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ABSTRACT. The present article tackles interactions in a CLIL classroom from a
conversational perspective. We pretend to examine a particular type of a relation,
called a didactic contract, established between students while they carry out in-class
communicative activities. In concrete, we are interested in observing two aspects of the
contract that can take place between pupils who perform pair tasks. First, it is its
characterization (appearing, establishing and functioning conditions). Second, it is its
role in students’ foreign language learning. The analyzed interactions were recorded in
a public educational centre situated in Barcelona Metropolitan (Spain). The analysis
shows the didactic contract between peers to be a flexible and temporary phenomenon
that can favor target language learning.

KEYWORDS: CLIL, pair work, didactic contract, foreign language learning.

RESUMEN. El presente articulo aborda las interacciones en un aula AICLE desde
una perspectiva conversacional. Pretende examinar un tipo de relacion, llamado
contrato diddctico, que se establece entre alumnos durante la realizacion de actividades
comunicativas de clase. En concreto, interesa observar dos aspectos de este contrato que
puede tener lugar entre alumnos que realizan tareas en pareja. El primero es su
caracterizacion (condiciones de aparicion, establecimiento y funcionamiento). El
segundo es su rol en el aprendizaje de la lengua extranjera. Las interacciones analizadas
fueron grabadas en un centro educativo piiblico, localizado en Barcelona Metropolitana
(Esparia). El andlisis muestra que el contrato diddctico entre pares es un fenémeno
flexible y temporal que puede favorecer el aprendizaje de la lengua meta.

PALABRAS CLAVE: AICLE, trabajo en parejas, contrato diddctico, aprendizaje de la lengua extranjera.

1. INTRODUCCION

En el presente trabajo analizamos una serie de situaciones que ocurren en parejas de
estudiantes que realizan tareas comunicativas en un aula de Aprendizaje Integrado de Con-
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tenidos y Lengua (AICLE)'. Este enfoque estd siendo ampliamente utilizado para favore-
cer la adquisicién simultdnea de conocimientos disciplinares y lingiiisticos en discentes de
diversas edades. Su efectividad se ha analizado desde diferentes frentes (Mohan 1986;
Pérez-Vidal 1998; Masih 1999; Naves y Mufioz 1999; Nikula 2007). En el grupo de inves-
tigaciéon GREIP de la Universitat Autonoma de Barcelona nos hemos esforzado por efec-
tuar un examen desde el punto de vista conversacional. Las paginas que siguen muestran
un andlisis de este tipo en el que nos ha interesado estudiar las tareas comunicativas del
enfoque AICLE que favorecen el aprendizaje de una lengua extranjera (LE).

Para realizar la interpretacion de las interacciones hemos reformulado el concepto
de contrato didactico (Brousseau 1980). Por tal motivo, en la primera parte de este arti-
culo introduciremos al lector en dicha nocién y propondremos una adaptacién para los
propésitos de nuestro estudio. Posteriormente, presentaremos los detalles de la actividad
investigativa realizada, las preguntas que nos hemos planteado, la descripcién de los par-
ticipantes, los datos y el contexto en que éstos han sido recogidos para después realizar
su andlisis. Finalmente sugerimos que el establecimiento del contrato didédctico entre
estudiantes que trabajan en parejas en un aula AICLE puede favorecer el aprendizaje de
la LE en la medida en que abra posibilidades para su uso efectivo.

2. LA NOCION DE CONTRATO DIDACTICO

A la hora de comprender las dindmicas que ocurren dentro de la institucién educa-
tiva, los investigadores hacen uso de un conjunto de categorias que organizan la com-
plejidad social que afrontan. Una de estas categorias es la de “rol”, con la cual se hace
referencia a las actividades, actitudes, obligaciones y privilegios adscritos a personas que
ocupan una cierta posicion social. Los roles sociales no se presentan en el vacio, sino que
estan entrelazados con otros roles. Asi, por ejemplo, dentro de la institucién escolar el
rol de profesor presupone ensefiar mientras el de alumno, estudiar. Aunque el auge de las
pedagogias activas ha sometido a revision y critica el rol del docente y del discente, lo
cierto es que en toda relacion de cardcter didédctico existen actores que asumen el papel
de “expertos” o guias de otros que aun no han alcanzado un alto nivel de competencia
en determinadas materias o procedimientos.

En el sistema educativo este tipo de relacion docente-discente puede presentarse en
niveles distintos. Por supuesto, el primero de ellos se corresponde con las posiciones tra-
dicionales del profesor y del alumno. En algunas sociedades no-occidentales esta es la
unica configuracién posible (Mackey y Silver 2005); sin embargo, en contextos mas cer-
canos a nosotros es normal considerar que los estudiantes a veces también establecen rela-
ciones didédcticas mutuas. Asi, dentro del contexto escolar se pueden observar
interacciones “experto”-“no experto” que tienen lugar entre estudiantes que trabajan colec-
tivamente, ya sea mediante un sistema de tutorfas o de trabajo colaborativo. A continua-
cién examinamos cada uno de estos tres niveles con la intencién de definir un tipo de
interaccion que nos interesa analizar, el llamado “contrato didactico”.
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El concepto de “contrato didactico” fue elaborado e introducido en el campo de la
didactica de las matemdticas por Brousseau (1980) para describir el primer nivel que
hemos mencionado. La nocién se refiere a “esos habitos del profesor esperados por parte
del alumno y esos comportamientos del alumno esperados por parte del profesor” (Brous-
seau 1980: 180). Segin Brousseau, en el contrato didéctico, el docente tiene el papel de
“experto” que ademds de conocimientos profundos y suficientes sobre los temas que ense-
fa cuenta con diferentes habilidades para organizar y gestionar las actividades en el aula,
mientras que el alumno asume el papel de “no experto” y permite al docente guiarle y ayu-
darle. Este contrato se presenta como una coleccién de reglas en gran parte implicitas que
afectan tanto al discente como al docente y que influyen en el trabajo de ambos. El autor
insiste que dicho sistema de obligacion reciproca estd asociado con la emergencia de pro-
blemas relacionados con los contenidos de la asignatura durante el proceso educativo. Esos
dos elementos -el contrato y los problemas- constituyen lo que se denomina situacién
didéctica de la ensefianza-aprendizaje (Brousseau 1997).

Como puede suponerse, lo que Brousseau entiende por “contrato did4ctico” no es un
tipo de relacion exclusiva del aula de matematicas. En las clases de lenguas, las dificulta-
des que afronta el aprendiz se convierten en una oportunidad de aprendizaje gracias a este
tipo de relacion especial con su profesor (De Pietro, Matthey y Py 1989). Asi, por ejem-
plo, los temas seleccionados por los docentes para conversar con sus alumnos de primaria
ofrecen un andamiaje lingiiistico que favorece la produccién oral en la lengua meta (LM)
semejante al de los nativos (Oliver 2000)*. Sin embargo, esta relacion del tipo “experto”-
“no experto” también puede suponer algunos problemas. Es bien conocido que los profe-
sores de lenguas tienen un control estricto sobre output de sus estudiantes, lo que reduce
las oportunidades de estos dltimos de arriesgarse a cometer errores en la conversacion (Oli-
ver 2000). La asimetria en el aula, preestablecida y asumida como dada por ambas partes,
puede provocar que el alumno adopte un rol pasivo y, en lugar de desarrollar competencias
de aprendizaje auténomo, espere que el docente le transmita todo el contenido necesario
para aprobar la asignatura. Esto también puede ocurrir cuando las pautas asociadas a cada
posicidn resultan demasiado rigidas (Brousseau 1997).

Una forma de minimizar dichos efectos negativos es la utilizacién de tutorias entre
aprendices (Baudrit 2000; Falchikov 2001; Giménez 2006). Nos ubicamos aqui en un
segundo nivel interactivo que no ha sido tenido en cuenta por Brousseau. En €1, los alum-
nos-tutores actiian como “asistentes” de los docentes (Topping 1996) que aconsejan a
sus compaiieros de clase, les dan explicaciones, les corrigen o les proporcionan herra-
mientas lingiiisticas necesarias para que resuelvan el problema que afrontan y culminen
la tarea con éxito (Bernié 2007). En dichas situaciones, los estudiantes mds competentes
en un tema se encargan de ayudar a sus iguales cuando éstos encuentran dificultades de
aprendizaje (Falchikov 2001).

