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Resumen

El papel del uso de la L1 en las aulas de L2 sigue siendo un tema de debate tanto

en el campo de la didáctica como de la adquisición de lenguas. Nuestra investigación

tiene un doble propósito. Por un lado, identificar las principales funciones del uso de

la L1 en la realización de tareas por parte de estudiantes españoles de chino y su

relación con el tipo de tarea y la frecuencia de uso de la lengua materna. Por otro lado,

se pretende analizar cómo se maneja la reparación durante la ejecución de una tarea,

centrándose en el contenido y el tipo de reparación utilizada.

Nuestro corpus está formado por las interacciones conversacionales de cuatro

estudiantes españoles de chino como lengua extranjera, en un nivel A2, de la

Universidad Autónoma de Barcelona. El estudio emplea una metodología cualitativa

de análisis de la conversación desde una perspectiva émica, con el objetivo de

describir detalladamente y de manera secuencial la organización de las interacciones

para la realización de una tarea específica. El análisis del uso de la lengua materna

por parte de los aprendices y su empleo de actividades de reparación para conseguir

realizar la tarea nos permitirá ofrecer indicaciones para asistir a los docentes de chino

para hispanohablantes en la gestión del uso de la lengua materna y las reparaciones

para fomentar la competencia interactiva de los aprendices.

Palabras clave: análisis de la conversación, chino como lengua extranjera, enfoque

por tareas
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摘要

母语的使用在外语课堂中一直是教学和语言习得领域备受争议的话题。本研

究旨在实现两个目标：首先，确定对于学习汉语的西班牙学生来说，母语（卡斯

蒂利亚语或加泰罗尼亚语）在任务完成过程中所扮演的主要角色，以及这些角色

与任务类型和母语使用频率之间的关系。其次，我们还分析了任务执行过程中纠

错的处理方式，着重关注纠错内容和类型。

我们的语料库包含四名西班牙学生，他们在巴塞罗那自治大学学习中文，汉

语水平为A2。本研究采用定性的会话分析方法，从"情感"（emic）的角度出发，

以详细有序的方式描述了为完成特定任务而进行的互动过程。通过分析学习者在

任务中使用母语以及他们进行纠错活动的情况，我们提出一些建议，帮助在西班

牙语地区进行汉语教学的教师更好地管理母语的使用和纠错过程，从而培养学习

者的互动能力。

关键词：对话分析，汉语作为第二外语，任务型教学法
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1. Introducción

1.1. Motivación

La interacción oral constituye una actividad habitual en la vida diaria de las

personas, es la forma mediante la cual nos relacionamos con los demás en la sociedad

y alcanzamos nuestro propósito exponiendo ideas y negociando con otros, por

ejemplo, charlar con amigos, hacer compras o acudir al médico, etc.. Dada la

importancia que reviste en la sociedad, numerosos investigadores se centran cada vez

más en el empleo de la interacción en el aula de lengua extranjera (en adelante, LE),

puesto que el objetivo al aprender una nueva lengua es poder comunicarse e

interactuar en la lengua meta en distintos contextos (Acosta Ortega, 2019). En

consonancia con lo establecido por el Marco Común Europeo de Referencia para las

Lenguas (en adelante, MCER), resulta imprescindible abarcar las interacciones reales

durante el aprendizaje de LE (Consejo de Europa, 2001: 141).

La autora se inspiró en su experiencia durante sus prácticas en una universidad:

observó que los estudiantes contaban con pocas oportunidades para comunicarse en

contextos auténticos, lo cual dificultaba su habilidad para utilizar el chino en

conversaciones de la vida real. Por ello, me planteé realizar una tarea específica en el

aula y observar, describir y analizar las habilidades de interacción demostradas por los

estudiantes en dicho proceso, espera descubrir las necesidades de aprendizaje de los

estudiantes españoles, generando así una serie de implicaciones pedagógicas para la

enseñanza de la interacción oral.

1.2. Objetivos generales

Mi estudio de la interacción oral parte del MCER el cual describe que en las

actividades de interacción oral los participantes deben “construir, conjuntamente, una

conversación mediante la negociación de significados siguiendo el principio de

cooperación” (Consejo de Europa, 2001: 74). Para lograr esto, se utilizan diferentes
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recursos y estrategias, como “tomar el turno de palabra y cederlo, formular el tema y

establecer un enfoque, proponer y evaluar las soluciones, recapitular y resumir lo

dicho y mediar en un conflicto” (Consejo de Europa, 2001: 75). En este estudio, nos

interesa analizar cómo los participantes superan los obstáculos comunicativos y

evalúan las soluciones. Es decir, uno de nuestro enfoque de trabajo es la reparación en

el proceso de tarea.

En este contexto, nos interesamos en profundizar en los siguientes objetivos:

 ¿Cuáles son los principales obstáculos que se reparan cuando los alumnos de

chino de nivel básico interactúan entre sí? En otras palabras, ¿se presta más

atención al conocimiento del chino o a la expectativa de una comunicación

fluida?

 ¿Qué tipo de reparación prefieren los alumnos durante sus interacciones? ¿Se

reparan a sí mismos o reparan a los demás?

Asimismo, en el ámbito de la enseñanza de segundas lenguas se polemiza sobre

el uso de la primera lengua (en adelante, L1) en las clases de LE. Existe opiniones

contradictorias acerca de si el uso de la L1 contribuye al aprendizaje de la lengua

meta. En esta investigación, buscamos proporcionar a los estudiantes un contexto

auténtico, permitiendo que los alumnos elijan y gestionen sus propias comunicaciones

durante la tarea, así como las herramientas y estrategias comunicativas para

co-construir el significado de la interacción, sin interferir en sus elecciones

lingüísticas. Consideraremos el catalán y el español como lenguas primeras de los

alumnos de nuestro corpus. La autora tiene como objetivo abordar los siguientes

puntos:

 ¿Cuál es el propósito del uso del catalán y/o el español por parte de los alumnos?

¿Les ayuda a realizar la tarea y a aprender la lengua?

 ¿Existe alguna relación entre la frecuencia de uso del catalán y/o el español y el

tipo de tarea?

Como veremos más adelante (véase sección 3.2.) y con el propósito de cumplir

nuestros objetivos, se analizará una tarea interactiva llevada a cabo en un aula de

chino de la Universidad Autónoma de Barcelona. Esta tarea consiste en cuatro pasos,
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el primer paso trata de tarea de vacío de opinión, en el que los participantes deben

ponerse de acuerdo mediante la negociación. El segundo paso es un juego de rol, es

decir, cada persona debe desempeñar su papel y preguntar o contar un suceso. El

tercer paso es un rompecabezas en el que cada persona tiene que identificar

diferencias de información con sus compañeros. Por último, el cuarto paso es un

debate. Cada tarea está estrechamente relacionada.

1.3. Visión general del Trabajo de Fin de Máster

El presente trabajo se dividide en cinco partes. En la primera parte se

establecerán las bases teóricas de las que partimos y se señalarán las cuestiones

relevantes en los estudios actuales. De acuerdo con nuestros objetivos, se analizará en

este trabajo la competencia interactiva, la reparación y el uso de la lengua materna en

el ámbito del análisis de conversación. Finalmente, se definirá la tarea y se presentará

cómo el enfoque basado en tareas puede contribuir al desarrollo de la competencia

interactiva de los alumnos.

La segunda parte, compuesta por tres apartados, explicará los métodos utilizados

durante la investigación. En el primer apartado, se describirá el grupo en el que se

llevará a cabo la investigación. Después, se presentará la tarea de la investigación,

incluyendo su justificación, contenido y características. Por último, se describirá la

metodología utilizada para recopilar y analizar los datos, así como el proceso de

transcripción.

La tercera parte, se analizará de manera específica los datos relacionados con el

uso de la lengua materna. En concreto, mediante el análisis de las comunicaciones de

nuestro corpus, se pretende demostrar que el uso de la L1 desempeña un papel

cognitivo estratégico en el andamiaje y la construcción de la intersubjetividad,

aspectos necesarios para completar las tareas, alcanzar los objetivos y, por ende, su

nivel potencial de desarrollo.

La cuarta parte, se centrará en el análisis concreto de los datos sobre la

reparación. Al mismo tiempo, se reflexionará sobre la contribución de este elemento a
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la competencia interactiva y el aprendizaje del chino, tal como se refleja en este

trabajo.

La quinta parte, por último, se dedicará a las conclusiones. Se abordarán los

objetivos planteados al inicio del trabajo y se ofrecerán sugerencias para fomentar la

competencia interactiva de los estudiantes de chino como lengua extranjera en el

contexto de la enseñanza basada en tareas.
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2. Marco teórico

2.1 competencia interactiva

2.1.1. Noción de la “Competencia Comunicativa”

Antes de explicar la noción de “competencia interactiva”, resulta imprescindible

explicar el concepto de “competencia comunicativa” (CC, en adelante) en el campo

de lengua.

Chomsky (1965) fue el primero en utilizar el término “competencia”

definiéndolo como el conocimiento que poseen los hablantes de una lengua. Es decir,

una persona que domina un idioma puede crear enunciados sin errores gramaticales y

comprender los enunciados lingüísticos. Mientras tanto, establecía una distinción

entre competencia y ejecución, la competencia se trata del dominio lingüístico ideal

de un hablante nativo y la ejecución se refiere al uso real de una lengua en situaciones

reales (Chomsky, 1965: 4).

Sin embargo, gran parte de la investigación en lingüística aplicada se refiere al

trabajo de Hymes como fundamental para la competencia comunicativa. Hymes (1972)

señaló que, desde la perspectiva de Chomsky, la competencia comunicativa no abarca

la habilidad lingüística más importante: “omits almost everything of sociocultural

significance”(Hymes, 1972: 280). Por consiguiente, Hymes (1972) definió el lenguaje

como una herramienta para la interacción social y surgió que una teoría amplia de la

competencia debería tener en cuenta cómo se vinculan sistemáticamente los aspectos

posibles, factibles y apropiados del uso de la lengua con la producción e

interpretación del comportamiento cultural real. Tal y como presentó las cuatro

perspectivas sugeridas: probabilidad, viabilidad, adecuación e incidencia. Las dos

primeras están relacionadas con el conocimiento lingüístico y las dos últimas se

refieren al contexto real.

Partiendo de la aportación de Hymes, con el fin de proporcionar una definición
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más exhaustiva de la competencia comunicativa en L2 y sus componentes que sirviera

de base para la elaboración de instrumentos de enseñanza y evaluación, Canale y

Swain (1980) aplicaron su concepto propuesto en la enseñanza de lengua. En su

trabajo, los autores apuntaron que la competencia comunicativa implica la interacción

entre el conocimiento de factores lingüísticos y no lingüísticos, destacando que el

aprendizaje del lenguaje no se limita únicamente al conocimiento lingüístico, sino que

también está relacionado con la forma en que los hablantes gestionan la interacción.

Por lo tanto, un estudiante de LE debe desarrollar:

 Competencia lingüística: la capacidad de utilizar el lenguaje de manera

precisa y apropiada en términos de gramática, vocabulario, ortografía y

pronunciación.

 Competencia discursiva: la capacidad de enlazar y entender las oraciones

para una conversación, así como de unir los párrafos en un texto coherente.

 Competencia estratégica: la capacidad de mantener la fluidez de una

conversación, utilizando los recursos verbales y no verbales para superar los

obstáculos comunicativos.

Más tarde, Canale (1983) revisó y amplió el concepto:

 Competencia sociolingüística: la capacidad de utilizar el lenguaje de

manera acedada contextualmente y efectiva.

Más tarde, Bachman (1990) reformuló la propuesta de Canale, en su trabajo, el

autor creó una estructura jerárquica que consiste en dos competentes principales: la

competencia organizativa y la competencia pragmática. La primera contiene las dos

competencias lingüísticas y discursivas propuestas por Canale y Swain (1980). La

segunda, la competencia sociolingüística. Según Bachman, la competencia estratégica

forma parte de competencias más generales y no vincula exclusivamente con la

competencia comunicativa. Cabe destacar que el autor describió el lenguaje como una

interacción dinámica entre todos los componentes que se produce en el contexto

social específico en el que tiene lugar una comunicación.

El Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje,

enseñanza, evaluación, MCER, (Consejo de Europa, 2001) denominó competencias
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del alumnado como un marco conceptual que integra los componentes propuestos por

Bachman (1990), a los que denominó como competencia generales, y la competencia

comunicativa. Sin embargo, debido a que el MCER entiende la comunicación como

una acción (Dooly et al., 2016: 199), “el aprendiz de lenguas es un usuario que

aprende actuando cuando comprende y produce discursos orales o escritos, interactúa

con otras personas y media entre actores con historias culturales distintas”.

2.1.2. El desarrollo de la “Competencia Interactiva”

Dando un paso más allá, consideramos que una extensión del concepto de CC es

su ocurrencia en un proceso interactivo. A pesar de que se le había prestado atención a

la característica interactiva de la comunicación desde la aparición del marco de CC,

no fue hasta mediados de la década de 1980 cuando se utilizó explícitamente el

término competencia interactiva (CI en adelante) en el ámbito del aprendizaje de

segundas lenguas (en adelante, SLA).

Kramsch (1986), fue la primera persona en emplear este concepto de

“competencia interactiva”. La autora señaló que una interacción no solo consiste en el

uso de la lengua meta, sino que también abarca la intención dentro del contexto.

Además, Kramsch estaba de acuerdo en que los esfuerzos de colaboración de los

interlocutores son un componente central de la competencia comunicativa. Aún más,

la autora apuntó que una descripción adecuada de la competencia lingüística debe

considerar su característica interactiva. Entonces, Kramsch definió la interacción

como una co-construcción de una “esfera de intersubjetividad”, en otra palabra, con el

fin de colaborar e interactuar, los participantes deben compartir ciertos aspectos de

sus definiciones de la situación, como los objetos, los eventos y los objetivos de una

tarea (Wertsch, 1985: 59).

Hall (1995: 38) definió la práctica oral como “episodios recurrentes de

conversaciones intencionales y dirigidas hacia metas, los cuales son significativos

para el establecimiento y mantenimiento de un grupo o comunidad”. En su trabajo,

Hall explicó que los interlocutores desarrollan las practicas orales mediante los
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recursos con el objetivo de garantizar la conformidad, construir y gestionar las

comunicaciones. Por tanto, la competencia interactiva implica el conocimiento de un

conjunto de recursos interactivos y la capacidad de utilizar el conocimiento de

acuerdo con las convenciones establecidas en la comunidad.

En el apartado anterior, se ha mencionado el modelo de CC propuesto por Canale

y Swain (1980), en base a su trabajo, He y Young (1998) consideraron que, para

participar en una comunicación oral, además de las competencias tradicionales— la

competencia lingüística, la discursiva, la estrategia y la sociolingüística— se deben

poseer conocimientos sobre los recursos interactivos necesarios para gestionar y

mantener una conversación. Por consiguiente, en su opinión, todas las interacciones

son co-construcciones y la CI se refiere a una teoría sobre la capacidad de hablar. En

otras palabras, “IC is not what a person knows, it is what a person does together with

others” (Young, 2011:430).

Esta definición coincide con la opinión de Hall y Doehler (2011:2):

“Interactional competence, that is the context-specific constellations of expectations

and dispositions about our social worlds that we draw on to navigate our way through our

interactions with others, implies the ability to mutually coordinate our actions.”

Basándonos en las definiciones mencionadas, podemos considerar que durante

una interacción, la competencia interactiva garantiza que los participantes dominen

los conocimientos de las convenciones de una determinada practica, que sean

conscientes y compartan los recursos interactivos y que asuman la responsabilidad

conjunta para lograr la co-construcción.

Dado que hay poco consenso en el campo del SLA en lo que respecta a los

recursos interactivos, a continuación revisaremos brevemente los intentos de

definirlos en el contexto de la CI. De acuerdo con Tecedor Cabrero (2013 :26), los

recursos interactivos son los recursos y mecanismos aplicados para co-construir

prácticas interactivas. Basándose en trabajos anteriores (Hall, 1995; Young y Miller,

2004), Young (2008) propuso una lista de siete recursos discursivos:

 Marco de participación: se refiere a la identidad que adoptan los

participantes en una interacción.
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 Registro: identifica las características de pronunciación, vocabulario y

gramática presentes en una interacción.

 Modo de significado: se enfoca en cómo los hablantes generan diferentes

géneros de significado, incluyendo el significado interpersonal, experiencial y

textual.

 Actos discursivos: se ocupa de cómo los hablantes seleccionan los actos

en una práctica interactiva y cómo organizan su secuencia.

 Alternancia de turnos: se trata de las formas en que los hablantes eligen

al nuevo hablante y cómo reconocen cuándo finalizar su turno y dar paso a uno

nuevo.

 Reparación: se refiere a cómo los hablantes solucionan los problemas

formales que surgen durante una interacción.

 Límite: indica el inicio y fin de una práctica interactiva.

Como nuestro trabajo se centra en la comprensión mutua y co-construcción de

tareas orales entre participantes de nivel básico, es decir, en cómo utilizan los recursos

interactivos vinculados con el concepto de “esfera de intersubjetividad” propuesto por

Kramsch (1986), especialmente la reparación.

Considerando la característica colaborativa y social, utilizamos el análisis de

conversación como herramienta. Presentamos con detalle los recursos en el contexto

de la teoría de CA.

2.1.3. Diferencias entre la CC y la CI

A partir de la definición anterior es posible identificar las diferencias entre la

competencia comunicativa y la competencia interactiva. Desde la posición de Walsh

(2011), existen dos razones que apoyan su opinión de que ambas competencias

presentan diferencias significativas. Por un lado, los aprendices adquieren y

desarrollan habilidades lingüísticas y comunicativas a lo largo del tiempo, con la

intención de alcanzar un dominio cada vez más completo del idioma. Al contrario, la

competencia interactiva añade una habilidad adicional a la competencia comunicativa:
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la habilidad de gestionar los recursos interactivos (Hall, 1995: 39), Entonces, esta

competencia se centra en la “co-construcción” e integra una serie de procesos

interaccionales, que incluyen la colaboración, la cooperación y la coordinación (May,

2009). Por el otro, según el autor, la CC se centra en la corrección, la fluidez y la

adecuación, entonces su enfoque es la acción individual. Tal y como apuntó Cook

(2003), la partida de CC es el “modelo deficitario”, en otras palabras, los hablantes de

LE se consideran con competencias inferiores que los nativos. Desde el punto de vista

de la CI, no se presta tanta atención a la corrección y la fluidez, sino que se destaca la

importancia de la comunicación. Es decir, los aprendices se consideran novatos y una

entidad social que intenta adaptarse a un nuevo entorno sociocultural (Barraja-Rohan,

2011:480)

2.1.4. CI en el aula de LE

En cuanto a la competencia interactiva en la enseñanza de lenguas extranjeras,

concordamos con la idea planteada por García García (2016: 4) de que para identificar

las etapas del desarrollo del aprendizaje y adaptar los métodos pedagógicos a las

distintas etapas es necesario conocer los medios y recursos que utilizan los alumnos

en sus interacciones. Esta comprensión permite a los profesores tener un mejor

entendimiento de las necesidades de los alumnos y brindarle un apoyo pedagógico

efectivo que facilite su progreso en el aprendizaje de LE.

Adicionalmente, Swain (1993) consideró que las interacciones `promueven el

desarrollo del aprendizaje de la lengua meta. Cuando los estudiantes participan en

interacciones sociales, como negociaciones para resolver problemas, tienen la

oportunidad de tomar conciencia de las deficiencias en su conocimiento lingüístico y

prestan atención para mejorar. Asimismo, la negociación de significado también

contribuye a mejorar el input de mensajes. Desde el punto de vista de Long (1996),

los aprendices modifican los enunciados a través de simplificaciones, narraciones,

comprobaciones, revisiones y reformulaciones, lo que a su vez mejora su dominio de

la lengua meta.
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2.2. El análisis de la conversación

En la parte anterior, se ha mencionado nuestro objetivo de investigación, que

consiste en analizar la competencia interactiva a través de los recursos interactivos

utilizados por los estudiantes en una tarea oral. De acuerdo con Dalton-Puffer

(2007:37), el análisis de la conversación (en adelante, CA, Conversation Analysis)

permite emular el carácter emergente de una interacción para los participantes, así

como examinar cómo las acciones y conductas individuales son interpretadas y

mutuamente ratificadas por los interlocutores. Consideramos que el análisis de la

conversación es un método ideal para analizar el aprendizaje.

