lo que dicen sus nifios en el
turno anterior y completan lo que falta, introduciendo palabras que son claves para
expresar determinadas ideas. La reconceptualizacion o recontextualizacion es un proceso
de construccion activa tanto por parte del nifio como por parte de la madre o del profesor.
Mediante este proceso el nifio accede a los nuevos datos proporcionados en la
reformulacidon llevando a cabo una “apropiacion” de los mismos (véase tabla 8).

37



El profesor orienta al aprendiz Pre-formulacion: el profesor formula preguntas que contienen
pistas en una determinada direccion.

El profesor reorienta al aprendiz Reformulacién o recontextualizacion:

-Reformulacidn: el profesor hace una formulacién nueva de
una respuesta incorrecta anterior del nifio corrigiendo un error.
-Expansion: el profesor repite una produccion anterior del
nifio, afiadiendo elementos clave.

Tabla8 Estrategias del profesor en el proceso de andamiaje (Cazden 1991)

Basandose en el concepto de andamiaje de Bruner (1983), Cazden postula que la
relacion entre profesor y alumno se basa en la transmision de la responsabilidad del
primero al segundo en un proceso gradual en el que el profesor va cediendo parcelas de
responsabilidad a la hora de completar una tarea a medida que las va asumiendo el alumno.

Hatch no se ocupa, como apunta Ellis (1995), de los procesos cognitivos mediante
los cuales el aprendiz interioriza los datos proporcionados por el input. Estos procesos
cognitivos han sido observados y estudiados por Bruner (1983), citado por Esperet (1990),
en los rituales verbales que estructuran los intercambios verbales entre madre y nifio. Para
Bruner, la adquisicion tiene lugar bajo la influencia de factores exdgenos y endégenos. Los
exogenos corresponden a las interacciones con el entorno. Son rituales de comportamiento
y rituales verbales cuyo objetivo es facilitar la percepcion por parte del nifio de los
fragmentos salientes de la situacion comunicativa, focalizar la atencion del nifio en ellos y
sefialar qué elementos verbales se encargan de codificar esos fragmentos que “sobresalen”.
La madre utiliza recursos como gestos para sefialar y focalizar la atencién y preguntas para
facilitar la produccién al nifio. Estos procedimientos posibilitan que el nifio construya y
almacene los nuevos datos, pero también que mediante un proceso interno trate de nuevo
los datos ya existentes.

Bialystok (1990) cree que hay dos mecanismos cognitivos que estan detras del
aprendizaje en general, del aprendizaje de la lengua materna o extranjera o de la resolucion
de problemas: el analisis de los conocimientos linguisticos y el control de los datos
linglisticos. Tres factores intervienen en el analisis de los conocimientos: la reflexion
interiorizada sobre los conocimientos linguisticos, la organizacion de los mismos y la
reorganizacion de las estructuras. La reflexion interiorizada puede conducir a la

organizacion de los conocimientos mediante el descubrimiento de las principales
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estructuras, pudiendo acceder también a un conocimiento que se tiene de antemano. Para
Piaget (1971), citado por Bialystok (1990), la abstracciéon reflexiva es uno de los
mecanismos que posibilita la progresion a través de los estadios de desarrollo y permite al
nifio analizar sus propias estructuras mentales y resolver conflictos. El resultado de la
puesta en marcha de la abstraccion reflexiva puede ser la reorganizacion de las estructuras
ya existentes.

El segundo procedimiento, el control de los datos linguisticos, consiste en la
capacidad de dirigir la atencion hacia informaciones pertinentes y apropiadas para
integrarlas en tiempo real. El aprendiz selecciona datos, desechando otros que son
perturbadores. El control desempefia tres funciones: seleccionar, integrar y tomar
conciencia en tiempo real. La fluidez es el resultado de la puesta en marcha de
procedimientos de control cuya funcion es seleccionar e integrar datos en funcion de los
problemas planteados, entendiéndose por problema una situacion de aprendizaje. La
atencion selectiva es la principal estrategia encargada de hacer posible el control de los
datos. El grado de competencia lingistica del aprendiz es el resultado del control que hace
de forma intencional. La atencién selectiva se hace mas dificil en la medida en que debe
actuar sobre informaciones que estan presentes a la vez y deben ser eliminadas,
incorporadas o ignoradas.

Analizando las situaciones de interaccidn facilitadotas de la adquisicion, Py (1990)
ve dos movimientos complementarios que favorecen el proceso de adquisicién: uno de
autoestructuracion y otro de heteroestructuracion. Mediante el movimiento de auto-
estructuracion el aprendiz encadena por iniciativa propia dos o mas enunciados, cada uno
de los cuales representa la formulacidn del mensaje en lengua meta, es decir, la expresion
de hipdtesis diferentes que coexisten en su interlengua. Mediante el movimiento de
heterestructuracion, el hablante nativo interviene en el movimiento de auto-estructuracion
para prolongar o reorientar la produccion en direccion a la norma linguistica que él
considera apropiada o aceptable. La aceptabilidad de la produccién dependerd de las
circunstancias y la naturaleza de la interaccion. Los movimientos de autoestructuracion
descansan en la organizacion interna de la interlengua y muestran sus reglas y sus zonas de
inestabilidad. La produccion de diversas formas linguisticas (una correcta y otras
incorrectas), para expresar un significado, evidencia la incertidumbre del aprendiz y el
hecho de que en su interlengua haya hipotesis que son compatibles, asi como los intentos
por aproximarse a las formas linguisticas de la lengua meta. EI hecho de que un aprendiz

produzca una forma linguistica que no sea gramatical y vuelva a producir otra que siga
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siendo no gramatical corresponde al autocontrol que esta ejerciendo sobre su interlengua.
Esos intentos repetidos revelan, por otro lado, la existencia de un plan de funcionamiento
de la interlengua. El desarrollo de este movimiento es observable en el habla del aprendiz
en operaciones como la repeticion y diversas modificaciones formales. Los movimientos
de heteroestructuracion se manifiestan en las intervenciones del nativo que hacen de
contrapeso a las del no nativo (referidas a la forma inmediatamente anterior) o que
sustituyen su silencio (cuando el aprendiz renuncia a utilizar su turno de habla total o

parcialmente por falta de recursos).
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Capitulo 2
Objetivos y preguntas de investigacion

2.1. Objetivos de investigacion

A la hora de plantearme los objetivos de investigacion parto del supuesto de que el
lenguaje es creativo, sin descartar la influencia del input en los mecanismos de adquisicion
del aprendiz. En mi perspectiva de andlisis me baso en el interaccionismo, porque
considero que el feedback de los interlocutores en un intercambio comunicativo (incluido
el del profesor) sirve para confirmar o descartar las hipotesis que construye el aprendiz. El
feedback del profesor forma parte del entorno lingtistico de los aprendices en un contexto
de instruccion formal. Mi primer objetivo consiste en investigar qué tipos de feedback
proporciona el profesor en el aula y como pueden influir en la reestructuracion del
conocimiento linguistico del aprendiz. EIl segundo objetivo que me planteo se refiere a la
funcién del profesor como reorientador del input de los aprendices (Cazden 1991). Quiero
saber como reorienta el profesor las producciones de los estudiantes, es decir, qué
procedimientos utiliza cuando éstos producen formas no gramaticales para indicarles, en
su doble condicion de hablante nativo experto y de profesor, la manera de reformular sus
producciones y para que se acerquen, asi, a la lengua meta. El profesor da pistas a los
estudiantes cuando éstos tienen un conocimiento linglistico insuficiente —y entonces
orienta- y también cuando los aprendices han hecho intentos de acercarse a la lengua meta
y han fracasado, produciendo errores —y entonces reorienta-. Mediante estos movimientos,
el profesor puede dirigir la atencién del aprendiz hacia determinadas caracteristicas del
lenguaje y a partir de ahi los aprendices pueden construir, modificar o descartar sus
hipotesis. EI hecho de que el profesor dirija la atencion de los aprendices hacia
determinadas formas linguisticas no significa que esté garantizada la conversion del input
en intake, pero si que puede crear las condiciones para que se produzca esa
transformacion. El tercer objetivo consiste en analizar las estrategias utilizadas por el
profesor no de forma aislada, sino en secuencias discursivas que construyen profesor y
aprendices conjuntamente.

Las categorias bajo las que he agrupado los datos obtenidos son las que se presentan

en la tabla 9.
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Repeticiones

Parafrasis

Expansiones

Correcciones explicitas

Reformulaciones

Elicitaciones

Claves metalinguisticas

Peticiones de clarificacion

Tabla9 Variables objeto de estudio

Definicion de las variables

Repeticiones
El profesor repite una produccion correcta del aprendiz producida en el turno precedente.

El profesor puede repetir total o parcialmente la produccion.

Ejemplo
Aprendiz: Lleva una chaqueta y unas gafas.

Profesor: Una chagueta y unas gafas.

Parafrasis

El profesor dice con otras palabras una produccion emitida por el aprendiz.

Ejemplo

Aprendiz: Yo he comprado un libro en una biblioteca.

Profesor: ;Comprendéis biblioteca? Compramos libros en una libreria. Libreria es un lugar

donde compramos libros. En la biblioteca consultamos libros, no compramos.
Expansiones

El profesor amplia la produccion precedente del aprendiz supliendo formas elididas o

afladiendo informacion.
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Ejemplo
Aprendiz: El chico lleva una gorra.

Profesor: ...una gorra roja, unos pantalones y un reloj.

Correccion explicita
El profesor indica claramente que hay un error y proporciona la forma correcta. La
correccion explicita requiere una indicacién directa en el sentido de que la produccion del

aprendiz no es gramatical.

Ejemplol

Profesor: Aqui no hay que usar imperfecto, hay que usar indefinido.

Ejemplo 2
Aprendiz: Paco se enamoraba de Clara.

Profesor: Se enamord.

Reformulaciones
Respuestas en las que el profesor reformula la produccion inmediatamente anterior del

aprendiz corrigiendo el error, pero manteniendo el significado original.

Ejemplo
Aprendiz: Me compreé una lapiz y un boligrafo.

Profesor: jAh! Te compraste un lapiz y un boligrafo.

Elicitaciones

Mediante este recurso el profesor anima a los aprendices a que corrijan por si mismos una
produccion no gramatical. Lyster y Ranta (1997) distinguen tres procedimientos:

(1) El profesor hace una pausa para que los aprendices completen el enunciado.

Ejemplo:

Profesor: ¢ Donde esta la lampara?

Aprendiz: ...

Profesor: Encima de la...

(2) El profesor hace preguntas abiertas.

43



Ejemplo

Profesor: ;¢ Como se dice en espafiol?

(3) El profesor pide a los aprendices que reformulen la produccién.
Ejemplo

Profesor: ¢Podrias repetir? ;No se dice de otra manera?

