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RESUMEN: El presente articulo, dedicado al anélisis de la investigacién relacionada
con la produccion orab(itpu), presenta el rol tradicionalmente asignado a esta destreza

y como algunos estudios realizados en programas de inmersion consiguen poner de
relieve su papel fundamental. Posteriormente, examina las investigaciones mas relevantes
llevadas a cabo en el area de la adquisicion de la lengua extranjera sobre las cuatro
funciones deloutput (la fluidez, la concienciaciéon de las lagunas linglisticas, la
comprobacion de hipétesis y el metalenguaje) y el modo en que cada una de ellas
contribuye al aprendizaje de una lengua extranjera.

ABSTRACT: This paper, an analysis of research into oral productatp(), presents

the role that has traditionally been assigned to this skill and explains how some studies
carried out in immersion contexts succeed in showing its essential contribution. Furthermore,
the paper reviews relevant literature, within the field of language acquisition, on the four
functions ofoutput (the fluency function, the noticing function, the hypothesis testing
function and the metalinguistic function) and the way in which each one promotes
language learning.
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1. INTRODUCCION

Algunos autores afirman que @litputno es mas que una sefial de la adquisicion de la
lengua extranjera que ya ha tenido lugar y que no contribuye, al menos de forma directa, al
aprendizaje de la misma. Segun Krashen (1989), la Unica funcién que, de manera indirecta,
desempefia edutputes la de proporcionar mésput al aprendiz. Asi, explica (p.456):

...output aids acquisition indirectly by encouraging Cl (comprehensible input), via
conversation. When you speak it invites others to talk to you. Moreover, as you
speak your output provides your conversational partner with information about
your competence ...This information helps your conversational partner adjust the
input to make it more comprehensible.

Afos més tarde, el mismo autor (Krashen, 1994:48) asegura que isplatebmprensible
es efectivo para aumentar el nivel de dominio de la LE y que mas correccién y mas produccion
no siempre conducen a un mayor nivel linglistico. En un trabajo mas reciente, Krashen
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(1998:180) apunta, ademas, quewaputde los aprendices es demasiado escaso para afirmar
que influye de forma significativa en la competencia linguistica.

Un segundo papel que tradicionalmente se ha asignamdpaltesta relacionado con la
practica del conocimiento ya existente. En generaugdutno se ha considerado como una
forma de crear conocimiento, sino como una manera de practicar el conocimiento del que
dispone el aprendiz. En otras palabrasdidiés y las interacciones llevadas a cabo en el aula
y aquéllas que se dan con hablantes nativos se han visto sélo como una forma de reforzar las
reglas gramaticales ya aprendidas (Gass y Varonis, 1994:284). El grafico 1 (VanPatten y
Cadierno, 1993:227) muestra que en la practica docenteitplity la manipulacion del
mismo son una ocasion para el empleo de las reglas ya presentadas a los alumnos y su
posterior interiorizacion. Esta es la teoria que subyace tras los primeros métodos de ensefianza
de la lengua.

Input —p» Intakd —p Sistema en desarrolle—p Output

Préctca
focalizada

Grafico 1. Instruccién tradicional en la ensefianza de una lengua extranjera

Frente al papel secundario asignadoutputen los dos planteamientos teéricos anteriores,
existe otro que le otorga un lugar clave dentro del proceso de adquisicién. En 1975, Wagner-
Gough y Hatch proponen una funcién diferente para la conversacion en el proceso de ensefianza/
aprendizaje. Estos autores argumentan que la interaccion constituye la base para el desarrollo
de la sintaxis, y no es solamente una oportunidad para la practica de estructuras gramaticales.
Sin embargo, la idea de queaeitputo el uso de la lengua podria constituir parte del propio
mecanismo de aprendizaje no se contempla con rigor hasta 1985, afio en que Swain publica
su casi-fundacional articulo en el que introduce la nocidlulput comprensible Swain
(1985:248) asegura que hay funciones de la produccién que son independientestdel

El interés por la funcién delutputse ha ido consolidando muy lentamente, y ha estado
respaldado por el desarrollo en psicologia de una teoria general de aprendizaje para las
habilidades cognitivas, incluida la lengua (Anderson, 1981), que destaca el papel de la produccion
oral y escrita. Es a partir de mediados de los ochenta, en especial, cuando se comienza a
examinar la manera en que se puede forzar a los aprendices de una LE a producir mensajes
méas comprensibles, correctos y apropiados desde el punto de vista sociolinglistico (Swain,
1985y 1995; Demetras, Post y Snow, 1986; Lyster y Ranta, 1997).

2. Los PRIMEROS ESTUDIOS SOBRE EL OUTPUT

No parece haber duda de que al ofrecer a los estudiantes la oportunidad de emitir
mensajes orales, les proporcionamos ocasiones para la practica significativa de sus recursos

1 A diferencia delinput, que consiste en la lengua que rodea al aprendintadde incluye Gnicamente
la lenguaque el aprendiz percibe o comprende (Henrichsen, 1984).
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lingliisticos, y para el desarrollo de la automatizacion del procesamiento. Smith (1978 y
1982) defiende que se aprende a leer leyendo, y a escribir, escribiendo. Del mismo modo, se
puede argumentar que se aprende a hablar hablando (Swain, 1985:248). Este planteamiento
se ajusta, en principio, a la tradicional nocion de que la adquisicién de una habilidad resulta
de la practica productiva de la misma (Chaudron, 1988:91), pero numerosos estudios han
dejado constancia de sus limitaciones, como veremos a continuacion.