En comparacién con el contrato didactico entre profesor y alumno, el vinculo entre
el tutor y el tutelado es mds simétrico. En muchos casos esto ocurre gracias a los lazos
de amistad entre los participantes, el clima de confianza y la experiencia social positiva
(Bruffee 1993; Ellis 2003). Sin embargo, cuando los aprendices desempefian el papel de

47



NATALIA EVNITSKAYA - JUAN CARLOS ACEROS

tutor ven alterada su posicién previa de igualdad con otros alumnos (Baudrit 2000). El
patrén relacional -preestablecido por definicién ya que las actividades y normas son
asignadas de antemano por el docente y los alumnos deben asumirlas- es parecido a las
conversaciones informales entre nativos y no nativos. En tales casos la asimetria en el
manejo de la segunda lengua (L2) no es siempre relevante, pero si resulta, por lo menos,
omnipresente y los hablantes pueden orientarse hacia ella en cualquier momento (Kur-
hila 2001). En situaciones experimentales se ha encontrado que dicha orientacion estd
acompafiada de un rol dominante asumido por el “experto” y de una renuncia del con-
trol sobre la comunicacién por parte de los “no expertos” (Oliver 2002).

Si buscamos relaciones mds simétricas o igualitarias, es necesario examinar un ter-
cer nivel de formalidad de las relaciones didacticas en el aula. Nos referimos a cuando
los discentes realizan tareas en cooperacion con sus compafieros, en grupo o en pareja.
Estas situaciones son ahora comunes en las aulas de lenguas. En ellas la interaccién
puede considerarse exploratoria ya que los participantes expresan sus ideas en la lengua
meta mds libremente (aunque muchas veces con bajo nivel de elaboracién), tienen
menos miedo de cometer errores (Long y Porter 1985; Varonis y Gass 1985; Mercer
1995) y llevan a cabo mds procesos de negociacion del significado, en comparacion con
parejas nativo-nativo y nativo-no nativo (Oliver 2002). De esta manera los aprendices
entran en interacciones distintas a las que desarrollan con el profesor o durante la tutela.
Las mismas son beneficiosas para la adquisicion de la lengua, debido a que les permiten
obtener input comprensible (Swain y Lapkin 1998), modificar sus intervenciones para
hacerse entender y obtener retroalimentacién ante sus intentos de expresarse en la len-
gua meta (Oliver 1998, 2002).

Este tercer tipo de “contrato didéctico”, a priori, es simétrico porque tiene lugar
entre pares que estan en proceso de aprendizaje. Aqui no hablamos de “seguir instruc-
ciones” o de “dar conocimientos”, sino de colaborar activamente entre iguales en el uso
de la LM y en la co-construccién del conocimiento acerca de ella (Swain y Lapkin
1998). Puede hablarse aqui de “andamiaje mutuo” o “andamiaje colectivo” [collective
scaffolding] (Donato 1994); proceso en el cual cada interlocutor sirve de entorno de
aprendizaje para sus companeros de tal forma que todos ellos se guian y orientan mutua-
mente hacia nuevos conocimientos lingiiisticos y habilidades comunicativas mas com-
plejas (Brooks y Donato 1994).

El “andamiaje mutuo” parece ser un fenémeno bastante frecuente dentro de las acti-
vidades de aprendizaje colaborativo en las aulas de L2 y LE (Brooks y Donato 1994; Alcén
2001; Sato 2001; Canada y Molinos 2004-2005). Sin embargo, sospechamos que en este
contexto también pueden aparecer otras relaciones que no son tan simétricas. Cuando los
alumnos trabajan colectivamente, en determinados momentos se asignan, asumen o recha-
zan el rol de docente o de aprendiz. Lo hacen hetero- o auto-categorizdndose como “exper-
tos” o “no expertos” en la lengua meta (Escobar 2002). Dichos procesos pueden ser
estudiados a partir de lo que dicen los aprendices; es decir, del contenido y significado que
construyen, de las formas lingiiisticas que utilizan y del modo como lo presentan a sus
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interlocutores (Unamuno y Codé 2007). Precisamente son tales casos los que llaman nues-
tra atencion. Para ellos proponemos el concepto de “contrato didéctico entre estudiantes”.

En el presente articulo nos interesa observar dos aspectos del contrato did4ctico entre
alumnos que trabajan en parejas. El primero es su caracterizacion (sus condiciones de apa-
ricién, establecimiento y funcionamiento). El segundo es su rol en el aprendizaje de la len-
gua extranjera por parte de los estudiantes. Para abordar estos temas, nos hemos planteado
tres preguntas principales: (a) ;En qué momento surge el contrato didactico?, (b) ;Quién
lo propone y quién lo establece?, y (c) ;Quién lo aprovecha y bajo qué condiciones?

3. METODOLOGIA

En torno a las interacciones entre estudiantes que aprenden una L2 mediante la rea-
lizacién de tareas conjuntas existe una tradicion considerable de estudios experimenta-
les (entre otros figuran los trabajos de Pica y Doughty 1988; Poulisse, Bongaerts y
Kellerman 1990; Van den Branden 1997; Oliver 1998, 2000, 2002; Mackey y Oliver
2002; Mackey y Silver 2005; Lee 2005). En ellos se han puesto a prueba aspectos tales
como la edad y el sexo de los participantes, la composicion de las parejas, etc., en rela-
cion con la mejora de la comprension y produccién oral en la L2. Sus resultados han sido
de gran utilidad para determinar la importancia de variables y elementos contextuales
que pueden influir significativamente en la adquisicion de lenguas por parte de nifios y
adolescentes.

Estas investigaciones se caracterizan por un marcado acento en el resultado cuan-
titativo del trabajo en parejas y tienden a desatender su cardcter social, dindmico y pro-
cesual. En otras palabras, proporcionan poca informacién sobre cémo los aprendices
interactiian espontdneamente y c6mo la comunicaciéon misma les sirve de contexto
didactico. Ambos elementos son, a nuestro juicio, fundamentales para entender lo que es
el “contrato didactico entre estudiantes” y la manera como funciona. Para recuperarlos,
hemos recurrido a otra linea de investigacién que empieza a popularizarse con los tra-
bajos de Firth y Wagner (Firth 1996; Wagner 1996; Firth y Wagner 1997) en la cual se
propone el analisis conversacional (AC) para estudiar interacciones realizadas en LE o
los procesos formales de aprendizaje de L2 o LE.

La perspectiva conversacional se ha distanciado de trabajos mds psicolingiiisticos
(por ejemplo, Gass y Varonis 1985; Varonis y Gass 1985) y ha recibido el apoyo entu-
siasta desde estudios socioculturales entre los que pueden especialmente mencionarse
los de Wertsch (1985), Lantolf y Donato (Aljaafreh y Lantolf 1994; Appel y Lantolf
1994; Brooks y Donato 1994; Donato 1994; Donato y MacCormick 1994; Lantolf y Pav-
lenko 1995; Lantolf 2000) y Swain y Lapkin (1998, 2000). Su metodologia se ha vuelto
habitual en el campo de la lingiiistica aplicada (Gajo y Mondada 2000; Mori 2002, 2004,
2007; Kasper 2004; Gardner y Wagner 2004; Markee 2004; Mondada y Pekarek 2004;
Seedhouse 2004; Richards y Seedhouse 2005; Hosoda 2006; Park 2007) y ha sido utili-
zada por los grupos de investigaciéon GREIP y CLIL-SI/GREIP de la Universitat Auto-
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noma de Barcelona para el estudio de aulas que funcionan de acuerdo a la perspectiva
AICLE (Escobar 2002; Nussbaum 2004; Horrillo 2006; Corredera 2007; Escobar y
Nussbaum 2008).