Peticiones de clarificacion
Indican que la produccién precedente no se ha comprendido claramente y se solicita la
repeticion de la misma o una reformulacion. Buscan también aclarar el significado de una

produccion formulada anteriormente.

Ejemplos: ¢Si? ¢Perdona? ;Como dices? ¢ Qué quieres decir?

Claves metalinguisticas

Preguntas, informacion o comentarios proporcionados por el profesor en relacién con una
produccidn anterior del aprendiz. Su funcién es sefialar que hay un item no gramatical en
alguna parte de la produccion que acaba de ser emitida. No se proporciona la forma

correcta. Su objetivo es que el aprendiz corrija el error por él mismo.
Ejemplo

Aprendiz: Es mejor que vienes.

Profesor: ¢ Aqui hay que utilizar indicativo?
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2.2. Preguntas de investigacion

Preguntan.©°1
¢Qué feedback proporciona en mayor medida el profesor al aprendiz: positivo o
correctivo? Dentro del feedback correctivo, ¢qué estrategias son mas utilizadas: las que

proporcionan modelo o las que no lo proporcionan? ;Qué funcion tienen?

Para responder a esta pregunta he diferenciado entre estrategias que proporcionan un
feedback positivo y estrategias que proporcionan feedback correctivo. Las primeras
corroboran la produccion linguistica de los aprendices, las segundas indican que alguna
forma o estructura linguistica producida por los aprendices es incorrecta, esto es, se aleja
de la lengua meta. El objetivo de las estrategias de feedback correctivo es proporcionar a
los estudiantes informacion Util sobre sus producciones linguisticas para que confirmen o
rechacen sus hipdtesis y, en algun caso, modifiquen las reglas transitorias de sus
gramaticas. Dentro de las estrategias de feedback positivo he diferenciado entre
repeticiones, parafrasis y expansiones. Mediante las repeticiones, el profesor confirma el
conocimiento linglistico de los estudiantes. Haciendo uso de las paréafrasis, el profesor
presenta una alternativa al término o frase utilizada por el aprendiz, para confirmar su
conocimiento linguistico o en ocasiones porque el aprendiz tiene alguna duda respecto al
significado. Aunque las expansiones afiaden informacion que el profesor puede considerar
elidida en la produccion emitida por el aprendiz y pueden servir de guia para el estudiante,
he decidido incluirlas en la categoria de feedback positivo, porque corroboran una
informacidn procedente del aprendiz. Las estrategias de feedback correctivo, basdndome
en Lyster y Ranta (1997), citados por Ferreira (2006), las he dividido en dos grupos:
aquellas que proporcionan modelo y aquellas otras que no lo proporcionan. En las
estrategias que proporcionan modelo incluyo correccion explicita y reformulaciones, y en
aquellas que no proporcionan modelo (negociacién de la forma adoptando la terminologia
de Lyster y Ranta) distingo entre uso de claves metalinguisticas, elicitaciones y peticiones
de clarificacion (véase tabla 10). Recurriendo a estrategias que proporcionan un modelo, el
profesor corrige el error que aparece en una produccion anterior del aprendiz
proporcionandole el modelo linguistico al que intenta acercarse el estudiante. La
correccion mediante provision de modelo puede hacerse de una forma explicita
(correccidn explicita) o de una forma implicita (reformulaciones). Mediante las estrategias

que no proporcionan el modelo, el profesor “da pistas” a los aprendices sin proporcionarles
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el modelo al que intentan acercarse, dirigiendo, asi, su atencion hacia determinadas formas
linglisticas. Las estrategias que no proporcionan modelo son procedimientos indirectos
utilizados por el profesor para que los aprendices reflexionen, investiguen y en su caso
encuentren la forma linglistica que intentan producir y, en su caso, reparen por si mismos

sus errores sin ayuda explicita de un modelo.

| - Feedback positivo: Repeticiones
Parafrasis

Expansiones

Il - Feedback correctivo:
A- Con provisién de modelo:
-Correcciones explicitas

-Reformulaciones

B- Sin provision de modelo:
-Claves metalinguisticas
-Peticiones de clarificacion

-Elicitaciones

Tabla 10 Estrategias objeto de estudio
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Preguntan.©?2

¢Como reorienta el profesor las producciones no gramaticales del aprendiz? ;Qué
procedimientos utiliza para que el estudiante repare? ¢Procedimientos explicitos o
implicitos? ¢Cuéndo repara mas el aprendiz? ;Cuando se utilizan procedimientos
explicitos o implicitos? ¢Con cual de las modificaciones conversacionales repara mas el
aprendiz?

Cuando un aprendiz produce una forma no gramatical, el profesor puede optar por
dos tipos de intervencion. Puede indicar de una manera indirecta o implicita, sirviendo de
guia y dando pistas, la forma en que el aprendiz puede producir de forma correcta el item
objeto del error, o puede indicar de forma explicita el error sin dar ningdn tipo de pistas.
Basandome en este criterio he distinguido entre estrategias implicitas (reformulaciones,
claves metalinglisticas, peticiones de clarificacion y elicitaciones) y estrategias explicitas

(correcciones explicitas) (Tabla 11).

1- Estrategias explicitas: -Correccion explicita
Il — Estrategias implicitas: -Reformulaciones
-Claves metalinguisticas

-Peticiones de clarificacion

-Elicitaciones

Tabla 11  Estrategias explicitas e implicitas
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Capitulo 3
Metodologia

3.1. Justificacion metodologica

Uno de los objetivos de este estudio es conocer qué tipo de modificaciones
conversacionales son mas utilizadas por el profesor en interaccion con un grupo de
estudiantes. Por otro lado, me he propuesto medir la efectividad de las modificaciones
conversacionales atendiendo a las respuestas de los alumnos. Para conseguir estos
objetivos, necesito datos observables en la actuacion del profesor y de los estudiantes, es
decir, mi objeto de estudio es la actuacion y no la competencia linglistica. Para investigar
los datos observables he utilizado métodos cuantitativos. Sin embargo, el analisis
cuantitativo no es el mas adecuado para analizar secuencias mas largas (el tercer objetivo),
aquellas desarrolladas durante intercambios conversacionales entre profesor y alumnos en
torno, normalmente, a una pregunta realizada por el profesor con el subsiguiente
intercambio de turnos. Estos turnos siguen una estructura de | (Inicio), R (Respuesta) y F
(Feedback). Me propongo investigar como el profesor facilita la reestructuracion del
conocimiento linguistico de los aprendices. Pero esta facilitacion solo es posible
investigarla en los momentos en que profesor y aprendices realizan intercambios
comunicativos, y las modificaciones del habla del profesor solo tienen sentido en repuesta
a producciones anteriores de los estudiantes, es decir, solo tienen sentido en secuencias
méas grandes que una oracion, un enunciado o un turno, por lo tanto el analisis de las
secuencias no puede hacerse mediante la medicion cuantitativa de items, sino a través de la
interpretacion de las secuencias. La influencia del feedback del profesor no se puede
conocer cuantificando las intervenciones aisladas de las de los aprendices, ni haciendo un
recuento de las veces en que un aprendiz responde al feedback del profesor, porque la
incorporacion por parte del aprendiz de un item a su sistema de interlengua no tiene lugar
por el simple hecho de que lo produzca una sola vez. El aprendiz elabora hipétesis que va
verificando y rechazando, probablemente, en parte, debido a la influencia del feedback del
profesor, y la incorporacion de nuevas formas linguisticas a su interlengua puede ser el
fruto de estos intercambios comunicativos. El enfoque, por lo tanto, es cuantitativo en la
medida en que mi objetivo es conocer cuantas repeticiones o elicitaciones son observables,
pero para saber como funcionan esas repeticiones en los intercambios conversacionales,

qué problemas solucionan o qué otros producen y para aproximarme a ese conocimiento
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me ha parecido necesario llevar a cabo un analisis de la secuencia, un analisis discursivo,
es decir, un analisis cualitativo. El efecto facilitador del feedback del profesor solo se
puede medir observando como se relacionan en los intercambios conversacionales las
diferentes variables. La influencia del input del profesor solo se puede calibrar en la
interseccion de esas variables. En todo caso, aunque en este estudio esas variables no
produzcan efectos beneficiosos, ello no significa que en otros contextos, con otros
aprendices y otro profesor, la interseccién de las mismas no se traduzca en una mayor

facilitacion de la adquisicion.

3.2. Contexto

La muestra que analizo forma parte de una unidad didactica (véase anejo 3) cuyos
objetivos funcionales son ubicar y hablar de la existencia de objetos y los gramaticales se
centran en el articulo determinado seguido de sustantivo y del verbo estar, para expresar
localizacion de objetos, y del verbo haber seguido de articulo indeterminado y sustantivo
para expresar existencia de objetos, acompafiados de adverbios de localizacion espacial
(delante de, encima de...). La muestra esta situada en una secuencia didactica basada en un
silabo nocional-funcional en la fase de Practica Controlada. En la unidad didactica a la que
pertenece la muestra ya ha tenido lugar la fase de Presentacion. El objetivo pedagdgico de
esta parte de la unidad didactica es que los aprendices fijandose en una lamina (véase
anejo 4, fichas 1 y 2), en la que hay una habitacion con diversos objetos, se hagan
preguntas sobre la localizacidn de esos objetos en la habitacion. La muestra recogida en la
grabacion sigue a un ejercicio de presentacion y precede a otro de practica mas libre en el
que los alumnos tienen que sefalar las diferencias entre dos imagenes (véase anejo 4, ficha
3). Si aceptamos, siguiendo a Ellis (1988), que en la fase de Presentacion se adquiere el
conocimiento declarativo (en este caso conocimiento declarativo sobre la regla gramatical
segun la cual el verbo estar se construye con articulo determinado y el verbo haber con
indeterminado) y en la fase de Practica Controlada se proceduliza el conocimiento
declarativo, para automatizarse en la fase de Practica Libre, el fragmento en el que me
baso formaria parte del paso del conocimiento explicito al implicito a traves de la
procedulizacion y de la automatizacion.