El interés por la funcion de la produccion oral surge a raiz de los resultados lingtiisticos
obtenidos por los alumnos pertenecientes a los programas de inmersién puestos en practica
en Canada (Swain, 1978; Swain, 1985; Swain y Lapkin, 1995). Se ha comprobado que los
niflos que empiezan un programa de inmersion desde la ensefianza infantil, por lo general,
llegan a adquirir al final de la ensefianza obligatoria el grado de dominio que alcanzan los
hablantes nativos de esa lengua en comprensién oral y escrita, pero no en produccion oral ni
escrita (Swain, 1984:42; Hammerly, 1987:395; Ham¢yal, 1990:15-16; Day y Shapson,
1996:19).

Pellerin y Hammerly (1986)llevan a cabo un estudio, resumido en Hammerly (1987:396-
397), que consiste en entrevistar a 12 estudiantes que han estado en un programa de inmersion
en lengua francesa en Vancouver durante casi 13 afios. Al analizar las transcripciones, se
detecta que el nUmero medio de oraciones con uno 0 mas errores gramaticales o léxicos es
del 53.8%. Pero mas significativa aun que la aparente falta de progreso es la naturaleza de
la lengua empleada y el tipo de errores: la lengua es repetitiva y contiene numerosos falsos
comienzos, circunlocuciones y omisiones y casi todas las oraciones son cortas y simples y
estan concatenadas con conectores cetnpuis, pis, ¢c’est etc. En resumen, los resultados
muestran que los alumnos son capaces, aunque con dificultad, de comunicar sus ideas, pero
no se puede decir que lo hagan en francés, sino en lo que Hammerly delR@ngish (pp.
396-397).

Varios parecen ser los motivos de esta falta de competencia en la produccion oral.
En primer lugar, a los alumnos de programas de inmersion no se les da suficientes oportunida-
des para utilizar en el aula la lengua que aprenden (Swain y Lapkin, 1989:156). En segundo
lugar, no se les fuerza en sutput estos alumnos desarrollan una serie de estrategias que
les sirve para comunicarse en el contexto en que se encuentran y asi conseguir que sus
profesores y compaferos les entiendan (Canale y Swain, 1980:11; Tarone, 1981:287; Swain,
1984:45). Es decir, tanto la presion del entorno como la presién cognitiva para producir
lengua que refleje adecuadamente lo que los aprendices quieren decir parecen ser escasas, ya
que nadie les anima a elaborar mensajes mas comprensiblesgiAiien1990:76; Kowal y
Swain, 1997:294). Lo que a menudo se consigue en tales circunstancias es que pierdan la
motivacion necesaria para alcanzar la precision en su producciéon y construyan su propia
lengua criolla para expresarse dentro del aula. Como resultado, el progreso de su interlengua
tiende a estancarseya que “... speaking just to speak is not enough. Students need more than

2 Pellerin, M y Hammerly, H. (1986). “L'expression orale aprés treize ans d'immersion francaise “, en
Canadian Modern Language Revied2: 592-606.

8 Este fenémeno se denomifasilizacion y hace referencia a aquellos items, reglas y subsistemas
lingliisticos que los aprendices de una lengua extranjera tienden a conservar. Las formas fosilizadas puede que
desaparezcan, pero siempre tienden a reaparecer (Selinker, 1992:251-258).
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this” (Swain, 1993:159-160) y ese estancamiento es en muchos casos definitivo (Hammerly,
1987:398).

Para evitar esta situacion, se plantea la necesidad de crear contextos en los que el
alumnado se vea avocado a modificar sus enunciados, lo que corresponderia a lai formula
+1 del input comprensible; los interlocutores deben preocuparse no sélo por la transmision
y la comprensién del mensaje, sino de que la primera se realice con claridad, coherencia y
propiedad. Swain (1985:249) denomina a dstchipétesis del output comprensib(éhe
comprehensible output hypothgsis

3. LAS FUNCIONES DEL OUTPUT

La pregunta a la que pretende dar respuesta este articulo es la siguiente: ¢de qué manera
puede ebutputdesempefiar un papel fundamental en el proceso de aprendizaje? En el presente
apartado presentamos las cuatro maneras posibles en que la produccidn puede realizar esta
tarea.

La primera de las funciones de la produccion oral es la de potenciar la fluidez. Pero,
antes de seguir empleando el térmihuidez es preciso aclarar que no todos los autores lo
definen de la misma forma. Fillmore (1979:93), por ejemplo, entiende la fluidez como la
habilidad de llenar el tiempo del discurso, de emplear oraciones coherentes y semanticamente
densas, con dominio de los recursos semanticos y sintacticos. Para este autor, la fluidez
también implica la habilidad de emplear el vocabulario apropiado en diferentes contextos y
la habilidad de ser creativo e imaginativo. Para Scarcella y Oxford (1992:167), dicho término
significa “la habilidad de hablar con propiedad en varios contextos”, si bien no incluye la
habilidad de producir oraciones gramaticalmente correctas -descripcion que esta en consonancia
con el papel asignado a la fluidez en los distintos estudios sologpeit De hecho, los
alumnos de programas de inmersién son, como indicamos arriba, capaces de comunicar sus
ideas a pesar de las lagunas gramaticales que poseen.