El AC es una aproximacién empirica a las interacciones sociales que ocurren en
contextos naturales (Kottler y Swartz 1996). Como herramienta para el estudio del habla
real, es aplicable también a intercambios mds formales, por ejemplo, a los que suceden
en el aula (Firth 1996). Dichas interacciones son grabadas en audio y/o video, transcri-
tas usando una serie de convenciones y segmentadas en turnos de habla como unidad
basica de andlisis (Atkinson y Heritage 1984). El examen de estos datos se hace de
manera detallada y secuencial (Nussbaum 2006), procurando dejar de lado la posicion
“externa” del investigador y recuperar la perspectiva de los participantes (Firth y Wag-
ner 1997; Antaki y Widdicombe 1998): el significado de cada turno se deriva de lo que
el siguiente hablante haga con é1 (Wagner 1996). Dicho procedimiento se sigue con la
intencién de describir la organizacion secuencial de la conversacion y su construccion
social (Firth 1996; Mondada y Pekarek 2004), asi como de encontrar los patrones recu-
rrentes y las estructuras del uso de la lengua (Atkinson y Heritage 1984)°.

Siguiendo esta segunda tradicién, proponemos un acercamiento conversacional a
las interacciones entre parejas de estudiantes que aprenden inglés como lengua extranje-
ra. El examen realizado atiende fundamentalmente a una serie de intervenciones de los
hablantes y pone poca importancia a las caracteristicas socioldgicas, demograficas o
etnograficas de los participantes o del escenario en el cual ocurre la interaccién (Laza-
raton 2003). Aunque presentamos alguna informacién sobre las condiciones de realiza-
cién de este estudio (lugar y fechas de recogida de los datos, caracterizacién de la
institucion, de los participantes, etc.), la secuencia de turnos de habla -y sus efectos sobre
los hablantes- es lo que se tendrd en cuenta como contexto de la interaccién y como fuen-
te de informacion para su interpretacion (Brooks y Donato 1994; Firth 1996; Mori 2007).

En la misma via, la identificacién de los estudiantes a partir de su edad, sexo, nivel
académico o procedencia no serdn centrales para nuestro analisis. Mds adelante se consig-
nan datos al respecto, pero las interpretaciones giran en torno a la relevancia que para los
hablantes tiene su experticia en la lengua que aprenden o en la tarea que realizan. Nos inte-
resa rastrear las identidades hacia las que los aprendices estdn orientados (Antaki y Wid-
dicombe 1998; Hosoda 2006), buscando la presencia de las categorias “experto” o “no
experto” que utilizan, implicita o explicitamente. Las mismas pueden revelarse en activi-
dades como preguntar/responder, proponer tareas/realizarlas, dar instrucciones/seguirlas
(Nussbaum 2001) asi como a través del uso de correcciones y reparaciones: peticiones de
aclaracién, confirmaciones, comprobaciones de la comprension y repeticiones (propias o
del interlocutor). Estos modificadores del habla se asocian en la literatura a la negociacion
del significado (Oliver 1998, 2002), pero también son tenidos en cuenta por los analistas
conversacionales (véase, por ejemplo, Wagner 1996; Kurhila 2001; Hosoda 2006).

Las anteriores consideraciones acerca del contexto comunicativo y de las identida-
des de los hablantes son especialmente utiles para responder a las dos primeras pregun-
tas que nos hemos propuesto. El examen secuencial de la conversacién hace posible
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encontrar el momento en el que surge el “contrato didactico entre estudiantes” y la aten-
cion prestada a las categorizaciones ayuda a definir quién lo propone y quién lo estable-
ce. La perspectiva conversacional también permite ofrecer una vision particular sobre el
aprovechamiento de las tareas AICLE en términos de aprendizaje.

El AC no nos provee de una teorfa de la adquisicion de lenguas, pero es coheren-
te con las aproximaciones a la ensefianza de las lenguas que, desde la década de los 70,
presuponen que el uso de la LE es un prerrequisito para su adquisicion (Wagner 1996).
La perspectiva AICLE puede ser incluida dentro de estas aproximaciones, en la medida
en que considera que el lenguaje -concebido como discurso que acontece en el contexto
de practicas sociales- es un medio de aprendizaje que cumple su funcién a través de la
comunicacién (Mohan 1986). El AC es cercano a esta vision sobre el aprendizaje de la
lengua, la cual se entiende como una actividad socialmente situada (Brooks y Donato
1994; Mori 2007), como un conjunto dindmico de recursos que los hablantes emplean
para realizar y comprender acciones sociales (Firth y Wagner 1997), cuya adquisicién no
puede ser analizada sin considerar su uso en la interaccién (Mori 2007).

A partir de este reconocimiento, el presente estudio se basa en una secuencia didac-
tica de tareas comunicativas creada por el grupo de investigaciéon CLIL-SI/GREIP den-
tro del proyecto ArtICLE". Las mismas tenian por objetivo mejorar las habilidades de los
alumnos para trabajar de manera cooperativa, incrementar sus conocimientos en el area
de las ciencias naturales y desarrollar habilidades sociales y comunicativas suficientes
para hablar sobre los contenidos de la asignatura, tanto en parejas como en presentacio-
nes formales frente a sus compaifieros de la clase.

La secuencia didactica se aplic6 en siete clases de la Educaciéon Secundaria
Obligatoria (ESO) y en una de Primaria durante los cursos académicos 2004-2005 y
2005-2006 en diferentes centros educativos ptiblicos en Catalufia (Espaiia). El tema tra-
tado era la selva amazdnica y su estado problematico actual. La secuencia consistia en
tres tareas, compuestas, en algunos casos, por varias subtareas. Las Tareas 1 y 3 se eje-
cutaban en una sola clase, mientras que la Tarea 2 se llevaba a cabo durante tres clases
consecutivas.

En la Tarea 1 se hizo uso de la técnica de aprendizaje cooperativo llamada
“rompecabezas” (Aronson, Stephan, Sikes, Blaney y Snapp 1978). En este tipo de acti-
vidades la informacién completa sobre un tema objeto de estudio se reparte entre los
diferentes miembros de un mismo equipo de estudiantes. Asi, cada uno de ellos tiene
solamente una parte del contenido. Su responsabilidad es la de leer un texto en la lengua
meta, comprenderlo y memorizarlo junto con otros alumnos que, en el aula, tienen la
misma informacién. Una vez que cada estudiante se hace “experto” en la parte que le ha
correspondido, la comparte con los otros miembros de su equipo para reconstruir el texto
original en su totalidad. Esto significa que cada uno es responsable de “ensefar” a su
equipo lo que ha aprendido previamente y de “aprender” lo que estos le ensefien (Kagan
1985). En la secuencia que estamos describiendo esta técnica ha sido adaptada para el
trabajo en parejas. Su primera etapa coincidia con la subtarea T1-A y la segunda con la
subtarea T1-B. Las dos debian realizarse en inglés. En la tltima parte de la Tarea 1 (sub-
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tarea T1-C) los estudiantes completaban un test individual (en la LE) sobre el contenido
estudiado.

En las dos primeras clases que correspondian a la Tarea 2 los estudiantes con-
tinuaban trabajando en parejas y buscaban informacion en Internet para profundizar el
tema de las selvas tropicales y para responder a una serie de preguntas sobre: (1) la flora
y la fauna en peligro de extincion, (2) la deforestacion y el cambio climatico y (3) la
poblacién nativa (subtareas 2A-1 'y 2A-2). Durante este trabajo, el uso de la LE era desea-
ble aunque no obligatorio; los estudiantes podian comunicarse en la lengua de su prefe-
rencia. El resultado de su busqueda conducia a la preparaciéon de un poster con
propuestas para mejorar la situacién en la Amazonia (subtarea 2B, ejecutada durante una
clase). Dicho poster debia ser presentado oralmente, y en la LE, al resto de los compa-
fieros en la ultima clase de la secuencia (Tarea 3).

Mientras las parejas realizaban las tareas colaborativas antes mencionadas, sus
interacciones eran grabadas en audio®. Para procurar que la situacién didactica fuera lo
mas natural posible, la secuencia de tareas se aplicaba durante el horario ordinario de
clase de LE y estuvo a cargo de sus profesores de inglés habituales.