Por lo tanto, en esta parte es explica la definición de los conceptos en torno del

CA, incluyendo los recursos interactivos mencionados en el apartado 2.1.2. dentro del

marco de CA.

El análisis de la conversación es una rama de la etnometodología que se centra

específicamente en la realización de la intersubjetividad en la onversación-interacción.

A finales de los años 60 del siglo pasado, Sacks, Jefferson y Schegloff (1974)

acuñaron el término “análisis de la conversación”, rompiendo con la opinión

dominante de que los lingüistas no podían estudiar la conversación debido a su

confusión (Hutchby, 1998). El principio del CA es que, dado que las actividades

sociales son el resultado de la co-construcción de los participantes, estos siguen una

serie de convenciones reconocidas cuando contribuyen. Entonces un objetivo

principal del CA es descubrir las reglas que los participantes siguen para llevar a cabo

las comunicaciones de diversos tipos, describiendo los procedimientos y las

expectativas en función de los cuales los hablantes producen el comportamiento e

interpretan el de los demás.

Psathas (1990) afirmó que el análisis de conversación es una observación sin

motivación por su característica particular: no se interesa en formular explicaciones

basadas en otras teorías ni impone supuestos teóricos a priori. Por lo tanto, los

investigadores del CA ponen énfasis en el análisis de los datos naturales.
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2.2.1 CA-SLA

Como se ha expuesto en la parte anterior, la competencia interactiva trata la

comunicación en el aula como una construcción colaborativa (Cazden, 2001). En un

trabajo reciente realizado por Atkinson (2011), se destacó que el campo del

aprendizaje de lenguas extranjeras ha evolucionado desde una perspectiva

predominantemente cognitivista hacia la comprensión del aprendizaje de lenguas

extranjeras como un fenómeno social.

Desde los años ochenta, la investigación sobre la adquisición de L2 en Europa

empezó a prestar atención a los fenómenos adquisitivo que tienen lugar fuera del aula,

es decir, se inició el análisis del corpus en situaciones naturales. Específicamente, la

perspectiva del CA se ha desarrollado como una línea distintiva de investigación

desde 1990, ganando cada vez más influencia en el campo. Firth y Wagner (1997: 286)

reclamaron la “mayor conciencia de las dimensiones contextuales e interactivas del

uso del lenguaje1” en la investigación sobre la adquisición de segundas lenguas (en

adelante, SLA, Second Language Acquisition). Según lo mencionado por Doehler

(2013: 144), el CA-SLA insiste en estudiar el aprendizaje en el contexto natural de la

comprensión de las prácticas comunicativas e interactivas que ocurren en el

aprendizaje de segundas lenguas. En este enfoque, la actividad social se considera

como punto de partida para el análisis, en lugar de centrarse exclusivamente en las

formas lingüísticas. A través de la participación, los alumnos realizan la reflexión

metalingüística, se ponen en juego los recursos lingüísticos de los que disponen para

llevar a cabo tareas comunicativas en la lengua objetivo.

2.2.2. Reparación

La reparación, junto con la gestión de turnos y la organización secuencial,

constituye un mecanismo fundamental en la interacción (Young, 2008: 50), es grupos

1 Traducción propia. El texto original “a significantly enhanced awareness of the contextual and

interactional dimensions of language use”
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de turnos en los que los participantes cambian el tema discutido a fin de abordar los

obstáculos comunicativos. Por tanto, representa una estrategia utilizada por los

interlocutores para resolver los problemas de habla, escucha y comprensión

(Schegloff et al. 1990： 31). En otras palabras, la reparación tiene como objetivo

superar las barreras que amenazan la intersubjetividad, mediante las reparaciones, los

participantes restablecer el entendimiento común (Kaur, 2011).

En el ámbito del CA, la reparación puede manifestarse como una petición de

aclaración, una verificación de comprensión, una repetición, una reformulación, etc.,

tal y como apuntaron Schegloff et al. (1977), la reparación no es equivalente a la

corrección, es un abordaje de obstáculos que surgen durante una comunicación (van

Lier, 1988: 183), o una medida preventiva ante posibles problemas (Kaur, 2011). Por

consiguiente, Schegloff (2000) dominó los obstáculos como reparables o como

fuentes de problemas. Con el propósito de lograr la comprensión mutua, cualquier

oración puede ser objeto de reparación, por ejemplo, buscar una palabra, explicar una

oración o incluso comprobar si se entienden correctamente las palabras del

interlocutor. En palabras de Kaur (2011), el enfoque de los participantes que emplean

la reparación en las conversaciones no se limita únicamente a la exactitud de sus

palabras, sino también a la claridad, con el fin de evitar obstáculos. Además, la

reparación es selectiva, lo que significa que no todos los elementos que pueden ser

reparados se reparan durante una conversación.

Siguiendo el sistema de clasificación propuesto por Schegloff et al. (1977), se

pueden distinguir las reparaciones según quién inicia y resuelve la reparación, es decir,

dependiendo de la acción de los interlocutores (Masats, 2017: 336). De este modo, la

reparación puede ser:

 Autoreparación autoiniciada (ARAI, en adelante): el hablante inicia y resuelve la

reparación.

 Autoreparación heteroiniciada (ARHI, en adelante): el hablante inicia la

reparación y su interlocutor la resuelve.

 Heteroreparación autoiniciada (HRAI, en adelante): el interlocutor inicia la

reparación y el hablante la resuelve.
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 Heteroreparación heteroiniciada (HRHI, en adelante): el interlocutor inicia y

resuelve la reparación.

En la investigación de las conversaciones entre los nativos estadounidenses

realizada por Schegloff et al. (1977), los autores indicaron que en una conversación

cotidiana, los hablantes mostraban una tendencia hacia la autoreparación y, entre los

hablantes no nativos, se observaba con mayor frecuencia la heteroreparación. Esta

afirmación ha generado polémica en el campo del SLA. Schwartz (1980), tras analizar

las conversaciones entre los aprendices de inglés como lengua extranjera, apuntó que

los estudiantes tienen una preferencia por la autoreparación porque esta puede

mantener la fluidez en la conversación y proteger la imagen del hablante (Acosta

Ortega, 2017). No obstante, Varonis y Gass (1985) consideran que en comparación

con las conversaciones entre hablantes no-nativos, entre hablantes nativos y

no-nativos, y entre hablantes nativos, es más frecuente encontrar la HRHI en la

conversación entre los hablantes no-nativos. Esto se debe a las limitaciones en el nivel

lingüístico y los conocimientos comunes, lo cual obliga a los interlocutores a verificar

la comprensión a menudo. Según la investigación de Dings (2012), en las HRAI, los

hablantes se comportan como experto o novato. Respecto a la HRHI, Seedhouse

(2004) destacó que son comunes en las interacciones entre el docente y el alumno

como recurso didáctico.

Considerando el establecimiento de intersubjetividad, como se ha mencionado

antes, por la falta de conocimientos lingüísticos, los participantes se ven obligados a

realizar heterorreparaciones para mantener el entendimiento común. Al contrario, las

ARAI suelen ocurrir en seguida después de la emisión del enunciado, sin que el

hablante colabore con el oyente en la resolución del problema, lo cual dificulta

considerarlas como una estrategia de establecer la intersubjetividad (Gramkow,

2001:87, citado por Kaur, 2011). No obstante, Schwartz (1980: 141) apuntó que el

hablante repara para prevenir barreras de comunicación y su objetivo es alcanzar un

consenso.

En relación con las estrategias de reparación, según Schwartz (1980), los

aprendices de nivel básico y medio inician la autoreparación con las señas no verbales,
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como pausas y lenguaje corporal. Realizan la reparación a través de sustituir palabras,

reordenar oraciones y proporcionar ejemplos. Si la reparación inicia por el

interlocutor, suele utilizar entonaciones interrogativas, como ¿Emm?, o pronombres

interrogativos (qué, quién, cuándo, dónde, etc.) con el propósito de obtener más

información del hablante sobre el significado de sus palabras, o repetir total o

parcialmente el turno anterior en tono interrogativo para asegurarse de que escucha o

comprende correctamente. Mientras tanto, los participantes inician la reparación

utilizando marcadores (Urmeneta, et al., 2002) como interrupciones, alargamientos de

sonido y sonrisas.

El contenido de la reparación es otro aspecto crucial. Según Masats (1999, citado

por Masats, 2017), la reparación está vinculada con el conocimiento lingüístico, la

negociación de significado, la realización de tareas y el análisis del material. Cabe

destacar que la interrupción en la conversación es un motor que mejora la

comprensión y desarrolla la L2 (Long, 1996). Seedhouse (2004) también clasificó tres

tipos de contextos didácticos: aquellos centrados en la forma y la precisión (para

producir las formas metalingüísticas), en los cuales las ARHI son más comunes;

aquellos centrados en el significado y la fluidez (para realizar la co-construcción),

donde a menudo ocurren las ARAI o ARHI; y, por último, aquellos en los que los

estudiantes gestionan la tarea (para llevar a cabo una tarea), donde las reparaciones

principales son las HRAI o HRHI. En las investigaciones, los autores apuntaron que

los estudiantes se centran mucha atención a las reparaciones de significado

menospreciando la exactitud de la forma, pero cuando los errores pueden afectar el

significado, los hablantes también ponen enfoque a la forma (Hulmbauer et al.,

2009:28, citado por Kaur, 2011). Es necesario centrarse en este aspecto de la

reparación en el análisis de la L2 porque no solo es posible comprender que la

reparación acelera la adquisición de la lengua por parte de los estudiantes, sino

también estudiar cómo la reparación facilita la comunicación.

Como lo hizo notar de Dios Garcia (2010), las reparaciones implican una mayor

negociación de la intersubjetividad. En resumen, la reparación es un mecanismo que

ayuda a los participantes a co-construir el significado y realizar una comprensión
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común.

2.2.3. Uso de lengua materna

Las teorías socioculturales del aprendizaje de lenguas consideran que el

desarrollo cognitivo, incluido el desarrollo del lenguaje, es un proceso colaborativo

“impulsado por la interacción social” (Swain y Lapkin, 2000). Entonces la lengua se

ve como una herramienta cognitiva. Anteriormente, los investigadores sostenían que

para conseguir la adquisición en el aula de la LE, los alumnos deben recibir el

máximo input al lenguaje meta (Ellis, 1984, citado por Thoms et al., 2005). En otras

palabras, es evita el uso de la L1, e incluso algunos métodos de la enseñanza de la LE

excluye su existencia en el aula. Por ejemplo, la hipótesis de input indica que la

adquisición de una lengua está basada en el oído, entonces se debe exponer a los

estudiantes a un input (Moore, 2016: 46). Además, algunos investigadores

consideraban que el uso de la lengua no meta es un signo de falta de competencia

(Cook, 1999, citado por Cook, 2001) en lugar de considerarlo una estrategia

comunicativa consciente. Desde esta perspectiva, se considera que un estudiante ideal

que domina la lengua extranjera, debe esforzarse por alcanzar el nivel de los nativos.

En resumen, la lengua materna se percibe como un elemento negativo en el proceso

de aprendizaje en vez de una herramienta didáctica.

Sin embargo, como afirmó Stem (1992: 282, citado por Cook, 2001), la

interacción entre la lengua materna y la lengua meta es un hecho indiscutible. Por un

lado, los investigadores confirmaron que no existe un conflicto entre el uso de la L1 y

el aprendizaje de la LE (Cook, 2001) ya que los conocimientos previos son la base de

los nuevos, y la L1 es un recurso esencial que conecta ambos conocimientos

(Galindo-Merino, 2011: 188). Por otro lado, estudios recientes en el campo de SLA

demostraron que el uso de la lengua materna favorece el desarrollo de la lengua meta

(Masats et al., 2007; Nussbaum et al., 2013; Moore et al., 2013), porque al aprender

un nuevo idioma, los recursos lingüísticos disponibles, como el andamiaje, apoyan a

los estudiantes a participar en las tareas (Llompart y Nussbaum, 2018) y reducir la
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carga cognitiva, facilitando el procesamiento del input (Macaro, 2006). De este modo,

coincidimos con la opinión de Belz (2002: 217):

“ I paint a picture of the language learner as a multicompetent language user who

carefully and consciously uses multiple linguistic codes not necessarily for reasons of

deficiency and failure, but rather to play, represent, experiment, create, juxtapose, learn,

and grow. ”

Tal y como Masats et al. (2007) apuntaron, la selección lingüística cumple

múltiples propósitos y no es arbitraria. Entre estos propósitos se encuentran reflejar

las normas de las comunidades, lograr funciones comunicativas y mantener la

intersubjetividad. Estudios posteriores han profundizado en esta idea. Según

Nussbaum et al. (2013: 234), la adquisición de la competencia comunicativa implica

un desarrollo desde la práctica plurilingüe hasta la práctica monolingüe. Durante este

proceso, los aprendices necesitan los recursos plurilingües para participar en la tarea,

ya que para completarla, los participantes deben gestionar actividades (por ejemplo,

tomar el turno), elaborar los enunciados adecuados y resolver obstáculos

comunicativos. Todo esto exige que los participantes negocien durante el proceso. Por

consiguiente, los autores consideran que, como la figura 1 muestra, los recursos

plurilingües sirven como andamiaje cuando los estudiantes realizan una tarea.

Figura 1 Recursos lingüísticos en el proceso de realización de tareas (Nussbaum et al. 2013:

246)

Esta opinión coincide con la afirmación de Antón y DiCamilla (1998) de que los

participantes no solo recurren a la L1 cuando encuentran obstáculos cognitivos, sino

que también deducen la forma de la LE mediante la L1. Mientras tanto, Markee (2000:

123) consideró que cuando los participantes se ven obligados a dejar la conversación

actual para mantener la intersubjetividad, prefieren considerar esta negociación como
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una reparación para un problema especial. Por lo que, para volver a la comunicación

anterior, suelen recurrir a la forma más fácil de superar las barreras comunicativas en

lugar de aplicar los conocimientos lingüísticos pertinentes, una vez terminen la

negociación, vuelven a utilizar la lengua meta. Es decir, la alternancia de lenguas

también facilita la gestión de las subtareas (Nussbaum, 2014).

Yendo un paso más allá, desde la perspectiva de Llompart et al. (2019), cuando

los alumnos están en proceso de desarrollar la competencia en la lengua meta, todavía

dependen de su repertorio lingüístico para superar los obstáculos comunicativo, por

ejemplo, el cambio de código y la mezcla de código. Cabe añadir que este medio es

temporal, como Masats, Nussbaum y Unamuno (2007: 126) destacaron, la posibilidad

de utilizar recursos plurilingües fomenta la construcción de su competencia lingüística

en la lengua meta. Con el desarrollo de la lengua meta, los estudiantes pueden

alcanzar gradualmente el nivel necesario para realizar la tarea en la LE.

Sert (2005) en su trabajo resumió las funciones del cambio de código

dependiendo de quién lo utilice. Para los profesores, existen tres funciones: el cambio

del tema, la expresión emocional y la repetición de conocimiento para aclararlo y

resaltar su importancia. Cabe señalar que Sert apuntó que la primera función implica

una transferencia lingüística positiva, mientras que la tercera función posiblemente

conlleve una influencia negativa, dado que es más fácil entender los conocimientos en

la L1, los estudiantes podrían depender del input en la L1 y dejar de comprender el

input en la L2. No obstante, resulta inevitable explicar los conocimientos lingüísticos

en la L1 (Dash, 2002), especialmente para los hispanohablantes que aprenden chino,

ya que las diferencias lingüísticas y culturales entre ambas lenguas son tan grandes

que los profesores no pueden explicar la gramática en chino y tienen que recurrir a su

lengua materna. En el caso de los estudiantes, Swain y Lapkin (2000) resumieron las

funciones basándose en los estudios (de Anton y DiCamilla, 1998; Villamil y de

Guerrero, 1996: 60, citado por Swain y Lapkin, 2000):

 El uso de L1 les permite ser andamiaje mutuamente: facilitar la comprensión,

mantener el enfoque en la meta de la tarea, resaltar elementos importantes de la

tarea, discutir cómo resolver problemas específicos, y explicar y ampliar las
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soluciones parciales a problemas específicos a lo largo de la tarea;

 La L1 se utiliza para construir y mantener la intersubjetividad: desarrollar una

visión compartida de la tarea, establecer objetivos y negociar un tono de

colaboración positivo en la actividad;

 La L1 se utiliza para exteriorizar el habla interna durante actividades

cognitivamente difíciles.

 La L1 ayuda a mantener la fluidez de la conversación.

Para Swain y Lapkin (2000), ni prohíben ni fomentan el uso de la L1, ya que la

L1 es una herramienta cognitiva imprescindible para desarrollar el proceso de una

tarea interactiva. Sin embargo, cabe destacar que la lengua materna no es aplicable a

todas las tareas. De acuerdo con Thoms, Liao y Szustak (2005), se debe considerar la

función de la L1, ya que la lengua materna es favorable para superar ciertas barreras

lingüísticas y contextos comunicativos.

Considerando la relación entre el uso de la L1 y el aprendizaje basado el enfoque

por tareas, algunos investigadores afirmaron que la lengua materna, por un lado, como

un recurso lingüístico y cognitivo, favorece la enseñanza de enfoque por tareas

(Cummings, 2007: 238, citado por de la Fuente y Goldenberg, 2022: 957), ya que la

L1 puede utilizarse a desarrollar la estrategia de “atención a la forma” (Rolin-Ianziti y

Varshney, 2008: 270, citado por de la Fuente y Goldenberg, 2022: 957). Y por otro

lado, dependiendo de la situación comunicativa específica, los participantes utilizan el

lenguaje de una manera flexible y eficaz, lo cual contribuye al desarrollo de la

actividad.

2.3. El enfoque por tareas

En la actualidad, la enseñanza basada en el enfoque por tareas desempeña un

papel importante en las aulas de lenguas extranjeras, porque se considera una

herramienta útil para estimular el potencial lingüístico de los aprendices. A

continuación, en primer lugar, se abordan los términos vinculados con este método

pedagógico para aportar que el enfoque por tareas beneficia a los estudiantes en el
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desarrollo del aprendizaje de la LE. En segundo lugar, se presenta la definición de

tarea y su clasificación. Por último, se explican el enfoque por tareas y sus discusiones

actuales.

2.3.1.Atención al significado, atención a la forma y atención a las formas

Como se menciona anteriormente, durante las décadas de los sesenta y ochenta,

con la aparición del debate sobre la competencia comunicativa, la gramática dejó de

ser el centro de los planes de estudio. Krashen y Terrell (1983) introdujeron por

primera vez el término “atención al significado” (Focus-on-meaning) rechazando

completamente la instrucción gramatical, la corrección explícita de errores e incluso

la mejora consciente ya que, Krashen (1985: 1) afirmó que el verdadero dominio de

una L2 depende de la “adquisición”, entendiendo por esto el proceso subconsciente

idéntico en todos los aspectos importantes al proceso que los niños realizan al adquirir

su materna lengua, y no del “aprendizaje”, que es el proceso consciente que resulta en

el conocimiento de la lengua. A juicio de Krashen, el aprendizaje de una segunda

lengua a través de reglas gramaticales solo puede desempeñar un papel de supervisión

o redacción; en otras palabras, este conocimiento solo puede organizar

adecuadamente el discurso antes de hablar y también autocorregir las estructuras que

se van a utilizar. Según este punto de vista, los aprendices analizarán

subconscientemente las formas y, finalmente, deducirán por sí mismo las reglas a

partir del input lingüístico. Por lo tanto, el aprendizaje consciente no es útil para la

adquisición de la lengua (Krashen, 1982).

