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ARTICULO DE REFLEXION

Resumen

Como docentes de lengua extranjera, nuestra labor debe consistir, entre otras funciones, en favorecer en el aula
las condiciones que desencadenan los procesos y subprocesos implicados en la adquisicion lingiiistica. Algunos
de estos procesos incluyen el procesamiento de la lengua meta, la produccion lingiistica, y la asimilacion de
informacion sobre el funcionamiento de lengua meta. La comunicacion oral se presenta como marco en el que
se despliegan de manera mas o menos simultanea dichos procesos y subprocesos. Por ello, por la capacidad
de esta actividad para fomentar la adquisicion lingiiistica se reflexiona en este articulo sobre sus posibilidades
desde una perspectiva tedrica y empirica. Seguidamente, se proponen algunas lineas de actuacion didactica
para llevar al aula.
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Abstract

As foreign language teachers, it is our endeavor to favor in the classroom the conditions that trigger the pro-
cesses and subprocesses involved in language acquisition. Some of these processes include processing the
target language, language production, and assimilating information about the target language. Interestingly, oral
communication is a potential framework in which such learning processes might more or less simultaneously
unfold. Thus, we reflect in this paper on the possibilities of oral communication to promote language learning
from a theoretical and empirical stance. Following, a set of teaching guidelines are considered.

Keywords: Oral communication, foreign language, cognitive-interactionist paradigm.
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Introduccion

El aprendizaje de una lengua extranjera (LE) es
sin duda un proceso complejo y en el que intervie-
nen muchos subprocesos. Como docentes de LE,
es nuestro objetivo crear en el aula las condiciones
mas favorables posibles para su despliegue. Por esta
razén, se reflexiona en este articulo sobre la contri-
bucién de algunos de estos procesos al aprendizaje
lingtiistico y sobre los posibles escenarios para su
desencadenamiento en el aula. Mds especificamen-
te, se reflexiona sobre la contribucion al desarrollo
lingtiistico del procesamiento de la lengua meta, de
la produccion lingiiistica y de la asimilacién de in-
formacién sobre la lengua que se aprende. A conti-
nuacion se considera como puede la comunicacion
oral fomentar de manera mas o menos simultanea el
despliegue de estos procesos. Finalmente, se sugie-
ren algunas directrices para la implementacién en el
aula de la comunicacién oral.

Procesos implicados en el aprendizaje
lingliistico

Algunos de los procesos y subprocesos implicados
en el aprendizaje lingiiistico incluyen el procesa-
miento de la lengua meta o input' comprensible, la
produccidn lingiiistica y la asimilacion de informa-
cién sobre el funcionamiento de la lengua meta. La
cuestion que entonces surge es: ;como contribuyen
estos procesos al desarrollo de la LE? Veamos.

En primer lugar, es indiscutible que la exposicion al
input es indispensable para que se desencadene la

adquisicién de una LE. Asimismo, “se da por hecho
que sin comprension, no puede haber aprendizaje”
(Gass, 1997, p. 87) (traduccidn de la autora, en ade-
lante TA).? En otras palabras, el predmbulo para que
tenga lugar el aprendizaje es la exposicién y proce-
samiento de muestras comprensibles de la lengua
meta -hipétesis del input comprensible- (Krashen,
1985; Long, 1983).

No obstante, con oir y leer no basta. En este senti-
do, Swain (1985, 1993, 1995, 1998, 2000) sostiene
que la produccioén lingiiistica desemperfia asimismo
funciones esenciales en el desarrollo de la LE. En
primer lugar, propone la investigadora que la pro-
duccidn lingiiistica estimula al aprendiz a analizar la
lengua sintdcticamente y no semanticamente como
suele ser el caso en la comprensioén. Es decir, en la
comprension por ejemplo del enunciado “Los abue-
los vienen de visita mafiana’, es suficiente con un
procesamiento semantico para descodificar el sig-
nificado del enunciado, esto es, basta con conocer
el significado de las palabras abuelos, vienen, visita
y mafana, no se necesita llevar a cabo un analisis
sintactico sobre la organizacion de los constituyen-
tes de la oracidn o la concordancia sujeto-verbo. Sin
embargo, en la produccidn lingiiistica si se necesita
llevar a cabo dicho andlisis sintactico, esto es, se ne-
cesita ordenar los pensamientos en una estructura
sintactica. La produccion lingiiistica puede ser en-
tonces “el desencadenante que fuerza al aprendiz a
prestar atencioén a los medios de expresion necesa-
rios para transmitir con éxito el significado desea-
do” (Swain, 1985, p. 249) (TA).> Por otro lado, la
produccién lingiiistica puede estimular ademas al
aprendiz a captar la diferencia entre lo que quiere