La muestra se divide en tres partes. En una primera secuencia el profesor verifica el

conocimiento declarativo de los aprendices sobre las locuciones adverbiales (1) y (2) (Ya
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sabemos, ¢eh? lzquierda, delante, detras...). En la segunda verifica el conocimiento
declarativo de los aprendices referido a una regla del espafiol: la utilizacion de articulo
determinado + sustantivo + verbo estar para situar objetos y la utilizacion de hay +
articulo indeterminado + nombre para hablar de la existencia de objetos. Hay una
repeticion de la segunda secuencia a peticion de un aprendiz que hace una peticion de
repeticion de la regla. La tercera parte constituye la practica propiamente dicha. Consiste
en las preguntas que dirige el profesor a los aprendices o las que se dirigen ellos entre si a
peticion del profesor. La practica de preguntas versa sobre la ubicacion y existencia de
objetos a partir de una ldmina. El objetivo del ejercicio es que los aprendices hagan
preguntas. No se trata por lo tanto de un ejercicio de preguntas cerradas -ecoicas usando el
término de Long y Sato (1983)-, sino abiertas, que revisten una mayor dificultad cognitiva.
En esta fase los aprendices “practican” el conocimiento declarativo para automatizarlo.
Esta tercera secuencia se subdivide en otras secuencias cada una de las cuales se
corresponde con la pregunta que hace un aprendiz sobre la ubicacion de un objeto y la
respuesta de otro u otros aprendices, acompafiadas de los movimientos que llevan a cabo
conjuntamente profesor y aprendices para solucionar problemas en la comprension o en la
produccion. El objetivo del profesor es hacer que los aprendices formulen —se trate de una
pregunta o de una respuesta- la frase completa, de tal modo que cuando observa que el
aprendiz responde con una palabra o dos (incluso cuando se comprende el significado del
enunciado emitido por el aprendiz) si la respuesta o la pregunta no contiene todos los
elementos (articulo+sustantivo+verbo+adverbio) el profesor inicia movimientos tendentes
a que el aprendiz modifique su produccién haga expansiones para producir la oracion
completa. Si el profesor no obtiene la respuesta que espera, utiliza movimientos de
elicitacion metalinguistica para que el aprendiz produzca los elementos linglisticos
candnicos de la oracion. La correccion de los errores se centra en los elementos
lingliisticos que componen las oraciones que acabamos de nombrar y cuyo conocimiento
declarativo ha solicitado el profesor en la primera fase. En la primera parte el profesor da
por sentado que los aprendices ya poseen un determinado conocimiento declarativo (“ya
sabemos”). Se supone que se ha explicado la regla en una fase anterior, la de Presentacion,
y que el siguiente paso es la automatizacion a través de la practica. Tanto profesor como
aprendices comparten un conocimiento sobre algo, en este caso sobre reglas gramaticales.
Como cree Hatch, para construir conjuntamente el discurso, después de fijar la atencion
del interlocutor e identificar el tema, los interlocutores se aseguran de que el tema ha sido

comprendido. Este es el sentido también de los movimientos del profesor tendentes a
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verificar la comprension tanto al inicio de la muestra como durante los intercambios que se
producen durante la muestra. Se puede hablar de conocimiento compartido entre profesor
y aprendices. Profesor y aprendices comparten conocimiento -estdn de acuerdo en que
comprenden una determinada regla gramatical-, pero comparten conocimiento sobre una
regla gramatical y en ese sentido se puede hablar de conocimiento metalinguistico. El
conocimiento compartido no es sobre el significado, sino sobre una regla (“ya sabemos”
significa que comparten conocimiento sobre esa regla). El tema sobre el que hablan es el
conocimiento de una determinada regla gramatical. El objetivo de la practica en esta
muestra no es la obtencién de conocimiento lingliistico nuevo, sino la consolidacion del ya
existente (“ya sabemos”), es decir la conversion del conocimiento explicito en implicito.

El profesor recurre mas adelante a muchas verificaciones de la comprension (Ahora
ya entendemos, ¢no?; ;entendemos, ¢no?...). Son movimientos que tienen efectos
beneficiosos sobre la interlengua del aprendiz en el sentido de que producen un
movimiento de autorregulacién y reflexion en los aprendices que miran hacia el estado de
su interlengua. Hay que destacar que el instructor no enuncia a penas las reglas de forma
explicita, sino que intenta obtener informacion sobre la regla gramatical, es decir, elicita (a
ver, (cuando utilizamos hay y cuéndo utilizamos estd?) no preguntando directamente
(¢cudl es la regla?). Después de hacer preguntas, el aprendiz responde y el profesor repite

la produccion del aprendiz del turno inmediatamente anterior.

3.3. Procedimiento de recogida de datos

He llevado a cabo un enfoque en tiempo real, es decir, he recogido los datos
observables de la actuacion linglistica de aprendices y profesor en una sola sesién. El
enfoque en tiempo real se puede encuadrar dentro del paradigma cuantitativo, esto es, en
una medicion controlada, orientada hacia los resultados y generalizable. El estudio se basa
en las grabaciones hechas en una sola sesion a estudiantes de espafiol como lengua
extranjera que tenian unas cuarenta horas de instruccion formal. Estaban matriculados en
el primer modulo (sesenta horas) de los tres que componen el nivel inicial del Instituto
Cervantes de Tanger. Los participantes eran dieciséis estudiantes de espafiol —quince
mujeres y un hombre- de edades comprendidas aproximadamente entre los dieciocho y los
veinticinco estudios. Tenian estudios secundarios y estaban alfabetizados. El profesor que
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impartio clase y que aparece interactuando con los aprendices en la grabacion es el autor
de esta memoria.

He llevado a cabo una descripcién focalizada, es decir, me he centrado en un
conjunto de variables referidas a un ambito especifico (la actuacién lingistica del profesor
en colaboracion con los aprendices). Para clasificar y analizar los resultados he establecido
una serie de categoria previas (feedback positivo y correctivo; elicitaciones, repeticiones,
etc.). El objetivo es clasificar, ordenar y relacionar entre si los datos recogidos para
establecer qué tipo de variables se dan con mas frecuencia. El instrumento de recogida de
datos ha sido el de preguntas y respuestas con estimulo. Se pedia a los alumnos que
construyeran frases a partir de una ldmina en la que habia dibujada una habitacion con una
serie de muebles. En las frases que tenian que producir habian de utilizar los verbos estar y
haber con sustantivos precedidos de articulo determinado o indeterminado, con adverbios
de localizacién espacial (encima de, al lado de, etc.) con el objeto de ubicar objetos en el

espacio.

52



Capitulo 4
Analisis de los datos

Preguntan.©°1
¢Qué feedback proporciona mas el profesor al aprendiz: positivo o correctivo?
Dentro del feedback correctivo, ¢qué estrategias son mas utilizadas: las que proporcionan

modelo o las que no lo proporcionan? ¢ Qué funcion tienen?

Las estrategias mas utilizadas son las que proporciona feedback positivo (83), que
suponen un 66,93 % del total. Se proporciona feedback correctivo en 41 ocasiones, lo que
supone un 33,07 % del total (Tabla 12).

Estrategias que proporcionan feedback positivo 83

Estrategias que proporcionan feedback correctivo 41

Tabla 12  Estrategias que proporcionan feedback positivo y correctivo

Dentro de las estrategias que proporcionan feedback positivo son las repeticiones las mas

utilizadas (70), tal y como se ve en la tabla 13.

Repeticiones 70
Expansiones 9
Paréfrasis 4
Total 83

Tabla 13  Estrategias que proporcionan feedback positivo

Dentro de las estrategias que proporcionan feedback correctivo, las que no proporcionan

modelo son mas utilizadas que aquellas que lo proporcionan (Tabla 14).
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Con provisién de modelo

Correcciones explicitas 4
Reformulaciones 4
Total 8

Sin provisién de modelo

Elicitaciones 25
Peticiones de clarificacion 5
Claves metalinguisticas 3
Total 33

Tabla 14  Estrategias que proporcionan feedback correctivo

4.1. Repeticiones

Funcionan como feedback positivo del input del aprendiz. El profesor repite
producciones correctas del turno inmediatamente anterior. Estdn en relacion con las
elicitaciones y pueden formar con ellas una secuencia. El profesor introduce una pista a
través de la elicitacion (una forma de obtener informacién), el aprendiz realiza una
produccion correcta en la lengua meta y el profesor repite la produccién correcta del
aprendiz. El feedback positivo le confirma al aprendiz que sus producciones son

gramaticales. Veamos algunos ejemplos:

38. P:Esta// oestan con.../

39.  A:..el
40. P:EL
41. A lLa.
42. P:lLa.
43. A Los.
44.  P:Los.

Después de estas repeticiones por parte del profesor no hay respuesta del aprendiz.
Estas repeticiones tienen también la funcion de “altavoz” (Gonzalez 2002), es decir, estan
dirigidas no al estudiante que ha respondido, sino a toda la clase para que todos puedan

escuchar el item que repite el profesor. Es una forma de “socializar” el habla. La
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relevancia de las repeticiones y su valor de confirmacion de una produccién anterior se
pone de manifiesto en aquellas ocasiones en las que la repeticion es formulada por el
profesor después de que el aprendiz ha tenido algun tipo de problema de comprension o de
produccion (gramatical o de vocabulario) y ha dudado a la hora de cémo formular un item
o de si producirlo o no. Entonces el profesor repite para validar la correccion del item

incrustado en la produccion que le causaba problemas al aprendiz. En (84)

83. A:;Ddnde aaa hay nnn / unos calcetines?
84. P:¢Ddnde hay unos calcetines? /// ;Qué significa calcetines?
85. AA: Chaussettes.

el profesor repite una produccion anterior del aprendiz ante la cual éste ha tenido dudas al
emitirla. El profesor, quizas porque cree que los aprendices no comprenden la palabra
calcetines, fijandose en algun gesto de incomprension procedente de algin aprendiz o de
varios (la pausa larga que sigue a la repeticion avalaria esta suposicion), se adelanta,
poniéndose en lugar de los aprendices —en su objetivo de hacer comprensible el input- y
hace una pregunta que muy bien podrian hacer ellos, una peticién de clarificacion (*“¢Qué
significa calcetines?”), porque entiende que la falta de comprension del input puede
producirles problemas en su aprendizaje. Otro tanto ocurre en (112). El profesor, después
de repetir una produccion anterior, formula una peticién de clarificacion sobre un item
cuyo significado cree que los aprendices no comprenden.

Si comparamos (84) y (112) encontramos ciertas similitudes.

84. P: ¢Ddnde hay unos calcetines? /// ;Qué significa calcetines?
112. P: ¢Donde hay/un vaso? ¢Si...? /Il A ver... Si, si... ;Comprendemos vaso

aaa, Mounia? A ver, que significa vaso?

En las dos el profesor efectla una pausa, mas larga en (112) que en (84), después de
realizar la repeticion y a continuacion formula una peticion de clarificacion. Pero en (112)
incrusta entre la repeticion y la peticién de clarificacion tres verificaciones de la
comprension: una entre la repeticion y la pausa (¢Si...?) y dos entre la pausa y la peticion
de clarificacion (A ver... Si, si...; ¢(Comprendemos vaso aaa, Mounia?). ¢Por qué

introduce mas modificaciones conversacionales en una que en otra? Es probable que sea
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porque tanto estudiantes como profesor entienden que el problema que hay que solucionar
en (112) es mayor que el de (84). Si analizamos ambos enunciados con mayor
detenimiento veremos que existen diferencias. El enunciado de (84) es una repeticion total
de la produccién inmediatamente anterior de un aprendiz. En cambio, la repeticion de
(112) solo recoge un constituyente que aparece en el turno anterior y la repeticion en su
conjunto bien podria considerarse como una reformulacién del enunciado (105), emitido

por un aprendiz, varios turnos mas arriba, en el que hay un item incorrecto.