No obstante, este enfoque también ha sido objeto de críticas, argumentando que

la mera exposición a una cantidad abrumadora de input lingüístico sin prestar atención

a la gramática o a la corrección de errores conduce a la fosilización y a una deficiente

competencia gramatical en la L2 (Doughty y Williams, 1998; Swain y Lapkin, 1995).

Más tarde, Long (1988: 40) propuso otro término “atención a la forma”

(focus-on-form) y llegó a la conclusión de que:

“ [A] focus on form is probably a key feature of SL instruction, because of the
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saliency it brings to targeted features in classroom input, and also in input outside the

classroom, where this is available. I do not think, on the other hand, that there is any

evidence that an instructional program built around a series (or even a sequence) of

isolated forms is any more supportable now, either theoretically, empirically or logically,

than when Krashen and others attacked it several years ago.”

En los años siguientes de investigación, el autor desarrolló las diferencias entre

la atención a la forma, la atención a las formas y la atención al significado (Long,

1991; 1997):

 La atención a la forma: se enseñanza una regla gramática cuando surge la

necesidad de usarla o cuando se detecta un problema de comprensión o

producción por parte de los estudiantes;

 La atención a las formas: implica una enseñanza tradicional de idiomas consiste

en la presentación y práctica de elementos de forma aislada y secuencial;

 La atención al significado: hace hincapié en el aprendizaje incidental e implícito

de la lengua mediante una enseñanza basada en los contenidos o programas de

inmersión en los que los alumnos se centran más o menos por completo en el

significado.

Dado que la atención a la forma se basa en el contexto comunicativo, requiere el

uso de tarea que fijen la atención principal en el significado, pero también los

alumnos y el profesor deben proporcionar atención a la forma al producir la necesidad

comunicativa. Es decir, la atención a la forma se sitúa en el centro de la defensa de

Long de la enseñanza de idiomas basada en tareas (en adelante, TBLT, “task-based

language teaching”) (Long y Crookes, 1992). Además, la atención a la forma refleja

también el trabajo continuo del autor sobre el papel de la negociación del significado

en la adquisición de L2. Al principio, Long (1983) sostenía que la negociación del

significado hace que el input sea comprensible para los alumnos, pero en 1996,

inspirándose en el trabajo de Pica (1992), Long reconoció que la negociación también

puede producir feedback negativo en los aprendices y empujarles a modificar sus

enunciados haciéndolos más parecidos a los objetivos (Long, 1996). Así, para el autor,

la negociación es la principal manera de lograr la atención de la forma y esta atención
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surge por la necesidad de reparar los problemas comunicativos.

A pesar de que Long (1991) demostró que la atención a las formas está

relacionada con la enseñanza secuencial y explícita, Doughty y Williams (1998)

enseñaron que dichas formas de enseñanza también pueden vincularse con actividades

que se centran la atención en la forma durante las comunicaciones. Por ejemplo,

según Doughty y Williams (1998) el método presentación-practicas-producción

incluye también la atención a la forma. Otro ejemplo es, según Ellis (2016: 410)

cuando los aprendices participan en los episodios relacionados con la lengua, suelen

consistir en una atención explícita a la forma ya que Swain (1998: 70) afirmó que en

estos episodios los alumnos hablan sobre la lengua que están produciendo, cuestionan

su uso de la lengua o se autocorrigen. No obstante, esto contradice la postura de Long,

quien considera estas atenciones como métodos en la enseñanza de L2. Ellis (2015)

indicó que es mejor entender la atención a la forma como un conjunto de diferentes

tipos de procesos didácticos, en lugar de considerarla como un método en sí mismo.

Otra discusión se refiere a la casualidad de la atención a la forma. De acuerdo

con Ellis (2003), se define como cualquier actividad didáctica planificada o incidental

que tiene como objetivo dirigir la atención de los estudiantes de idiomas hacia las

formas lingüísticas, pero no incluye la cohesión de la conversación (Ellis et, al., 2001).

Además, dado que la atención a la forma ocurre durante la interacción, esta atención

es intensa y no se enfoca únicamente en un conocimiento lingüístico (Doughty y

Williams, 1998).

Finalmente, Ellis (2016: 411) modificó la definición de la atención a la forma:

“ Thus, it is not an approach but rather a set of techniques deployed in a

communicative context by the teacher and/or the learners to draw attention implicitly or

explicitly and often briefly to linguistic forms that are problematic for the learners. The

focus on form may be pre-planned and thus address a pre-determined linguistic feature(s)

or it can be incidental as a response to whatever communicative or linguistic problems

arise while learners are primarily focused on meaning. Focus-on-form activities can be

interactive or non-interactive and involve both production and reception. They can be

found in both explicit and implicit approaches to language teaching. They can also occur
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before a communicative task is performed or while it is being performed.”

2.3.2. La bifocalización

La tensión entre la atención a la forma y la atención al significado ha dado lugar

a una postura de “o uno o el otro” en el ámbito de la enseñanza de idiomas. Sin

embargo, esta dicotomía no es adecuada: Los hablantes de L2 no solo deben hacerse

entender por los hablantes nativos, sino también utilizar una gramática correcta en el

proceso (Canale y Swain, 1980).

De acuerdo con lo expuesto por Canale y Swain, ambos enfoques pueden

coexistir y aprovechar al máximo sus ventajas, en lo que se conoce como

bifocalización o doble focalización, tal como lo denominó Bange (1992). Según el

autor, se puede considerar que la comunicación exolingüe tiene lugar en condiciones

de bifocalización, con un enfoque central en el tema de la comunicación, es decir, la

atención al significado, y un enfoque secundario en la posible aparición de problemas

relacionados con la realización de las actividades comunicativas basadas en los

conocimientos lingüísticos (Bange, 1992: 3).

En su trabajo, una persona que se enfrenta a un obstáculo en la comunicación

emprende ciertas acciones con el objetivo de resolverlo. Estas actividades

desencadenadas se denominan estrategias comunicativas y Bange (1992: 5) las

clasificó en tres tipos:

 Estrategias de evitación: Los aprendices pueden intentar evitar problemas: lo hace

mediante una estrategia de abandono o reducción de los objetivos de

comunicación deseados.

 Estrategias de sustitución: Se trata de estrategias alternativas en el sentido de que

implican la búsqueda de un sustituto para compensar las dificultades de

comunicación. Incluye la petición de ayuda, el gesto y la imitación.

 Estrategias de ejecución: En vez de abandonar la conversación, el estudiante lo

aborda a través de las hipótesis como creación de palabras por analogía,

generalizaciones interlingüísticas (transferencia) e intralingüísticas,
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especialmente mediante el uso de formas parafraseadas: aproximación,

circunloquio, sinonimia, etc.

Según Bange (1992: 6), cuando un estudiante se enfrenta a un obstáculo en la

comunicación, le quedan dos opciones para elegir: evitar el problema y rendirse, lo

que significa que pone en práctica una estrategia de evitación (Bange, 1992: 9-10), o

enfrentar la dificultad e intentar superarla, es decir, optar por la estrategia de

ejecución, que implica asumir riesgos discursivos pero que también conlleva mayores

beneficios. En lo que respecta a a la estrategia de sustitución, el autor argumentó que

puede oscilar entre estas dos estrategias, dependiendo del contexto en el que se

utilicen y de cómo se integren en la conversación. Por ejemplo, encontrar un sustituto

para una palabra en una otra lengua puede evitar el problema de no conocer la palabra

correcta en la lengua meta, pero también puede dar lugar a formas más creativas de

traducción o “extranjerización” que pueden ampliar el alcance y la comprensión del

discurso.

Cabe mencionar que en su trabajo Bange (1992: 11) afirmó que en un aula ideal

de lengua extranjera, el papel del profesor consiste en desarrollar estrategias de apoyo

y optimización para los alumnos, ayudándoles a dominar los recursos comunicativos y

proporcionándoles los objetivos comunicativos necesarios para alcanzarlos. En este

sentido, el profesor actúa como andamiaje. Además, después de distinguir entre

corrección coercitiva (por parte del profesor) y corrección activa (por parte del

profesor que fomenta la autocorrección), el autor sugirió que los profesores deben

adoptar un doble enfoque permanente al corregir a los alumnos.

2.3.3. La reflexión metalingüística

En el trabajo de Pastor, el autor definió la reflexión metalingüística como el

“pensamiento o especulación que se hace de modo introspectivo o explícito acerca de

la estructura de la lengua, así como del lenguaje usado para analizarla o describirla”

(Pastor, 2005:638).

En 1958, Jakobson señaló la función metalingüística como un medio para
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explicarse a sí mismo, es decir, al propio lenguaje. De acuerdo con Cots y Nussbaum

(2001: 11, citado por Pastor, 2005), “las operaciones metalingüísticas se hallan

indisolublemente ligadas al uso verbal, tanto en la vida cotidiana como en situaciones

de enseñanza y aprendizaje, bien para facilitar la comunicación, bien para adquirir

nuevos conocimientos sobre el lenguaje humano”. Por ejemplo, en el contexto del

aula de L2, durante las conversaciones, los alumnos emplean la reflexión

metalingüística para aclarar dudas, verificar la comprensión y reformular el discurso,

al igual que en sus escritos.

Dicho con palabras de Pastor (2005), basándose en el término de la atención a la

forma, la reflexión metalingüística puede construir una estrategia de aprendizaje útil y

promover la autonomía por parte de los aprendices al realizar la monitorización y

autocorrección al hablar. Mientras tanto, dado que los aprendices tienden a vincular la

nueva información con sus conocimientos previos, lo cual produce un aprendizaje

significativo (Ausubel, 1997), el autor añadió que esta estrategia fomenta la

comparación entre la lengua materna y la lengua extranjera con el fin de conseguir

una transferencia positiva. Cabe destacar que Pastor (2005) afirmó que cuando los

hablantes no nativos interactúan entre sí, también favorece el aprendizaje en

comparación con la interacción entre hablantes nativos y no nativos y un elemento

destacado en este proceso es el input metalingüístico.

Considerando la manera de que se emplea en el aula de L2, Pastor (2005) postuló

que aunque la información metalingüística explícita puede ser útil, no garantiza el

aprendizaje ni el uso, y que fomentar la autorreflexión y la toma de conciencia por

parte de los alumnos resulta crucial para lograr un aprendizaje eficaz de las lenguas.

Con el fin de respaldar este punto de vista, el autor mencionó el trabajo realizado por

la profesora Montserrat Vilá (2004) de la Universidad Autónoma de Barcelona, quine

sostenía que una reflexión metalingüística realizada paralelamente con una enseñanza

gramatical adecuada contribuye a una mejor comprensión de la estructura y función

de la segunda lengua, facilitando así un aprendizaje más efectivo.

Usó después de comparar diversas metodologías didácticas, Usó (2014) propuso

que para garantizar una auténtica implicación de los estudiantes de idiomas en su
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proceso de aprendizaje/adquisición en el aula y promover de manera efectiva su

autonomía, así como el aprendizaje colaborativo y significativo, es necesario extender

la reflexión metalingüística a todos los aspectos del lenguaje, no limitándola

exclusivamente a la gramática. Este punto de vista coincide con la afirmación de

Escobar y Nussbaum (2010) de que la reflexión metalingüística estimula la

interacción comunicativa.

2.3.4. La noción de la tarea

Antes de nada, cabe presentar el concepto de tarea en el contexto del aprendizaje

de una lengua extranjera. Existen numerosas definiciones que abordan este

concepto. Como afirmó Pekarek (1999), desde la posición de los investigadores del

enfoque interaccionista, existe una serie de condiciones que son favorables a la

adquisición.

En primer lugar, las interacciones deben estar relativas a las tareas en el fin de

estimular a los aprendices que utilicen la LE. En segundo lugar, las tareas deben tener

un nivel de complejidad adecuado. En tercer lugar, los aprendices deben asumir la

responsabilidad discursa, utilizando diversos recursos lingüísticos. Finalmente, los

aprendices deben ser capaces de gestionar diferentes tipos de discusión.

Teniendo en cuenta a las propuestas de Pekarek (1999), se puede observar que la

definición del Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas (2002: 156) se

corresponde con las dos primeras propuestas:

“ Las tareas comunicativas de carácter pedagógico (...) pretenden implicar

activamente a los alumnos en una comunicación significativa, son relevantes (aquí y ahora,

en el contexto académico de aprendizaje), plantean una dificultad, pero son, a su vez,

factibles (manipulando la tarea cuando sea preciso) y tienen resultados identificables (y

posiblemente de una evidencia menos inmediata). ”

A partir de la definición de Prahbu (1987) que una interacción debe tener un

objetivo, ha habido numerosas definiciones de la tarea a lo largo de los años. La

mayoría de los autores enfatiza que el enfoque de la realización de una tarea es
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comunicarse en un contexto similar al que puede encontrar en la vida real (Ellis, 2003;

Masats, 2008). Como señalaron Bygate et al. (2001):

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

meaning, to attain an objective ”

A juicio de Ellis (2003: 9), esta definición puede ser aplicada tanto en el ámbito

docente como en la investigación fuera del aula. Sin embargo, Bygate et al. (2001)

consideran que es conveniente enfocarse en la manipulación de información (es decir,

en el significado). No obstante, de acuerdo con Masats y Dooly (2011), el estudio

actual presta mayor atención al uso del lenguaje, centrándose así en los conocimientos

lingüísticos (es decir, en las formas).

2.3.5. La clasificación de la tarea

Avanzando aún más, es probable que el tipo de tarea influya en la forma en que

los alumnos negacian y colaboran durante su realización. Según varios investigadores

(Estaire y Zanón, 1990: 63; Long, 1991; Zanón, 1995: 53), hay diversas propuestas

para clasificar las tareas. Dado que nos centramos en cómo los aprendices

coconstruyen las tareas durante la interacción, es suficiente prestar atención a la

propuesta de Prahbu (1987: 46-47), basada en la manera en que los participantes

manejan la información de una tarea:

 Tareas de vacío de información (Information gap): implica la transferencia de

información de una persona a otra, de una forma a otra, o de un lugar a otro. En

otras palabras, los participantes del grupo tienen información diferente para

resolver la tarea.

 Tareas de vacío utilizado el racionamiento (Reasoning gap): combinan la

recopilación previa de datos con la toma de decisiones para resolver el problema

planteado. Durante la tarea, los participantes deben intercambiar datos y expresar

sus ideas, lo que puede dar lugar a diversos resultados o soluciones posibles.

 Tareas de vacío de opinión (Opinion gap): requieren identificar y articular una

preferencia, sentimiento o actitud personal en respuesta a una situación
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determinada, lo que implica que no hay una única solución.

Tal y como Ellis (2003) apuntó que la disposición de la información y la forma

en que los participantes la intercambian son dos factores que influyen en la

interacción. Generalmente, las tareas de vacío de opinión son dispersas y las tareas de

vacío de información son convergentes (Loewen y Sato, 2018: 302). Cabe destacar

que Pica et al. (1993) consideraron que las tareas de vacío de información son más

útiles para fomentar la negociación, como el jigsaw, porque los estudiantes necesitan

compartir sus propias informaciones para llevar a cabo la tarea. Durante este proceso,

se ven obligados a superar obstáculos lingüísticos y comunicativos, lo que exige a

más negociaciones por parte de los estudiantes (Blake, 2000, citado por Thoms et al.,

2005). En la investigación realizada por Gilabert et al. (2009), se observó que las

tareas convergentes que solo tienen un resultado provocan más negociación de

significado que el otro tipo de tarea porque durante el proceso de tarea convergente

los participantes necesitan intercambiar informaciones a fin de llevar a cabo la tarea

(Gass et al., 2005). Sin embargo, también existen discrepancias: Newton (2013)

consideró que en las tareas de vacío de información los participantes intercambian

mensajes mecánicamente, sin prestar atención al significado de las palabras, mientras

que en las tareas de vacío de opinión se fijan más en el significado.

Por otro lado, como señaló Breen (1987), la clasificación de tareas solo es válida

en el contexto de la planificación, ya que durante la ejecución de la tarea pueden

surgir nuevas oportunidades de aprendizaje o problemas de comunicación que deban

ser abordados posteriormente. Es decir, la actividad prevista como plan de trabajo

puede no coincidir con la actividad que emerge como proceso de realizar la tarea

(Ellis, 2003:195). Por lo tanto, Breen (1989) indicó que al implementar una tarea en el

aula, contiene tres etapas: (1) la tarea se concibe como un plan de trabajo; (2) la tarea

se convierte en un proceso; (3) la tarea se manifiesta como un resultado.

Basándose en lo anterior, para una comprensión más profunda del aprendizaje de

idiomas con el enfoque basado en tareas, resulta necesario atender no solo al diseño

de la tarea objeto de estudio, sino también al proceso de construcción de la tarea a

través de las interacciones de los participantes.
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2.3.6. La noción del enfoque por tareas

A partir de la definición de tarea, se procederá a exponer el concepto de ‘enfoque

por tareas’. Long (2015) expresó que la enseñanza de lenguas basada en tareas se ha

consolidado como un enfoque respaldado tanto por la investigación sobre la

adquisición de segundas lenguas como por los principios de una educación sólida.

Existen múltiples contribuciones que justifican el enfoque por tareas. Según

Nussbaum (2014: 2), el aprendizaje de recursos lingüísticos es un proceso dinámico

que requiere práctica constante; de lo contrario, existe la posibilidad de olvidarlos con

el tiempo. De Pietro y Matthey (1989: 5) destacaron la importancia del entorno

conversacional en el que se aprende la L2 para su desarrollo. Long (1985: 89) sostenía

que un enfoque basado en tareas ofrece una solución integral para el programa y las

cuestiones metodológicas, mientras que Candlin (1987: 7) afirmó que permite a los

alumnos ser más conscientes de sus personalidades y roles sociales. Por su parte,

Prabhu (1987: 1) propuso que el desarrollo de la competencia en una segunda lengua

no requiere la sistematización del input lingüístico ni la maximización de la práctica

planificada, sino más bien la creación de condiciones en las que los alumnos se

esfuercen por enfrentarse a la comunicación, y la mejor manera de lograrlo es

mediante la realización de tareas.

En el apartado 2.2. se ha mencionado previamente la perspectiva psicolingüística,

las investigaciones sobre el uso de lengua a través de las interacciones, donde se

destaca la importancia de la negociación de significados y de la forma (Long, 1996;

Varonis y Gass, 1985). Long (1996) destacó que los intercambios discursivos entre

los estudiantes o entre nativos y estudiantes pueden mejorar a calidad del input y, por

lo tanto, mejorar la capacidad de comprensión. Además, los estudios descubrieron que

ciertas tareas provocan más discursos negociados y, por tanto, son más propicias para

el aprendizaje que otras (Storch, 1999). Storch (1999) afirmó que una tarea

colaborativa mejora la exactitud gramatical, es decir, la colaboración tiene un efecto

positivo en la competencia lingüística de la LE. Desde otra perspectiva, la perspectiva

sociocultural se enfoca en cómo los estudiantes co-construyen el significado a través
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de las interacciones que se producen durante la realización de la tarea y cómo este

proceso contribuye a la adquisición del lenguaje (Mondada y Pekarek, 2004:502).

Esta línea está relacionada con la teoría de la tarea como proceso (véase el apartado

2.3.5.), la cual examina la evolución de la interacción del estudiante a medida que

lleva a cabo las tareas asignadas. Debe prestar atención al papel de andamiaje en esta

teoría ya que el aprendizaje se produce a lo largo de un proceso de andamiaje en el

cual los alumnos colaboran para resolver problemas de comunicación. En otras

palabras, los alumnos asumen roles que no pueden desempeñar independientemente

cuando participan en interacciones basadas en tareas, y la actividad del

andamiaje permite este proceso (Gibbons, 2009).

No obstante, algunos investigadores indicaron la existencia de perjuicios en este

enfoque de enseñanza-aprendizaje. Por un lado, no todos los estudiantes muestran una

actitud positiva hacia el trabajo en grupo, bien por su preferencia a la enseñanza

tradicional, bien por el temor a cometer errores frente a sus compañeros, bien por la

tendencia al trabajo individual (Prabhu, 1987). Por el otro, Prabhu (1987) consideró

que, en el trabajo en grupo, es poco posible que los estudiantes se proporcionen entre

ellos suficientes modelos correctos de LE para facilitar el desarrollo interlingüístico.