1 Por su difusion en la literatura, para referirnos a las nociones de caudal lingiiistico, produccion lingiiistica y parte de datos
percibida e incorporada en la memoria a corto plazo, empleamos respectivamente las voces inglesas input, output e intake.

2 “Ttis a given that without understanding, no learning can take place” (Gass, 1997, p. 87).

3 “the trigger that forces the learner top pay attention to the means of expression needed in order to successfully convey his

or her intended meaning”(Swain, 1985, p. 249).
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y puede expresar -noticing the hole- (Swain, 1993,
1995) o entre su interlengua (IL)* y la LE -noticing
the gap— (Swain, 1998). Por su parte, esta toma de
conciencia de la carencia de recursos puede desen-
cadenar el procesamiento sintdctico de un input pos-
terior a fin de encontrar los recursos necesarios, y la
formulacion de hipétesis sobre el funcionamiento de
la LE. Mas aun, la formulacion de hipétesis sobre el
funcionamiento de la LE puede ademas desempeniar
una funcidén metalingiiistica (Swain, 1998, 2000), es
decir, puede invitar al aprendiz a formular hipdtesis
sobre el funcionamiento de la lengua meta, convir-
tiéndose esa formulacién en objeto de reflexion y
su producto en conocimiento aprendido. O lo que
es lo mismo, la produccién lingiiistica puede servir
como herramienta para reflexionar sobre la lengua.
Por otro lado, una vez formulada una hipétesis sobre
el funcionamiento de la LE (metalingiiistica o no),
la produccion lingtiistica puede ademds convertirse
en el escenario en el que comprobarla (verificarla o
rechazarla), especialmente cuando se obtiene retroa-
limentacion externa (Swain, 1993, 1995). Es decir, la
produccién puede desencadenar la comprobacion
de hipétesis y la provision de retroalimentacion. Por
ultimo, Swain (1985, 1993, 1995) reconoce ademads
la capacidad de la produccién lingiiistica para con-
tribuir a la automatizacion de una forma meta cuan-
do se lleva a cabo de manera reiterada.

Sin embargo, comprension y produccion siguen sin
bastar y un ejemplo de ello lo encontramos en la eva-
luacién de la implantacion de los enfoques comuni-
cativos en los programas canadienses de educacion
obligatoria en francés/LE, pues dicha evaluacion re-
vela que tras una media de siete aflos de exposicion
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al francés, los estudiantes no consiguen producir co-
rrectamente algunos aspectos morfolégicos y sintacti-
cos (por ejemplo, la morfologia verbal) (Swain, 1985).
Por otro lado, el aprendizaje en el contexto natural
presenta también ciertas limitaciones. Un ejemplo de
ello lo constituyen los trabajos de Schmidt (1983) y
Sato (1990), cuyos sujetos, pese a desarrollar la LE en
el contexto natural durante amplios periodos mues-
tran unos niveles de competencia gramatical conside-
rablemente inferiores a los presentados en el examen
de la competencia, por ejemplo, discursiva. Concre-
tamente, presentan notables dificultades con la pro-
duccién del morfema de pasado —ed en inglés/LE,
una forma que curiosamente se domina con relativa
rapidez en el contexto de aula con instruccion formal
(Bardovi-Harlig, 1995; Doughty y Varela, 1998; R.
Ellis et al., 2006). Una explicacion potencial a estos
fendmenos se encuentra en la hipétesis de la captacion
(Schmidt, 1990, 1994). De acuerdo con esta hipote-
sis, la captacion o registro consciente de una forma en
la memoria a corto plazo “es la condicién necesaria
y suficiente para la conversion del input en intake en
la adquisicion de la segunda lengua” (Schmidt, 1994,
p. 176) (TA).> Es decir, se puede argiiir entonces que
los aprendices de los casos previamente mencionados
no han aprendido ciertas formas porque no las han
captado. Por otro lado, White (1989, 1991) sostiene
que la exposicion a un input comprensible también
puede resultar insuficiente para el desarrollo correcto
de algunas formas cuando las estrategias naturales de
aprendizaje resultan contraproducentes o insuficien-
tes para la formulacién de hipétesis correctas sobre
su funcionamiento.® Para promover entonces la cap-
tacion de formas que puedan pasar desapercibidas o
que puedan simplemente no adquirirse debido a las