105. A:Ehnnn/... ;Donde hay nnn... eh/? ;Donde hay el vaso?

106. P:¢Dodnde hay... /?

107. A: ... el vaso.

108. P: Pero, como tenemos... Como dices hay...

109. A:...ahnnn...

110. A: (otro)... un vaso.

111.  A:...unvasol.

112. ;Dodnde hay/un vaso? ¢Si...? //l A ver... Si, si... (Comprendemos vaso

aaa, Mounia? A ver, qué significa vaso?

El problema que origina la repeticion de (84) puede considerarse que reviste menos
dificultad que el que origina el (105). En (83) la aprendiza duda ante la eleccion del
término que va a utilizar, mientras que en (105) el aprendiz utiliza un articulo determinado
con el verbo haber en lugar de uno indeterminado. Quizas por eso, porque el problema sea
mayor es por lo que (105) traiga como consecuencia mas modificaciones conversacionales.
En (83) el aprendiz ha tenido un problema a la hora de seleccionar un término y ha
dudado. La repeticidn del profesor confirma que el enunciado es correcto gramaticalmente,
sin embargo formula una peticion de clarificacion probablemente porque cree que el
aprendiz no sabe bien qué objeto denota el término “calcetines”, movimiento que puede
considerarse como una reaccion a la duda del aprendiz al seleccionar la palabra
“calcetines”. La repeticion de (112) tiene su origen en (105) y entre ambos enunciados se
producen tres modificaciones conversacionales: dos del profesor y una de un aprendiz que
no es quien produce el error. El profesor se da cuenta de que el enunciado del aprendiz
contiene un item incorrecto y mediante procedimientos implicitos intenta que el aprendiz
repare su error. El profesor realiza dos movimientos para que el aprendiz repare:

elicitacion y uso de claves metalinguisticas. Primero elicita:
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106. P: ¢Donde hay.../?

Y como comprueba que el aprendiz no repara,

107. A: ...el vaso.

hace un nuevo intento recurriendo al uso de claves metalinglisticas,

108 P: Pero, como tenemos... Como dices hay...

Sin embargo el aprendiz no encuentra la forma adecuada en la lengua meta,

109. A:...ahnnn...

siendo otro aprendiz quien la proporciona.

110. An: ...unvaso.

A continuacion el estudiante que ha emitido el enunciado que contenia un item incorrecto

repite la produccion correcta proporcionada por otro compafiero con entonacion

descendiente, muestra quizas de que al final se ha dado cuenta de que la forma gramatical

era “un”y no “el”.

111. A:...unvasoJ.

Después de estos movimientos, el profesor repite la produccién, reuniendo los elementos

que han sido emitidos de una forma aislada en los turnos anteriores.

110. An:...unvaso.

La repeticion del profesor (112) es el producto final al que se ha llegado mediante un
proceso en el que han participado conjuntamente profesor, el estudiante que ha producido

el error y el resto de los estudiantes, siendo un aprendiz que no ha producido el error el que
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repara La repeticion del profesor funciona, ademas, como un modelo. El profesor ayuda a
que el aprendiz produzca los elementos de forma aislada (estructura vertical). El aprendiz,
reaccionando a las modificaciones del profesor, responde con items aislados. Al final es el
profesor quien recoge los constituyentes emitidos por el aprendiz de forma aislada y los
retne en forma de oracion (estructura horizontal), siendo la repeticion, la elicitacion y las
claves metalingUisticas los procedimientos de los que se vale en esta secuencia para ayudar
al aprendiz a que produzca las formas linguisticas en la lengua meta. Hay que destacar que
no hay respuestas a las repeticiones confirmatorias del profesor por parte de los
aprendices. Puede que los estudiantes no tengan ninguna respuesta que dar porque han
comprendido la confirmacion del profesor y la interiorizan, bien porque la superioridad
lingtistica del profesor y su dominio de la conversacion no se lo permiten, bien porque la

prisa por producir elementos nuevos lo impide.

4.1.1. Repeticion con relieve afiadido mediante entonacion descendente

El profesor repite una produccion inmediatamente anterior del aprendiz con
entonacion descendente cuando el aprendiz ha tenido que resolver un problema para
producir determinado item en la lengua meta. El enunciado de (156) viene después de una
intervencion anterior tres turnos mas arriba en la que el aprendiz ha formulado una

produccion que contiene un item no gramatical en (153)

153. A:Ehnnn ... ;Do6nde esta el silla?
154. P:¢Dobnde esta... /?

155.  A: ... lasilla

156. P: ... lasillal.

157. A: Lasilla.

158. P:Lasilla...

Le sigue una elicitacion del profesor (154) cuyo objetivo es obtener del estudiante una

reparacion:

154. P:;Donde esta...?
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El estudiante repara en el turno inmediatamente posterior, en (155):

155. A:..lasilla.
Es entonces cuando el profesor repite la reparacion del estudiante con entonacion

descendente:

156. P: ... lasillal.

Muy probablemente el profesor pretenda mediante la entonacion descendente que el
estudiante “reconozca” su error y pueda comparar su produccién no gramatical con la
forma correcta en lengua meta. A esta repeticion le sigue otra repeticion del aprendiz del

mismo item y a continuacion otra del profesor.

157. A: Lasilla.
158. P: Lasilla.

4.1.2. Repeticidn con relieve afladido mediante segmentacion

Un procedimiento para dar relieve a una repeticién consiste en segmentar el
enunciado. En (96) el profesor repite una produccién propia, produccion que ha emitido en
(94).

91. A:Eh/... ;donde esté la peine?

92. P:la...

93. A:...peine.

94.  P:;Donde estd / el / peine? ;Peine o cepillo? Porque hay dos, eh...
95. AA:El peine.

96. P: El peine. Vale. ;Ddnde esta / el peine? Mohamed...

97.  A: El peine esta sobre la aaa / la sillon.

El origen de (96) esta en (91) cuando un aprendiz formula un enunciado donde hay

un item incorrecto:

59



91. A:ENh/... ;ddnde esta la peine?

La respuesta del profesor para reorientar el input del estudiante es una elicitacion (92). El
aprendiz la completa con un sustantivo (peine). Sin embargo, el profesor, sondeando al
aprendiz como lo ha hecho, no sabe si es capaz de construir el sustantivo masculino
“peine” con el articulo masculino “el”, probablemente porque el estudiante no conoce las
excepciones a la regla de formacion del género. La reaccion del profesor es emitir la
oracién con el error corregido en (94) -podria considerarse una reformulacion si estuviera
justamente en el turno posterior a aquel en el que el aprendiz ha producido el error-. Mas
adelante el profesor repite su propia produccién segmentando el enunciado mediante
pausas. Tanto en (94) como en (96) el profesor segmenta el enunciado, pero la
segmentacion es diferente en uno y en otro enunciado. En (94) el profesor divide la
oracion en tres partes: 1- ;Donde estd  2- /el/  3- peine? Divide el enunciado aislando el
articulo “el” del sustantivo al que acompafia y del predicado verbal. ¢Por qué? No por
azar. El profesor necesita resaltar que es el articulo “el” y no el articulo “la” el que se
construye con el sustantivo “peine”, por eso lo aisla mediante pausas. De este modo,
aislandolo, puede que el aprendiz relacione la palabra “peine” con el género masculino. En
(96) el enunciado no se divide en tres partes, sino en dos. La division, creo, tampoco es al
azar, sino que el profesor al emitir asi el enunciado quiere dar relevancia a una serie de
elementos y no a otros. El hecho de que en (94) haya segmentado el enunciado en tres
partes y que en (96) lo haya segmentado en dos tiene relacion con los turnos
inmediatamente anteriores. En (94) ha querido aislar la unidad que ha causado problemas
al aprendiz: el. Pero (96) tiene relacion con (95), no con (91). En (95) los aprendices han
construido correctamente el sintagma (“el peine”), por lo tanto ya no hay necesidad de
aislar el articulo el para que noten que peine se construye con el. El profesor repite su
propia produccion de (94) para confirmarles a los aprendices que su enunciado de (95) es
gramatical. Puesto que los aprendices ya han producido de forma conjunta la palabra peine
con el articulo el, el profesor repite articulo y sustantivo unidos para validar la produccion
correcta que han hecho los estudiantes en (95). Segmenta para dar relevancia a articulo +
sustantivo. La segmenta en dos partes (¢Donde esta / el peine?) para dar relevancia a la
unién articulo y sustantivo. Las repeticiones con segmentacion, parecen tener éxito, porque

el aprendiz produce el item correcto en (97):

97. A: El peine esta sobre la aaa / sillon.
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El origen de la repeticion de (149) esta en (148),

148. A:/:;Dobnde ... /... dénde esta el // un nnn... //l ;Dbénde esta... el
boligrafo?
149. P: ¢(Ddnde esta... /el boligrafo? A ver.../ ;dénde esta el boligrafo,

Iman?

En (148) el aprendiz tiene problemas para producir la forma correcta en lengua meta: el
articulo determinado. Formula dos hipdtesis: una gramatical (el) y otra que no lo es (un).
Primero formula la hipétesis correcta (el), a continuacion la que no lo es (un). Después de
una pausa, el aprendiz vuelve a la primera hipotesis que es la forma correcta en lengua
meta (el). El profesor repite el enunciado anterior del aprendiz, pero lo segmenta. El
profesor repite, pero segmenta el enunciado, como ha hecho en (95), colocando la pausa
justo antes del item con el que ha tenido dificultades el aprendiz (el). La repeticion
segmentada viene a confirmar la gramaticalidad del item por el que finalmente se ha
decantado el aprendiz. En (149) el profesor repite por segunda vez el mismo enunciado,
pero esta vez sin pausa. Si la primera repeticion (la que ha sido segmentada) es
confirmatoria y funciona al mismo tiempo como feedback correctivo, la segunda (que es
una pregunta directa a una aprendiza) busca sondear si el aprendiz se mantiene en la
eleccion que ha hecho del item “el” o si todavia tiene alguna duda. La respuesta de la

aprendiza confirma que se mantiene en su eleccion:

150. A: El boligrafo esta encima del television.

4.1.3. Repeticidn con doble funcion: confirmar y elicitar

A veces la repeticion tiene una doble funcion: confirma la correccion de la produccion
anterior, pero no cierra la secuencia, sino que el profesor deja el enunciado en suspenso
para que lo complete el aprendiz (elicitacion) con el objeto de obtener de forma implicita
el conocimiento linguistico del aprendiz. Algo que ocurre en (59), donde el profesor repite

el item del aprendiz del turno anterior, pero a la vez lo deja en suspenso para que lo
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complete con el verbo ser o estar, puesto que quiere saber si sabe construir la frase con

estar, razon por la cual ha dejado la frase inacabada:

58. A Las gafas.
59. P: Las gafas...
60 A:...estan...

En (106) el profesor repite una parte de la produccion anterior del aprendiz -aquella que
no incluye el error-, como reaccién a un enunciado en el que el aprendiz ha producido un

item no gramatical (105):

105. A:Ehnnn/... ;Donde hay nnn... eh/? ;Donde hay el vaso?
106. P:¢Dénde hay... /?

El profesor repite una parte del enunciado del aprendiz, pero esta repeticién funciona
también como un procedimiento para obtener informacién del aprendiz porque la deja en
suspenso en espera de que el aprendiz la complete y repare su anterior produccion no
gramatical. El aprendiz no repara en el turno siguiente (107). El profesor introduce otra
estrategia indirecta (claves metalingiisticas) en (108). Esta vez el procedimiento para
obtener el item esperado tiene éxito, pero no es el aprendiz que ha producido el error, sino
un compariero suyo quien repara en (110):

107. A:...el vaso.

108.  P: Pero, como tenemos... Como dices hay...
109. A:...ahnnn...

110. A: (otro)... un vaso.

111.  A:...unvasol.

4.2. Elicitaciones

Funcionan a veces como movimientos del profesor que busca obtener informacion

sobre el conocimiento declarativo de los aprendices sobre una regla (elicitaciones
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metalinguisticas). Las lleva a cabo el profesor mediante una pregunta abierta en (17) y
(19). En (17),

17. P: ¢Cuéando utilizamos, a ver, cuando hay? ;Cuando utilizamos esta?

el profesor hace una pregunta abierta, pero como la respuesta del aprendiz en (18),

18. A: Hay indeterminadoy.

no le satisface, porque en su opinion el aprendiz no enuncia la regla en toda su amplitud, el
profesor vuelve a hacer uso del mismo procedimiento para obtener la mayor informacion

posible sobre la regla en (19),

19.  P: Indeterminadoy, pero ¢con qué articulos?/...

y sigue en (24) con otra elicitacion:

24.  P:Y esta, icon?.../

También se hace uso de este recurso durante una interaccion muy guiada en la que
se pide a los aprendices que hagan preguntas. El profesor parece asumir, que los
aprendices tienen que “automatizar” su conocimiento linguistico, que ya ha sido sondeado,
a través de la préactica, en este caso de la practica de preguntas y respuestas, sin embargo
no de cualquier pregunta y respuesta, sino de aquellas en las que aparezcan todos los
elementos linglisticos que forman el enunciado correspondiente a las reglas cuyo
conocimiento declarativo poseen los aprendices, es decir,
articulo+sustantivo+verbo+complemento. En (51) la respuesta de los aprendices es

correcta y apropiada,

47. P:Yaesta. /ll (Eh? Pues, para hacer preguntas o para decir dénde hay o estan los
48.  objetos, utilizamos o hay o... Entonces, ahora ya podemos hacer preguntas con
49.  uno o con otro. Venga, vamos a... Vamos a hacer preguntas. Por ejemplo, yo
50.  puedo decir, ah... //;ddnde hay unas gafas? ;Donde hay unas gafas? ///

51. AA: Sobre la mesa.

63



sin embargo el profesor en su afan de que el aprendiz produzca un enunciado en el que
figuren todos los elementos linglisticos que constituyen la regla, y no solo un

complemento circunstancial, recurre otra vez en (52),

52. P: Vale, pero en tu respuesta, ;tu qué me dices?

a la elicitacion. Ante la respuesta del aprendiz (53)

53. AA: Estan (nnn).

donde solo se enuncia el verbo, vuelve a hacer uso del mismo recurso en (57) y (59):

57.  P: Yo hago una pregunta. Yo digo: ¢ Ddnde hay unas gafas? ;Tu qué me
dices?

58.  A:Las gafas.

59.  P: Las gafas...

60. A:...estan...

61. P:¢Son o estan?

62. A:{Estan! I

El origen de estos movimientos esta en (50) cuando el profesor formula una pregunta
abierta, sin conseguir en (51) que el aprendiz formule un enunciado con los elementos

esperados:

50. puedo decir, ah... //;ddnde hay unas gafas? ;Donde hay unas gafas? ///
51. AA: Sobre la mesa.

Pero esa respuesta no le aclara al profesor si el aprendiz puede producir “las gafas estan
sobre la mesa” o “hay unas gafas sobre la mesa”. El profesor en el intento de que el
aprendiz formule ese enunciado con el verbo haber, elicita en cuatro ocasiones y repite un

enunciado en una ocasion que funciona como elicitacion al mismo tiempo. En las
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respuestas a sucesivas elicitaciones del profesor, el aprendiz sigue produciendo los

constituyentes de forma aislada. Por ejemplo, en

53. AA: Estan (nnn).

o0 en (56):

56. A Lasgafas...

Es probable que (60),

60. A: ...estan...

le parezca satisfactoria al profesor, pero como el aprendiz sigue emitiendo items de forma

aislada, el profesor formula una peticion de clarificacién en (61):

61. P: ;Son o estan?

Le sigue una respuesta del aprendiz en la que elige la forma esperada, con entonacién

ascendente, para dar relevancia a su eleccion.
60. A: jEstan!
Para confirmar la regla, podria decirse que definitivamente, por lo menos en esta secuencia
discursiva, el profesor explicitamente pone el ejemplo con los constituyentes que considera
que forman la regla (jLas gafas estan!) y que han sido producidos por el aprendiz de forma
aislada en (56) y (60) acompafiandolo de una correccion explicita:
67. P: jLas gafas estan! No son. Estan. Con “las” estan.
De nuevo, el profesor recoge al final de la secuencia los elementos de la oracion que han

sido producidos de forma aislada (construccion vertical) para producirlos, al final, en una

oracion completa (construccion horizontal).
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4.3. Correcciones explicitas

En (70) la aprendiza comete un error al utilizar “el” en lugar de “un” con el verbo

haber,

70. ¢Dobnde hay el bolso? Eh... una bolso.

pero es ella misma la que dandose cuenta de que su produccién esta lejos de la lengua
meta, se corrige modificando su propia produccion sin necesidad de feedback positivo ni
negativo, es decir, el nuevo enunciado es producto de una auto-reparacion y no de la
influencia del entorno linglistico. La auto-reparacion consiste en utilizar el articulo
indeterminado en lugar del determinado, sin embargo, produce otro error: utiliza el articulo
indefinido femenino en lugar de uno masculino como corresponde al sustantivo masculino
que termina en -0. El profesor recurre a la correccion explicita mostrando esta vez el

modelo en (71) y el estudiante repara el nuevo error:

71.  P: Claro, entonces donde hay... Como dices hay, tienes que utilizar un.
72.  A:Un.

4.4. Claves metalingiisticas

El origen de la clave metalinglistica de (119) esta en (115):

115. P: Verre. ;Dénde hay / un vaso?

116. A:...estaencima...

117.  P:¢Nadia? ... ;Cémo?

118. A: Esta encima de la alfombra.

119.  P: Pero, si dices esta... ¢qué dices el vaso 0 un vaso esta?
120. A:Elvasoesta...

121. P:Esoes.
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La respuesta de (116), de nuevo, no contiene los elementos suficientes para que el profesor
evalle si el estudiante sabe que el verbo estar se construye con sustantivo y articulo
determinado, razén por la cual para aclarar esa duda, el profesor recurre a una clave
metalinglistica en (119). El procedimiento tiene éxito, porque el alumno responde con los

constituyentes de la regla en (120).

4.5. Reformulaciones

En (98) el profesor reacciona ante el error de (97) con una reformulacion con

relieve (una pausa).

96.  P: El peine. Vale. ;Donde esté / el peine? Mohamed...
97.  A: El peine esta sobre la aaa / la sillon.

98.  P: Sobre // el sillon/.

99. A:..sillén. Eh, nnn... al lado de...

En (97) el aprendiz utiliza el articulo femenino en lugar del masculino,
probablemente porque el sustantivo al que acompafia (sillén) es una excepcion a la regla
segun la cual son masculinos los sustantivos terminados en —o, y el aprendiz no conoce las
excepciones como ocurria mas arriba con “peine”. En la reformulacion, el profesor vuelve
a utilizar la pausa como procedimiento para dar relieve al input y hacer que el aprendiz se
dé cuenta de su error. El profesor no repite todo el enunciado, sino solo la parte en la que
el estudiante ha producido el error (sobre la sillén). Téngase en cuenta, por otro lado, que
en (97) el aprendiz duda, titubea a la hora de construir la oracion con el articulo femenino
y hace una pausa entre el articulo y el sustantivo. No se sabe si porque no conoce el
nombre del objeto que va a nombrar o porque en su interlengua conviven dos posibles
hipétesis sobre una misma forma (el y 1a). En todo caso, en su respuesta el profesor centra
la atencion sobre el fragmento que le interesa y lo segmenta mediante una pausa
dividiéndolo en dos partes bien diferenciadas, aislando la parte en la que se ha producido
el error y en la que el profesor quiere que se fije (el sillén). Téngase en cuenta que no lo
divide en tres partes (sobre/el/sillén), sino en dos (sobre/el sillon). Esto es muy
significativo. El aprendiz en (97) ha dudado y ha segmentado la unidad en dos (sobre la/la

sillon). El profesor adapta su correccion al input recibido repitiendo ese fragmento en que
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el aprendiz ha encontrado dificultades y segmentandolo en las mismas partes en que lo ha
hecho el aprendiz poniendo de relieve que el sillén es la solucién correcta al problema y no
la sillon.

En (141) el profesor reformula una produccion anterior del aprendiz, pero no hay
reparacion por parte de éste:

140. A: ¢;Débnde hay el cojin?
141. P: ¢;Ddnde hay un cojin?
142. A ...

143. P:¢Si...? Cojin...

144,  A: Sobre el sofa. Sobre el cojin esta sobre el sofa.

De igual modo, las reformulaciones de (151) y (199) no llevan al aprendiz a reparar.
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Preguntan.©2

¢Como reorienta el profesor las producciones no gramaticales del aprendiz? ;Qué
procedimientos utiliza para que el estudiante repare? ¢Procedimientos explicitos o
implicitos? ¢Cuéndo repara mas el aprendiz? ;Cuando se utilizan procedimientos
explicitos o implicitos? ¢Con cual de las modificaciones conversacionales repara mas el

aprendiz?