El autor señaló que este hecho, junto con la falta de actividades correctivas, puede

conducir a la fosilización. Dando un paso más allá, los investigadores agregaron que

para evitar los obstáculos lingüísticos derivados a la falta de competencia, los

aprendices recurren a estrategias que, en consecuencia, eluden el proceso de

aprendizaje (Bange, 1992; Nussabaum et al, 2002, 2003).
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3. Metodología

Los datos obtenidos provinieron de la ejecución de una tarea de juego de rol

realizada por parte de un grupo de estudiantes españoles de chino que cursaban

estudios en la Universidad Autónoma de Barcelona. La tarea fue llevada a cabo en el

aula universitaria. En primer lugar, se describen el contexto general y el contexto

temporal, incluyendo el perfil de los participantes de esta tarea y una breve

descripción de la clase. En segundo lugar, se detalla el diseño de la tarea. Finalmente,

se expone el análisis de los datos obtenidos.

3.1. El contexto

3.1.1. El perfil de los participantes

Los participantes de nuestro trabajo son estudiantes españoles de chino de

Universidad Autónoma de Barcelona, tres son jóvenes alumnas, entre 18 y 20 años y

uno es jubilado de 60 años. Los participantes están cursando el primer año del grado

de Estudios de Asia Oriental y solo el señor tiene experiencia de aprender chino antes.

Después del haber cursado un semestre, han alcanzado un nivel lingüístico de A2-.

Asisten a tres clases por semana, cada una con una duración de dos horas.

Durante las clases, los cuatro estudiantes suelen formar grupos para hacer actividades

comunicativas. Hay que destacar que durante el desarrollo del curso, normalmente

hablan catalán como lengua auxiliar, en ocasiones también hablan español.

En el aula, también se encontraban el profesor de la asignatura y la investigadora,

quienes desempeñaron el papel de auxiliares cuando los estudiantes se encontraron

con obstáculos.

3.1.2. El contexto temporal en el aula

El libro de texto utilizado en esta asignatura es Discover China de Macmillan
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Education. Con el fin de obtener una visión más completa sobre el origen de los datos,

hace falta presentar que la tarea de análisis de conversación fu llevada a cabo el 24 de

febrero de 2023, después de finalizar la unidad 7 de Discover China I. Dicha unidad

requiere que los alumnos dominen la manera de pedir y contestar por el tiempo, hacer

un plan, concertar citas y utilizar “要” (significa “ir a” o conjunción de Indicativo

Futuro Imperfecto) para expresar planes después de haber sido aprendido.

La duración asignada para esta tarea fue de 35 minutos.

3.2. El diseño de la tarea

3.2.1. El juego de rol

Para empezar, es necesario explicar qué es un juego de rol y por qué se ha

elegido como tarea en cuestión. La popularización del juego de rol se inició con la

creación de SimSoc (Simulated Society) en 1966 por William A. Gamson, un

destacado profesor estadounidense de sociología. Este tipo de juego se basa en la

interpretación, el diálogo y la creación, sin reglas estrictas, tal como Caré y Debyser

(1978) señalaron. Un juego de rol se presenta como una representación de una

situación comunicativa ficticia en la cual los participantes asumen roles con

características específicas, interactuando de manera improvisada y espontánea, al

tiempo que reflexionan sobre su papel. Según Trovato (2019: 18), este enfoque puede

aplicarse a diversas actividades lingüísticas y culturales, adaptándose a personas de

diferentes grupos etarios y niveles de competencia lingüística.

Todos los juegos poseen un carácter lúdico, que ayuda a crear un ambiente de

relajación, tranquilidad y confianza, propicio para que los estudiantes reduzcan el

estrés, despierten su interés y fomenten su participación (Sánchez Pérez, 2009:

217-218). Por lo tanto, una vez los estudiantes aceptan y participan, van a llevar a

cabo el juego a través de la adecuación lingüística a una situación comunicativa dada.

En otra palabra, este enfoque no solo estimula la diversidad en el uso del lenguaje,

sino que también fomenta la asunción de riesgos discursivos en el aprendizaje de
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idiomas.

3.2.2. La descripción de la tarea

Esta tarea, adaptada por Masats (2016) y titulada “La coartada”, es un juego de

rol. En dicho juego los participantes roles específicos, ya sea el de policía o

sospechoso, y desempeñan su comportamiento según la instrucción (veáse el

apéndice). Cabe mencionar que, dado que existen dos roles diferentes, las

instrucciones correspondientes son diferentes pero la introducción es la misma.

Además, considerando los conocimientos limitados de los alumnos en chino, tanto el

contexto como la introducción del juego están en español para facilitar su progreso sin

dificultades.

Figura 2 Descripción de pasos de la tarea

Como se observa en la figura 2, los dos participantes del grupo que actúan el

papel de policías se identifican como A y B, el resto, que actúan como sospechosos de

un asesinato, se identifican como C y D. De acuerdo con la figura 2, se muestra cada

paso y las subtareas que deben realizar para lograr el objetivo final:

Paso 1:

Subtarea 1: la negociación de una serie de preguntas de los policías (A y B).
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Subtarea 2: la negociación de una coartada de los sospechosos (C y D).

Paso 2: realizar el interrogatorio (A y C; B y D).

Paso 3:

Subtarea 1: comparar los interrogatorios y buscar posibles contradicciones (A y

B).

Subtarea 2: comprar los interrogatorios y preparar una explicación sobre las

contradicciones (C y D).

Paso 4: Decidir el veredicto (A, B, C y D).

A continuación, se examinarán las características de las subtareas según la

definición de clasificación diseñada por varios autores y recogida por Masats (2019).

3.2.2. Las características de las subtareas

1. Primer paso (subtarea 1 y 2)

 Es bidreccional. Este paso se trata de que los participantes del subgrupo negocien

generar una lista de preguntas o una coartada acorde al contexto que poseen.

Durante estas interacciones, los hablantes intercambian diversas informaciones

hasta llegar a un consenso.

 Es abierta. sin restricciones más allá de las limitaciones impuestas por el contexto,

los participantes tienen la libertad de crear cualquier pregunta o coartada.

 No está pautada. Para realizar el trabajo, los participantes pueden emplear

diversos esquemas interactivos y formas lingüísticas.

2. Segundo paso (subtarea 3)

 Es bidireccional. Cada participante del subgrupo dispone de su propia

información que debe transmitir a su interlocutor. Por ejemplo, el estudiante de

policía formula las preguntas y el estudiante de sospechoso las contesta.

 Está planificada. Cada estudiante prepara en el anterior paso.

3. Tercer paso (subtarea 4 y 5)

 Contiene un vacío de información. Los participantes vuelven al grupo original y

posee las informaciones que el otro desconoce. En este paso los miembros deben
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compartir las informaciones.

 Es convergente. Los participantes deben buscar y reconocer las contradicciones.

En este paso cada uno tiene que comprender la información compartida por su

compañero y compararla con la que posee.

 No está planificada. Los participantes solo a través de los intercambios de

información pueden descubrir las contradicciones.

4. Cuarto paso (subtarea 6)

 Es abierta. Los participantes pueden debatir basándose en contradicciones y los

estudiantes de policía no saben de antemano la explicación.

 Es convergente. Finalmente, los participantes deben conseguir la comprensión y,

al comparar la información propia y la del otro, encuentran áreas de coincidencia.

En este caso, finalmente los participantes deben alcanzar un consenso acerca de la

inocencia o culpabilidad de los sospechosos.

3.3. La recogida de datos

Para poder hacer la grabación, se consideraron diversos aspectos previos al

estudio. Antes de nada, se tuvo que tomar en cuenta la legalidad y el reglamento

2016/679 del Parlamento Europeo, también conocido como “Reglamento general de

protección de datos” (RGPD), para obtener el consentimiento firmado al alumnado de

ser grabado. Por lo que, todos los participantes de la tarea aceptaron ser grabado.

Como se mencionó anteriormente, la recogida de datos tuvo lugar en un entorno

comunicativo auténtico, lo que permite considerar en el análisis las interacciones

sociales y los factores contextuales, los cuales son relevantes para explicar el proceso

de aprendizaje. Sin embargo, se presentan algunas dificultades en la recopilación de

un corpus en el lugar donde se genera. En primer lugar, la grabación plantea un

desafío. Por un lado, dado que se trató de una tarea grupal y no se disponía de equipo

profesional, se debía tener en cuenta la claridad del vídeo, con todos los participantes

visibles en la cámara y un sonido claramente identificable. Se decidió ubicar las

cámaras en la mesa de cada grupo, lo cual tiene la ventaja de permitir una
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visualización y audición más claras de las reacciones, pero su desventaja es que no

puede captar el apunte tomado por los participantes. Por el otro, Escobar et al. (2002)

destacaron que la existencia de la grabadora influye el proceso de realización. La

segunda dificultad se debe a la falta de constancia en la participación de los alumnos

en el curso. Por consiguiente, durante la realización, algunos participantes no poseían

conocimientos lingüísticos pertinentes.

3.4. El análisis de los datos

3.4.1. Análisis de conversación

El análisis de los datos posterior se llevará a cabo mediante una metodología de

carácter cualitativo. Sostenemos que el análisis de la conversación es más apropiado

para examinar los datos. En primer lugar, durante la ejecución de la tarea, cualquier

interacción que pueda surgir, enfocada específicamente en el desarrollo de la

competencia interactiva de los hablantes de L2, el análisis de la conversación (CA)

puede ayudar a identificar cambios en las elecciones lingüísticas e interactivas de los

hablantes de L2. en segundo lugar, al no establecer preguntas de investigación

previamente, cualquier elemento de la interacción puede ser el objeto de estudio. Por

consiguiente, el CA nos permite analizar las formas en que se llevan a cabo las

acciones y se crean significados sociales a través de las interacciones. Además, desde

una perspectiva ética, el CA nos ayuda a realizar el estudio basándonos en las

acciones verbales de los aprendices (Seedhouse, 2004). Especialmente, tal como

indicó Masats (2017), podemos averiguar qué parte de la interacción los participantes

desean presentar o no frente a la cámara o el grabador observando sus acciones.

Como ya se ha dicho, nuestro análisis se basa en el análisis de conversación. Una

vez obtenida la grabación, el siguiente paso fue hacer transcripciones de los vídeos

grabados, los cuales tenían una duración aproximada de 2 horas. De acuerdo con Ochs

(1979), la transcripción se considera la primera etapa del análisis y a partir de dicha

transcripción, reflexionamos (Mondada, 2002). Por lo tanto, antes de tomamos la



41

decisión, primero transcribimos todo el vídeo.

Las convenciones de transcripción que empleamos fueron adaptadas del GREIP2

y añadimos comentarios. Al final de este apartado proponemos la tabla 1 en la cual se

detallan cada una de las convenciones utilizadas en la transcripción, junto con su

significado.

Después de obtener la transcripción, procedimos a revisar en su totalidad y

realizar un análisis global de todos los vídeos con el objetivo de: (1) descubrir cómo

se desarrollaba la tarea en cada grupo, (2) identificar y agrupar los fenómenos, (3)

seleccionar las partes relevantes.

Convención Significado

/ Preguntas de sí o no

¿? Preguntas interrogativas

\ Tono descendente

— Tono sostenible

| Pausa breve

|| Pausa media

<3> Pasa larga cuando la pausa es superior a 2 segundos. No se anota la

duración exacta, solola aproximada.

= hablante A texto =

= hablante B texto =

Solapamiento

2 El GREIP es un equipo que investiga la educación plurilingüe, reconocido por la Gobierno de

Cataluña desde 2005. A él pertenece la tutora de este trabajo. Se puede encontrar más información del

grupo en su página web: https://webs.uab.cat/greip/

https://webs.uab.cat/greip/
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texto_ Interrupción

: Sonido prolongado

XXX|XXX XXX Fragmentos de la conversación ininteligibles o no transcritos.

{(?) texto} Fragmento indefinido

{(@) texto} Fragmento con sonrisas

[+texto+] Fragmento fonético aproximado:

Convención Significado

[comentario] Comentarios

Texto Texto en español

Texto Texto en catalán

Texto Traducción al Pinyin y al español del fragmento

Tabla 1 Convenciones de transcripción
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4. Análisis del uso de lengua materna

Este apartado se divide en dos partes, en el que queríamos descubrir cómo los

participantes en nuestro estudio utilizan el catalán o el español para colaborar en las

cuatro subtareas. En primer lugar, analizaremos brevemente la frecuencia del uso de

estas lenguas en cada subtarea. No separamos una lengua de otra porque el objetivo

de nuestro estudio es analizar cuándo se cambia de lengua. Tras este primer estudio,

analizaremos cómo los estudiantes logran los propósitos comunicativos con la ayuda

del catalán o del español.

4.1. Relación entre el tipo de tarea y la frecuencia del uso del

catalán o el español en la clase de chino

Para comenzar, nos interesa descubrir la relación entre el tipo de tarea y la

frecuencia de uso del catalán o el español. Partiremos de la premisa que, según Swain

y Lapkin (2000), que el uso de otras lenguas además de la lengua objeto de estudio

depende de las necesidades ligadas a la resolución de cada tipo de tarea.

4.1.1. Tarea de vacío de opinión

Como hemos señalado anteriormente, la primera subtarea consiste en solicitar a

ambos grupos (el grupo de policías y el grupo de sospechosas) que elaboren una lista

de preguntas de interrogatorio o una coartada basada en el contexto proporcionado.

En este proceso, dado que al inicio el autor aclara que no hay requisitos

lingüísticos específicos en las tres primeras subtareas, los estudiantes tienden a utilizar

su primera lengua para gestionar la tarea, discutir los conocimientos lingüísticos y

negociar el significado, y solo utilizan el chino cuando redactan el enunciado.

De los datos posteriores se desprende que, como los alumnos se centran en la

precisión de la forma en esta subtarea, el catalán o el español rara vez se utilizan para

abordar los obstáculos lingüísticos en las subtareas posteriores. Nuestros datos
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demuestran que uso de estas lenguas en esta tarea abierta ayuda a los estudiantes a

construir la intersubjetividad y, al mismo tiempo, sin la amenaza de malentendidos,

los estudiantes pueden centrarse en la forma de la lengua meta, lo que les ayuda a

ampliar sus conocimientos de la lengua meta. Además, como el producto de esta tarea

se utilizará en la siguiente subtarea, los alumnos lo registran y la escritura les impulsa

a centrarse más en la forma (Swain y Lapkin, 2000).

4.1.2. Juego de rol

La segunda subtarea trata del interrogatorio de una sospechosa por parte de la

policía, donde los alumnos utilizan ampliamente la lengua meta, basándose en su

preparación para la primera subtarea. En este proceso, se observa que los estudiantes

emplean el castellano o el catalán, como se muestra en la siguiente tabla:

Función del uso del

catalán o el español
Funciones concretas

Número
de

secuencias
de cada
tipo

Avanzar la tarea

Dirigir el progreso de tarea 3

Buscar, explicar y comprender el mensaje 11

Gestionar la tarea 1

Centrar en la forma
Buscar vocabulario 2

Discutir la gramática 3

Interacción entre

personas

Tema lejano 2

Desacuerdo 1

Tabla 2 Frecuencia del uso del catalán o el español y sus funciones correspondientes

Los resultados revelan que a lo largo del intercambio de información, la atención

del alumno se centra en la comprensión de la información. En situaciones en las que

el receptor no comprende, se produce un cambio de lenguaje, evidenciado mediante la
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interrupción de la conversación para formular preguntas y el uso de lenguaje corporal,

como acercarse a la otra persona y mostrar expresiones de confusión para abordar el

obstáculo.

A veces, en las tareas, los alumnos de una segunda lengua pueden encontrarse

con un nivel de conocimientos lingüísticos superior al nivel de competencia actual del

alumno al realizar la tarea. En tales casos, el uso del catalán o el español permite al

alumno mantener la interacción con el alumno que domina ese conocimiento, e

incluso adquirir un nivel de conocimiento superior (Thoms et al., 2005).

4.1.3. Tareas de vacío de información

Esta tarea requiere que los alumnos vuelvan al grupo de la primera subtarea, en

la cual los policías tienen que compartir la información que han recibido para

identificar discrepancias y determinar la culpabilidad de las sospechosas. Las

sospechosas deben encontrar discrepancias en base a las respuestas y pensar en una

respuesta que les ayude a evitar sospechas.

Durante este proceso de subtarea, los comportamientos de ambos grupos difieren.

El grupo de policías sostienen en comunicase en chino, al contrario, el otro grupo, las

estudiantes discuten la subtarea en español, lo que implica encontrar las discrepancias

en las respuestas y proponer soluciones requeridas por la subtarea, al mismo tiempo

que hablan de los temas no relacionados con la tarea.

La siguiente tabla muestra el uso de la lengua materna en el grupo de policía:

Función del uso del

catalán o el español
Funciones concretas

Número de
secuencias
de cada
tipo

Avanzar la tarea

Dirigir el progreso de tarea 2

Buscar, explicar y comprender el mensaje 10

Gestionar la tarea 0
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Centrar en la forma
Buscar vocabulario 1

Discutir la gramática 0

Interacción entre

personas

Tema lejano 0

Desacuerdo 0

Tabla 3 Frecuencia del uso del catalán y el español y sus funciones correspondientes en la

tercera subtarea

En esta subtarea, los estudiantes cambian el lenguaje a fin de verificar la

comprensión y resolver malentendidos. Dado que La tarea es un Jigsaw, comparamos

nuestros datos con los de Swain y Lapkin (2000), descubrimos que no alcanzamos los

mismos resultados. En primer lugar, nuestros estudiantes tienden a solucionar los

obstáculos de informaciones en catalán o español en lugar de desarrollar la tarea, y ni

siquiera gestionan la tarea, lo que creemos está relacionado con nuestro diseño de la

tarea, en el cual los estudiantes ya han trabajado juntos en la primera subtarea y no

necesitan repetir cómo gestionar la tarea. En segundo lugar, coincidimos con los

resultados de los investigadores en cuanto a que los alumnos prefieren resolver las

barreras de palabras. Por último, es interesante observar que nuestro grupo de

alumnos no menciona temas ajenos y no muestra desacuerdo.

4.1.4. Tareas de vacío utilizando el racionamiento

La última subtarea es una presentación de los resultados por parte de todos los

participantes. Se inicia con la exposición de las conclusiones por parte de los policías,

seguida de la argumentación de las sospechosas y, finalmente, se toma la decisión de

determinar si las sospechosas son inocentes o culpables en función del resultado del

debate.

La siguiente tabla muestra el uso del catalán y el español en esta tarea.

Función del uso del Funciones concretas
Número de
secuencias
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catalán o el español de cada
tipo

Avanzar la tarea

Dirigir el progreso de tarea 0

Buscar, explicar y comprender el mensaje 2

Gestionar la tarea 1

Centrar en la forma
Buscar vocabulario 1

Discutir la gramática 1

Interacción entre

personas

Tema lejano 0

Desacuerdo 0

Tabla 4 Frecuencia del uso del catalán y el español y sus funciones correspondientes en la

tercera subtarea de la cuarta subtarea

Los datos indican que los alumnos se inclinan a transmitir la información en

español, mientras que la profesora asume la responsabilidad de iniciar la instrucción

en español para la tarea de gestión, ya que esto facilita la comprensión de la

instrucción por parte de los alumnos.

4.2. Los cambios de código

En este apartado analizaremos los datos sobre el cambio de código según la

clasificación de los propósitos principales por el uso de la lengua materna que

proponen Swain y Lapkin (2000):

1. Para avanzar en la tarea:

 Dirigir el progreso de tarea;

 Buscar información semántica, comprender el mensaje y desarrollarlo;

 Gestionar las tareas;

2. Para centrar la atención:

 La búsqueda del vocabulario;

 Concentración en la gramática;
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3. Para la interacción entre personas：

 Tema lejano de la tarea;

 Desacuerdo.

4.2.1. Para avanzar en la tarea

Extracto 1 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

Al principio, los dos estudiantes inician una negociación sobre las preguntas.