Las otras funciones atribuidasaltputguardan mayor relacién con la precision, la cual
hace referencia, como apuntan Scarcella y Oxford (1992:167), al control que tiene el hablante
de la gramética, el vocabulario y la pronunciacion, perspectiva que se encuentra también en
la linea de las investigaciones sobrewput Swain (1993:159) y Swain y Lapkin (1995:373)
argumentan que la produccidn favorece la concienciacidtic(ng), siendo ésta la segunda
de las funciones de la producciéon. Al producir la LE, el aprendiz puede que perciba una
laguna entre lo que desea decir y lo que realmente puede decir, y se dé cuenta de lo que no
sabe o conoce sélo en parte. Todo ello puede activar procesos cognitivos generadores de
conocimiento linglistico nuevo para el aprendiz o puede llevarle también a consolidar el
conocimiento ya existente.

La tercera forma en que la produccién de la lengua puede influir sobre el proceso de
adquisicién es por medio de la comprobacién de hipotésigothesis testig producir

4 En la Universidad Simon Fraser, algunos alumnos educados en programas de inmersion obtienen bajas
calificaciones en los cursos de lengua francesa con un enfoque estructural. Muchos de estos jovenes piensan
gue hablan muy bien francés y son reacios a que se les corrija (Hammerly, 1987:400).
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lengua es una forma de comprobar la comprensibilidad del mensaje o su correccion linguistica.
Asimismo, Corder (1981) sugiere queoeltput particularmente ebutputerréneo, puede ser
una muestra de que un alumno ha formulado una hip6tesis sobre el funcionamiento de la
lengua y esta probandola (p. 11). A veces, esta produccion da ldgedtmckque puede
llevar al estudiante a modificar o a construir de nuevo su mensaje, lo cual resulta de interés
porque “... what goes on between the first output and the second, we are suggesting, is part
of the process of second language learning” (Swain y Lapkin, 1995:386).

Por ultimo, eloutputtiene también una funcién metalinglisticari{scious reflection
puesto que permite al alumno reflexionar sobre su propia lengua (Swain, 1995:132).

A continuacién, dedicamos un subapartado a cada una de las funcionespdéton
el fin de examinar los estudios mas destacados en el area de la adquisicion de la lengua que
han contribuido a arrojar luz sobre el efecto que la produccion linguistica puede tener en el
proceso de ensefianza/aprendizaje.

3.1. La fluidez

Segun Davies (1982), al juzgar la calidad linglistica de un mensaje, se pueden tener en
cuenta tres factores fundamentales: la precisién, la adecuacion y la fluidez. La precision esta
relacionada con aspectos léxicos y sintacticos; la adecuacion con aspectos sociolinglisticos;
y la fluidez, con la facilidad de expresién. En la ensefianza de una lengua, estos tres elementos
se analizan por igual, aunque, histéricamente, la precisién ha recibido mas atencién, tanto por
parte de los seguidores del método tradicional, como por parte de las corrientes estructuralistas.
Estas ultimas aportan muchos beneficios al estudio de la lengua, entre ellos el del interés por
la lengua hablada, pero tienden a concentrarse en los aspectos del comportamiento verbal
(accidentes gramaticales, sintaxis y fonologia). El enfoque estructuralista se centra en la
ensefianza de la lengua como sistema y se preocupa mas por el producto de la ensefianza que
por el proceso; desde esta perspectiva, para medir los logros de los estudiantes se tiene en
cuenta la precision con que se produce el nuevo sistema (pp.1-2).

Dos disciplinas actian de forma decisiva en la modificacion de ese enfoque en la ensefianza
de una lengua. La primera, la sociolingiiistica, se ocupa de la lengua como una funcién social,
y no como un cumulo de reglas léxicas y sintacticas, y da lugar a la adopcion de la competencia
comunicativa como el objetivo fundamental de la instruccion. La segunda viene representada
por la psicolinglistica, que examina el verdadero proceso de aprendizaje y es responsable del
giro que experimenta la actitud de los linguistas ante los errores de los aprendices. El Andlisis
de Errores (ABE) es una herramienta fundamental en las investigaciones sobre la adquisicion
y considera que éstos no suponen necesariamente la existencia de aptitud insuficiente o
estudio inadecuado, sino de etapas naturales e incluso imprescindibles en el camino hacia la
competencia.

El tercer factor mencionado en el trabajo de Davies es la fluidez, que se ha desatendido
con frecuencia, o considerado concomitante a un aprendizaje satisfactorio y no un factor que
demande preparacion especifica. Ese abandono de la fluidez queda constatado también, diez
aflos mas tarde, por Schmidt (1992:379):

5 EA (Error Analysis) en inglés.
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... the study of L2 performance has received less attention than that of L2 competence,
and within the language-processing field, studies of L2 comprehension greatly
outnumber studies of production. Studies of L2 fluency constitute an even smaller
subset of production studies, and not many of these have been concerned with how
fluency develops.

Sin embargo, hay suficientes motivos para interesarse por la fluidez. Probablemente,
todos reconoceriamos sin dudarlo que cansa menos tener una conversacién con una persona
gue habla nuestra lengua con soltura, aunque incorrectamente, que con alguien que va revisando
cuidadosamente, a la vez que habla, cada una de las reglas gramaticales que tiene interiorizadas.