Los datos que analizamos aqui corresponden al desarrollo de las subtareas 2A-1 'y
2A-2. Se extraen de una aplicacién de la secuencia didéctica llevada a cabo en febrero
de 2005 en un instituto publico de educacién secundaria localizado en una ciudad del
Area Metropolitana de Barcelona. Los participantes son cuatro alumnos de cuarto afio de
ESO, con edades comprendidas entre los 15 y los 16 afios. La primera pareja estd com-
puesta por dos chicos: Jordi, que tiene un perfil académico alto y un nivel de inglés supe-
rior a la media de la clase, influenciado por su contacto con la LM fuera del horario
escolar. Su compaiiero, Eric, muestra un rendimiento académico intermedio y su nivel
de competencia con respecto al grupo-clase es intermedio-bajo. La segunda pareja esta
formada por dos chicas. Ambas tienen un rendimiento en inglés intermedio y su profe-
sor las considera “buenas alumnas” y trabajadoras. Los cuatro son autéctonos y pueden
considerarse bilingiies, ya que utilizan cataldn y castellano como sus primeras lenguas
(L1) tanto en el dmbito familiar como escolar. Para estos estudiantes la participacion en
la secuencia didactica era la primera experiencia de trabajo bajo el modelo AICLE.

4. ANALISIS DE LOS DATOS

El primer fragmento analizado ocurre al principio de la tarea 2A, antes menciona-
da. En €l puede apreciarse a uno de los chicos (Eric), dictando la direccién de una pagi-
na web que el otro (Jordi) repite mientras escribe en el ordenador:

Fragmento 1 (situacién 1)°

26 ERI: chan- (2) ted (..) chanted- [leyendo y dictando el nombre de la pagina]
27 JOR: chanted. [escribiendo]

28 ERI: learning.

29 JOR: learning.

52



“WE ARE A GOOD TEAM”: EL. CONTRATO DIDACTICO EN PAREJAS DE APRENDICES...

30 ERI: punt. com.

31 JOR: punt com. barra, Eric tonto, barra, gay.

32 ERIL et fotré una hostia Jordi i ploraras’.

33 JOR: £in English please.£

34 ERI: TI’ll give you an hostia and you::- (.) and you:::-
35 JOR: will cry.

36 ERIL: will cry.

Las construcciones paralelas que aparecen en las lineas 26-27, 28-29 y 30-31 indi-
can que los aprendices cooperan de manera estrecha en la realizacién de la tarea (Wag-
ner 1996). Tal situacién se mantiene hasta que Jordi se desmarca, haciendo una broma
sobre su compafiero (turno 31). Lo hace reformulando la direccién de Internet dictada
por Eric. De esta manera, suspende momentaneamente la bisqueda de informacion, se
aleja de los objetivos de la tarea y deja de utilizar la lengua meta. Su pareja, molesto,
contesta en la L1, desligdndose atin mas del desarrollo de la actividad.

El alejamiento de la tarea es un fendmeno corriente -aunque no prevalente- en el
trabajo en parejas. Por ejemplo, los estudios de Bryan (1974) y de Lee, Kelly y Nyre
(1999) demuestran que en las clases de diferentes materias los alumnos pasan hasta un
25% del tiempo asignado en actividades no relacionadas con el contenido. En un estu-
dio mas reciente, Horrillo (2006) encuentra que durante las tareas AICLE los aprendices
pasan solamente un 10% de su tiempo fuera de la tarea. Durante este lapso resuelven
problemas de disciplina, hablan acerca de la apariencia personal, los conocimientos
generales o sentido del humor de sus compafieros, hacen bromas o charlan con otros
estudiantes. Sin embargo, los resultados revelan que los aprendices contindan utilizando
la LE (en promedio hasta el 25% del tiempo). Asi, ellos siguen aprovechando otras acti-
vidades para ejercitarse en su uso.

En el fragmento que analizamos, Jordi y Eric estdn fuera de la tarea, pero ademas
han dejado de utilizar la lengua meta. El aprovechamiento de la situacion para el apren-
dizaje requiere que vuelvan sobre sus pasos. Jordi -quiza también para amilanar los efec-
tos de su propia broma- hace un primer movimiento que los lleva de nuevo al entorno
AICLE. Lo hace entre risas y usando palabras habituales de cualquier profesor de inglés:
“£in English please.£” (linea 33). Asi, ademds de intentar un regreso al uso de la LE, se
posiciona como ensefiante y asigna al otro el rol de alumno. Tal distribucién de papeles
re-estructura la relacion entre los aprendices.

Nos parece especialmente importante destacar que Jordi propone el contrato a su
compaiiero como una suerte de “juego en inglés”. Esto puede indicar que no necesaria-
mente espera del otro una aceptacion de la posicién de “no experto”. Su intervencién no
es imperativa; hecho que puede haber contribuido a evitar la posible resistencia de Eric
y a facilitar el establecimiento de una situacién didactica. En efecto, este estudiante
podia haber rechazado su papel de aprendiz, pero no lo hace. Por el contrario, se toma
en serio la solicitud, acepta su rol de alumno y trata de cumplirlo, a pesar de las dificul-
tades que acarrea.
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Los alargamientos sildbicos y las repeticiones al final del turno 34, cuando Eric
intenta traducir su enunciado originalmente hecho en la L1, pueden entenderse como una
carencia de conocimiento lingiiistico de la LM que no le permite acabarlo y que amena-
za con romper la comunicacion. El turno 35, desde dicha perspectiva, seria el ofreci-
miento de un input comprensible por parte de Jordi que Eric utiliza posteriormente para
superar un obstaculo lingiiistico (Oliver 1998, 2002). También puede interpretarse como
una reparacion con la cual quien se ha posicionado como “experto” intenta expresar lo
que su compaifiero quiere decir. Tal accién es frecuente cuando resulta obvio que un
hablante tiene dificultades para encontrar la palabra que desea (Hosoda 2006) y, en el
caso que analizamos, ayuda a que los dos aprendices retornen al uso de la LE. De esta
manera, Eric y Jordi utilizan activamente la lengua para coordinar de nuevo sus accio-
nes y para reorientarlas hacia la tarea AICLE que habian abandonado.

Ahora bien, una cuestién que nos parece relevante es que la situacion didactica, una
vez establecida, no resulta invariable. Para empezar a reflexionar en esta direccion, vea-
mos la segunda parte de la misma interaccién que comienza cuando los chicos empiezan
a trabajar (lineas 38-39), después de una secuencia lateral provocada por la broma.

Fragmento 1 (situacion 2)

37 JOR: si es que:::- () chaval.

38 ERI: rainforest (4) Georges (..) George (.) much much.
39 JOR: do the::- (.) please, please work.

40 (13) [escriben en el ordenador; se escuchan los ruidos de fondo]
41 ERI: you should walk walk ( )
42 (10)

43 JOR: no hay nada. eh?

44 ERI: busca. (2)

45 you search the information, I read with a:- with a:-
46 [with a () the information in the exercise=
47 JOR: [( ) document.

48 ERI: =but for 1 me (.) you read the | page=

49 JOR: >yes yes yes.<=

50 ERI: =and then answer the question.

51 JOR: =[you have to make one.

52 ERI: [Iread the question.

53 aiai T (2) speak you th:- the answer.

54 JOR: <I speak you.>

Segun los comentarios de las transcriptoras, los alumnos pasan un tiempo escri-
biendo en el ordenador. En el turno 43 Jordi dice descontento que no encuentra nada que
les pueda ayudar a realizar la tarea. A partir de ese momento se observa que los papeles
de los aprendices estan invertidos, si los comparamos con los que tienen en la primera
situacion examinada. En las lineas 44 a 48 es evidente que Eric asume el rol de docente
y ejecuta acciones tipicas de dicho rol. En primer lugar, puede apreciarse el uso del
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imperativo (“busca”) para dirigirse a Jordi, quien en este caso ha sido hetero-categori-
zado como aprendiz. Lo que hace Eric es dividir el trabajo a realizar, asignando respon-
sabilidades concretas a su compaiero y ayudandole asi a seguir con la tarea a pesar de
la dificultad con la cual se ha encontrado.