Cuando Ainoa hace hincapié en el horario propuesto por la instrucción (línea 7),

ocurre un solapamiento (línea 8), lo que interrumpe el proceso de Manel mientras está

produciendo una pregunta. El alumno deja de hacer la frase y repite la primera mitad

de lo que dice Ainoa porque no lo escucha bien y desea que la compañera lo repita. Al

mismo tiempo, busca esta información en la instrucción. Ainoa proporciona la

pregunta nuevamente en castellano (línea 9).Manel repite la segunda parte de la frase

y reorganiza la pregunta. Este fragmento ejemplifica cómo los estudiantes gestionan

el proceso de tarea, como plantea Swain y Lapkin (2000), la lengua materna les

facilita la comprensión del mensaje, ayudándoles a comprender la información y

captar las claves. El siguiente fragmento muestra cómo los estudiantes entienden las

informaciones mediante la L1.

Extracto 2 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

En la línea 20 del extracto 2, igual que el extracto 1, Ainoa destaca las palabras
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claves. Ya que los estudiantes todavía no aprenden estas dos palabras, Manel, tras

escucharlas, no le responde inmediatamente. El estudiante intenta buscar las

correspondientes expresiones en chino según las instrucciones. Tras una pausa, supera

este obstáculo del vocabulario (línea 21).

Extracto 3 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

Para Ainoa, el español es un medio para avanzar en la tarea que se le encomienda,

gestiona el proceso a medida que el tema va cambiando, expresando su disposición a

desarrollar más: “vale, pues vamos a preguntamos”. Además, la chica se encarga de

proponer las ideas sobre el contenido de la tarea, mostrando su participación activa en

el proceso: “¿qué estaban haciendo en ese momento?”. Por su parte, Manel se encarga

de traducir las propuestas de Ainoa al chino y tomar notas. Cabe señalar que cuando

Manel redacta, realiza una reflexión metalingüística. Escribe en voz baja (línea 23 y

24), tal como de Anton y DiCamilla (1998) afirman que la L1 puede considerarse una

manifestación externa de pensamientos internos. De este modo, Manel flexiona el

significado correspondiente (“做 hacer”).

Extracto 4 Participantes: Noa (N) e Yaiza (Y)
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En este fragmento, las dos alumnas redactan la coartada mientras negocian el

contenido. Noa es la encargada de registrar, cuando escribe, lee. Yaiza también la lee

para recordar a su compañera lo que viene a continuación y también para revisarla

(línea 57). Posteriormente, cuando se percata de un error en el contenido, cambia de

lengua para corregirlo. Noa intenta comprobar si ha entendido la propuesta de Yaiza,

repitiendo la palabra en un tono interrogativo (línea 58), y su interlocutora le afirma al

repetir y utilizar el lenguaje corporal. Según lo afirmado por Antón y DiCamilla

(1999), durante el proceso de la tarea, los participantes emplean su L1 para avanzar en

su colaboración, mientras tanto, también gestionan las estrategias comunicativas para

mantener la fluidez de la interacción, tal como se muestra en este extracto, Noa repite

lo que propone su compañera con el fin de comprobar el entendimiento en vez de

hace pregunta en español (por ejemplo, ¿A las dos?). Esto revela que los estudiantes

poseen diversos recursos interactivos para fomentar la colaboración.

Extracto 5 Participantes: Ainoa (A) y Noa (N)

Ainoa pregunta a Noa según la lista de preguntas establecida en la subtarea

anterior. Ainoa corrige un error de vocabulario, cuando lo descubre, niega

inconscientemente en español. En el siguiente turno, Noa responde utilizando la

coartada previamente discutida. Durante su respuesta, con el propósito de asegurarse

de que Ainoa entienda, Noa cambia el lenguaje a la mitad del discurso, adoptando

inicialmente un tono interrogativo para captar la atención y cambiar de tema, y

posteriormente explica que enumera las actividades realizadas dividiéndolas en varios
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períodos. Luego, retoma el tema anterior en chino. Al Noa finalizar su enunciado,

Ainoa utiliza una sílaba para mostrar su comprensión y mantener la fluidez de la

conversación. En el turno 26, dado que Ainoa está tomando notas y no le pregunta, de

nuevo, Noa comprueba si Ainoa entiende mediante una pregunta directa en castellano.

Ainoa responde afirmativamente. En este fragmento, Noa alterna la lengua para

mantener la intersubjetividad.

Extracto 6 Participantes: Ainoa (A) y Noa (N)

Noa sigue con su declaración (línea 31), mientras que Ainoa inicia una secuencia

lateral con una interrupción, repitiendo la palabra que no comprende en tono dudoso

con la intención de asegurarse de la comprensión. Noa ratifica su comprensión

mediante una repetición. Ainoa sostiene la duda y cambia la manera de preguntar en

castellano, Noa no entiende su duda ni sabe cómo explicarla, desea que Ainoa aclara

su pregunta, por tanto, le pregunta en español. No obstante, Ainoa le interrumpe otra

vez para expresar su opinión sobre dicha palabra. A través de su expresión, Noa

comprende por qué Ainoa muestra duda sobre su enunciado, la chica le da un

sinónimo para aclarar (línea 37). Finalmente, Ainoa entiende, repite las palabras como

señal de comprensión y añade una confirmación en español. En este fragmento, la
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lengua materna funciona para superar la dificultad de compresión, también las chicas

recurren a otra estrategia comunicativa: la sustitución de palabras (línea 37).

Extracto 7 Participantes: Ainoa (A) y Noa (N)

A partir del enunciado de Noa (línea 39), las alumnas completan un par

adyacente (líneas 40-41). A continuación, Ainoa plantea una pregunta basándose en el

contexto de la tarea, donde Noa e Yaiza desempeñan roles de secretaria y gerente

respectivamente, y la información ofrecida por Noa. Sin embargo, debido a que en la

subtarea anterior Noa e Yaiza solo se fijan en la información del horario, Noa no logra

entender la pregunta. Por eso, en el siguiente turno, Noa abre una secuencia lateral

formulando una pregunta interrogativa en español para solicitar una aclaración. Ainoa

considera que Noa no sabe la palabra “秘书” (mìshū, secretario), le proporciona una



53

traducción (línea 45). Noa repite la palabra con un tono ascendente, mostrando aún

confusión, luego formula una pregunta tratando de comprender lo que Ainoa está

interrogando. Lo interesante es que a pesar de que Noa formula la pregunta en español,

parece que Ainoa no la comprende, porque en el turno 47, tras una afirmación, vuelve

a preguntar. Noa intenta continuar con la pregunta sobre la secretaria, pero,

posiblemente, al formularla, comprenda el interrogatorio de Ainoa y de repente

cambia el tema y traduce el interrogatorio para comprobar si su comprensión es

correcta. Después de que Ainoa confirma la traducción, Noa rechaza y reclama que

estaba comiendo con su amiga en lugar de con la secretaria.

En este fragmento, en primer lugar, merece destacar que cuando Noa encuentra

una barrera de comprensión, se acerca a su interlocutora, y cuando la resuelve, su

posición también cambia, se endereza. De acuerdo con Scheflen (1964), los cambios

de posición marcan el comienzo y el final de una actividad conversacional. Por eso,

después de enderezarse, Noa vuelve al tema anterior. En segundo lugar, podemos

observar que Ainoa intenta mantener el uso de la lengua objetivo. Durante esta

conversación, además de confirmar— lo cual parece ser un hábito— y explicar

palabras en español, tiende a utilizar el chino para comunicarse y resolver problemas.

Por eso, aunque los alumnos tengan conocimientos lingüísticos limitados, tienen la

capacidad, o un fuerte deseo, de realizar tareas en la lengua meta.

Extracto 8 Participantes: Ainoa (A) y Noa (N)
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Noa repite el interrogatorio de Ainoa antes de ofrecer su respuesta.

Simultáneamente, para que sea más claro y comprensible, la alumna utiliza gestos.

Con base en la respuesta, Ainoa sigue con el interrogatorio (línea 59). Noa no

comprende, por consiguiente, repite la pregunta buscando aclaraciones. Mientras

Ainoa completa el interrogatorio, acompaña sus palabras con movimientos de manos

que indican su interés por conocer las horas de inicio y finalización. En la línea 62,

como ya hemos analizado previamente, el cambio de posición releve el cambio de

tema, esto se lleva a cabo con el propósito de mantener la fluidez de la conversación y

reflexionar. Noa niega en español con un gesto, aclara inicialmente en español y luego,

en la mitad cambia al chino. Finalmente, Ainoa brinda un feedback positivo acerca de

su respuesta.

En este fragmento, la lengua materna, en las líneas 62-63, cumple dos funciones:

por un lado, se utiliza para expresar el pensamiento actual y, por el otro, dado que el

enfoque de la discusión es el horario, Noa no cree que el enunciado del restaurante en
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español afecte al resultado de la tarea.

Extracto 9 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

Después de haber recibido la información ofrecida por Ainoa (línea 10), Manel

se sienta seguro de que ellos han encontrado una contradicción, cuando toma notas, el

estudiante valora en español (línea 11). Luego, Manel sigue buscando diferencias

entre las coartadas presentadas y proporciona otra información que conoce, y Ainoa

afirma. Manel vuelve a verificar que la información es consistente, plantea otra

pregunta (línea 16). después de reflexionar un momento, Ainoa traduce la
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información al español para demostrar que ambos tienen la misma información (línea

17). Basándose en la traducción, Manel confirma que el mensaje es coincide y da una

respuesta positiva. Luego, prosigue su enunciado, para hacerse entender, cuando habla,

utiliza el gesto. No obstante, esto genera una barrera en la comunicación posterior.

Ainoa no sabe cómo expresar que ella no pregunta a Noa el nombre de restaurante,

para mantener la fluidez de la comunicación, mueve la mano mientras emite sonidos

poco claros. Como resultado, Manel malentiende el gesto, considerando que Noa

tampoco sabe el nombre de restaurante. Por eso sigue preguntando a Ainoa (línea 20).

Ainoa se da cuenta de que Manel interpreta erróneamente el gesto y aclara en español.

Debido al solapamiento, Manel no reacciona de inmediato, pregunta nuevamente

(línea 22). Ainoa, aunque no sabe cómo negar en chino, en esta ocasión trata de

responder en chino (línea 23). Manel comprende lo que quiere decir y contesta en

español indicando el cierre de este tema.

En este fragmento, Manel avanza en el proceso de la tarea al llegar a una

conclusión en español, y para Ainoa, primero, el español funciona como una

herramienta para comprobar la comprensión y, segundo, para aclarar y solucionar el

malentendido.

Extracto 10 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)
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En este fragmento, Ainoa abre un nuevo tema mediante una pregunta dirigida a

su interlocutor. En la línea 27, Manel muestra vacilación. Lo cual es interpretado por

Ainoa como una señal de que no ha comprendido la pregunta, por eso, la alumna

traduce brevemente la pregunta al español (línea 28). En este punto, se produce un

solapamiento, lo que significa que Manel sí la ha entendido, solo está pensando en

cómo responder. A partir de este momento, la comunicación se vuelve extraña e

interesante debido a que los dos estudiantes no mantienen la intersubjetividad. Manel

primero expresa que no lo sabe y luego, propone otra información relacionada (líneas

29-30), para destacarla, repite en español. Sin embargo, Ainoa permanece centrada en

el horario, le pregunta en español (línea 31). Manel afirma primero en español y luego



58

en chino. Recibiendo la respuesta afirmativa, Ainoa vuelve a centrar la atención en el

lugar (línea 33) y Manel confirma y expone otra vez en español. En la línea 35, Ainoa

no indica que la información sea contradictoria ni afirma que ambos tengan el mismo

mensaje. Por eso, Manel le pregunta. Cabe presentar atención a la reacción de Ainoa,

ya que no habla nada, sino que trasmite su pensamiento a través de su expresión facial.

Cuando Manel se da cuenta de su cara, deja de preguntar y concluye que la coartada

de las sospechosas es contradictoria (línea 37). El hecho de que el estudiante se

expresa en español se debe a que, esto no va a presentar al público, sino que solo se

trata de una comunicación entre los dos, sin que afecte el resultado de la tarea.

Finalmente, Ainoa le explica en español para continuar la comunicación.

También existen segmentos en nuestros datos en los cuales se construye la

intersubjetividad utilizando exclusivamente el español. En estos casos, sus palabras

desempeñan un papel importante para crear un ambiente colaborativo propicio para

negociar la tarea:

Extracto 11 Participantes: Noa (N) e Yaiza (Y)

En esta interacción, las alumnas están discutiendo el contenido de la coartada. En
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la línea 4, Yaiza surge una opción y Noa la acepta con una afirmación (“sí”). A

continuación, Yaiza intenta profundizar su propuesta, pero no tiene más ideas, así que

repite el horario. Noa le interrumpe y propone su opinión en la línea 8. Al hablar, Noa

utiliza una palabra “podemos”, en concordancia con lo afirmado por Antón y

DiCamilla (1999: 241), quienes sostienen que diversas formas lingüísticas tienen

significados y funciones que sirven a fines pragmáticos, incluidos los ámbitos social y

cognitivo, como algunas formas se utilizan simultáneamente por su función social,

como la cortesía, y por su función cognitiva, como el razonamiento hipotético. La

lengua materna ayuda a ambas alumnas a alcanzar la intersubjetividad, ya que el

solapamiento que sigue demuestra que Yaiza está de acuerdo. A continuación, Yaiza

expresa su aceptación diciendo “vale”. Noa continúa formulando la coartada, esta vez

se queda sin ideas. Tras un breve silencio, su compañera repite el horario, pero no

sigue la frase. Yaiza ofrece su idea con una sonrisa, probablemente porque le parece

graciosa o quizá para animar el ambiente (línea 15). Noa acepta y repite, mostrando

que entiende lo que quiere decir, sin embargo, añade “pero” para manifestar alguna

divergencia. Yaiza percibe la vacilación de Noa y la interrumpe para explicar la

validez de la idea (línea 17). Noa termina este tema diciendo “vale”. Ambas

estudiantes proponen y llegan a un consenso sobre los subobjetivos a través de la

negociación.

4.2.2. Para centrar la atención

Extracto 12 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

El extracto 12 aborda una solicitud de ayuda por parte de Manel. El alumno se

encuentra formulando una pregunta, pero por la carencia del vocabulario, se ve
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obligado a detenerse y cambiar de tema con el objetivo de superar este obstáculo.

Según lo señalado por Llompart et al. (2019), los estudiantes en el nivel básico

recurren al cambio de código para gestionar la tarea o solicitar ayuda cuando se

enfrentan a dificultades comunicativas. Para los estudiantes, el uso de la L1 resulta ser

el método más eficaz.

Extracto 13 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

En el extracto 13 los dos estudiantes están negociando cómo formulan una

pregunta en chino. En la línea 39 y 41, Ainoa y Manel se comunican en chino para

lograr la estructura correcta de una pregunta. En la línea 39, Ainoa después de

proponer su idea, agrega una “o” para indicar su incertidumbre. En seguida Manel la

rechaza, para él, resulta más sencillo negar en español utilizando la palabra

correspondiente (“no”) en lugar de emplear un término chino. Al finalizar su

propuesta, Manel también muestra inseguridad en su frase y la traduce. Este

fragmento respalda la afirmación de Masats et al. (2007) de que cuando los

participantes cambian el enfoque de la comunicación, utilizan sus recursos

plurilingües como una señal de contextualización (Gumperz 1982, citado por Masats

et al., 2007). Por consiguiente, el enfoque de los estudiantes se convierte en la

traducción adecuada de “con quién estabas”, y Ainoa evalúa en español para mostrar

su desacuerdo.

Extracto 14 Participantes: Ainoa (A), Manel (M) y profesor (P1)
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En el extracto 14 se observa cómo, tras consultar el apunte de Ainoa, los dos

alumnos toman la decisión de formular la frase. Sin embargo, luego de repetirla,

Manel sostiene que dicha frase es incorrecta. En la línea 49, la alumna inicia una

secuencia lateral y solicita ayuda al profesor en catalán. Manel repite posteriormente

la pregunta en catalán. En la línea 54, el profesor le da la respuesta directamente y la

repite una vez más. En la línea 57, Manel empieza a redactar y cambia de tema (“vale”

indica que ha terminado la formulación de la frase y “què més” se utiliza para abrir un

nuevo tema). En la mayoría de las conversaciones anteriores, ambos alumnos

gestionan y negocian en castellano debido a que el idioma usado en la instrucción es

el castellano. Pero, como en el aula, el profesor representa a la universidad, y para
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ellos la combinación de los dos idiomas le facilita la comunicación con sus

compañeros y profesores. Por lo tanto, la selección del idioma no es fija, sino que

depende de los parámetros contextuales (Llompart et al., 2019). No obstante, el

profesor interrumpe a Manel en catalán (entre líneas 58- 60) con el fin de mejorar la

pregunta, les brinda un ejemplo en chino y realiza una comparación en catalán entre

las dos frases para explicar de manera concreta. Esto revela, por un lado, que es difícil

explicar un concepto gramatical en la lengua meta (Lee, 2008), entonces el uso de la

primera lengua es una opción válida para resolver los obstáculos lingüísticos y

mantener una conversación fluida; por otro lado, el cambio de código por parte del

profesor dirige a los estudiantes a presentar atención a la forma como añadir el horario

en la oración, a fin de desarrollar la competencia lingüística de los alumnos. Entonces,

en este fragmento podemos afirmar que el catalán es el lenguaje usado por el profesor

para aclarar la gramática del chino. También existe una regla implícita entre los

estudiantes y el profesor que se comunican en catalán por su repertorio lingüístico.

Extracto 15 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)
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El extracto 15 resulta interesante debido a que culmina con un resultado

completamente distinto al que se pretenden al iniciar la secuencia, lo cual presenta

que los alumnos presentan una capacidad limitada para comunicarse de forma

adecuada y efectiva mediante los recursos disponibles. En la línea 63, Manel

siguiendo la sugerencia del profesor, modifica la pregunta planteada. Inicialmente

escribe y lee en chino, pero se encuentra un obstáculo escrito y cambia de lengua para

solucionarlo, mientras tanto, busca por la instrucción. Esto muestra que el alumno es

capaz de manejar diversos recursos, como pedir ayuda y consultar materiales, para

llevar a cabo la tarea. Ainoa responde con un carácter de la palabra (línea 64). Manel

confirma y repite su problema, no obstante, por su mala pronunciación, Ainoa

malentiende su intención: piensa que Manel intenta escribir la palabra “午上 ”

(wǔshàng) en vez de “午饭” (wǔfàn, almuerzo). Pero según la línea 63 podemos saber

que el alumno intenta construir una oración que expresa “por la mañana desde las diez

hasta el almuerzo”. Manel continúa la pronunciación incorrecta (línea 67), aunque él

mismo no cree que “午上” (wǔshàng) sea la forma correcta y simplemente lo niega

sin tomar más medidas (línea 66). Entonces Ainoa sigue buscando el carácter de “上”

(shàng). Finalmente, los alumnos encuentran la palabra “上午” como una reparación

sobre el vocabulario. Tal y como indica Masats et al. (2007), los aprendices en nivel

básico superan las dificultades mediante el uso de recursos interactivos, incluyendo

los interlingüísticos (como el cambio de código) y los intralingüísticos (como la

sustitución de palabras y explicaciones). Este fragmento presenta un ejemplo

contrario, en el cual dos estudiantes se comunican en su lengua materna sin

proporcionar más explicaciones sobre el contenido, lo que conduce a resultados y

objetivos diferentes.

En esta investigación, se ha constatado la presencia del uso del catalán y del

español en el proceso cognitivo empleado por los alumnos al abordar problemas.

Sobre todo se ha observado que los alumnos recurren al uso de estas lenguas para

pensar en el contenido y la estructura del texto. Generalmente los estudiantes

resuelven los problemas del vocabulario mediante la petición directa a los demás en

lengua materna “¿Cómo escribe/ dice …?”, lo que indica que los estudiantes están en
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búsqueda de la palabra o expresión adecuada, utilizando una estrategia comunicativa

y cognitiva que los dirige a colaborar entre sí y a adquirir conocimientos lingüísticos.