La primera funcion debutputconsiste en desarrollar la fluidez y la automatizacion del
procesamiento. La justificacion del valor de esta funcién la encontramos en la psicolinguistica
y, mas concretamente, en el ambito que se interesa por el procesamiento de la informacion
(McLaughlin, 1987 y 1990). En este campo, la mente humana se estudia como un sistema
limitado que cuenta con dos tipos de procesamiento, uno controlado y otro automético. El
aprendiz pasa del primer tipo de procesamiento al segundo mediante la practica de una tarea
determinada. En otras palabras, el trabajo que inicialmente exige un alto nivel de control y
gran capacidad de procesamiento se puede convertir en una labor automética, que demanda
poca atencion y poca capacidad de procesamiento.

En el contexto del estudio daput, McLaughlin (1987:134) explica que la automatizacion
implica “a learned response that has been built up through the consistent mapping of the same
input to the same pattern of activation over many trials”. Gass (1997:148) aplica esta nocion
al output “The consistent and successful mapping (i.e. practice) of grammar to output results
in automatic processing”.

Con un uso fluido de la lengua, el estudiante puede expresarse sin tener que hacer un
esfuerzo excesivo por recordar el I1éxico y la estructura. Para alcanzar este objetivo, el sujeto
debe disponer de oportunidades para utilizar la lengua, explorar sus propios recursos y ordenar
sus ideas con regularidad.

Long et al. (1976) realizan un estudio con el propdsito de detectar la naturaleza de la
diferencia entre la cantidad y la calidad de la produccién linglistica -variedad de actos
comunicativos- del alumno en sesiones guiadas por el profesor y en sesiones organizadas en
pequefios grupos. Con el objetivo de examinar la produccién oral, se graban cuatro sesiones
de inglés como lengua extranjera en un nivel intermedio, de un total de 40 minutos de
duracion cada una, en que profesores y alumnos comentan las diferencias entre el hombre y
los animales. En los primeros diez minutos, el gran grupo trabaja con el profesor; a continuacion,
una pareja de estudiantes abandona el aula y continla la conversacion en otra habitacion,
mientras el docente sigue la actividad con el resto de la clase. Pasados diez minutos, la pareja
regresa al aula y trabaja con el gran grupo otra vez. Los resultados de este estudio indican
gue las tareas que se realizan en equipo influyen positivamente en la cgndedlidad
de la produccion linglistica, en contraste con aquéllas que se llevan a cabo en el gran grupo.
Los autores argumentan que la mayor cantidad de actos de diferentes tipos efectuados por los
estudiantes en pequefios grupos podria ser consecuencia del hecho de disponer de un mayor
namero de ocasiones para hablar. Sin embargo, esta ventaja de los pequefios grupos para la
préactica linguistica es algo que con frecuencia se ignora, y no se tiene en cuenta que muchas
de las actividades disefiadas para el gran grupo se podrian adaptar para los pequefios, lo cual
supondria que los alumnos observarian menos y practicarian mas.
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Otro trabajo que también refleja preocupacion por la produccién oral de aprendices de
inglés es el de Allwright (1980), pero dentro de un marco mas amplio que abarca distintos
aspectos del contexto del aula. El centro de interés ahora es la naturaleza de la participacion
de un aprendiz determinado en el gran grupo. Para estudiar su produccion oral, Allwright
lleva a cabo una observacion detallada de lo que sucede en el aula. Con este propdsito, hace,
por una parte, un macroanalisis de la ensefianza y aprendizaje de la lengua. Este analisis del
tipo de lengua que se produce consta de tres elementos: ejemplos de la lengua meta, ejemplos
de comunicacién referidos a la naturaleza de esa lengua y expresiones utilizadas para dirigir
el proceso de aprendizaje. Por otro lado, Allwright examina los turnos de palabra del docente
y los de los estudiantes, asi como los comportamientos verbales y no verbales de ambos. En
tercer lugar, el autor analiza la distribucién de los turnos en funcién del aspecto de la lengua
gue se esté tratando en el aula o del tema que se esté debatiendo. Finalmente, observa el
modo en que el comportamiento de los integrantes del grupo puede cambiar el curso del
proceso de ensefianza/aprendizaje. La intencion de este estudio con este complejo instrumento
de observacion es dejar constancia de la posibilidad de sistematizar la actuacién de un alumno
en el aula y de la manera en que los aprendices contribuyen a su propio aprendizaje y al de
sus compafieros.

3.2. La concienciacion de las lagunas linguisticas

Este segundo campo de investigacion parte del aserto de que la produccién de la lengua
puede llevar al discente a pasar del procesamiento semantico al sintactico. Es decir, el hablante
puede pasar de procesar palabras que funcionan independientemente a considerar los términos
en relacion con los otros que conforman la oracién y, de esta manera, percibir fendmenos
tales como la concordancia sujeto-verbo o el orden de los vocablos (Kowal y Swain, 1997:287).
El procesamiento semantico no es suficiente para entender la sintaxis de una lengua, la cual
resulta imprescindible para la elaboracion de mensajes.

Asimismo, la produccidn de la lengua conduce, a menudo, a la concienciacién de lagunas
lingliisticas (Swain, 1995:129) y, aunque tomar conciencia de un problema no equivale a
resolverlo, es con seguridad punto de partida indiscutible para empezar a tomar medidas (de
Bot, 1996:551). La lagunque descubre eprendiz al producir la lengua puede ser un item
Iéxico desconocido o un aspecto gramatical que necesita para transmitir un mensaje.