He localizado 15 errores en la muestra. El aprendiz repara por si mismo, sin
necesidad alguna de feedback, en 3 ocasiones, es decir, el 20% de las veces en que
produce un error. En respuesta a las doce veces restantes en que se produce un error, que
es cuando se puede medir la efectividad del feedback del profesor, las estrategias mas
utilizadas para que el aprendiz repare son las implicitas, un total de 8 (el 61, 50%), frente a
5 explicitas (el 38,50%). He medido la efectividad de estos procedimientos basandome en
si el aprendiz repara 0 no repara su error. Los resultados son los siguientes. De las cinco
ocasiones en las que el profesor trata el error con procedimientos explicitos, el aprendiz
repara en una ocasion, es decir un 20% de las veces (tabla 15). De las ocho ocasiones en
las que el profesor trata el error de una forma implicita el aprendiz repara en dos ocasiones
-una de las cuales es otro quien repara-, es decir, un 25 % (tabla 16).

Los resultados indican, en primer lugar, que los aprendices son capaces de corregirse
a si mismos, es decir que son ellos quienes reorientan las producciones no gramaticales en
un 20% de las ocasiones en que producen un error. En segundo lugar, que para reorientar
las producciones no gramaticales de los aprendices el profesor utiliza mas procedimientos
implicitos que explicitos. En tercer lugar, que los procedimientos implicitos son mas
efectivos que los explicitos a la hora de que reparen los estudiantes. El procedimiento
explicito més utilizado, y el Unico, es el de la correccion explicita. De las cinco ocasiones
en las que el profesor se vale de la correccion explicita para corregir, el aprendiz repara en
una ocasion. El item reformulado por el aprendiz después de la correccidn explicita es el
articulo indeterminado un. EIl procedimiento implicito més utilizado es el de la
reformulacion. En cuatro ocasiones el profesor utiliza la reformulacién para responder a
una produccién no gramatical de los aprendices y en ninguna los aprendices reparan, es
decir, que la efectividad de las reformulaciones constatada en esta muestra es nula. El
procedimiento implicito mas efectivo es la utilizacion de las claves metalinglisticas,
puesto que como consecuencia de esta estrategia los aprendices reparan en dos ocasiones,

mientras que reparan en una sola ocasion recurriendo a las elicitaciones.
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Por otro lado, tanto en esta ocasion en la que la influencia en la reparacion se debe a
un procedimiento explicito, como en la otra ocasion en la que se debe a un procedimiento
implicito, falta por controlar si las reparaciones tienen una continuidad en turnos
posteriores. Por otro lado, respecto a las reformulaciones y a la ausencia de efectividad,
hay que hacer también algunas consideraciones. En primer lugar, puede ser que el
estudiante no se percate de que la reformulacion, por ser un procedimiento implicito de
correccion, no se percate que incluye dicha correccion. Por otro lado, la efectividad puede
gue no se pueda valorar por la respuesta inmediata del aprendiz, sino que haya que haya
que hacer una observacion de los turnos posteriores, para ver si los estudiantes incorporan
a su interlengua el item objeto de la reformulacion. Por otro lado, el hecho de que los
aprendices no perciban la correccion en el feedback y no haya una manifestacion

observable en ellos no significa que éste no tenga posteriormente efectos beneficiosos.

Estrategias explicitas

Repara No repara Repara otro Total
Correcciones explicitas 1 4 5
Total 5

Tabla 15 Reparaciones de los aprendices como respuesta a estrategias explicitas

Estrategias implicitas
Repara No repara Repara otro Total
Implicitas Reformulaciones: 4 0 4 4
Elicitaciones: 2 1 1 2
Claves metalingtiisticas: 2 1 1 2
Total 8

Tabla 16 Reparaciones de los aprendices como respuesta a estrategias implicitas
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Capitulo 5

Discusion y conclusiones

Segun los datos obtenidos en este estudio, las estrategias que proporcionan feedback
positivo son mas utilizadas que las proporcionan feedback correctivo o negativo. La
corroboracion de la informacidn de las producciones anteriores de los aprendices por parte
del profesor mediante repeticiones, expansiones y parafrasis (feedback positivo) es mayor
que las indicaciones que proporciona el profesor para que los estudiantes corrijan las
formas linguisticas no gramaticales (feedback correctivo). Las repeticiones son las
modificaciones conversacionales mas utilizadas tanto si tenemos en cuenta el conjunto de
todas las estrategias como si nos referimos exclusivamente a aquellas que proporcionan
feedback positivo. En esta muestra el profesor repite las producciones correctas y no las
incorrectas. La repeticion con entonacion descendente es otro procedimiento utilizado para
confirmar una produccion del aprendiz inmediatamente anterior. Tiene por objeto
confirmar la gramaticalidad de un item con el que el aprendiz ha tenido alguna dificultad.
La entonacion es relevante y significativa, porque representa la resolucién de una duda o
de un problema en la produccion. El profesor repite y corrobora producciones que en la
mayoria de los casos estan en estrecha relacion con procedimientos de elicitacion a los que
recure en su intento de hacer que el aprendiz produzca enunciados. Elicitacion y repeticion
forman en numerosas ocasiones una secuencia que consta de los siguientes elementos:
elicitacion del profesor (preguntas o comienzos inacabados), produccion correcta del
aprendiz, repeticion de la produccidn correcta por parte del profesor, nueva repeticion de
la produccion correcta por parte del aprendiz (opcional).

El feedback correctivo -una forma de sefialar que hay algin problema en la
produccion de los aprendices- se utiliza en menor medida que el positivo, siendo las
estrategias correctivas implicitas -aquellas mediante las cuales se sefiala de forma
indirecta como el aprendiz puede reparar su produccion no gramatical- mas utilizadas que
las explicitas -aquellas mediante las que se indica de forma explicita cuél es el error
proporcionando la forma correcta-. EI hecho de que los procedimientos implicitos sean
mas utilizados que los explicitos y el hecho de que muchas de las repeticiones del profesor
sigan a enunciados del aprendiz que, a su vez, son una respuesta a elicitaciones del
profesor indican la importancia que tienen los procedimientos implicitos en esta muestra.
Por otro lado, los datos muestran que son mas las veces en las que el profesor no

proporciona el modelo cuando corrige que aquellas en las que si lo proporciona. De lo
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anterior se deduce que el profesor en su funcion de tutor y de mediador transfiere el
conocimiento guiando a los aprendices mediante pistas (claves metalingisticas,
elicitaciones, peticiones de clarificacion para que reflexionen), para que busquen las
formas linglisticas y hagan intentos nuevos por acercarse a la lengua meta.

Ademas de la entonacion descendente, el profesor recurre a otro procedimiento para
dar relieve al input: la segmentacion de unidades linguisticas. El profesor segmenta las
frases mediante pausas, aislando las palabras en las que quiere que se fije el aprendiz, para
hacerle consciente, después de cometer un error, de que son esas formas aisladas las que
son gramaticales en la lengua meta y no las que ha producido el propio aprendiz en un
turno anterior. Aislando esas palabras en las que el estudiante ha tenido algun problema,
los aprendices pueden fijarse en ellas y compararlas con las que han producido. Estas
comparaciones entre la lengua meta y su sistema de interlengua pueden tener efectos
beneficiosos en su interlengua.

Profesor y aprendices negocian el significado, pero el significado de las formas
lingUisticas. La atencidn, tanto por parte del profesor como de los aprendices, no se centra
en el significado, sino en las mismas formas linglisticas, por lo tanto negocian el
significado de las formas linglisticas propiamente dichas. La contribucion a esta
negociacion -llegar a un acuerdo con los aprendices sobre lo que significan las formas
linglisticas; comprender y hacerse comprender por los estudiantes mediante
modificaciones conversacionales introducidas en su habla- la realiza el profesor
interrumpiendo de forma permanente a sus interlocutores. No se puede hablar en esta
muestra de atencion implicita a la forma. De hecho, las reformulaciones, el procedimiento
mas utilizado para conseguir la atencién implicita a la forma, son utilizadas solamente en
cuatro ocasiones y si medimos la efectividad de dicho procedimiento por la respuesta
inmediata, dicha efectividad es nula, es decir, en ningun caso el aprendiz reformula su
error a partir de la reformulacion del profesor. Puede ser, como se ha puesto de manifiesto
por diversos investigadores, que el aprendiz no se dé cuenta de que la reformulacion
contiene una correccion y sea vista como otra forma de decir lo mismo con otras palabras,
es decir, como una parafrasis. De todos modos, hay que destacar el poco tiempo que da el
profesor al aprendiz despues de reformular para que se fije en la correccion que contiene la
reformulacion, factor éste de gran importancia.

Para corregir o reorientar las producciones no gramaticales de los aprendices el
profesor utiliza mas procedimientos implicitos que explicitos. En cuanto a su efectividad,

los implicitos son mas efectivos que los explicitos. El profesor recurre en ocho ocasiones a
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las correcciones implicitas. Como consecuencia de las mismas, el estudiante repara el error
en dos ocasiones (en una ocasion repara otro estudiante diferente al que ha producido el
error), lo que supone el 25 % del total. El profesor recurre en cinco ocasiones a la
correccion explicita. Como consecuencia de estas correcciones el estudiante repara el error
en una ocasion, lo que supone un 20 % del total.

El profesor colabora en el proceso de adquisicion de los aprendices construyendo
conjuntamente con ellos estructuras verticales (Hatch 1979). Los estudiantes se apoyan en
las repeticiones, elicitaciones y claves metalinglisticas del profesor para producir y
adquirir las formas linglisticas. Los aprendices responden a comienzos inacabados del
profesor, repiten items del profesor o de otro estudiante y responden a sus preguntas.
Mediante esos procedimientos el aprendiz produce las formas linguisticas de manera
aislada (construccién vertical). El hecho de que el aprendiz produzca los constituyentes de
una oracion de forma aislada no significa que no adquiera y sea capaz de producir la
oracion entera posteriormente. Un comportamiento verbal a destacar en esta muestra es
que el profesor recoge los elementos que el estudiante ha producido aisladamente y los
agrupa al final de la secuencia (construccion horizontal), cuando los problemas de
comprension o de produccion ya han sido resueltos, en una oracion que contiene todos los
elementos emitidos aisladamente por los aprendices. Tanto los procedimientos del profesor
para que los aprendices produzcan los constituyentes de una oracion de forma aislada
como el hecho de que los “recoja” cuando ya han sido producidos pueden tener efectos
beneficiosos en la interlengua del aprendiz. De todos modos, para conocer la influencia
positiva tanto de los cambios en la entonacion, como de la fragmentacion y de la
reagrupacion de los elementos linglisticos se necesitan estudios experimentales que aislen
estas variables y la realizacion de un pre-test y un pos-test antes y después de la puesta en
marcha de la investigacion.