En el siguiente extracto se muestra cómo un estudiante realiza de manera

independiente una búsqueda de vocabulario a través de preguntas, y la autora sugiere

que, en ocasiones, los alumnos recurren a la autoconversación para reflexionar sobre

la lengua meta.

Extracto 16 Participante: Manel (M)

En este extracto Manel está integrando las informaciones que previamente han

sido discutidas. En las líneas 93 y 94, durante su proceso de escritura y lectura,

también incorpora algunos monólogos (“hostia; aquí; falta un; vale; vale”) , los cuales

reflejan su reflexión acerca de la frase. Al mismo tiempo, todas sus búsquedas de

vocabulario realizadas son a través de las preguntas (líneas 93 y 94). Como se muestra

en el extracto, en combinación con el vídeo parece estar pidiendo ayuda a su

compañera, ya que su rostro está dirigido hacia ella mientras habla. En realidad,

soluciona rápidamente, lo que significa que no se trata de una pregunta formulada a

Ainoa, sino más bien de un caso de habla privilegiada. El habla privilegiada es una

herramienta que orienta su reflexión cuando se enfrenta a dificultades cognitivas

(Antón y DiCamilla, 1999: 243). Cabe citar que la frase se crea directamente en la

segunda lengua cuando su formulación resulta menos difícil para los alumnos. Esto no

se trata de un fenómeno aislado, ya que casi los cuatro alumnos de este estudio

completan sus frases de este modo.



65

Extracto 17 Participantes: Noa (N) e Yaiza (Y)

En este extracto, después de abordar el problema de vocabulario, Noa repite la

frase. A continuación, Yaiza abre una secuencia lateral señalando en castellano un

error en el orden de los adverbios, posiblemente debido a la falta de confianza o para

proteger la cara de su compañera. Después de un breve silencio, Yaiza propone otra

opción basada en la frase original (línea 26). Noa se da cuenta del error y lo reconoce,

asintiendo y explicando la razón detrás del mismo. Yaiza le consuela y sigue

desarrollando la coartada (línea 28). Dado que la conversación en este momento se

centra en mantener la relación y responder a la explicación del error por parte de su

compañera, recurren al castellano, lo cual marca también el final del tema. Después,

continúa la tarea cambiando al chino, momento en el que el uso del castellano es una

expresión externa de sus pensamientos (“el sería”). La razón por la cual ambas

estudiantes negocian en su lengua materna es comunicarse con mayor precisión en

cuanto a la gramática. Para ellas, no importa qué lengua se utilice para resolver el

obstáculo, sino más bien la eficacia y la exactitud. Entonces, la lengua materna juega

un papel de andamiaje en la realización de esta heteroreparación heteroiniciada.

Durante este proceso de subtarea, también se presenta una reparación similar

posteriormente:

Extracto 18 Participantes: Noa (N) e Yaiza (Y)
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Cuando Noa sigue la redacción de la frase, nuevamente confunde el orden de los

adverbios. Para llamar la atención de su compañera, empieza con una exclamación en

L1 (“qué va”) y posteriormente plantea una pregunta. Este turno también sirve para

expresar su reflexión de la lengua meta ya que sin recibir respuesta de Yaiza, Noa

toma la decisión del orden y vuelve a escribir. No obstante, Yaiza lo niega al instante

y corrige el error (línea 52). Es evidente que Noa confía en su compañera ya que

acepta sin dudar y explica por qué se equivoca una vez más en la misma gramática

(línea 53). En este momento, Yaiza considera necesario abordar este aspecto

gramatical en profundidad, repasando el orden de los adverbios y brindando detalles

para evitar futuros errores. Aquí Yaiza muestra sus conocimientos lingüísticos y los

comparte con Noa, dando una mini clase (De Guerrero y Villamil, 2000: 57), controla

las áreas que considera experta a través de la instrucción. En este extracto las alumnas

utilizan la lengua materna con el fin de superar el obstáculo gramatical. Primero, Noa

pregunta mientras reflexiona la gramática china y luego, Yaiza lo explica y realiza

una reflexión metalingüística. De esta forma, a través del español, ambas estudiantes

aclaran el problema lingüístico y reflexionan sobre la lengua meta.

Extracto 19 Participantes: Noa (N), Yaiza (Y) y profesora (P2)
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Al comienzo de la situación descrita, Yaiza formula una frase (línea 67). Noa no

considera adecuado el uso de ciertas palabras en dicha frase, por lo que cambia la

lengua para sugerir su idea. Intenta explicar la razón, pero en este momento la

profesora pasa junto a sus asientos, lo que interrumpe la explicación de Noa. Por lo

tanto, Noa deja de explicar y se dirige a la profesora, repitiendo la frase en castellano

y luego presenta la palabra correspondiente que está confundida (línea 69). En el

siguiente turno, la profesora no comprende el propósito de su pregunta y piensa que

las alumnas no saben la palabra correspondiente a “amigos”. en consecuencia, les

proporciona la palabra. Yaiza, para aclarar su intención, reformula la pregunta en

castellano y ofrece la traducción corregida por Noa en el turno 68. La profesora

afirma en castellano. Noa acepta y expresa su opinión sobre esta frase en castellano.

Yaiza también le responde en castellano y tras una pausa, cambia de idioma para

seguir la formulación de la frase (línea 74).

En este extracto, la lengua materna cumple distintas funciones. En primer lugar,

cuando las estudiantes enfrentan obstáculos lingüísticos, la L1 se utiliza para negociar

el significado del vocabulario. En segundo lugar, en cuento a la solicitud de ayuda, el
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uso de la L1 les permite explicar su intento. Por último, una vez resuelto el problema,

las alumnas comentan sobre la palabra, lo que indica una reflexión metalingüística:

las estudiantes realizan una comparación entre la palabra china y la castellana (“我的”

corresponde a “mi”, “我们的” corresponde a “nuestro/ nuestra”), reflexionado sobre

las diferencias en la composición de palabras chinas y españolas con el mismo

significado.

Extracto 20 Participantes: Manel (M), Yaiza (Y) y profesor (P1)

Después de llevar a cabo dos reparaciones (las líneas 21-23 y 24-26), el profesor

aclara en catalán que esta expresión aún no ha sido aprendida (línea 27). A

continuación, se produce un solapamiento en el que Yaiza cambia la lengua y expresa
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cómo se siente en ese momento, mientras tanto, Manel le explica parcialmente a

Yaiza el significado de la pregunta en castellano. En la línea 30, el profesor

proporciona una explicación más concreta y, en el siguiente turno, Manel repite su

pregunta. Dado el nivel limitado de Yaiza, el profesor le consuela y surgiere una

respuesta (línea 33).

En este extracto, el profesor utiliza el español para realizar las explicaciones

sobre la gramática, igual que Manel. En ocasiones la tarea asignada a los alumnos de

L2 puede requerir conocimientos lingüísticos más avanzados que el nivel de

competencia actual de los alumnos, en este caso sus L1 desempeña un papel de

mediador que ayuda a los estudiantes a explotar o comprender los nuevos

conocimientos. Yaiza, al tratarse de una conversación que no está directamente

relacionada con la tarea y al estar hablando con el profesor y Manel, opta por

mantener la conversación en español para facilitar la comunicación.

Extracto 21 Participantes: Manel (M), Yaiza (Y) y profesor (P1)

Debido al insuficiente dominio del idioma chino por parte de los alumnos, su

capacidad para responder a esta pregunta de manera independiente se ve limitada. En

respuesta a esta situación, el profesor decide actuar de andamiaje, brindando

indicaciones a ellos (línea 34). Yaiza entiende el significado de esta frase y considera
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que es el turno de Manel a reaccionar, entonces solo muestra la negación. Por su

escaso vocabulario, Manel inicia una secuencia lateral en castellano. Aunque las

instrucciones están escritas en español y chino, un descuido por parte de la autora ha

omitido la indicación del pinyin. Ante esto, Yaiza señala la palabra a Manel y el

profesor le responde directamente. No obstante, Manel no se da cuenta y, dice hacia la

cámara, a modo de un policía, mezclando el español y el chino (línea 39). Yaiza

seguidamente expresa que no lo sabe. En el turno 41, el profesor no está contento con

la frase de Manel debido a la combinación, resaltando nuevamente la palabra en chino

y aclarando la frase correcta.

En este extracto, Yaiza utiliza el español según su interpretación del contexto de

la conversación. Por un lado, considera que en ese momento se trata de adquirir

nuevos conocimientos lingüísticos en lugar de realizar una tarea, por lo que el uso de

español le parece apropiado. Por el otro, la alumna participa activamente en la

conversación y opta por responder en español para asegurarse de que la conversación

no se vea interrumpida. Para Manel, cuando tropieza con un obstáculo lingüístico, se

ve obligado a recurrir la L1 a pedir ayuda. Pero en el turno posterior, el estudiante

encuentra una nueva forma de desarrollar la tarea, mezcla dos lenguas. Esto pone de

manifiesto los esfuerzos del alumno por gestionar todos sus recursos para que el

diálogo sea coherente (Masats y Unamuno, 2001, citado por Masats, 2017).

La misma situación se repite en el paso 3 y el paso 4:

Extracto 22 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)
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Una vez que los dos estudiantes intercambian las informaciones sobre lo que

saben, Manel hace un resumen acerca de la contradicción que han encontrado.

Mientras tanto, Ainoa participa activamente en este proceso (líneas 45-48). En la línea

49, al terminar la redacción, Manel determina que las sospechosas son culpables por

la contradicción identificada. Pero no sabe la pronunciación de esta palabra, entonces

utiliza una combinación del español y el chino para llevar a cabo esta tarea. Ainoa

tampoco sabe la pronunciación y repite la palabra español con el propósito de

reaccionar a la expresión de su compañero.

En el siguiente extracto, trata de la presentación del paso 4, otra estudiante

formula la pregunta sobre esta pronunciación:

Extracto 23 Participantes: Ainoa (A), Manel (M), una estudiante (E) y profesora (P2)
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Igual que el extracto anterior, tras exponer la contradicción identificada, Manel

llega a la conclusión de que las sospechosas son culpables, también combina dos

lenguas por la carencia de vocabulario (línea 9). El objetivo de esta subtarea es

presentar la decisión, entonces los estudiantes de policía creen que no hace falta

dominar esta palabra. En la línea 11, una estudiante consulta sobre la pronunciación

del vocabulario, a lo cual la profesora responde (línea 13). Ainoa repite la

pronunciación.

Extracto 24 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

Extracto 24 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

En este extracto, a Ainoa le toca decir lo que obtiene durante el interrogatorio.

Dado que la estudiante no está segura de su pronunciación, emite un sonido

inarticulado y eleva el tono, al mismo tiempo que dirige su mirada hacia su

interlocutor. Esta estrategia comunicativa implícita tiene como objetivo pedir ayuda.

Sin embargo, Manel no entiende, pero es evidente que Ainoa termina su turno y llega

el momento de hablar de Manel para dar continuidad a la conversación. El estudiante

pronuncia un sonido con un tono ascendente, mostrando su duda (línea 7). Ainoa

considera que solo puede avanzar la tarea si soluciona este problema de pronunciación,

de ahí que inicie una secuencia lateral y cambie la al español para dirigirle

directamente la pregunta. Manel contesta y Ainoa continúa su enunciado (línea 10).
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5.2.3. Para la interacción entre personas

Extracto 25 Participantes: Ainoa (A), Manel (M) y profesora (P2)

En este extracto se aborda la cuestión de la norma lingüística en el aula. Manel y

Ainoa están negociando la forma correcta de una frase, en ese momento la profesora

les interrumpe para explicarles la regla de lenguaje. Para que los estudiantes entiendan,

les comunica en castellano y alarga el sonido (“peroo:”) para poner énfasis su

importancia (líneas 30-31). Primero, Manel le responde en inglés porque “ok” es una

expresión habitual, después de una breve pausa, sigue su repuesta en chino. De

manera similar, Ainoa al principio contesta con “vale”, tras escuchar la respuesta en

chino de Manel, también añade esta expresión. A través de estas respuestas, se puede

observar una regla implícita: los estudiantes parecen preferir comunicarse en chino

con la profesora, quien es hablante nativa de dicho idioma. Así mismo, la existencia

de la cámara influye en sus comportamientos.

Extracto 26 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)
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Antes de iniciar una secuencia lateral para buscar la palabra “restaurante” en

chino y Manel formula una pregunta (línea 96). Ainoa, debido a que Manel le ha

pasado por alto anteriormente, no se encuentra satisfecha en ese momento, lo cual se

refleja en su respuesta dejando en claro que no le interesa este tema (línea 97). Al

percibir su estado de ánimo bajo, en la línea 98, Manel le explica a Ainoa la razón

detrás de su búsqueda. Para ellos, esta explicación no está relacionada con la tarea en

cuestión, por eso Manel habla en catalán, como si se tratara de una charla entre

amigos. Posteriormente, sigue formulando la pregunta y vuelve a utilizar el chino. El

alumno escribe y lee, pero se detiene a la mitad. Ainoa se da cuenta de la pausa y,

para mantener la fluidez de la conversación, completa la frase (línea 99). A

continuación, Manel termina de escribir y se le dirige en castellano. La alumna le

pregunta primero si está seguro (línea 101), después de recibir una afirmación (“ok”),

vuelve a confirmarlo. En el turno 104, Manel le explica en catalán también porque

esto es un asunto ajeno de la tarea y Ainoa le contesta en castellano después de ver la

cámara.

Extracto 27 Participantes: Ainoa (A) y Noa (N)
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Al principio de la subtarea, Noa habla con Ainoa sobre la existencia de la cámara.

Luego de los preparativos, Ainoa empieza el interrogatorio con un saludo (línea 2). El

cambio de código, del castellano al chino, señala el inicio de un nuevo tema. En la

línea 3 se produce un cambio de código, Noa le responde en chino y luego piensa que

Ainoa no está siendo lo suficientemente formal como una policía, por lo tanto, vuelve

a hablar en castellano a recordarlo. Ainoa presenta lo que va a hacer a continuación,

sin contestar a la sugerencia anterior. En este extracto, en el inicio Noa habla en

español porque no cree que esta parte tenga relación con el desarrollo de la tarea. En

cuanto a la petición, la que tampoco es relevante para la tarea. Para Ainoa, el uso del

español le sirve para gestionar la tarea, explicando el proceso que va a ocurrir, tal

como sucede también en la primera subtarea.
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5. Análisis de la reparación

5.1. Análisis general de los datos

En primer lugar, llevamos a cabo un análisis exhaustivo de los datos desde una

perspectiva amplia. Para lograr este objetivo, nos basamos en la clasificación

propuesta por Schegloff et al. (1977) y posteriormente desarrollada por Masats (1999).

Nuestro objetivo radica en identificar las preferencias de los estudiantes en cuanto al

tipo de reparación empleado y al contenido tratado.

Tipo de reparación/

atención de reparar
Forma Significado Tarea total

ARAI 9 1 0 10

ARHI 0 3 0 3

HRAI 10 0 0 10

HRHI 6 1 2 9

Total 25 5 2 32

Tabla 5 Relación entre el tipo de reparación y la atención de reparar

Se producen un total de 32 reparaciones de diferentes tipos. Entre ellos, las

ARAI y HRAI son las más frecuentes, con 10 ocurrencias cada una, seguidas de

HRHI con 9 veces. Por último, la ARHI es menos frecuente y difiere

significativamente de los otros tres tipos. A partir de estos datos, se puede inferir que

los estudiantes tienden a realizar ARAI y HRAI durante las conversaciones. Sin

embargo, es importante destacar que la mayoría de las ARAI son realizadas por el

mismo estudiante. Además, en el estudio de Acosta Ortega (2017), la investigadora

afirma que los estudiantes, aunque tienen un nivel similar, no les gustan las HRHI, lo

cual difiere de nuestro dato, porque las HRHI también ocupan una relevante parte. Por
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lo tanto, creemos que en futuras investigaciones será necesario entrevistar a los

alumnos después de completar la tarea para averiguar qué piensan durante el proceso

y cómo perciben su nivel de lengua.

Si nos centramos únicamente en quién resuelve el problema, la autoreparación

ocurre 13 veces, mientras que la heteroreparación se produce 19 veces. Desde esta

perspectiva, estamos de acuerdo con la afirmación de Schegloff et al. (1977) de que

entre los hablantes no nativos, la heteroreparación es más frecuente que la

autoreparación.

En cuanto al contenido, durante la realización de la tarea, los estudiantes corrigen

problemas lingüísticos en 25 ocasiones. Por lo tanto, afirmamos previamente que,

para los estudiantes en nivel básico, la precisión en la expresión es lo más importante,

seguido de la comprensión (5 veces), mientras que el ajuste de la tarea es mínimo. En

relación a la gestión de la tarea, compartimos la opinión de Zhang (2016) de que

aquellos participantes con un nivel de competencia lingüística más elevado mostrarán

una mayor concentración en la consecución de los objetivos durante su desarrollo.

Dando un paso más allá, resulta interesante descubrir que, a diferencia de la

afirmación de Seedhouse (2004) de que la ARHI es más común cuando los alumnos

se centran en la forma, en nuestro corpus los estudiantes resuelven obstáculos

lingüísticos mediante la HRAI y no se utiliza la ARHI en ninguna ocasión. Además,

estamos de acuerdo con el autor en que los estudiantes utilizan con frecuencia la

ARHI para resolver problemas de comprensión, así como para gestionar la tarea,

donde la HRHI ocurre con mayor frecuencia.

Dado que los datos indican que los participantes tienen un alto interés en la

forma, resumimos los contenidos específicos de las reparaciones y los tipos

correspondientes:

Tipo de reparación/ tipo

de forma
Vocabulario Gramática Pronunciación Total

ARAI 5 3 1 9
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ARHI 0 0 0 0

HRAI 5 3 2 10

HRHI 5 1 0 6

Total 15 7 3 25

Tabla 66 Relación entre el tipo de reparación y el tipo de forma

Los datos revelan una concentración de reparaciones en el procesamiento de

palabras, seguida por la gramática y, por último, la fonología.

Respecto a las palabras, los tres tipos de reparación se llevan a cabo en cinco

veces. Si nos centramos exclusivamente en quién inicia la reparación, la mayoría es

iniciada por la persona que tiene el problema. En el siguiente análisis específico,

examinaremos más detalladamente las características de este tipo de reparación. En

cuanto a quién soluciona los obstáculos, es la heteroreparación.

En relación con la gramática, tanto ARAI como HRAI ocurren en tres veces,

mientras que HRHI solo se presenta una vez. Esto puede estar relacionado con el

hecho de que los alumnos ignoren algunos errores gramaticales durante la

comunicación para mantener una conversación sin interrupciones (Lee, 2001), ya que

solo una reparación es iniciada por el oyente, el resto se originan debido a las

dificultades conversacionales propias del hablante.

Una vez más, las tres reparaciones de la pronunciación son iniciadas por la

persona que encuentra el obstáculo. Nuestro resultado concuerda con la afirmación de

Ellis et al. (2001), quienes sostienen que los participantes presentan poca atención a la

corrección de la pronunciación. Desde nuestro punto de vista, la pronunciación

desempeña un papel fundamental en el aprendizaje del chino. Este fenómeno se

produce porque los estudiantes se han adaptado a la pronunciación de sus compañeros

en los intercambios de aprendizaje y, aunque la pronunciación no sea estándar, no

afecta a la comprensión mutua, por lo que no consideran necesario corregirla.
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5.2. Análisis de las ARAI

5.2.1. ARAI sobre la forma

Extracto 28 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

En el inicio de la conversación, se observa una búsqueda de la palabra apropiada

en la línea 12, cuando Manel intenta formular una pregunta sobre el horario, pero se

encuentra con un obstáculo sobre la ortografía del vocabulario, lo que le impide

completar la oración. Con el fin de proseguir con la tarea, Manel decide adoptar el

papel de no experto y solicita ayuda a Ainoa en español, concediéndole el papel de

experto a ella. Al iniciar la secuencia lateral, el estudiante interrumpe la creación de la

frase y utiliza un sonido “ay” para captar la atención de su compañera, marcando así

un cambio de tema. Luego, Manel pregunta en español y la vuelve a formular por

completo, mientras tanto, cae el acento en el carácter chino “到” (dào, hasta). Dado

que es Manel quien identifica el problema e inicia la secuencia para solucionarlo,

podemos clasificar es una reparación autoiniciada. Luego, Ainoa escribe el carácter

(línea 13) pero Manel no cree que sea correcto y lo niega en español (línea 14). En

lugar de buscar la ortografía de este carácter, Manel decide continuar con la tarea, lo

que se refleja en sus anotaciones. Ainoa acepta la decisión y, sin decir nada, se distrae

por la acción del profesor. Después de echar un vistazo a la instrucción, Manel

descubre el carácter y se queja (línea 15). Ainoa acepta la reparación y simplemente

contesta la disculpa. Debido a que Manel encuentra la solución a su propio problema,
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esta reparación se considera una autoreparación. A lo largo de la secuencia, aunque

Manel cede el papel de experto a Ainoa, rechaza su propuesta en base a su propio

conocimiento. Esta búsqueda de palabras se enfoca en la ortografía de los

enunciados.