El aprendiz puede reaccionar de tres formas ante su laguna linguistica: (a) ignorandola;
(b) identificAndola y prestando atenciénimbut que pueda ser relevante; (c) revisando su
propio conocimiento lingilistico y tratando de encontrar la estructura o término adecuado
mediante la generacién de nuevo conocimiento o la consolidacion del conocimiento existente.
Swain y Lapkin (1995:388) ofrecen el siguiente gréafico, que incluye las opciones (b) y (c):

andlisis delinput

. A L.
sin solucién

e ioe—»{ Output> (feedback | (analisis) —»
-interno ~  repaso fugaz de los| SOUCIoN | Output,
-externo conocimientos
- reflexion profunda

Gréafico 2. Outputy aprendizaje de una lengua adicional
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La primera de las opciones sefialadas en el parrafo anterior -ignorar la laguna- implica
que la interlengua del discente probablemente no se desarrollard mucho mas, lo cual puede
conducir a la fosilizacion. En cuanto a la segunda -detectar la laguna y concentrarse en el
input posterior-, constituiria una de las maneras en que se puede establecer un vinculo entre
el inputy el output Asi, eloutputpuede incrementar el nimero de probabilidades de que el
alumno proceseput especifico con el objetivo de aprender.ijput relevante inmediatamente
posterior a la deteccion de una dificultad lingiiistica puede llevar al aprendiz a concentrarse
en el proceso de comprension; el alumno puede sentirse especialmente motivado a analizar
con detenimiento cdmo expresar aquel mensaje que no le resulté facil estructurar (Swain,
1993; lzumi, 2002 y Izumi y Bigelow, 2001). De estos argumentos se desprende que el
momento ideal para que un profesor ayude a sus alumnos en su proceso de aprendizaje es
aquel en el que su sistema linglistico estd mas abierto al cambio, es decir, aquel en el que
los alumnos “... are grappling with the specific means of expression to convey their meaning”
(Izumi, 2003:187). Desde esta perspectiva, la intervencién del profesor se convierte en el
punto de unién entre eutputy el input

Un estudio que avala la tercera opcién es el realizado por Swain y Lapkin (1995) en
un contexto de inmersion, el cual encuentra numerosas muestras de que los alumnos revisan
su conocimiento y se plantean si la forma elegida es la correcta. Las autoras piden a los
estudiantes que piensen en voz alta mientras escriben un articulo de periédico sin ningun tipo
de ayuda, ya que pretenden averiguar lo que éstos harian valiéndose Unicamente de su
conocimiento.

Los resultados del trabajo demuestran que los estudiantes de una lengua extranjera tan
jévenes como los del 8° curso (13 afios) son capaces de percibir lagunas en su conocimiento
linguistico. Ademas, cuando estos discentes tienen dificultades al producir la lengua meta,
emprenden un tipo de proceso de pensamiento que se cree puede ser determinante en el
desarrollo de la lengua. Los procesos cognitivos identificados son los que hipotéticamente
forman parte del aprendizaje: aplicacion del conocimiento de la lengua materna a contextos
en LE; aplicacion del conocimiento sobre la LE a nuevos contextos en esa misma lengua y
formulacién y comprobacion de hipotesis sobre formas y funciones linguisticas (Selinker,
1972; Corder, 1981; McLaughlin, 1987; Larsen-Freeman y Long, 1991).

El estudio de Swain y Lapkin (1995), mencionado anteriormente, examina una situacion
en la que el estudiante responde a sus lagunas linglisticas en una tarea individual, pero otros
trabajos disefiados con el mismo propdsito han utilizado los ejercicios en pequefios grupos
como marco de analisis. Se plantea en éstos que por medio de la produccién en tareas
cooperativas los alumnos pueden concienciarse de determinados aspectos de la lengua. \Wgotsky
(1986:188) sefiala que es gracias a otro aprendiz como la concienciacion tiene lugar. Es
decir, si se puede llevar al aula una actividad para que los aprendices hablen sobre la lengua
que producen, eseutputpuede fomentar la familiarizacién con ciertas formas linguisticas y
también la concienciacion de la relacion entre esas formas linglisticas y el significado que
transmiten.

Con este enfoque, Kowal y Swain (1994) pretenden llevar, en su investigacion, la interlengua
de los estudiantes del 8° curso de un programa de inmersion en francés a un nivel superior

& Citamos por la traduccién de Myshlenei i rech’ de la obra de Wgotsky (1934).
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y fomentar el desarrollo del aprendizaje autonomo. La tarea empleada es una modificacion
de la técnica dalictoglossdescrita por Wajnryb (1990). El profesor lee a los chicos un texto

y ellos, mientras escuchan, apuntan frases y palabras que les son familiares. Posteriormente,
los aprendices, en parejas, tratan de reconstruir el texto con los datos que cada uno
ha recogido. De esta manera, los estudiantes se ven obligados a practicar el uso de ciertas
estructuras gramaticales y a percatarse, a su vez, de lo que no saben. Esta actividad elegida
para el estudio conduce a los hablantes a preocuparse tanto por crear significado como
por la forma de expresarlo. En todos los intercambios recogidos en el estudio hay ejemplos
de episodios criticos relacionados con la lehAgieatipo ortografico, gramatical y semantico.

Swain y Lapkin (1995:378) definen estos episodios como cualquier segmento de la produccion
en que un aprendiz habla sobre un problema linglistico que detecta y lo resuelve correcta
o incorrectamente o, simplemente, lo soluciona sin identificarlo como problema. ElI 70%
de los episodios esta relacionado con la exactitud y la precision, y de ese porcentaje, el 42%
se centra en aspectos gramaticales. Mientras trabajan, los alumnos se encuentran con
insuficiencias en su conocimiento y con ciertos aspectos que causan duda (Kowal y Swain,
1994:80):

016: Andrew: Beaucouges problemes?