4  El término interlengua (IL) (Selinker, 1972) hace referencia al sistema lingiiistico auténomo que configura el aprendiz en su

intento de producir la norma de la lengua meta.

5 “is the necessary and sufficient condition for the conversion of input to intake in SLA”. (Schmidt, 1994, p. 176)

6 El término interlengua (IL) (Selinker, 1972) hace referencia al sistema lingiiistico autdnomo que configura el aprendiz en su

intento de producir la norma de la lengua meta.
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estrategias naturales de procesamiento de la informa-
cién, se propone a lo largo de los noventa del pasado
siglo la necesidad de que el aprendiz sea provisto de
informacion explicita sobre el funcionamiento de la
lengua meta.” Surge entonces el concepto de atencion
a la forma (Long, 1991; Long y Robinson, 1998). Esta
expresion alude a una intervencién pedagogica que
ocasionalmente y de forma breve dirige la atencién
del estudiante a los rasgos formales del cddigo cuando
una necesidad o dificultad comunicativa asi lo exige.

A la luz entonces de estos procesos implicados en el
aprendizaje lingiistico, la cuestion que surge es, ;de
qué manera puede el docente de LE desencadenarlos
en el aula? Abordamos esta cuestion en los apartados
que se suceden.

Contribucion de la comunicacion
oral: planteamientos teéricos y datos
empiricos

Inspirado en los procesos identificados en el apren-
dizaje lingiiistico, Long (1983, 1996, 2007) postula
en su hipdtesis de la interaccién a comienzos de los
ochenta del pasado siglo y a lo largo de las décadas
posteriores, que la negociacién de significado que
tiene lugar en la interaccién comunicativa entre
el hablante no nativo (HNN) y el hablante nativo
(HN) o el HNN con mayor dominio de la lengua
extranjera, facilita la adquisicion lingiiistica porque
favorece el despliegue de procesos implicados en el

aprendizaje de la lengua meta: (a) la provisién de
lengua o input comprensible; (b) la oportunidad de
produccién lingiiistica; y (c) la asimilacién de infor-
macioén sobre el funcionamiento de la lengua meta.
Mas especificamente, propone Long que:

La negociacion de significado, y especialmente la ne-
gociacion que desencadena ajustes en la interaccion
por parte del HN o de un interlocutor mas compe-
tente, facilita la adquisiciéon porque conecta de for-
ma productiva el input, las capacidades internas del
aprendiz, una atencion particularmente selectiva, y
el output. (Long, 1996, p. 451-452) (TA)®

En efecto, la investigacién ha demostrado que los
ajustes conversacionales —estrategias y tdcticas que
evitan y reparan respectivamente fallos en la comu-
nicacién- que tienen lugar durante la negociacion
de significado proporcionan un input mas compren-
sible al aprendiz (Long, 1983). Considérese en este
sentido el siguiente ejemplo (1), extraido de Mackey
(1999, pp. 558-559) (TA)??

HN: Hay hay un un par de gafas de lectura sobre
la planta.

HNN: ;Un qué?

HN: Gafas ;gafas de lectura para leer el peri6-
dico?

HNN: ;Gafis?

HN: Te las pones para ver, si no puedes ver.
Gafas de lectura.

7 Véase Norris y Ortega (2000) para un meta-analisis sobre las posibilidades de proporcionar informacién méds o menos ex-

plicita al aprendiz sobre el funcionamiento de la lengua meta.