A pesar de que en el análisis anterior se ha apuntado que los estudiantes de

nuestra investigación tienen una tendencia a realizar las ARAI y HRAI, la mayor

parte de las ARAI realizada por Manel:

Extracto 29 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

En este extracto, Manel realizan dos autoreparaciones autoiniciadas. Al

comienzo, Manel sigue creando una pregunta. Con el signo de repetir las palabras y

cambiar el idioma, inicia la secuencia lateral a través de preguntar a Ainoa la

ortografía de un carácter (línea 93). Parece ceder el papel de experto a Ainoa, pero lo

soluciona sin dejarle tiempo para responder. Por eso esta reparación Manel la

autoinicia y autorepara. Después, Manel pregunta otra vez la ortografía de un carácter

(línea 94-95), pero hay diferencia entre las dos preguntas, al principio Manel no sabe

la correspondiente pronunciación china de esta palabra (“restaurante”). Pero

finalmente sucede lo mismo, lo resuelve sin ayuda de su interlocutora (línea 96).

Ainoa confirma la frase con el movimiento de la cabeza.

Extracto 30 Participante: Manel (M)
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En este extracto se observan cuatro autoreparaciones autoiniciadas, cuyo inicio

se caracteriza por la vacilación y la pausa. En la línea 81, Manel escribe mientras lee,

lo que le permite descubrir el error gramatical al inicio de su oración. Después de

corregir, amplia la oración y realiza la segunda reparación. Estos dos errores se deben

a la transferencia lingüística negativa de la L1 a la L2: en español, generalmente se

pregunta “Cuándo comiste con tu compañera” para preguntar el tiempo; pero en chino,

se añaden otros adverbios en medio. Al agregar más detalles, se producen dos

reparaciones en la selección de palabras. En primer lugar, el estudiante niega la

palabra utilizada y vacila un momento (línea 81). Luego se queja en español y elige

una palabra más concreta. La sustitución de palabras conlleva una mayor

especificidad y restricción semántica. Posteriormente, Manel continúa formulando su

pregunta. La cuarta reparación también está relacionada con la selección de

vocabulario. En esta ocasión, se ocurren dos rechazos. El primero, marcado por el uso

del término “no”, funciona como una comprobación porque su tono es ascensional.

Después Manel se da cuenta de que la palabra usada no se ajusta al contexto, de

nuevo niega con el adverbio “no” y sustituye por una más adecuada. Como se ve en

este extracto, las reparaciones asociadas a la sustitución léxica se realizan

inmediatamente después de producirse el error.

Cuando Manel crea la pregunta, se centra en la forma y la precisión de su frase,

lo cual pone de manifiesto que los alumnos en nivel básico son capaces de controlar la

exactitud del vocabulario y desarrollar la gramática. Además, dado que los estudiantes
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de la L2 pueden cometer muchos errores lingüísticos, al centrarse en la forma y hacer

reflexión lingüística, tiene muchas oportunidades de corregirlos (Brouwer et al.,

2004:76, citado por Kaur, 2011: 2707). Este extracto es un buen ejemplo para

demostrar esta afirmación.

En nuestros datos, se observa escasa autoreparación de los conocimientos

lingüísticos realizada por otras estudiantes, en nuestra opinión, por un lado, se debe a

los conocimientos lingüísticos limitados de los estudiantes para completar la

autoreparación. Por el otro, también existen numerosos errores lingüísticos que no se

reparan durante el proceso de la tarea porque no afectan al significado ni

entendimiento (Wagner and Gardner, 2004:10, citado por Kaur, 2011: 2708). Pero, al

considerar la atención que prestan los alumnos a la forma durante la tarea, desde

nuestro punto de vista, los estudiantes intentan hacer que sus producciones sean más

perfectas posibles, en otras palabras, a propósito de no presentarse como un hablante

poco profesional.

A continuación, analizamos la única autoreparación autoiniciada sobre el

significado en nuestra investigación.

5.2.2. ARAI sobre el significado

En ocasiones, la función de la reparación radica en optimizar la claridad de las

expresiones. Tal como hemos indicado anteriormente, la reparación es selectiva y su

motivación es comprensible (Bolinger, [1953] 1965:248, citado por Kaur, 2011),

aunque no existen problemas o problemas observables en los turnos anteriores (Kaur,

2009, citado por Kaur, 2011), el hablante realiza ajustes con el fin de precisar su

enunciado, ya que estima que sus palabras van a provocar posibles obstáculos de

comprensión, en consecuencia, evita que el interlocutor requiera una aclaración

adicional. En nuestro corpus hemos identificado un extracto que ejemplifica este tipo:

Extracto 31 Participantes: Manel (M) e Yaiza (Y)
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Los dos estudiantes se encuentran llevando a cabo la segunda subtarea. Manel

pregunta a Yaiza a partir de la lista de pregunta preparada en la primera subtarea. Y la

alumna responde. Dado que los estudiantes de la LE necesitan mantener un control

constante sobre si se están expresando o entendiendo adecuadamente (Varonis y Gass,

1985), Manel repite la respuesta para verificar que la ha escuchado correctamente

(línea 13). En este punto se produce un solapamiento, cuando Manel habla, en la línea

14, Yaiza completa el resto inmediatamente, lo cual confirma su comprobación. En

este momento, los dos estudiantes no perciben problemas de comunicación. Por

consiguiente, Manel vuelve a preguntar basándose en esta contestación, pero es

interrumpido por Yaiza (línea 16), a partir de la pregunta, la alumna descubre que su

respuesta tiene un significado ambiguo (“中国饭馆” puede referirse tanto a un lugar,

como a un nombre de restaurante), entonces repara su respuesta anterior a fin de

mantener la intersubjetividad y evitar posibles malentendidos. Yaiza aclara que el

restaurante se llama “中国饭馆”, y Manel entiende su intención, tras una acepción de

su reparación, el estudiante continúa el interrogatorio.

En este caso, la omisión de dicha palabra resulta imprescindible para Yaiza, ya
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que se percata del efecto perjudicial de la ambigüedad en la comunicación, lo cual

implica una pérdida de intersubjetividad que amenaza la uniformidad de la

conversación (Schegloff, 1992: 1325) y, repara en el cuarto turno que hace que la

conversación sea clara y especifica. Según Schegloff (1992: 1325), el tercer y el

cuarto turno son la última oportunidad para detectar los distintos entendimientos y

constituye “la última defensa estructuralmente incorporada de la intersubjetividad en

la conversación”.

5.3. Análisis de ARHI

Una reparación facilita la comunicación y la co-construcción de significados

entre los interlocutores, asegurando así una comprensión mutua (Forrester, 2008). Por

lo general, la reparación del significado es en su mayor parte una autoreparación

iniciada por otros participantes, quienes interrumpen o cambian el tema en el turno

siguiente para señalar el problema surgido en el turno anterior. Esto puede ocurrir

cuando no se comprende lo que se ha escuchado o cuando se percibe un significado

ambiguo.

Extracto 32 Participantes: Ainoa (A) y Noa (N)
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En este extracto, Ainoa inicia el interrogatorio preguntando por el nombre (línea

5). Sin embargo, en su pregunta solo menciona un pronombre personal, lo cual causa

consusión a Noa, quien no comprende a quién se refiere (“她”, tā, ella). Por eso Noa

empieza una secuencia lateral repitiendo el pronombre personal con un tono dudoso

(línea 8). En el siguiente turno Ainoa repite la misma pregunta y acompaña su

pregunta con un gesto para ayudar a Noa a comprender. Cabe mencionar que el gesto

utilizado tiene la función de señalar la dirección hacia la cual la hablante se está

refiriendo, actuando como un gesto de orientación “direccional” (Schegloff, 1984). A

través del gesto, Noa comprende lo que se le está preguntando y responde (línea 9).

Este tipo de reparación indica que, por alguna razón, el oyente en la interacción

no comprende lo que el hablante expresa en el turno anterior. Para facilitar la

comprensión, la persona que inicia la reparación puede solicitar aclaraciones. Esta

solicitud puede provocar una nueva contribución por parte del interlocutor, quien

gestiona diversos recursos, como el lenguaje corporal, la lengua materna o la

reformulación del enunciado.

En el siguiente extracto analizamos cómo la estudiante reformula su pregunta

para contribuir la intersubjetividad:

Extracto 33 Participantes: Ainoa (A) y Noa (N)
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Este extracto es interesante debido a la forma en que Ainoa resuelve el problema

de comunicación. Al principio, Ainoa intenta formular una pregunta que se prepara

en el primer paso (línea 11). Como observamos, mantiene el contacto visual con Noa

en todo momento y a hacer pausas frecuentes para asegurarse de que la entiende. En

el turno siguiente, Noa se acerca a Ainoa y repite el pronombre, lo cual muestra su

falta de comprensión de la pregunta e insinúa que Ainoa la explique (línea 12). En

este punto, Noa intenta abrir una nueva secuencia, pero Ainoa simplemente repite la

parte anterior y continúa con la pregunta. Ainoa utiliza gestos con las manos para

comunicar su enunciado, sin embargo, abandona la continuación y decide revisar la

frase. Hasta este punto, Ainoa comienza una secuencia lateral mediante el cambio del

idioma a gestionar el proceso y solicitar ayuda (líneas 13-15). Durante el silencio que

Ainoa está leyendo, Noa no hace nada. Ainoa luego vuelve a formular la misma
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pregunta, pero al principio confunde los pronombres personales “tú” y “vosotras” y se

autocorrige. Aquí es una autoreparación autoiniciada. Tras la corrección, utiliza un

bolígrafo para especificar de quién está hablando. Noa responde con un sonido

definido mientras asiente con la cabeza. Ainoa continúa la pregunta en tono

interrogativo ya que no está segura de si la palabra es correcta (línea 18). La oyente

no entiende y repite la palabra (línea 19). Aquí Noa inicia la reparación. Para superar

el obstáculo comunicativo, Ainoa señala directamente la instrucción y, al mismo

tiempo, sustituye un sinónimo. De acuerdo con la afirmación de Urmeneta, et al.

(2002), la autoreparación indica que los hablantes son conscientes de la bifocalización,

es decir, no solo presentan atención al significado, sino también se centran en la forma.

Además, la hablante reemplaza la palabra, una acción que busca hacer sus palabras

más explícitas (Mauranen, 2007:248, citado por Kaur, 2011). A continuación, Noa

pronuncia una sílaba (“ah”) y repite la palabra para indicar que finalmente ha

comprendido. Hasta el momento, se produce una autoreparación heteroiniciada. Este

es un buen ejemplo de co-construcción del significado por parte de ambos

interlocutores.

5.4. Análisis de HRAI

Considerando la disparidad existente entre las familias lingüísticas del chino y el

español, es importante destacar que para los estudiantes españoles que aprenden chino,

conocer la pronunciación de un carácter no significa saber cómo escribirlo. Las

estudiantes de otro grupo también se enfrentan a dificultades ortográficas. A

diferencia del grupo previamente analizado (el extracto 28 en el apartado 5.2.1.), ellas

abordan estos obstáculos mediante la heteroreparación:

Extracto 34 Participantes: Noa (N) e Yaiza (Y)
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En este extracto, las estudiantes realizan una heteroreparación autoiniciada y una

autoreparación autoiniciada. Noa empieza la secuencia lateral mediante un cambio de

código lingüístico como estrategia comunicativa, con el fin de llamar la atención de su

interlocutora, utiliza una locución (“a ver”) y plantea una pregunta sobre la búsqueda

de vocabulario (líneas 45-46). En este caso, Noa asume el papel de inexperto para que

Yaiza, en calidad de experta, solucione dicho obstáculo y continúe el progreso. En la

línea 47, Yaiza propone una pronunciación para la palabra en cuestión. Se debe a su

falta de certeza en cuanto a la pronunciación exacta, la repite varias veces y en tono

dubitativo, mientras tanto, busca en una aplicación de aprendizaje. Al recibir la

respuesta, Noa repite la pronunciación sugerida por Yaiza y expresa su acuerdo,

posteriormente expone otra dificultad relacionada con la ortografía (línea 48). En ese

momento, Yaiza le interrumpe y señala que su pronunciación es incorrecta porque no

puede encontrar la palabra correspondiente en la aplicación según esa pronunciación.

Aquí al darse cuenta de su propia equivocación y proponer la corrección, podemos

considerar que Yaiza autoinicia la reparación. Tras consultar la aplicación, Yaiza

encuentra la palabra correcta (línea 49). Yaiza resuelve este error a través de la ayuda

del móvil y su lengua materna (utiliza el español para buscar el vocabulario). Hasta

ese momento Yaiza ha subsanado el obstáculo planteado por Noa —cómo se escribe

la palabra— y su propio problema, la pronunciación.

Con el fin de llevar a cabo la tarea con la mayor fluidez posible, los

interlocutores recurren a diversos recursos para hacer avanzar la conversación. Por

ejemplo, recurren al cambio de lengua, tal como se evidencia en el extracto anterior.

En nuestros datos, los alumnos en esta situación suelen utilizar expresiones como
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“cómo es/escribe/dice…” para formular preguntas. Asimismo, emplean formas

relativamente complejas para completar el diálogo, como la sustitución de palabras o

la creación de palabras, como se puede observar en el siguiente:

Extracto 35 Participantes: Manel (M) y profesor (P1)

En las líneas 21-22 Manel introduce un nuevo tema, interroga a Yaiza basándose

en la información adquirida durante los turnos previos. Debido a que esta pregunta no

es preparada previamente, Manel se encuentra a un obstáculo de vocabulario. Con el

fin de no afectar la fluidez del proceso, utiliza gestos con las manos para expresar su

intención, y después de una breve vacilación, elige una palabra que ha aprendido. se

evidencia por su encogimiento de hombros mientras toma la decisión, mostrando su

inseguridad acerca de la adecuación de la palabra seleccionada. Por estar el profesor

cerca, toma el papel de experto, interrumpe la conversación y corrige directamente la

palabra (línea 23). Como el profesor detecta y corrige el error, esta reparación es una

heteroreparación heteroiniciada. Tras aceptar y repetir la palabra, Manel continúa la

pregunta después de una pausa. De nuevo no sabe cómo formular la pregunta sobre el

horario, así que repite varias veces el pronombre interrogativo (多少, duōshǎo, cuánto)

y posteriormente opta por utilizar, o más bien crear, lo que cree que es la palabra

correcta, pero rápidamente la niega. El profesor, interpretando la repetición y la
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negación como una solicitud implícita del procedimiento de andamiaje, nuevamente

actúa como experto y realiza otra reparación. La repetición puede ser considerada

como un medio para expresar la aceptación de lo que se acaba de decir (Schegloff,

1997). Después de que el estudiante repite la palabra, el profesor argumenta acerca

del problema que surge.

Para los estudiantes extranjeros que aprenden chino, y en este caso nos referimos

a los estudiantes españoles, es difícil asociar las palabras con su pronunciación porque

su lengua materna les permite deletrear las palabras según su pronunciación, lo que no

ocurre en el caso del chino. Por tanto, en nuestros datos, también hemos incluido

reparaciones relacionada con la pronunciación. Previamente hemos analizado una

autoreparación (extracto 34), el siguiente extracto es una heteroreparación enfocada

en la pronunciación:

Extracto 36 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)

Al inicio, Ainoa surge la existencia de una contradicción entre las dos coartadas

del segundo paso. No está segura de su pronunciación y busca ayuda, lo cual se

manifiesta mediante un cambio en el tono de su voz como señal. Manel responde su

solicitud e interviene para corregir su pronunciación. Ainoa acepta la corrección y en

el siguiente turno la estudiante vuelve a exponer el enunciado utilizando la

pronunciación correcta. En este extracto, Ainoa identifica el obstáculo que impide el

avance de la presentación e implícitamente inicia una secuencia lateral, siendo Manel

quien repara.
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5.5. Análisis de HRHI

5.5.1. HRHI sobre la forma

Nobuyoshi y Ellis (1993) afirman que los alumnos presentan una disminución en

la ocurrencia de errores previos en sus trabajos después de corregirlos. No obstante,

nuestra investigación revela un fenómeno opuesto. A continuación, se exponen las

conversaciones de dos alumnas que abordan la misma cuestión gramatical, y cuya

reparación capta nuestra atención. En el apartado anterior sobre el uso de la lengua

materna, hemos analizado cómo las estudiantes reparan la barrera gramatical, ahora

unimos dos extractos para demostrar nuestra conclusión de que las reparaciones no se

reflejarán en las producciones deprisa:

Extracto 37 Participantes: Noa (N) e Yaiza (Y)

Extracto 38 Participantes: Noa (N) e Yaiza (Y)

Las reflexiones metalingüísticas promueven la monitorización y autocorrección

de los estudiantes al comunicarse (Pastor, 2005). A pesar de que los alumnos en nivel

básico muestran una mayor preocupación por la forma lingüística, en contraposición a
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la conclusión de Nobuyoshi y Ellis (1993), la alumna pronto vuelve a caer en el

mismo error.

Consideramos que esto guarda relación con las características del enfoque por

tareas. Si bien los estudiantes son conscientes de la bifocalización, a menudo tienden

a priorizar el significado con el fin de llevar a cabo exitosamente la tarea. Por lo tanto,

Noa no logra recordar el orden de los adverbios luego de la primera reparación.

A veces, los alumnos se centran en si su interlocutor entiende lo que quieren

expresar, en lugar de presentar atención a la forma en lo que hacen (Lee, 2001). Tal y

como argumenta Firth (1996), el principio “let it pass” establece que durante una

conversación, los aprendices tienen una tendencia a pasar por alto los errores

lingüísticos, siempre y cuando puedan entenderse mutuamente, con el fin de evitar

iniciar una secuencia lateral y interrumpir la comunicación actual. Como en el

siguiente extracto:

Extracto 39 Participantes: Manel (M), Yaiza (Y) y profesor (P1)

En este extracto 39, Manel cierre la conversación dando una orden que Yaiza

pueda salir, acompañando su instrucción con un gesto (línea 44). Yaiza no se da

cuenta del error léxico, posiblemente porque entiende la intención de Manel a través

del gesto, o quizá porque ella tampoco distingue entre las dos palabras antónimas. De

modo que continua con la conversación y se despide de Manel (línea 45). En este

momento, aunque ambos estudiantes logran entenderse mutuamente, el profesor

interrumpe la conversación y indica el error en la frase, poniendo hincapié en el

carácter equivocado (línea 46). Manel acepta la corrección, repite la oración correcta

una vez y luego repite la frase en imperativo afirmativo dos veces. En esta ocasión el
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profesor realiza una heteroreparación heteroiniciada.

5.5.2. HRHI sobre el significado

En nuestros datos, únicamente se encuentra una HRHI sobre el significado, la

cual ha sido analizado anteriormente. En la investigación de Gass y Varonis (1985),

los hablantes no-nativos producen más heterorreparaciones heteroiniciadas, no es así

en nuestra investigación:

Extracto 40 Participantes: Ainoa (A) y Noa (N)

Es interesante observar que en este extracto las dos malentienden mutuamente.