017: Martin: Beaucoup de problémes (leyendo de los apuntes). Oui (comprobando
lo que Andrew ha escrito) tu as problemes avec un “s"?

018: Andrew: De problemes ou des problemes?

019: Martin: De problemes

Las ocasiones para reflexionar sobre diferentes conceptos de la lengua pueden suponer
los comienzos del proceso de reestructuraciéstucturing, que McLaughlin (1990:117)
considera parte importante del aprendizaje de una lengua extranjera:

Restructuring is characterised by discontinuougjualitative change as the child
moves from stage to stage in development. Each new stage constitutes a new
internal organisation and not merely the addition of new structural elements.

Ese paso de una etapa a otra en el desarrollo del que habla McLaughlin se potencia
cuando el aprendiz monitoriza sus errores o halla formas linglisticas para las que su gramatica
no esta preparada.

3.3. La comprobacién de hipotesis

Los errores que aparecen en la produccion de los aprendices revelan sus hipétesis sobre
el funcionamiento de la lengua que estudian. Para probar una hip6tesis, declara Swain (1995:131),
“... learners need tdo something, and one way of doing this is to say or write something”.
Swain (1995:131) justifica su declaracion explicando que, si los aprendices no estuvieran
probando hipétesis, no se esperarian cambios eutputtras recibirfeedback Aunque no
todofeedbackconduce a una reformulacion, lo que si parece claro es quepeites el que
realiza la tarea de seleccion de los aspectos de la lengua que requieren revision.

” En inglés CLRE ¢ritical language-related episojle
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En el area de investigacion sobre el analisis de errores (AE), Corder (1967) ofrece un
didlogo grabado para estudiar la adquisicion de inglés como lengua materna que guarda
semejanzas con los intercambios que encontramos en un contexto de ensefianza de LE (p. 11):

Madre: Did Billy have his egg cut up for him at breakfast?
Hijo: Yes, | showeds him.

M: You what?

H: | showed him.

M: You showed him?

H: | seed him.

M: Ah! You saw him

H: Yes, | saw him.

El niflo parece haber probado aqui tres hipotesis. La primera esta relacionada con la
concordancia del sujeto y el verbo en un tiempo de pasado; la segunda, con el significado de
showy see y la tercera, con la forma de pasado irregulasee Sélo en una de las tres
ocasiones en que el niflo comete un error, apunta Corder, la madre proporciona la respuesta
correcta,You saw himEn los otros dos casos, aporta las solicitudes de reformul¥oibn
what? y You showed himZorder sefiala que facilitar al hablante la forma correcta no puede
ser siempre el Unico modo, ni el mas eficaz, de eliminar un error, pues bloquea el proceso
de comprobacion de hipoétesis. Este autor subraya ya desde 1967 la importancia de invitar al
qgue aprende al descubrimiento de la estructura apropiada.

Existe una tradicion investigadora que observa a los estudiantes y a sus interlocutores
mientras negocian el significado de sus mensajes (Long, 1983 y 1985; Pica, Young y Doughty,
1986). Aunque estos trabajos tienen principalmente como objeto de estudio los intercambios
gue se dan entre aprendices de una lengua extranjera e interlocutores nativos de esa lengua
al tratar de resolver problemas de comprension por parte del aprendiz, proporcionan evidencia
de que también por medio de la negociacién los alumnos tienen la oportunidad de enfrentarse
a la produccion de palabras y de estructuras gramaticales nuevas y a la modificacién de sus
enunciados (Ellis, 1985; Gass y Varonis, 1985; Varonis y Gass, 1985).

Asi pues, tenemos, por un lado, el marcoimielit modificado, en el que la negociacion
es importante porque trata de que el mensaje resulte comprensible para el estudiante y, por
otro, el marco debutputmodificado, en el que la negociacion es esencial porque se propone
llamar la atencion del estudiante sobre determinados aspectos de su mensaje con el fin de que
lo reformule. En este ultimo modelo, docente y discente intercambian los papeles: el discente
se convierte en la fuente del mensaje y realiza las adaptaciones linguisticas pertinentes y el
docente es quien emite las sefiales de incomprensién (Musumeci, 1996:287-288). El modelo
del output modificado se debe entender, por tanto, como una extensién del papel de la
negociacion en el proceso de adquisicion en el contexto formal de la clase.

A la hora de estudiar las investigaciones desarrolladas en el contexto del aula, hemos
optado por distinguir entre las que tratan situaciones de trabajo en gran grupo y las que
examinan las interacciones que se dan en las tareas llevadas a cabo en pequefios grupos.

3.3.1. La comprobacion de hip6tesis en el gran grupo
Numerosos estudios han sefialado que la cantidad de ocasiones en que se intenta restablecer

la comunicacién en el gran grupo es minima (Long y Sato, 1983; Pica y Long, 1986; Musumeci,
1996; Van den Branden, 1997).
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No abundan en este contexto las ocasiones para modificar y reestructurar la interaccion,
pues la regla basica -los interlocutores modifican su interaccidn cuando a ambos les interesa
el conocimiento que el otro tiene- no se suele dar. Por lo general, las preguntas que formula
el profesor tienen un triple propdsito: examinar la habilidad del alumno para actuar en el
ambiente de la clase, completar el curriculum y potenciar la practica oral. Dado que las
respuestas a las preguntas son en su mayoria conocidas por el profesor con antelacién, éstas
no estan destinadas a la aclaracion de los mensajes de los alumnos, sino a proutuatr el
y a evaluarlo. Como consecuencia, a los chicos les preocupa mas satisfacer las expectativas
del profesor que lograr el entendimiento mutuo.