8 “negotiation for meaning, and especially negotiation work that triggers interactional adjustments by the NS or more compe-
tent interlocutor, facilitates acquisition because it connects input, internal learner capacities, particularly selective attention,

and output in productive ways.” (Long, 1996, pp. 451-452).

9  “NS: There’s there’s a apair of reading glasses above the plant. NNS: A what? NS: Glasses reading glasses to see the newspa-
per? NNS: Glassi? NS: You wear them to see with, if you can't see. Reading glasses. NNS: Ahh ahh glasses glasses to read you

say reading glasses. NS: Yeah” (Mackey, 1999, pp. 558-559).
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HNN: Ahh ahh gafas gafas para leer se dice gafas
de lectura.

HN: Si.

Como se observa, la locucion gafas de lectura oca-
siona un problema de comprensiéon al HNN. Se
desencadena entonces un proceso de negociacién
de su significado entre el HN y el HNN en forma de
peticiones de aclaracién y confirmacién por parte
del HNN, y de reformulaciones por parte del HN.
El resultado de esta negociacion del significado es la
comprension por parte del HNN de la expresion que
en un principio le habia ocasionado cierta perplejidad.

Por otro lado, “la retroalimentacién negativa [...]
puede facilitar el desarrollo de la L2” (Long, 1996,
p. 414) (TA)™. Es decir, los ajustes conversacionales
desencadenados tras la incorreccién de la locucion
emitida por el HNN pueden proporcionar a este
informacién explicita (por ejemplo, mediante una
regla metalingiiistica) o implicita (por ejemplo, me-
diante la reformulacién de su locucion) sobre su in-
correccidn. Idilicamente, esta informacion llevara al
HNN a prestar atencion a su incorreccion lingtiisti-
ca sin desviarse de su intencion comunicativa (dado
que su atencion esta centrada en la significacion del
acto comunicativo), pero a la misma vez, sin necesi-
dad de reparar en el significado comunicativo de la
correccién porque ya lo conoce (dado que supone
una reformulacién de su propia locucion). Considé-
rese en este sentido, este otro ejemplo (2) de Mackey
y Philp (1998, p. 353) (TA):!

La comunicacion oral en el aula de lengua extranjera

HNN: y ah en tu foto ;nifios jugando?

HN: ;estan los nifios jugando? Si

HNN: siy ;estdn contentos o tristes?

HN: estan contentos (.) estan jugando con la pelota
HNN: y ah ;estan jugando en el jardin cerca de la casa?
HN: si

Como se observa, el HN proporciona retroalimen-
tacion negativa implicita en forma de reformulacién
al HNN, es decir, reproduce en una version lingiiisti-
camente correcta, el contenido de su enunciado lin-
glifsticamente incorrecto. El HNN, por su parte, tal
como muestran sus dos intervenciones posteriores,
parece percibir su incorreccién dado que modifica
su output y formula correctamente las preguntas re-
queridas por la tarea que realiza.

Ademas, como expone Swain (1985, 1993, 1995,
1998), la comunicacién oral se constituye como
marco que posibilita al aprendiz producir un output
empujado o forzado que le permite emplear recur-
sos mas adecuados o despertar en él la necesidad de
desarrollarlos. Obsérvese el ejemplo (3), extraido de
Mackey (1999, p. 559) (TA):"

HNN: Y una ar ar mds esta foto.

HN: ;Eh?

10 “Negative feedback [...] may be facilitative of L2 development” (Long, 1996, p. 414).

11 “NNS: and ah in your picture they children playing? NS: are the children playing? NNS: yes and are they happy or sad? NS:
They are happy (.) they're playing with the ball. NSS: and ah are they playing in the garden near house? NS: yes”. (Mackey y

Philp, 1998, p. 353).

12 “NNS: And one more weep weep this picture. NS: Huh? NNS: Another one like gun to shoot them weep weepon. NS: Oh ok
ok yeah I don’t have a second weapon though so that’s another difference” (Mackey, 1999, p. 559).
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HNN: Otra como pistola para dispararles ar arme

HN: Oh vale vale si. No tengo una segunda arma
aunque ésa es otra diferencia.