En la línea 42, Ainoa continúa la pregunta preparada. Noa no entiende y inicia la

reparación con una pregunta (“¿qué?”) para pedir una aclaración. Ainoa cree que Noa

no sabe el sentido de 秘书 (mìshū, secretario), por eso traduce esta palabra al

español. Noa todavía no entiende qué significa esta pregunta, entonces pregunta otra

vez: primero repite la palabra china en tono ascendente y después hace pregunta en
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español expresando que no sabe la relación entre elle y la secretaria — debe añadir

que en el contexto ofrecido, el puesto de Noa e Yaiza es secretaria y gerente— porque

cuando preparaba la coartada con Yaiza, las dos alumnas no presentaron atención a la

identidad en el contexto, solo se concentraban en el horario y la actividad

correspondiente. Ainoa no responde la pregunta de Noa, repite otra vez su propia

pregunta. Para solucionar este obstáculo, Noa toma otra manera y cambia el idioma

(línea 44). En este turno podemos observar una interrupción ya que Noa entiende la

pregunta traduciéndola para probar lo que entiende es correcto.

Aunque Gass y Varonis (1985) sostienen que la HRHI es más común debido a la

constante necesidad de los estudiantes de LE de asegurarse de que sus palabras sean

comprendidas por la otra persona, en nuestro estudio se observa una mayor frecuencia

de la ARHI. La autora atribuye esto al hecho de que los oyentes inician preguntas

durante la conversación, evidenciadas por cambios en la posición corporal o

alteraciones en el lenguaje, formulando preguntas con palabras interrogativas como

“qué”. Además, el hablante adopta las estrategias interactivas disponibles para hacer

frente a las barreras de comprensión y, en última instancia, mantener la

intersubjetividad.

5.5.3. HRHI sobre la tarea

Las reparaciones que se enfocan en la tarea brindan asistencia a los participantes

en la comprensión y el manejo de la tarea (Masats y Unamuno, 2001). En nuestro

corpus, se identifican dos heteroreparaciones sobre la tarea. Estas reparaciones

abordan un mismo contenido y son llevadas a cabo por el mismo grupo:

Extracto 41 Participantes: Ainoa (A) y Manel (M)
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Como se ve en este extracto, en la línea 17, Manel registra el horario y confunde

los números correspondientes tanto al horario como a la fecha. Ainoa interrumpe y

corrige directamente (línea 18). En la línea 19, Manel reconoce el error y repite el

número correcto. Debido a que ambos participantes tienen diferentes dominios al

contenido de la tarea, durante el proceso surgen distintas opiniones para desarrollar la

tarea. En este extracto, se puede apreciar que Manel presta atención a la formulación

de preguntas sin percatarse del contexto exacto. Ainoa, quien asume la

responsabilidad de proporcionar ideas sobre las preguntas, se enfoca más en la

instrucción. Mediante el proceso de reparación, ambos participantes llegan a un

consenso respecto a la tarea.
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6. Conclusiones

El objetivo de este Trabajo de Fin de Máster es investigar el uso de dos recursos

para activar y desarrollar la competencia interactiva de los estudiantes: el uso del

catalán y/o el español y la reparación. Se han respondido las preguntas planeadas en

los análisis generales (véase el apartado 4.1. y 5.1.). A continuación, se presentarán

los resultados basados en las respuestas y en el análisis específico de los extractos.

6.1.Uso del catalán y el español

 ¿Cuál es el propósito del uso del catalán y el español por parte de los alumnos?

¿Les ayuda a realizar la tarea y a aprender la lengua?

 ¿Existe alguna relación entre la frecuencia de uso del catalán y el español y el

tipo de tarea?

Según se menciona en el apartado 4.2., la teoría sociocultural sostiene que el uso

del primer lenguaje facilitadla comprensión del contenido y los requisitos de la tarea,

permite centrarse en la forma lingüística y fomenta la colaboración. En nuestra

investigación, se destacan varias funciones del uso del catalán y el español entre las

cuales se incluyen la superación de barreras lingüísticas y la explicación de términos

con el fin de mantener la intersubjetividad. En cuanto a si la primera lengua

contribuye a la tarea y al aprendizaje de la lengua meta, nuestra respuesta es

afirmativa, pero en un contexto como el de Cataluña esta lengua primera puede ser el

catalán o el español.

Por un lugar, cuando la intersubjetividad se ve amenazada, los alumnos recurren

a cambiar de idioma para garantizar la comprensión. Sin el uso del catalán o el

español, existe la posibilidad de que no logren completar la tarea de manera efectiva.

Esta conclusión coincide con la de Swain y Lapkin (2000), quienes argumentan que

El uso de la lengua materna por parte de los alumnos durante las tareas no solo

establece una base para la cooperación, sino que también proporciona acceso a

contenidos lingüísticos que suponen un reto cognitivo.
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Por otro lugar, se observa que durante la realización de las tareas, los estudiantes

tienden a aplicar conocimientos lingüísticos más complejos que los que poseen

actualmente. Es decir, mediante la colaboración, el uso del catalán y el español, como

un andamiaje, proporciona la oportunidad de aprender y desarrollar la lengua objetivo.

Esto se evidencia en los extractos 14, 18, 20 y 21. Ante dificultades, los estudiantes

suelen dejar la conversación actual y abren una secuencia lateral mientras piden ayuda

directa al profesor en catalán y/o español. Y el profesor, a su vez, les explica la

gramática en catalán para una comprensión más sencilla.

En cuanto a la relación entre el uso del catalán y el español y el tipo de tarea,

según el análisis del apartado 4.1., los participantes utilizan el español en todo el

primer paso, la tarea de vacío de opinión. Porque esta tarea es abierta y cada uno

puede ofrecer distintas ideas basadas en el contexto, prefieren comunicase en

español con el fin de evitar malentendidos y resolver obstáculos lingüísticos. En la

segunda subtarea, el juego de rol, cada persona tiene una respuesta preparada, por lo

que el uso del español es mucho menos frecuente, se emplea principalmente para

explicar mensajes. En la tercera subtarea, conocida como “jigsaw”, una pareja se

comunica en chino y la otra en español. En este caso, la primera utiliza el español para

aclaraciones y confirmaciones sólo en contadas ocasiones. La última subtarea es una

tarea de vacío utilizando el racionamiento, la alumna, Noa cambia de lengua para

pedir ayuda cuando encuentra dificultades lingüísticas y su compañero Manel le

ayuda en chino.

6.2. La reparación

 ¿Cuáles son los principales obstáculos que se reparan cuando los alumnos de

chino de nivel básico interactúan entre sí? En otras palabras, ¿se presta más

atención al conocimiento del chino o a la expectativa de una comunicación

fluida?

 ¿Qué tipo de reparación prefieren los alumnos durante sus interacciones? ¿Se

reparan a sí mismos o reparan a los demás?
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De acuerdo con He e Young (1998), cómo superar las barreras durante las

interacciones refleja los recursos interactivos que poseen los participantes. La

preferencia de los alumnos por el tipo de reparación durante la tarea evidencia una

inclinación hacia la heteroreparación, lo cual coincide con la opinión expresada por

Schegloff et al. (1977). La utilización de la reparación formal contribuye a un mayor

acercamiento de la producción de los alumnos a la lengua meta, mientras que la

reparación del significado facilita la transferencia de información y la reparación de la

tarea ayuda a su culminación exitosa. En relación con el tipo de reparación y su

contenido, los participantes emplearon ARAI, HRAI y HRHI para buscar palabras. La

resolución de problemas gramaticales estuvo estrechamente vinculada a ARAI y

HARAI, y la precisión de la pronunciación se vio beneficiada principalmente por

HRAI. En su mayoría, las reparaciones fueron iniciadas por la persona que generó el

problema, lo cual sugiere que los estudiantes reflexionaban constantemente sobre la

lengua meta durante la interacción. Además, esto demuestra que los participantes

adoptaron una postura de aprendices en lugar de actores (Masats y Unamuno, 2001),

lo cual refleja una falta de confianza en su propio nivel lingüístico y la necesidad de

mantener una conciencia constante acerca de la precisión del lenguaje. Sin embargo,

debido a la competencia lingüística, la mayoría de las reparaciones fueron realizadas

por los demás. Esto también pone de manifiesto la importancia de la colaboración en

el proceso de aprendizaje de LE. Los participantes recurrieron al ARHI para superar

las barreras de comprensión derivadas de las limitaciones en su nivel de lengua, y los

interlocutores tuvieron que interrumpir el tema actual para afrontar sus propias

barreras de comprensión, lo cual mantuvo la intersubjetividad. Lamentablemente, los

alumnos no prestaron atención a la tarea de monitorización, lo cual también generó

dificultades de comprensión durante el segundo paso (véase el extracto 40). Por

último, los datos revelan que los participantes son capaces de ayudar a sus

interlocutores a repararse rápidamente mediante estrategias de reparación, como la

repetición, la formulación de preguntas en español o el lenguaje corporal.
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6.3. Reflexiones finales

Las tareas colaborativas no solo fomentan la competencia lingüística de los

participantes, sino que también les ayuda a dominar los recursos interactivos (Escobar

et, al., 2002), por lo tanto, nuestro punto de partida es observar los comportamientos

de los estudiantes de nivel básico de chino para alcanzar el objetivo de tarea

comunicándose en chino. En este proceso, el CA se utiliza como una herramienta que

nos permite comprender cómo los participantes realizan intercambios y co-construyen

significado.

Promovemos el empleo juicioso de la lengua materna en el contexto de

enseñanza de lenguas extranjeras. En primer lugar, la lengua materna facilita la

comprensión de estructuras gramaticales complejas por parte de los estudiantes,

además de impulsar la reflexión sobre chino y su comparación con el español,

brindando así la posibilidad de una transferencia lingüística positiva. No obstante,

también puede ocurrir una transferencia lingüística negativa, pero el intercambio y la

reparación entre interlocutores atenúan el impacto de dicha transferencia. En segundo

lugar, el empleo del catalán o el español resulta esencial para establecer la

intersubjetividad, y los docentes de lenguas extranjeras deben reconocer que el

repertorio lingüísticos de los estudiantes constituye un elemento favorable para el

aprendizaje de una lengua extranjera, y no un obstáculo para el desarrollo lingüístico.

Sin embargo, como se resaltan Swain y Lapkin (2000), es imprescindible prestar

atención al uso adecuado de la lengua materna durante el proceso de enseñanza. En

este estudio, se observó que un grupo de estudiantes empleó exclusivamente el

español en una tarea, lo cual ejemplifica su dependencia de la lengua materna y su

falta de contribución al aprendizaje de la lengua meta. Esto señala la necesidad de

controlar de manera consciente el uso de la lengua materna en la enseñanza futura.

Los docentes deben orientar a los alumnos para que se expresen en chino en el aula y,

al mismo tiempo, se recomienda que al adquirir nuevos conocimientos, los profesores

los amplíen adecuadamente, en lugar de limitarse a enseñar los aspectos lingüísticos

prescritos en el libro de texto. Esto contribuirá a que los alumnos desplieguen diversas
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estrategias de comunicación durante la interacción, tales como la sustitución de

palabras y la reformulación de frases, a propósito de reducir la dependencia de su

lengua materna en el aula. Además, los profesores deben prestar atención a la manera

en que los alumnos llevan a cabo las tareas y brindar apoyo en caso de observar

comportamientos negativos por parte de los participantes.

Trabajar en grupo en las tareas brinda a los alumnos la oportunidad de generar el

lenguaje objetivo y llevar a cabo reparaciones, lo que contribuye al desarrollo del

lenguaje objetivo (Doughty y Pica, 1986). Aunque las reparaciones pueden causar

interrupciones en la conversación (excepto en el caso de autoreparación autoiniciada)

y afectar la fluidez de la comunicación, una vez realizada la reparación, la producción

de los alumnos se acerca más al lenguaje objetivo, volviéndose más precisa y

compleja. Simultáneamente, actividades de gestionar tareas como la negociación y la

reconstrucción de conversaciones, son signos de la interacción de los estudiantes

(Nussbaum y Unamuno, 2000). Por consiguiente, la autora sostiene que la reparación

generada durante dichas actividades constituye un método eficaz para mejorar la

competencia interactiva de los estudiantes. Por ende, los docentes deben encontrar un

equilibrio entre la fluidez y la complejidad al evaluar la producción de los alumnos.

6.4. Limitaciones del presente estudio y posibles investigaciones

futura

Los resultados de nuestra investigación están limitados por ciertas condiciones

que se mencionan a continuación con el fin de ofrecer nuevas ideas para futuras

investigaciones. En primer lugar, los datos son limitados, solo se analiza un grupo del

aula (compuesto por dos subgrupos, cuatro estudiantes), especialmente en el tercer

paso, los datos se proporcionan por una pareja. Por lo tanto, es necesario ampliar el

corpus de análisis para recurrir a un gran número de ejemplos, lo que permitirá

obtener resultados más precisos y representativos.

En segundo lugar, como se ha mencionado antes (véase el apartado 5.1.), es

mejor hace una triangulación sobre los datos obtenidos y la realización de entrevistas
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o focos de discusión con los estudiantes después de la tarea sobre su percepción del

proceso y su nivel lingüístico. Esto ayudará a comprender mejor el comportamiento

de los alumnos al analizar el diálogo y a ajustar el diseño de futuras tareas.

En tercer lugar, nuestro estudio presta atención a dos fenómenos destacables: el

uso del catalán y el español y la reparación, sin embargo, los otros recursos no

mencionados también son imprescindibles, como gestionar la alternancia de turnos,

las estrategias comunicativas, etc.

Por último, como se ha mencionado anteriormente (véase el apartado 5.1.), se

considera que las reparaciones para la gestión de tareas requieren un alto nivel de

competencia lingüística, pero nuestro grupo de análisis está formado por estudiantes

de nivel básico, por lo que nos interesa analizar en el futuro las competencias

interactivas demostradas por estudiantes de diferentes niveles lingüísticos al

completar la misma tarea.
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7. Glosario

MCER Marco Común europeo de Referencia para las lenguas

L1 Primera lengua o lengua materna

L2 Segunda lengua

LE Lengua extranjera

CA Del inglés, Conversation Analysis

CC Competencia comunicativa

CI Competencia interactiva

CA-SLA Del inglés, Conversation Analysis of Second Language Acquisition

ARAI Autoreparación autoiniciada

ARHI Autoreparación heteroiniciada

HRAI Heteroreparación autoiniciada

HRHI Heteroreparación heteroiniciada

TBLT
Del inglés, Task-based Language Teaching Enseñanza basada en

tareas
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9. Apéndices

9.1. Instrucciones del juego de rol

Queridos compañeros, bienvenidos a nuestro juego de interrogatorio.

Haremos una competición entre las policías y los sospechosos. Os dividís

en grupos de cuatro, cada persona recibirá el rol y el contexto. El objetivo

es determinar si los sospechosos son delincuentes o no. La tarea se

realizará en 4 pasos y los 3 primeros se llevarán a cabo en forma de

interacción en parejas y el último se realizará en público. Teniendo en

cuenta que el tiempo es limitado.

Pasos de los policías

Paso 1: Forman una pareja con los alumnos que actúen de policía y

otra con los alumnos que actúen de sospechoso.

Las personas que interpretan al policía discutirán la decisión de

interrogación. Deben preparar las preguntas para saber qué actividades

realizaron juntos los sospechosos en el momento del crimen. Es

importante obtener información sobre detalles concretos (personas a las

que vieron, comida que pidieron, etc.). Con el fin de que los

interrogatorios sean adaptados a cualquier situación y puedan sorprender

a los sospechosos.

Ejemplo: 他们最后一次见到被害人是什么时候？

http://dolorsmasats.cat/wp-content/uploads/2020/03/Tasca-4-_Trobar-difer%C3%A8ncies-entre-dues_imatges.pdf
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Paso 2: Forman nuevas parejas de un policía y un sospechoso.

Quién actúe como policía interrogará al sospechoso las preguntas

pactadas con el otro policía en el paso 1. Durante este paso, los policías

no podrán hablar entre ellos.

Paso 3: Los dos policías se reunirán de nuevo para comparar los dos

interrogatorios y encontrar contradicciones entre las respuestas.

Paso 4: Todos los participantes se reúnen. Los policías comentarán

las contradicciones que encontraron en el interrogatorio (descubiertas en

el paso 3) y los sospechosos las justificarán. Los policías deben decidir si

los sospechosos son culpables (son culpables si habían demasiadas

contradicciones entre las respuestas y no pueden explicarlas en el paso 4)

o son inocentes (son inocentes si construyen una buena coartada)

Pasos de los sospechosos

Paso 1: Forman una pareja con los alumnos que actúen de policía y

otra con los alumnos que actúen de sospechoso.

Las personas que actúan de sospechoso hablarán para preparar la

coartada. Esta coartada debe explicar qué estaban haciendo juntos en el

momento del crimen. Tienen que discutir bien los detalles de las

actividades (personas a las que vieron, comidas que pidieron, etc.). Es

importante que la policía reciba la misma respuesta cuando se les

pregunte por separado.
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Paso 2: Forman nuevas parejas de un policía y un sospechoso.

Quién actué como sospechoso responderá a las preguntas del policía

según la coartada pactada con el compañero en el paso 1. Durante este

paso, los sospechosos no podrán hablar entre ellos.

Paso 3: Los dos sospechosos se reunirán de nuevo para comentar el

interrogatorio y analizar si habéis dado información contradictoria. Si hay

discrepancias, tendréis que negociar una explicación.

Paso 4: Todos los participantes se reúnen. Los policías comentarán

las contradicciones que encontraron en el interrogatorio (descubiertas en

el paso 3) y los sospechosos las justificarán. Los policías deben decidir si

los sospechosos son culpables (son culpables si hay demasiadas

contradicciones entre las respuestas y no pueden explicarlas en el paso 4)

o son inocentes (son inocentes si construyen una buena coartada)

9.2. Contexto del juego de rol

1

El día 20 de mayo de 2022, una famosa escritora, Ana, fue

encontrada muerta en su casa por uno/a de sus asistentes, y la policía

especula con que su muerte se produjo entre las 13:00 y las 16:00 horas

del día 19.
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2022年 5月 20日，著名作家(escritora)安娜被她的一个助理

(asistente)发现死在家中，警察(policía)推测其死亡时间为 19日下午一

点到四点。

Tras una investigación, la policía descubrió que sólo los dos

asistentes del escritor no podían encontrar una tercera parte para testificar,

por eso deben ofrecer una coartada mutuamente ya que estaban juntos en

el tiempo de asesino.

警察调查发现，只有作家的两位助理没有由第三方提供的不在场

证明(coartada)，因此他们需要互相证明对方在案发时间内不在现场。

2

El día 14 de febrero de 2023, el propietario de una joyería llamó a la

policía para denunciar un robo anoche con cuantiosas pérdidas.

2023年 2月 14日，一家首饰店(joyería)的店主(propietario)报警

称昨天晚上有人入室抢劫(robo)，损失(perdida)很多。

Tras una investigación, la policía descubrió que sólo los dos

empleados no podían encontrar una tercera parte para testificar, por eso

deben ofrecer una coartada mutuamente ya que estaban juntos en el

tiempo de robo.

警察(policía)调查发现，只有两名店员(empleado)没有由第三方提

供的不在场证明(coartada)，因此他们需要互相证明对方在案发时间内

不在现场。

3



117

El día 7 de diciembre de 2022, un famoso empresario, Wang Yu, fue

encontrado muerto en su despacho por un empleado, y la policía especula

con que su muerte se produjo entre las 10:00 y las 14:00 horas del día 6.

2022年 12月 7日，老板王玉被员工发现死在办公室(despacho)，

警察(policía)推测其死亡时间为 6日上午十点到下午两点。

Tras una investigación, la policía descubrió que sólo su secretario y

un gerente no podían encontrar una tercera parte para testificar, por eso

deben ofrecer una coartada mutuamente ya que estaban juntos en el

tiempo de asesino.

警方经过调查发现，只有他的秘书(secretario)和经理(gerente)没有

由第三方提供的不在场证明(coartada)，因此他们需要互相证明对方在

案发时间内不在现场。