Pica (1987:11-13), por su parte, ofrece otra justificacion para la escasez de momentos
adecuados para la modificacién y reestructuracion de los enunciados. La autora explica que
muchas actividades bloquean la interaccion destindda@mprension mutuancluso fuera
del aula, los interlocutores que tienen el deseo de alcanzar la comprension mutua, no disponen,
a veces, de la motivacién o el tiempo necesarios para ello, por lo que, a menudo, recurren
al cambio de tema. Dadas las caracteristicas de una clase de lengua extranjera, en la que se
programa previamente cada sesién, los cambios de tema no son muy frecuentes. Limitadas
son también, ademas, las posibilidades de que el profesor y los alumnos ajusten su interaccion
hasta llegar a entenderse. Ante un problema de comprensién, los aprendices suelen suspender
la interaccion por completo o conformarse con entender parcialmente lo que esta sucediendo.

Para entender la especial situacién en la que se encuentran los estudiantes en el aula,
podemos recurrir a la explicacion que ofrece Batstone (2002:11). Segun este autor, el alumno
se encuentra entre dos contextos: por un lado, el del aprendizaje, que exige un esfuerzo por
aprender y desarrollar el sistema interlingtiistico; por otro, el contexto social, que coarta en
ocasiones su actuacion. Sensaciones como la de la vergienza o el ridiculo no se dejan fuera
del aula facilmente. Los estudiantes deben tomar conciencia de la necesidad de explorar la
lengua que aprenden, de manipularla, de ‘arriesgarse’ al emitir enunciados. Es en realidad una
cultura del aprendizaje -a la que también hacen referencia Riley (1997) y Clemente (1999)
en sus trabajos- con la que los alumnos deben familiarizarse. Conviene, pues, que los profesores
hagamos ver a nuestro alumnado la necesidad de entender el tan especial contexto de la clase,
un lugar en el que lo fundamental debe ser el aprendizaje y esto, en la materia que nos ocupa,
implica explorar la lengua y ayudar e invitar a los compafieros a hacer lo mismo.

3.3.2. La comprobacion de hip6tesis en pequefios grupos

No parece haber duda de que el discurso resultante de las interacciones entre hablantes
no nativos cumple la funcion de facilitar el proceso de aprendizaje, ya que “second language
learners of English can learn more from one another than they think they can” (Schwartz,
1980:152). Son numerosos los trabajos sobre la interaccidon que constatan que los aprendices
pueden proporcionarseedbaclactivamente (Bruton y Samuda, 1980; Gass y Varonis, 1985;
Pica y Doughty, 1985) y que, en la mayoria de los casos, corrigen adecuadamente los errores
de los compafieros.

El estudio de Bruton y Samuda (1980) examina los errores y el tratamiento que éstos
reciben de los estudiantes en tareas de resolucion de problemas llevadas a cabo en equipo.
Los sujetos del estudio, aprendices de inglés, se corrigen entre si, y lo hacen empleando
distintos enfoques: la correccion directa del error, el ofrecimiento de la posible inclusién de
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una palabra, la invitacién al compafiero a reflexionar sobre la forma incorrecta que ha producido
o el rechazo de la forma incorrecta y la presentacién de una alternativa. A continuacion
podemos observar un ejemplo del dltimo enfoque (p.53):

A: quickly he /distu:rb/
B: No, not “disturb” you cann say ............. ehm “blocked”
A: Ah, yes, blocked, blocked the the ........ccccccoeiiiiiiiiiiis

Uno de los datos més valiosos que nos aporta esta investigacion es que, generalmente,
los aprendices no copian los errores de sus compafieros.

En esta linea de investigacion también se encuentra el andlisis de Morrison y Low
(1983) de la correccion en conversaciones entre aprendices de inglés como lengua extranjera.
Estos autores observan que los estudiantes, aparte de controlar su propia produccién, a veces
sinfeedbaclkalguno, controlan edutputde sus interlocutores. De este modo, la monitorizacion
llega a ser una actividad social (p.241). De la misma manera, Gass y Varonis (1989) presentan
datos que muestran que el 89% de las modificaciones llevado a cabo durante una interaccion
es acertado. Ademas, en los casos en que uno de los estudiantes propone una alternativa
incorrecta, el compafiero no la acepta y conserva la forma que él ha elegido inicialmente.

La preocupacion por lo que sucede durante las tareas realizadas en pequefios grupos
también conduce a Pica (1987) a disefiar una serie de estudios para examinar las modificaciones
gue se dan durante dos tipos de actividades.

La primera tarea consiste en tomar una decision sobre un asunto de trascendencia social.
La segunda requiere un intercambio de informacién entre los sujetos para elaborar un adorno
floral. Ambas actividades se ejecutan en dos contextos diferentes: en el gran grupo y en
pequefios grupos.