La inversién de los papeles en el nuevo contrato didactico no ocurre automética-
mente. El silencio que encontramos después de la orden sugiere que Jordi no acepta de
manera inmediata el nuevo rango del otro. El siguiente turno de Eric nos ayuda a refor-
zar dicha interpretacién. Su intervencion ofrece una instrucciéon mas detallada en la len-
gua meta (lineas 45 y 46), con la cual intenta conducir la actividad de su compaiiero,
haciendo més clara o, por lo menos, més insistente la consigna. Es evidente que cons-
truir su enunciado y buscar las formas necesarias en inglés le exige mucho esfuerzo. Las
auto-reparaciones y los alargamientos sildbicos muestran esta dificultad. Sin embargo,
Eric supera el obsticulo y consigue formular completamente su enunciado (linea 46).
Aunque una intervencion de Jordi se solapa con la suya no renuncia al turno y asi con-
serva su posicién. En las lineas siguientes la misma es mantenida mediante el uso de la
LM, con que intenta asegurarse de que estd siendo efectivamente comprendido. Esto se
percibe en las comprobaciones de la comprension que aparecen en las lineas 48, 50, 52
y 53 y que son interpretadas como tales por Jordi, quien manifiesta abiertamente que
sigue a su compaiiero y se mantiene en la posicién de “no experto”.

Nétese, en cualquier caso, que dichas comprobaciones no giran en torno a proble-
mas con la LM. Estos turnos son semejantes a los que ocurririan en cualquier conversa-
cién cotidiana en la que dos personas tratan de asegurarse de estar coordinadas,
utilizando los métodos habituales de organizacién de la conversacion (Hosoda 2006).
Adicionalmente, la interaccion lleva a Eric a practicar activamente la lengua, lo que
aumenta la posibilidad de que la tarea genere efectos positivos sobre su aprendizaje. El
impacto probable sobre el proceso de Jordi es menos evidente. Como ya hemos comen-
tado, en un principio este estudiante parece resistirse a suscribir el contrato. Sin embar-
go, progresivamente se deja conducir por su compaiiero. En el turno 47 una intervencion
suya se solapa con el enunciado de Eric y es incomprensible. Si tenemos en cuenta la
tnica palabra audible, podemos suponer que el primero va admitiendo lo que el otro le
dice, ya que en la linea 48 Eric continda precisando la consigna - “you read the 1 page”.
Aunque su instruccién no fue acabada debido a una interrupcion por parte de Jordi, esta
ultima no altera la secuencia de indicaciones. Jordi parece aceptar la distribucién de roles
y la asignacion del trabajo, puesto que expresa su acuerdo varias veces y de manera rapi-
da en la lengua meta (“>yes yes yes.<”). Dada su posicién, no necesita de un uso inten-
sivo del inglés, pero sus intervenciones son adecuadas y eficaces. Constantemente
retroalimenta a su compaifiero, mostrandole verbalmente que le entiende y haciendo
posible la co-construccién de la tarea.

En las lineas 50 y 52 el contrato se ha consolidado. Eric sigue con su papel de con-
ductor y enfatiza el posicionamiento de cada participante y las condiciones del contrato
didactico: Jordi-alumno (al encontrar la informacién en las paginas web) tiene que con-
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testar las preguntas que Eric-profesor leerd. En el solapamiento que ocurre en este
momento (lineas 51 y 52) Jordi refuerza el contrato, especificando que es Eric quien
debe hacer las preguntas. Lo mismo ocurre en las ultimas dos lineas del fragmento, cuan-
do Eric reformula la consigna y Jordi responde repitiendo lentamente la misma idea.

Consideramos importante subrayar que en las dos situaciones examinadas el con-
trato didactico surge de repente -concretamente cuando uno de los alumnos afronta un
obstdculo- y desaparece de la misma manera. Esto quiere decir que el contrato, tal
como lo enfocamos aqui, no esta institucionalizado, ni es prolongado como la tutoria.
Si se lo compara con el contrato entre el docente y sus alumnos en el aula tradicional,
el establecido entre Eric y Jordi es negociable y flexible, ya que depende totalmente
de los participantes y su voluntad de aceptarlo. Ademds, como hemos podido ver en
este fragmento, durante un corto intervalo (menos de un minuto) los estudiantes cam-
bian los papeles de profesor y aprendiz y admiten la posibilidad de hacerlo con natu-
ralidad.

Lo anterior no quiere decir que el contrato didactico entre estudiantes sea volatil.
De hecho, se mantiene operativo en la medida en que sea 1til para los hablantes. En el
caso de la pareja cuya conversacién hemos analizado ayuda a organizar la interaccion y
a distribuir el trabajo. Simultdneamente, crea oportunidades para que los estudiantes se
comuniquen en la lengua meta y la usen para coordinarse de cara a la realizacion ade-
cuada de la tarea. El contrato entre Jordi y Eric se extiende durante varios turnos. Como
se puede ver mds tarde, en las lineas 102-105, Eric sigue realizando su papel de ense-
fante, verificando en qué trabaja Jordi-aprendiz que busca la informacién y justifica sus
movimientos frente a su “profesor”.

Fragmento 1 (situacion 3)

102 ERI: what you do? (2) why you change the page?

103 JOR: °°no. No aqui () chaval.°®

104  ERI: in English please (.) I don’t understand you.

105 JOR: this page doesn’t work. (my English is excellent.)

En otras palabras, lo que queremos defender es que el contrato didactico entre estu-
diantes es lo suficientemente flexible como para adaptarse a los requisitos de la tarea y
responder a las necesidades coyunturales de los aprendices. Estos ultimos son quienes
deciden, interactivamente, en qué momento debe suscribirse el acuerdo y cudles son sus
“clausulas”. Para profundizar en esta cuestion vamos a analizar la conversacién entre
una pareja de alumnas durante la misma tarea que realizaban Eric y Jordi, pero en un
estadio algo mas avanzado de la actividad. Alli, las estudiantes empiezan a buscar infor-
macioén en Internet para responder a la siguiente consigna: “Find the name of at least one
of each of the following groups of animals: insects, worms, fishes, birds and mammals”.
Pero de repente surgen algunas dudas relacionadas con el procedimiento a seguir y las
chicas intentan solucionarlas:
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Fragmento 2 (situacion 1)

55 CAR: what exercise +ekzersiz+? I don’t understand this. eh?

56 MON: we have to:: (.) find the name o:f (..) five (.) cincuenta (.) ai | ai
cinco (.)

57 at least (.) al menos (.) one of this (.) one (.) al menos one.

58 CAR: but only with the:? with-

59 MON: yes.

60 CAR: we have today?

61 MON: yes.

62 CAR: Tah(.)ok

63  MON: insect (.) [an-

64 CAR: [and we have to write?

65 MON: an- an- a spider.

66 CAR: or we have to write?

67 MON: no. no.

68 CAR: no?

69 (1.5)

Este fragmento nos interesa especialmente porque se estructura en torno a una serie
de peticiones de clarificacion con las que Carme trata de asegurarse que comprende a
Montse. A través de estas peticiones una de las hablantes se auto-categoriza como “no
experta” con insistencia. La situacién empieza cuando Carme pide a su compaiiera una
aclaracién de la tarea. En ese momento ella manifiesta su falta de comprension (“I don’t
understand this.””) y se dirige a Montse con una demanda de ayuda suficientemente evi-
dente. Esta ultima acepta su posicionamiento como “experta” y se orienta hacia el papel
de ensefiante.

En adelante, cada peticion de clarificacion en las lineas 58 y 60 puede interpretar-
se como la primera parte de un par adyacente (Schegloff y Sacks 1973) cuya respuesta
estd predeterminada. Las breves intervenciones de Montse no hacen mds que confirmar
la informacién general sobre la consigna que Carme ya posee de antemano y que ambas
comparten (razén por la cual es posible que las peticiones se muestren incompletas desde
un punto de vista gramatical: no es necesario que se formulen en su totalidad para ser
comprensibles). El proceso se extiende hasta la linea 62, cuando Carme manifiesta haber
entendido.

A partir de la linea 63 Montse da muestras de iniciar la tarea: menciona el primer
grupo de animales que deben buscar e incluye a las arafias en €l (linea 65). Suponemos
que de esta forma ella quiere renunciar al papel de “experta” y recuperar su anterior rol
de estudiante que sigue las instrucciones dadas por el profesor de la asignatura. Si pode-
mos escucharla en su intento de identificar ejemplos de insectos es, quizd, porque quie-
re que Montse participe con ella en la actividad. En este sentido, no le da instrucciones
sino que, de cierta manera, la invita a cooperar.