Como reflexion final, tengo que sefialar que, segun los datos obtenidos, no se puede
afirmar que la influencia de las modificaciones conversacionales que introduce el profesor
en su habla sea muy significativa. De las seis veces en las que repara un aprendiz un error,
en tres ocasiones repara por si mismo sin ayuda del feedback del profesor, es decir, sin
influencia del entorno lingtistico, y en otras tres como consecuencia del entorno. Estos
datos indican un equilibrio entre los mecanismos internos de adquisicion y la influencia
del entorno, teniendo en cuenta siempre que la posible influencia del entorno linguistico no
tiene por qué actuar de manera inmediata. De las tres veces en las que repara por

influencia del entorno, en dos ocasiones lo hace como consecuencia de procedimientos
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implicitos y en una como consecuencia de la utilizacion por parte del profesor de
estrategias explicitas, de lo que se deduce que tampoco parece haber diferencias
significativas entre la influencia de procedimientos implicitos y explicitos a la hora de que
el profesor reoriente el input de los aprendices, teniendo siempre en cuenta que la muestra
en la que se basa este estudio no sea quizéas lo suficientemente amplia como para que los

resultados puedan ser generalizables.
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Anejo 1
Trascripcion de la grabacion

1. P: Entonces/. Vamos a ver, /;eh?, /donde estan los objetos ¢eh? Venga. Ya sabemos,
2 ¢eh?/, izquierda, derecha, /delante,/detras/...

3. A:Encima.

4. P:Encima/...

5. A:Debajo...

6  A2: Sobre

7.  P: Debajo.

8.  A:Enfrente.

9. A2:Enfrente.

10.  P: Enfrente, también, ;eh?

11.  A: Al lado.

12.  P: Al lado de, ¢eh? Entonces, ya sabemos esto. Ya sabemos las posiciones, ¢eh?/
13. Los lugares....

14.  P: Ahora ya también sabemos esta, hay, ;no? ;Cuando utilizamos esta?, cuando
15. utilizamos hay, ¢no?/...

16. A:Si.

17.  P:¢Cuando utilizamos, a ver, cuando hay? ¢Cuando utilizamos esta?

18.  A: Hay indeterminadoy..

19.  P: Indeterminadoy, pero ¢con qué articulos?/...

20.  A:Un.

21. P:Un, una.

22.  A:Unos, unas.

23.  P:Unos, unas.

24. P:Yesta, icon?.../

25. A:EL

26. P:EL

27. A!lLa

28. P:lLa

29. A:Los.
30. P:Los, las.

31. P: Entonces, ya sabemos delante, detras y todo esto. Ya podemos hacer preguntas
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32.

33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.

63.

con esta o con hayT. Vamos a mirar, entonces, otra vez... ¢Eh?
o )
P: ¢Eh? / Repetimos, ¢eh? Hayl//...

A: Articulos indeterminados.

P: Indeterminados. Hay / con un/, una/...

A unos, unas.

P: Unos, unas.

P: Esta // o estan con.../

A:...el

P: El

A: La.

P: La.

A: Los.

P: Los.

A: Las.

P: Las.

P: Yaesta. /// ;Eh? Pues, para hacer preguntas o para decir donde hay o estan los
objetos, utilizamos o hay o... Entonces, ahora ya podemos hacer preguntas con
uno o con otro. Venga, vamos a... Vamos a hacer preguntas. Por ejemplo, yo
puedo decir, ah... //;dénde hay unas gafas? ;Donde hay unas gafas? ///

AA: Sobre la mesa.

P: Vale. Pero en tu respuesta, ¢tl qué me dices?

AA: Estan(nn).

P: Si yo pregunto, por ejemplo, ¢;donde hay unas gafas? ; TU qué me dices?

Utilizando uno u otro, ¢tu qué me dices?

A: Las gafas...

P: Yo hago una pregunta. Yo digo: (Ddnde hay unas gafas? ;TU qué me dices?

A: Las gafas.

P: Las gafas...

A: ...estan...

P: ;Son o estan?

A: jEstan! {

P: jLas gafas estan! { No son. Estan. Con “las” estan.
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64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.

A: Estan encima de...
P: Las gafas estan...

A: encima...

P: ...encima de la mesa o también podemos decir: hay unas gafas. ;Ddnde hay unas

gafas? Hay unas encima de la mesa, ¢eh?
P: Venga, Fauzia, pregunta. Con esta o con hay. Venga.
A: ¢Dobnde hay el bolso? Eh... una bolso.
P: Claro, entonces donde hay... Como dices hay, tienes que utilizar un.
A: Un.
P: ¢Donde hay un bolso? Venga, ¢quién? Venga, eh (nn) Hanan.
A: El bolso esta encima de la sofd, / del sofa.
P: Eso es, muy bien. Ya esta, muy bien. Eh... pregunta, Hanan.
A: Eh... ¢dbnde esta el bal6n?
P: ¢Donde esté el balén? Venga. ;Ddnde esta el balon? Venga, Fauzia,
;donde esta el balon?
A: El balon esta delante de la estanteria.
P: Muy bien. Y también esta /... detras...
A: detras/... del paraguas.
P: Del paraguas. Venga aaa, Fauzia, pregunta.
A: ¢Donde aaa hay nnn / unos calcetines?
P: ¢Dbnde hay unos calcetines? /// ... ;Qué significa calcetines?
AA: Chaussettes.
A: Los calcetines.
P: Si...
A: ... estén sobre la silla.

P: Muy bien. Los calcetines estan/ sobre la silla, ¢,eh? Muy bien. Pregunta,

Nadia.
A: Eh/... ;dénde esta la peine?
P:¢La...?
A: ... peine.
P: ¢Donde esta // el // peine? ¢Peine o cepillo? Porque hay dos, eh...
AA: El peine.
P: El peine. Vale. ;Donde esta / el peine? Mohamed...

A: El peine esta sobre la aaa / la sillon.

83



98.
99.

100.
101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.
110.
111.
112.
113.
114.
115.
116.
117.
118.
119.
120.
121.
122.
123.
124.
125.
126.
127.
128.
129.
130.
131.

P: Sobre // el sillon/.
A: ...sillon. Eh, nnn... al lado de...
A: ...detrés.
P: ...detrés.
A (otro): de los guantes.
P: ... al lado, detras, mejor, de los guantes,

Pregunta aaa, Mohamed.

eh nnn ... Muy bien. Eso es.

A:Ehnnn/... ;Dbénde hay nnn... eh/? ;Donde hay el vaso?

P: ¢Donde hay... /?

A: ... el vaso.

P: Pero, como tenemos... Como dices hay...

A: ...ahnnn...
A: (otro)... un vaso.

A: ...un vasov.

P: ¢;Donde hay / un vaso? ¢Si...? I/l A ver.

Mounia? A ver, ¢qué significa vaso?
AA: ... Verre.
P: Verre. (Donde hay / un vaso?
A: ...estdencima...
P: ¢Nadia? ... ;Cémo?

A: Esta encima de la alfombra.

.. Si, si... ¢Comprendemos vaso aaa

P: Pero, si dices esta... ¢qué dices el vaso o un vaso esta?

A: El vaso esta...

P: Eso es.

A: ... encima de la alfombra.

P: Muy bien. Venga, Nadia, pregunta.
A: ¢Donde esta la lampara?

P: ¢Donde esta la lampara? / Amina...
A: Esta...

P: La lampara... / al lado de las gafas...
A: ... entre...

P:...entre...

A: ... ehnnn... latransistor...

P:.

.. el transistor...
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132.  A: ...y las gafasi.
133. P:...ylas gafas...
134. A:...yencimade...
135. P:...yencima...
136. A: ... del mesa...

137. P:...delamesa...

138.  A: Detras de la pipa.

139. P: Detras de la pipa. Eso es, muy bien. Pregunta, Iman.
140. A: ;Dénde hay el cojin?

141.  P: ;Dénde hay un cojin?

142. A ...

143. P:¢Si...? Cojin...

144.  A: Sobre el sofa. Sobre el cojin esta sobre el sofa.

145.  P: El cojin esta sobre el sofé. (A la izquierda o a la derecha del paraguas, Fauzia?

146. A: Alaizquierda del paraguas.

(RISAS)

147.  P:Venga aaa, Mounia, pregunta.

148. A:/¢Débnde ... /... donde estael // unnnn... //l ;Dbnde esta el boligrafo?

149. P:;Donde esta... /el boligrafo? A ver.../ ;donde esta el boligrafo, Iman?
150. A: El boligrafo esta encima del television.

151. A: El boligrafo estd encima / de la television o sobre / la television. Venga,
152. pregunta Iman.

153. A:Ehnnn... ;Donde esta el silla?

154. P:;Donde esta... /?

155.  A:...lasilla

156. P: ... lasillal.

157. A Lasilla.

158. P: Lasilla...

159. A: (otro diferente): La silla esta... enfrente de la... /// chimenea.

160. P: Esta enfrente de la chimenea. (A la izquierda o a la derecha de la television?

161. A: Ala... /derecha...
162. P:...ala...//
163. A: ... derechade la...

164. P: ...aladerecha de la television. Muy bien. Bravo. // Eso es.
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165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
173.

174.

175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.
184.
185.
186.
187.
188.
189.
190.
191.
192.
193.
194.
195.
196.
197.

A: Encima de... / de la alfombra.

P: Encima de la alfombra. Muy bien. Perfecto. ;Donde...? Eh... Sigue, Hannan.
A: ;Dénde hay unos discos?

P: Un disco.

A: Un disco.

P: Muy bien. A ver, ¢quién? Iman. ;Donde hay un disco?

A: Amina.

P: Amina... ;Ddnde .... // disco? Para la musica, ;no?/ Venga //

(( )

P: Disco.

(( )

P: El disco. Nadia.../ ¢dénde hay un disco?

A: Esta al lado // de, de la silla... del sillon.

P: A la derecha. / Esta a la derecha. / ¢;Eh? / El disco. Disco, / para la masica ..

A: ... derecha del sillon.

P: Esté a la derecha del sillon. El disco esta a la derecha del sillon. Venga,
pregunta, eh, Amina.

A: ¢;Donde / es... eh // esta?

A otro: ...esta...

A esta

P: ¢Donde.../[?

A: ...esta...

P: ...esta...

A: ;Dénde estael... // periddico, guantes?

P: ¢Donde estan // los guantes? / Iman...

A: Los guantes estan encima del // sillon.

P: Muy bien. // Y ...

A: ...delante.
P: ... delante...
A: ...del peine.

P: ...del peine. Muy bien. Delante del peine. / Ahora comprendemos bien, ;(no?
Ahora bien, ;eh?
A: S

P: Ahora bien. Ahora si que comprendemos.
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198.
199.
200.
201.
202.
203.
204.
205.
206.
207.
208.
209.
210.
211.
212.
213.
214.
215.
216.
217.
218.
219.
221.
222.
223.
224.
225.
226.
227.
228.
229.
230.
231.
232.

A: ¢Ddénde hay un papelera?

P: Muy bien, pero femenino. ;Ddnde hay una... papelera?
A: Entre...