En este caso, la perplejidad del HN ante el enuncia-
do incomprensible del HNN empuja a este tltimo
a reformular su output y modificarlo para facilitarle
al HN su comprension, un esfuerzo que dada la res-
puesta del HN, desarrolla con éxito.

Finalmente, la comunicacion oral se postula tam-
bién como escenario en el que el aprendiz someta a
evaluacion y a continuacidn, Veriﬁque o rechace sus
hipotesis sobre la LE. Considérese en este sentido
el siguiente ejemplo (4), extraido de Gass y Varonis
(1989, pp. 80-81) (TA):"

Hiroko: Ah, el perro esta ladrando para-
Izumi: A

Hiroko: A la mujer.

En (4), Hiroko parece someter a evaluacion una hi-
potesis sobre la preposicion que rige el verbo ladrar
en inglés. Como puede observarse, ante la incorrec-
cién de la preposiciéon empleada, Izumi llama su
atencion y le proporciona la version correcta. Hiroko
capta la correccidn, rechaza su hipétesis, y adopta la
preposicion correcta.

Contribucion de la comunicacion oral:
consideraciones metodoldgicas

Desde su formulacién implicita en 1983, la hipétesis
de la interaccion suscita gran interés entre la comu-
nidad investigadora (Alcén Soler, 2001; Gass, 1997;
Gass, 2003; Gass y Selinker, 1994; Long, 2007); no

obstante, su investigacion no esta exenta de dificul-
tades metodoldgicas. En este sentido, apuntan Gass
y Mackey (2007) la dificultad de identificar datos que
evidencien el conocimiento aprendido. Es decir, ante
por ejemplo la reformulacion que realiza el HN de su
locucién y la reproduccion que a continuacion lleva a
cabo el HNN, ;se puede concluir que exista compren-
sién por parte del HNN o se trata de una imitacion sin
comprension como estrategia para salvar la comuni-
cacion?, ;evidencia la repeticion del HNN un proceso
consciente de comparacion de estructuras (la que él
hubiera empleado y la vernacula)? Para salvar estas di-
ficultades, proponen las investigadoras complementar
la transcripcion de las interacciones conversacionales
con otros procedimientos de recogida de datos como
los pretests y postests, o los juicios introspectivos y re-
trospectivos. Long (2007) ailade ademas la necesidad
de seleccionar la muestra experimental con el objeto
de asegurar su desconocimiento lingiiistico de las for-
mas meta antes de realizar cualquier investigacion con
el fin de poder entonces atribuir cualquier atisbo de
aprendizaje a la interaccién comunicativa.

Sin embargo, pese a estas dificultades y para el caso
concreto de las reformulaciones correctivas, Long
(2007) ha identificado recientemente en la literatura
hasta sesenta estudios descriptivos, cuasidescriptivos
y experimentales acerca de su existencia y utilidad en
el contexto formal y natural. Tras una revisién parcial
pero representativa de la muestra empirica que em-
plea instrumentos de recogida de datos fiables, Long
concluye que: a) las reformulaciones existen en una
frecuencia relativamente alta en el contexto formal y
natural; b) los aprendices captan la retroalimentacion
negativa contenida en ellas; c) esta retroalimentacion
es ademas utilizable y, en ocasiones, utilizada; y, d) si
bien no son estrictamente necesarias para la adqui-
sicion, las reformulaciones correctivas si parecen
facilitar el desarrollo de la lengua extranjera.