Carme, por su parte, interrumpe a su compaiiera en la linea 64 volviendo a pre-
guntar sobre el procedimiento a seguir. ;Contindia con sus anteriores peticiones de clari-
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ficacioén o se ha sentido interpelada al ver que su compaiiera inicia la busqueda? ;Cree
acaso que Montse le pide que escriba lo que ella dice y por eso le pregunta “and we have
to write?”? No podemos contestar de una manera segura a tales preguntas. Tampoco
podemos saber a ciencia cierta si las negaciones de Montse (linea 67) son una respuesta
a las inquietudes de Carme o un reconocimiento de su propio error, una vez ha caido en
la cuenta de que las arafias no son insectos. Lo que si podemos decir es que la incerti-
dumbre se subsana con un silencio prolongado en la linea 69. Montse no responde a la
peticion de clarificacion de su compafiera, pero esta dltima tampoco insiste. Parece exis-
tir un reconocimiento mutuo de que no es necesario escribir el resultado de la bisqueda.

Como puede advertirse, en el fragmento las estudiantes no afrontan un problema
lingiiistico o de comunicacién. Pretenden resolver una confusién con respecto a la tarea
y lo hacen utilizando sistematicamente la LE. En su explicacién de lo que deben hacer,
Montse recurre a diferentes estrategias. Una de ellas es la traduccidn de algunas palabras
clave a la L1. Dicho procedimiento, que puede verse como una dificultad para expresar-
se en la LM, es mds bien la manera como la alumna procura mantener una comunicacién
significativa con los recursos que tiene a su disposicion (Firth y Wagner 1997). Varios
estudios con aprendices de L2 que llevaban a cabo tareas colaborativas han encontrado
que ellos utilizaban su L1 para comprender las consignas y el contenido de la tarea, para
gestionar la actividad de acuerdo con sus necesidades y para mantener la atencién sobre
sus objetivos (Anton y DiCamilla 1998; Swain y Lapkin 2000). Esto es lo que hace
Montse: intenta que la labor que realiza con su compaifiera siga teniendo el mismo sen-
tido para ambas. Lo anterior es fundamental para que puedan emprender una accién con-
junta; sin esta comprension la cooperacion no es factible. Por ello Montse se esfuerza tan
visiblemente: no solo alterna el uso de la L1 y la LE, sino que también utiliza el énfasis
y la repeticién en las lineas 56 y 57. Trata de iniciar una co-construccién de los objeti-
vos del trabajo, proporcionados en un principio por el profesor (Brooks y Donato 1994).
Dicha co-construccién se extenderd por varios turnos. De hecho, aunque Montse inten-
ta finalizar el contrato en la linea 63, sus implicaciones no desaparecen del todo hasta la
linea 69, cuando ya no hay demandas explicitas de ayuda por parte de Carme. En otras
palabras, el contrato didactico sigue activo hasta este momento, a pesar de que una de
las chicas ya se focaliza en el contenido integrado de la tarea mientras que la otra preci-
sa los detalles de su realizacion.

De la situacién anteriormente analizada también podemos resaltar que el contrato
didactico entre estudiantes no es siempre propuesto por el mds aventajado o por el que
tiene mas claro el procedimiento a seguir. Cualquiera de los miembros de la pareja, en
virtud de sus necesidades, puede proponer el acuerdo. A su vez, cualquiera de ellos
puede pedir su finalizacién; por lo que el contrato es ciertamente bidireccional. Sin
embargo, esto no es un atributo intrinseco de la relacion entre “pares”, sino el producto
de una negociacioén. No es hasta que las dos partes acuerdan iniciar o finalizar el con-
trato que el sistema de obligacién reciproca se establece o deja de existir.

La situacidén siguiente nos permite apreciar de nuevo dicho fenémeno. La exami-
naremos como un ejemplo mds de la simetria negociada del contrato, asi como otra
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muestra de su caracter dindmico. La interacciéon empieza justo después del silencio con
el cual se cierra la situacion anterior. Ahora las dos estudiantes se encuentran coordina-
das y ejecutan conjuntamente la tarea; pero pronto comienza una nueva distribucién de
papeles:

Fragmento 2 (situacién 2)

70 CAR: find there an in- +an+ (.) insect +insekt+. worm. >yo que sé que es
worm.<

71  MON: mira (.) put +pat+ page- +pag+ (..) T ah () eso: de los pavos. (3) no?

72 CAR: yes, yes. (1) very good.

73  MON: we are a good team.

74  CAR: and (.) tell me (2) the other, the other.

75 MON: a (common fly) (.) no?

76  CAR: Yes. the penguin.

77  MON: 1 ah. yo siempre () the (common fly) como animal.

78 CAR: ai. [lo dice en el tono de reproche]

79 MON: 1 ai(.) the- the peregrine falcon. (2) no?

80 CAR: yes. (3) eagle.

81 3).

82 MON: 1 ah (.) insect. no?

83 CAR: no. aixo és lo que mengen. (3) veus?

84 MON: vali ara (.) perfecta. ho tenim®.

En la linea 70 Carme re-lee una parte de la consigna y anuncia que ha encontrado
una palabra desconocida (“>yo que sé que es worm<”). Su intervencion acelerada cons-
tituye una especie de nota al margen, producida en la L1, que no recibe reparacion apre-
ciable por parte de Montse. Esta tltima sigue enfrascada en la busqueda de informacién
y trata de orientar a Carme hacia la realizacion de la tarea. En concreto, le indica donde
encontrar informacién util (“mira (.) put +pat+ page- +pag+”).

Ahora bien, aunque Montse dirige la accion de Carme, afronta dificultades lin-
giifsticas al expresarse en inglés (empieza su enunciado en la lengua meta, pero lo fina-
liza en la L1) y pide su aprobacién después de un silencio de 3 segundos al final de la
linea 71. Este hecho podria interpretarse como un intento fallido de asumir el rol del
docente, asi como una oportunidad para que Carme se re-posicione en la relacién. Para
hacerlo confirma la propuesta de Montse y la evalda positivamente (“very good.”) (72),
solicita mas informacién en la linea 74, da retroalimentacién en la 76 y trata de asegu-
rarse de que ha sido entendida (“veus?”). Su posicién de “experta” también se manifies-
ta en una correccion en el turno 83 con la que rectifica claramente la forma como Montse
utiliza el contenido que estudian (la clasificacién de un insecto como ave). De nuevo, las
alumnas no estdn orientadas a problemas lingiiisticos (en este caso léxicos), sino al obje-
tivo de la tarea. Ellas necesitan precision al elaborar las respuestas, lo que, a su vez,
depende de la comprensién mutua.
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En este caso, como en los analizados anteriormente, podemos apreciar el caracter
dindmico y bidireccional del contrato establecido entre aprendices. No solamente se da
una inversion secuencial de los papeles (que permite a cada estudiante ocupar el rol de
profesor y de alumno de manera alternativa), sino que cualquiera de las participantes
puede proponer dicho cambio en la relacién. El cambio ocurre gracias al uso de algunas
reparaciones, como las peticiones de clarificacién, y se ve reforzado por la retroalimen-
tacion positiva. Dichas transformaciones del input, sin embargo, no parecen ser simple-
mente activadas para prevenir una ruptura de la comunicacién (Wagner 1996). Forman
parte de un proceso interactivo en el que se intenta definir lo que la tarea significa para
las hablantes.

En el dltimo fragmento esto se hace especialmente notorio en esfuerzos para que
el contrato didictico sea lo mds igualitario posible. Mientras que Jordi en la linea 33 lo
hace con un juego, Montse lo intenta sefialando que ellas trabajan juntas y lo hacen bien
(“we are a good team.”). El uso del pronombre “we” y la palabra “team” definen el
cardcter colectivo de la empresa que adelantan. No es una de ellas la que actda bajo las
ordenes de la otra, sino que lo hacen grupalmente. Su relacién no es la de un jefe y un
subordinado, sino la de un equipo; un buen equipo. Sin embargo estos recursos retéricos
no eliminan el contrato. Si examinamos los enunciados de Montse, vemos que se mues-
tra como “no experta”: al nombrar un insecto o un ave cada vez pide la confirmacién de
Carme (75, 79 y 82).