P: La papelera...

A: La papelera entre...

A (otro): ... esta...

P: esta... Muy bien.

A: ... esta entre el sillén y el sofa.

P: Muy bien. ;Delante o detras del... // sillon?
A: Eh...

P: ¢ Delante o detras?/

A: Delante.

A: Delante.

P: Delante. Muy bien.

A: Encima... del...

P: Encima... / de la alfombra.

A:Y del suelo.

P:Y del suelo.

AAA:°( )°

P: Si... eh...

A: ;{Moqueta?

A: Alfombra.

P: Alfombra, ¢qué significa?

AAA. Tapis...

P: Tapis... Si. // Entonces, eh... ;qué hay a la derecha/ del /sofa? ;Qué

hay a la derecha...? A la derecha del sofd, ;qué hay?

A: ;Derecha?

P: Si. A la derecha del sofd, ¢qué hay?

A: para, para...

P: Hay... un paraguas.

AAA: paraguas.

Eso es. Muy bien. ;Qué hay encima de la silla?
AAA.: ...encima de lasilla...

P: ¢Que hay...?
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233.
234.
235.
236.
2317.
238.
239.
240.
241.
242.
243.
244,
245.
246.
247.
248.
249.
250.
251.
252.
253.
254,
255.
256.
257.
258.
259.
260.
261.
262.
263.
264.
265.
266.

AAA: Eh... eh... el... hay...

P: Hay...

An: Hay... los calcetines.

P:...unos...

A: ...calcetines...

P: ...calcetinesy un...

AAA: ...sombrero...

P: ...sombrero. ;Qué hay/ ah... enfrente/ de la televisiéon?
AAA: El... sofo, el sofa, hay un...

P: Hay... un soféa.

A: Si, un soféa.

P: Muy bien. ¢ Qué hay encima de la alfombra?
AAA: Un... hay un... cepillo...

P: Hay un...

A ...unvaso...

P: ...un cepillo...un vaso...

AAA: ( )° ... un libro

P: ...un libro...

A: ...una papelera...
P: ...una papelera...
A: ...unasilla...

P: ...unasilla...

A: ...unsofa...

P:

...un sofa... casi. // Eso es. ;Qué hay/ a la derecha de la lampara?

AAA: ...ehhhh...

P: ...ala derecha de// la lampara... Hanan.

A....unas gafas...

P: Muy bien.

A: ... unas gafas

P: Muy bien. Unas gafas. /// Ya comprendemos izquierda, derecha,
¢verdad? ¢Qué hay/ a la izquierda del balén?

A:... ¢alaizquierda?...

P: ...alaizquierda del balon...

A: ...un paraguas...
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267.
268.
269.
270.
271.
272.
273.
274.
275.
276.
277.

P: ...un paraguas... O delante del balén ¢eh?...// ;Se entiende?

A: Si.

P: ¢Qué hay encima de la chimenea?

A: ...un boligrafo...

P: Hay un boligrafo.../ y un... es un paquete de tabaco, creo que es.

A: Si, si.

P: ...un paquete de tabaco... °(  )°una cajetilla®(  )° Muy bien.
Ahhh. /;Qué hay a la /derecha de la television?

A:eh...una...

A: ...unasilla...

P: ...unasilla. Ahora si. Hay una silla... ;Se entiende bien... los objetos?
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Signos

T Entonacidn ascendente.

\’ Entonacion descendente.

/ Pausa corta

1 Pausa mediana

°oC )° Fragmento pronunciado en un tono de voz mas bajo, proximo al susurro.
nn Alargamiento consonantico.

« ) Fragmento indescifrable.

Mayusculas  Pronunciacion enfatica o marcada.
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Anejo 2
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Anejo 3

Unidad didactica

(Basada en la leccion 8 del manual ELE 1)
Titulo: Mi casa y mi habitacion

1- Objetivos
-Hablar de la casa y de las habitaciones que la componen, describiendo sus caracteristicas

y ubicando objetos y muebles en el espacio.

2- Contenidos

2. 1. Contenidos funcionales

-Hablar de la existencia de objetos y presentarlos.
-Ubicar objetos en el espacio.

-Describir las habitaciones de una vivienda y ubicar objetos y muebles.

2. 2. Contenidos gramaticales

-Haber + articulo indeterminado.

-Estar + adverbios de localizacion espacial.

-Ser + adjetivos (que describen caracteristicas de muebles y objetos, y caracteristicas de
una vivienda).

-Adverbios de localizacion espacial.

3. Actividades

Actividad n.° 1

Objetivos

-Focalizar la atencion de los aprendices.

Muestra

-Ejercicio 1 del manual ELE 1.

Procedimiento

-Los alumnos relacionan los nombres de habitaciones con las fotos correspondientes. El
profesor les pide que miren las fotos de las habitaciones y les pregunta: “;Qué hay en las
habitaciones? ;Ddnde estan los objetos?”
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Actividad n.° 2

Objetivos

-Conocer el vocabulario relativo a los muebles de la casa.
Muestra

-Actividad 5 del manual ELE 1.

Procedimiento

-Los alumnos relacionan nombres de muebles con los dibujos correspondientes.

Actividad n.° 3

Objetivos

-Ensefiar a reconocer las funciones de presentar y ubicar objetos.

-Hacer inferencias.

-Desarrollar procedimientos inductivos para comprender las reglas gramaticales.
-Presentar los elementos linglisticos necesarios para presentar y ubicar objetos.

Muestra

-Un pequerio texto donde se presentan y ubican objetos.

Procedimiento

-Se reparte a los alumnos un texto en el que se presentan y ubican objetos. Se les pide que
reflexionen para que se den cuenta de cuando se utiliza hay y cuando se utiliza esta. Se les
da un tiempo para que averigtien la regla. Si no lo hacen, se presenta la regla en la pizarra

y se explica.

Actividad n. ° 4

Objetivos

-Centrar la atencion de los aprendices en los elementos linguisticos (adverbios de
localizacion espacial, verbos haber y estar con articulo indeterminado o determinado)
necesarios para hablar de la existencia de objetos y para ubicarlos en el espacio.

-Realizar una practica controlada.

-Capacitar a los alumnos para construir frases mediante las cuales presenten y ubiquen
objetos.

-Capacitar a los alumnos para reaccionar ante preguntas y respuestas en las que se
presenten y ubiquen objetos.

Muestra

-Fichas 1y 2.
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Procedimiento

-Se entrega a los alumnos las fichas 1 y 2. En la ficha 1 hay una habitacion con muebles y
objetos. En la ficha 2 (ejercicio I) hay frases numeradas del 1 al 10. Cada frase ubica un
mueble en la habitacion o lo presenta. Se pide a los alumnos que lean las frases y que

escriban el nimero de cada frase al lado del objeto 0 mueble del que hablan.

Actividad n.°5

Objetivos

-Ejercitar a los alumnos en la manipulacion de adverbios de localizacién espacial.
Muestra

-Ejercicio 8 del manual ELE 1.

Procedimiento

-Hay nueve imagenes numeradas del uno al nueve en las que hay un nifio situado en
determinadas posiciones y nueve frases, sin numerar, en las que mediante adverbios de
localizacion espacial se ubica al nifio. Se pide a los alumnos que coloquen en las frases sin

numerar el nimero de la foto a la que se refieren.

Actividad n.° 6

Objetivos

-Desarrollar la capacidad para discriminar informacion, buscando similitudes y
diferencias.

-Contraargumentar.

-Desarrollar la fluidez a la hora de ubicar y describir los objetos en un espacio.

Muestra

-Lamina en la que hay dos habitaciones donde hay ubicados los mismos muebles, pero de
forma diferente.

Procedimiento

-Los alumnos buscan las diferencias entre dos imagenes.

Actividad n.° 7

Objetivos

-Seleccionar y discriminar informacion.
Muestra

-Ejercicio 10 del manual ELE 1.
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Procedimiento
-Los alumnos escuchan la descripcion de una habitacion y tienen que escoger, entre cuatro

imagenes, la que corresponde a la habitacion descrita.

Actividad n.° 8

Objetivos

-Hablar de las caracteristicas de una casa.

Muestra

-Ejercicio 2 del manual ELE 1.

Procedimiento

-Los alumnos utilizan los verbos estar, ser y tener para describir las caracteristicas de una

casa (es nueva, tiene cuatro dormitorios, esté en el centro).

Actividad n.°9

Objetivos

-Presentar una informacion partir de la cual los alumnos seleccionen informacion relevante
que les capacite para que hablen de las caracteristicas de su casa.

Muestra

-Ejercicio 3 del manual ELE 1.

Procedimiento

-Los alumnos sefialan tras escuchar una serie de items.

Actividad n.° 10

Objetivos

-Desarrollar la capacidad oral del alumno para hablar de su casa, describiendo las
habitaciones, presentando y ubicando muebles y objetos.

Muestra

-Input oral de los alumnos.

Procedimiento

-Los alumnos describen oralmente su casa ante el resto de la clase.

Actividad n. ° 11
Objetivos
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-Desarrollar la capacidad de los alumnos para extraer informacion relevante a partir de la
cual puedan ubicar muebles en un espacio.

Muestra

-Ejercicio 3 de la seccion de Repaso de las lecciones 6-7-8-9-10 del manual ELE 1.
Procedimiento

-Los alumnos escuchan una audicién en la que se habla de la distribucion de muebles en

una habitacion. Después tienen que ubicarlos en la habitacion que hay dibujada en el libro.

Actividad n.° 12

Objetivos

-Realizar un ejercicio de produccién escrita libre.

Procedimiento

-Se pide a los alumnos que, siguiendo un ejercicio del Libro de Ejercicios del manual ELE

1, describan su casa ideal.
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Anejo 4
Ficha 1

I - Lee estas frases y mira la imagen para saber donde estan los objetos.

Escribe los numeros al lado del objeto correspondiente.

1- El bolso esta encima del sofa.

2- Delante de la estanteria hay un balon.

3- Entre el balon y el sofa hay un paraguas.

4- Encima del sillon hay unos guantes.

5- Al lado de los guantes hay un peine.

6- Debajo del sofa hay un libro.

7- Entre la chimenea y el sofa hay una mesa cuadrada.
8- A la izquierda de la silla hay una television.

9- A la derecha del sillon hay un disco.

10- Hay unas gafas sobre la mesa.

¢Ya sabes qué significa en espanol encima, delante, entre, al lado, debajo,

etc.? Mira la imagen e intenta construir frases utilizando estas palabras.

II- Fijate bien. ¢Por qué se dice “el bolso estd”, “hay un balén”?

III- Mira otra vez la imagen y pregunta a tus companeros:

¢Qué hay encima, debajo, entre, al lado, a la izquierda, a la derecha de...?

¢Donde esta el bolso? ¢Donde hay una lampara? ¢Donde estan las gafas?
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