13 “Ah, the dog is barking to- Izumi: at. Hiroko: at the woman” (Gass y Varonis, 1989, pp. 80-81).
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Implicaciones didacticas

La hipétesis de la interaccién surge de una preocu-
pacion psicolingiiistica, no didactica. Ahora bien,
como de cualquier hipétesis, modelo, o teoria de
adquisicién que se precie, se pueden extraer unas
lineas de actuacién pedagdgica. De hecho, Long
(1996) sugiere en las ultimas lineas de su presenta-
cién que, partiendo de que su propuesta es una hi-
pdtesis y no una premisa consolidada, su postulado
insinua la importancia de:

...tareas que estimulen la negociacién de significa-
do [...] porque pueden resultar una de las vias mas
sencillas para facilitar que el aprendiz se centre en
la forma sin perder de vista el foco predominante
de una leccidon (o conversacion) en el significado.
(Long, 1996, p. 454) (TA)™

En esta misma linea y en lo que a la provisién de
retroalimentacién negativa se refiere, Long (2007)
subraya el potencial didactico de las reformulacio-
nes, pues dada su naturaleza implicita, le permiten
al estudiante reparar en su error sin perder de vis-
ta el contenido de la tarea que le ocupa. Asimismo,
puesto que es una via de correccién reactiva —tras
producirse el error- y no proactiva —que se anticipa
al error—, la reformulacidn tiene cabida en las ansia-
das metodologias centradas en el alumno y no en el
profesor.

Por otro lado, tras un analisis pormenorizado de la
investigacion centrada en los factores que favore-
cen o inhiben la negociacion, Gass (1997) concluye
que tareas en pequeflos grupos o en parejas, tareas
con un objetivo comun (por ejemplo, la resolucion
de un problema), tareas de vacios de informacion
(como el dictado gréfico), y tareas que requieren el
intercambio obligatorio de informacién y el con-
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senso hacia una tunica solucion posible (como or-
denar una secuencia), propician mas la negociacién
que el discurso entre profesor y alumnado, y que la
conversacion libre y/o espontanea (por ejemplo, un
debate). Por el contrario, una diferencia considera-
ble en el estatus lingiiistico y el conocimiento pre-
vio de los interlocutores parece inhibirla. Asimis-
mo, la falta de familiaridad o el desconocimiento
mutuo entre los interlocutores inhibe la negocia-
cién. Finalmente, la variable género, si bien poco
documentada, parece impactar también en la can-
tidad y calidad de la negociacién, propiciando la
interaccién entre interlocutores del mismo género
y (mas la negociacidén que la interaccién entre in-
terlocutores de distinto género), cuando ambos son
hablantes no nativos.

Por ultimo, ademas de lo ya expuesto, Vazquez
Bourgon (2003) aftade que la interaccion en peque-
nos grupos fomenta la reduccién de la ansiedad e
incrementa la autoestima, la motivacion, la autono-
mia de aprendizaje y la autodeterminacion.

Conclusiones

De la misma manera que intuimos que a andar se
aprende andando, intuimos que a hablar en la lengua
meta se aprende hablando. El objetivo de este articu-
lo ha sido reflexionar sobre esta intuicién e intentar
describirla cientificamente desde el paradigma cog-
nitivo-interaccionista. En este sentido y siguiendo
a Gass y Mackey, concluimos que la comunicacién
oral puede facilitar el desarrollo de la IL:

...porque proporciona al aprendiz la oportu-
nidad de recibir input modificado y de recibir
feedback, tanto explicitamente como implicita-
mente, lo que a su vez puede dirigir su atencién

14 “tasks that stimulate negotiation for meaning [...] for they may be one of the easiest ways to facilitate a learner’s focus on
form without losing sight of a lesson’s (or conversations) predominant focus on meaning” (Long, 1996, p. 454).
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a aspectos problematicos de su interlengua y for-
zarle a producir un output modificado. (Gass y
Mackey, 2007, p. 194) (TA)*

Asimismo, hemos recogido en estas lineas los prin-
cipales hallazgos de este paradigma de investigacion
y reflexionado sobre la explotacion didactica de la
comunicacion oral en el aula de lenguas extranjeras.
Los resultados son prometedores y la inclusion en
el aula de tareas que fomenten la interaccién comu-
nicativa, siempre que estén cuidadosamente disefia-
das, se presenta como una practica imprescindible
para el docente, tanto por sus ventajas psicolingiiis-
ticas, como por su flexibilidad para adaptarse a los
estilos de aprendizaje, preferencias y caracteristi-
cas individuales de los estudiantes. Por todo ello,
se subraya desde aqui la necesidad de fomentar la
comunicacién oral en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de lenguas extranjeras.
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