Los esfuerzos activos por construir la simetria entre los estudiantes, junto con el
dinamismo de la relacion, su bidireccionalidad y el cardcter intercambiable de las posi-
ciones son algunas de las caracteristicas del contrato didéctico entre pares. Como hemos
dicho, esta forma de interaccién surge ante problemas concretos. Los mismos, en prin-
cipio, pueden ser tanto comunicativos, como de contenido o de procedimiento. En nues-
tros datos han aparecido fundamentalmente problemas del tltimo tipo. Frente a ellos, los
hablantes proponen y se orientan hacia las categorias de “experto” y “no experto”, utili-
zando sistematicamente la LM (en ocasiones en combinacion con la L1) para favorecer
la comprensién mutua, la coordinacién, la re-construccién de los objetivos de la tarea y
su cumplimiento. Resaltando detalles de estos fenémenos, podemos dar respuesta a las
preguntas que nos hemos formulado al principio del articulo.

5. CONCLUSIONES

A través del andlisis hemos ido descubriendo un conjunto de datos que responden
a las preguntas planteadas. Como se recordard, nos preocupa saber (a) en qué momento
surge el contrato didictico, (b) quién lo propone y quién establece y (c) a quién favore-
ce. Respecto a la primera cuestion es evidente que el contrato didactico aparece ante pro-
blemas que se presentan a los estudiantes en el desempefio de su tarea. Los obsticulos
que motivan el establecimiento del contrato no son necesariamente lingiiisticos. En efec-
to, tal como ocurre en las conversaciones cotidianas entre hablantes de una L1, las ambi-
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giiedades, las intervenciones incompletas, la falta de fluidez y los errores no son siem-
pre tratados como problemadticos (Hosoda 2006). En nuestros datos la orientacién de los
participantes hacia la experticia lingiiistica de alguno de ellos es especialmente clara en
el primer fragmento. En los demds, la relacién contractual tiende a ser invocada cuando
un miembro de la pareja duda sobre el procedimiento que realiza o cuando desea ges-
tionar la actividad en curso, distribuir el trabajo o motivar a su compaiiero/a. Esto signi-
fica que en el contrato la identidad de “experto” estd menos orientada a reparar la lengua
que a motivar o conducir las acciones del otro/a. Tales actividades no son estrictamente
lingiiisticas, pero crean oportunidades para que los estudiantes se comuniquen en la len-
gua meta y la usen para coordinarse entre si.

Una vez expuesto lo anterior, ante una situacién problemadtica ;quién propone y
quién establece el contrato? Para responder a esta segunda pregunta hay que tener en
consideracion que la distribucion de papeles estudiada no aparece como una imposicién
ineludible, en comparacién con el contrato entre profesor y alumno en el aula tradicio-
nal. Puede ser objeto de resistencia o al menos de negociacién (como en el caso de Eric
y Jordi en las lineas 43-47); asi pues, el contrato didactico entre estudiantes no determi-
na roles estables para los aprendices. Quien se orienta hacia el rol de “experto” puede
posteriormente orientarse (o ser orientado) hacia el de “no experto” y viceversa. La posi-
bilidad de alternar posiciones en el contrato permite que la relacién de igualdad entre
compafieros no desaparezca del todo. Que esto sea asi es muy importante desde el punto
de vista didactico. La simetria puede favorecer que alumnos de primaria que aprenden
lenguas se sientan mds comodos al iniciar procesos de negociacién del significado con
no-nativos que cuando trabajan en pareja con un nativo (Oliver 2002).

El criterio para establecer el contrato es fundamentalmente préctico, no estd basa-
do en la autoridad. Los papeles no vienen impuestos por un principio de superioridad:
no es el estudiante mas aventajado (designado por el profesor o por el investigador)
quien impone el contrato. En unas ocasiones el alumno “no experto” puede proponer la
distribucién de papeles. Esto ocurre en la primera situacién didéactica que tiene lugar
entre Carme y Montse: cuando una alumna afronta un obstaculo, ella misma admite su
posicién de “no experta” y se dirige a su compaiiera con la peticién de ayuda explicita.
Su interlocutora, al aceptar el cambio en las posiciones, asume las responsabilidades de
profesora y las cumple hasta que se supera el obstaculo. Dicha tendencia se encuentra
también en otros tipos de interacciones. Asi, Hosoda (2006), al examinar conversacio-
nes informales entre hablantes de japonés como L1 y L2, muestra que los nativos solo
empiezan a corregir a sus interlocutores si éstos solicitan su intervencién y ayuda como
“expertos” o cuando surgen problemas de intercomprensién. Lo mismo observa Kasper
(2004) en las interacciones entre nativos y aprendices de aleman como LE.

Abhora bien, el contrato no es siempre propuesto por el “no experto”. El “experto”
también puede iniciar el posicionamiento. Sin embargo, dicha autocategorizacién suele
estar acompafiada de algunas estrategias conversacionales que, una vez mds, protegen la
simetria de la relacién entre los pares. Kurhila (2001) resalta como en interacciones entre
hablantes que tienen el finlandés como L1 y los que lo tienen como L2 los primeros pro-
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curan que las correcciones que hacen a los segundos no sean interpretadas como tales;
al hacerlas tratan de no comportarse como maestros en situaciones no didédcticas. En
nuestro estudio, si bien el contrato diddctico puede proponerse de manera explicita, los
participantes recurren a estrategias que reducen el impacto del cambio de papeles. Es asi
como surge, por ejemplo, la invitacién a jugar en inglés en el caso de Eric y Jordi y la
categorizacion del trabajo en parejas como un “equipo” en el caso de Montse y Carme.

En definitiva, el contrato didictico que surge en situaciones que los estudiantes
problematizan puede ser propuesto tanto por el alumno que se encuentra ante el obsta-
culo (el “no experto”), como por aquel que sabe cémo superarlo (el “experto”). Pero a
tal reconocimiento hay que afiadir uno mds: que un estudiante se posicione como “exper-
to” o “no experto” no constituye de inmediato una relacién contractual de caracter didac-
tico. En este sentido obsérvese el primer fragmento de Eric y Jordi. Alli, el tono relajado,
con el cual se sugiere la distribucién asimétrica de papeles, favorece el cambio de esta-
tus reciproco; pero no es hasta que el “aprendiz” se toma la propuesta en serio y asume
su papel que se establece el sistema de obligaciones mutuas. Por tal motivo, puede dis-
tinguirse entre “proponer el contrato” y “establecerlo”. Debe reconocerse entonces que
encontrar un obstdculo y solicitar ayuda no significa que ya exista un contrato diddctico.
Este tltimo sélo aparece cuando el estudiante interpelado asume su nueva posicién y
refuerza a la vez la posicién del otro.

En relacion a la tercera pregunta del presente estudio, es necesario apuntar algunos
elementos respecto a como el contexto interaccional y las identidades de “experto” y “no
experto” pueden afectar el aprendizaje de lenguas. El andlisis realizado nos muestra que
para que el contrato didactico pueda convertirse en una oportunidad de aprendizaje es
necesario que los participantes se reconozcan actuando como profesor y alumno. Esto
puede parecer evidente, pero debe ser resaltado. Es fundamental que el estudiante que
afronta un problema entienda que requiere la ayuda de sus compaiieros y no tenga ver-
glienza de manifestarlo. Ademads, es necesario que los alumnos “competentes” frente a
esta situacion sean conscientes de que pueden ayudar a sus pares.

El reconocimiento de la asimetria es un paso importante para el establecimiento del
contrato. Asi, se inaugura una situacién didactica de aprendizaje que es potencialmente
favorable para los participantes, pero que para ser realmente positiva necesita de unas
condiciones. En concreto, tiene que ser lo suficientemente flexible como para que ambos
miembros de la pareja puedan aprovecharla. Dicha condicién, aunque en principio es
caracteristica del trabajo cooperativo en parejas, puede ser dificil de conseguir.

En la interaccion entre Jordi y Eric es éste tltimo el que mas se beneficia de la situa-
cién creada. Al ejercer el papel de “no experto” y mds tarde de “experto” este estudiante
se esfuerza y trata de expresarse en la lengua meta. En la segunda situacion analizada, ade-
mds, intenta incorporar al otro y seguir con la ejecucién de la tarea. Gracias a la ayuda de
su compaiiero y a su propia disposicion para la comunicacion, supera dificultades lingtiis-
ticas que encuentra en su camino de aprendizaje. Debemos tener en cuenta que su nivel de
competencia en inglés no es muy alto. Sin embargo, participa mucho méds que Jordi, cuya
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competencia es mayor. El contrato ofrece a Eric una posibilidad de mejorar su rendimien-
to a través de la practica comunicativa que él desde principio aprovecha.

Lo anterior no quiere decir que Jordi se encuentre en desventaja absoluta. Como ya
hemos comentado, sus intervenciones, aunque menores en nimero, son adecuadas y efi-
caces. Este estudiante se ejercita en la coordinacién de su accién y de su comunicacién
mediante el uso de la LE. Algo parecido ocurre en el caso de Carme y Montse. Cuando
cada una de ellas asume el rol de “no experta” y se deja guiar por su compaifiera, no aban-
dona el inglés. Las alumnas emplean tres de las competencias basicas de la lengua meta,
enfatizando a veces sobre la escucha y otras veces sobre el habla o la lectura. Asi, se
intercalan en el ejercicio coordinado de la conversacion; se benefician alternadamente de
la posibilidad de comprender el input ofrecido por su compaiiera y de la oportunidad que
tienen para producir output comprensible (Oliver 2002). Adicionalmente, construyen el
significado de su trabajo de una manera que trasciende sus propias intenciones indivi-
duales y comportamientos (Firth y Wagner 1997). No simplemente negocian el sentido
de lo que dicen, sino el objetivo mismo de lo que hacen (Brooks y Donato 1994), utili-
zando para ello los recursos que les provee una lengua extranjera.

Todo lo dicho hasta ahora es especialmente relevante cuando se recuerda que en la
tarea 2A los estudiantes no estdn obligados a expresarse en inglés. Por tal motivo, de
ellos se esperaba un empleo escaso de la lengua meta. Dadas sus limitadas competencias
en esta lengua, la expectativa era que recurrieran a la L1 para hacer posible la comuni-
cacioén y la realizacion satisfactoria de la tarea. Sin embargo, andlisis posteriores indican
lo contrario. Asi, por ejemplo, Corredera afirma:

Diversos estudios [...] que han analizado el trabajo en grupos muestran que, cuan-
do los alumnos tienen una tarea precisa que realizar, la LE es usada. Esta tarea
2A(1) pone de relieve el hecho de que cuando los estudiantes no estan supervisa-
dos por el profesor también estan haciendo cosas con la lengua. Uno de los senti-
mientos compartidos entre los profesionales de la educacién es el miedo a realizar
tareas de este tipo, ya que puede ocasionar que los alumnos hablen en L1, hagan
ruido o no atiendan a la realizacion de la tarea. Tal y como se puede comprobar [...]
los estudiantes estdn realizando una tarea concreta y sin control del profesor sus
interacciones se producen mayoritariamente en inglés (Corredera 2007: 15-16).

Desde nuestro punto de vista el contrato didactico puede ser una de las variables
que influye en la ocurrencia de tal fendmeno. Su establecimiento afiade a la situacién
didéctica ese elemento de “control” que, en principio, desaparece con la ausencia del
profesor.

Para responder a la tltima pregunta de manera méds profunda y completa es nece-
sario tener datos adicionales que revelen si el contrato diddctico efectivamente ha sido
positivo. En este sentido, puede resultar oportuno utilizar un disefio de investigacion que
incluya la aplicacién de pre- y post-tests (Oliver 1998) o la realizacién de estudios lon-
gitudinales (Mori 2007). También seria interesante y 1til contar con la evaluacién hecha
por el profesor o con informacién sobre cémo los estudiantes utilizan, en otros contex-
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tos, los conocimientos adquiridos en la secuencia didactica. Sin embargo, consideramos
que las interpretaciones antes consignadas hablan bien sobre el contrato didactico entre
alumnos y sobre las condiciones favorables para su desarrollo, asi como para el apren-
dizaje de las lenguas extranjeras.
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2. Algo parecido puede ocurrir en interacciones entre hablantes nativos adultos (no necesariamente maestros)
que actiian como “expertos” y niflos que aprenden una segunda lengua (Mackey y Silver 2005); asi como
entre los aprendices y nativos de la misma edad (Oliver 1998). Sin embargo, en cumplimiento de su rol peda-
gdbgico los profesores siguen ofreciendo mds soporte a sus estudiantes que los nativos, por ejemplo, dando-
les una mayor cantidad de retroalimentacién (Oliver 2000).

3. El AC no debe ser confundido con otras metodologias cualitativas interesadas por la lengua en uso, en parti-
cular con la etnograffa de la comunicacidn, la sociolingiiistica interaccional o el andlisis del discurso (Mori
2007). Para la etnografia de la comunicacién (Gumperz y Hymes 1964, 1972; Hymes 1974) la lengua es un
recurso cultural que puede ser usado de manera competente por los hablantes con fines comunicativos. Los
acontecimientos que le interesa analizar a los etndgrafos de la comunicacion requieren una implicacién pro-
longada en la comunidad investigada, asi como numerosas fuentes de datos, metodologias, informantes y una
descripcion amplia del entorno cultural (Davis y Henze 1998). Un ejemplo de este tipo de trabajos es el arti-
culo de Duff (2002). La sociolingiiistica interaccional (Gumperz 1982), por su parte, recoge aportes de la
etnografia de la comunicacion y de otras perspectivas (incluido el AC) y los relaciona con la teorfa social
(como los trabajos de Bourdieu o Foucault) para proponer interpretaciones mas amplias del fenémeno comu-
nicativo, especialmente cuando este ocurre en situaciones de desigualdad sociocultural (como un ejemplo de
investigaciones sociolingiiisticas en contextos escolares, véase Blyth 1995). El interés por las interpretacio-
nes amplias, que trascienden el contexto local e interpersonal de las conversaciones, es también caracteristi-
co del andlisis del discurso. Lo que intenta el analista del discurso es hipotetizar sobre la funcién, los
propésitos y las consecuencias del lenguaje (Wetherell y Potter 1996). Para tal efecto, no solamente usa datos
conversacionales, sino que recurre a otros textos con los que puede estudiar la manera como el discurso pro-
duce y constrifie el significado (Kottler y Swartz 1996). Un trabajo de este tipo es el de Pennycook (2001).
Tales aproximaciones a la comunicacién humana se distinguen del AC por tener en consideracién un contex-
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to mds amplio que el netamente interactivo, por establecer una relacion explicita con la teorfa social y por exa-
minar los efectos, no solo de la conversacion, sino de otras formas de expresion del discurso.

4.Los materiales utilizados en la secuencia didactica se pueden consultar en: http://www.clil-
si.org/index.php?module=htmlpages&func=display&pid=10.

5.Larecogida de datos la parte del cual se utiliza en este articulo ha sido realizada por Cristina Escobar y Anto-
nio Sanchez. La transcripcion de las grabaciones estuvo a cargo de Floren Arilla, Anna Corredera, Natalia
Evnitskaya y Aurora Rincén.

6.Los simbolos utilizados en las transcripciones son una adaptacion de las convenciones propuestas por Gail
Jefferson (Atkinson y Heritage 1984):

ERIC: Las iniciales en mayusculas seguidas de : corresponden al pseudénimo del alumnado
? Secuencia tonal ascendente
Secuencia tonal descendente

s Secuencia tonal con una pausa semejante a una coma
) Pausa muy corta
(..) Pausa media
(2.0) Pausa cronometrada
>hola< Emisi6n acelerada
<hola> Emisi6n desacelerada
so[lapamiento Solapamiento entre dos hablantes

[solapamiento
() Fragmento inaudible
(hola) Fragmento dudoso
£holaf Enunciado acompaiado de risas
hola Enfasis
°hola® Emisién en voz mds baja que el habla circundante
1 hola Entonacién ascendente
| hola Entonacion descendente
ho:la Alargamiento sildbico
hol- Interrupcion del discurso
hola= Enlace entre dos emisiones
=hola
+ola+ Transcripcion fonética aproximada
hola Negrita para enunciados en cataldn
hola Cursiva para enunciados en castellano

7. Traduccion al castellano: 32 ERI: te daré una hostia Jordi y llorards.
8. Traduccion al castellano: 83 CAR: no. esto es lo que comen. (3) ves?
84 MON: vale y ahora (.) perfecto. lo tenemos.
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