Los resultados constatan que el modelo de participacion dirigido por el profesor genera
una cantidad relativamente pequefia de interaccion social modificada, tanto en la actividad de
toma de decisiones como en la de intercambio de informacion. Las peticiones de confirmacién
y de aclaracién y las comprobaciones de comprensién sélo representan el 11% de los enunciados
totales en la primera de las tareas mencionadas y el 15% en la segunda. El panorama cambia
en el modelo de participacion en pequefios grupos: aunque las modificaciones representan
solo el 6% de la cantidad total de produccion en la tarea de toma de decisiones, éstas
constituyen casi una cuarta parte de los enunciados en la actividad de intercambio de informacion
(pp-14-15).

El trabajo de Pica (1987), aparte de corroborar una vez mas que los estudiantes necesitan
un papel activo en el aprendizaje, indica que la existencia de modificaciéutgetdurante
las interacciones no esti condicionada Unicamente por la organizacién del aula, sino también
por la naturaleza del trabajo. La relacién establecida entre los miembros del pequefio grupo
en el ejercicio de toma de decisiones no parece llevar a los estudiantes a confirmar o aclarar
el significado de sus mensajes, ni tampoco a participar en la actividad planteada. Por el
contrario, la tarea de intercambio de informacion si parece conducir a una mayor reestructuracion
de la interaccion entre los miembros del equipo. Esta diferencia en la relacion linglistica se
debe a las caracteristicas de la segunda tarea, para cuya ejecucion resulta imprescindible la
intervencion de cada uno de los alumnos.

Segun los planteamientos tedricos sobre el aprendizaje de una lengua extranjera expuestos
en este articulo, el tipo de participacion que se necesita para la tarea de intercambio de
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informacion puede conducir a que el vocabulario y las estructuras nuevas que se vuelven
comprensibles durante el intercambio de informacién se afiadan al repertorio interlinglistico
del aprendiz, lo que supone un paso hacia adelante en el desarrollo de la lengua extranjera.

Nueve afios mas tarde, Pica, en colaboracion con otras autorast(Ricd996) lleva
a cabo un estudio en el que 20 alumnos universitarios japoneses aprendices de inglés como
lengua extranjera interactian en parejas y otros diez aprendices nipones interactlan con diez
hablantes nativos. De entre las seis incognitas que estas autoras se proponen despejar, una
resulta de especial relevancia para este articulo (p.67): “Do learners modify their output when
they participate in negotiation with each other?”.

Las dos tareas elegidas para desarrollar la investigacion requieren la participacién de
cada uno de los estudiantes, por lo que el intercambio de informacidén es fundamental. Pica
et al sostienen que estas actividades permiten la construccién compartida de conocimiento
y, por tanto, permiten a los estudiantes manipulaosyput en mayor medida que otros
modelos en los que el conocimiento no se distribuye de manera equitativa. Los resultados
indican, una vez mas, que los estudiantes son perfectamente capaces de negociar sus mensajes
con otros aprendices de una lengua extranjera. Uno de los objetivos del estudio era descubrir
si los estudiantes modificarian su produccién oral en respuesta a las sefiales de incomprension
de sus comparieros en aquellos casos en que las propias sefiales incluyeran la modificacion.
En la primera de las tareas, los alumnos responden a las 26 sefiales emitidas por otros
compafieros que insertan una modificacion de su enunciado. De esas respuestas, el 31% es
una version corregida de los enunciados iniciales, en comparacion con el 44% detectado en
las respuestas a las sefiales de los hablantes nativos. Las cifras se invierten en la segunda
tarea, donde el 64% de las respuestas lleva consigo la reformulacion del enunciado inicial,
mientras que esto sucede s6lo en un 47% de las respuestas a las sefiales de los hablantes
nativos.

Estos datos arrojan mas optimismo sobre la validez de las tareas en equipo para el
proceso de ensefianzal/aprendizaje ye#elbaclque los aprendices pueden dar a sus comparieros.

Por una parte, el trabajo muestra la eficiencia de los estudiantes al segmentar partes de los
enunciados de sus compafieros como sefiales de la incomprension del mensaje; la sencillez
caracteristica de las segmentaciones hace de éstas un recurso adecuado para que unos alumnos
informen a otros de su seguimiento de la interaccién. Por otra parte, el estudio demuestra la
capacidad de los estudiantes de presentar modelos de la morfosintaxis de la LE, lo cual puede
desempefiar un papel determinante en la construccién de la gramética de los otros miembros
del pequefio grupo.

3.3.3. La comprobacion de hipotesis: ielput y el output

Por ultimo, resumiremos un trabajo que refleja con claridad de qué mariepatey
el output estdn intimamente relacionados y cdmo su interaccion contribuye al desarrollo
linglistico del aprendiz.

Ellis y He (1999) se proponen estudiar el efecto que pueden tener varias condiciones de
exposicion y de uso de palabras nuevas en la comprensiiypdiedue incluye esos términos,
asi como en la adquisicion de dichas palabras.

A los 50 alumnos del estudio se les entrega una fotografia matriz de un apartamento y
una serie de pequeiias fotografias, numeradas, que muestran diferentes muebles con el objetivo
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de que escuchen o produzcan instrucciones sobre donde situarlos. Un grupo de aprendices se
limita a escuchar las instrucciones y a escribir el nUmero correspondiente a cada mueble de
la fotografia matriz. Otros estudiantes escuchan las instrucciones de la docente y, a medida
que lo van necesitando, solicitan informacion a ésta sobre los vocablos nuevos. Los alumnos
del tercer grupo reciben, ademas de la fotografia matriz del apartamento y las de los muebles,
una hoja en blanco; la profesora lee en alto los nombres de los muebles, los cuales deben
colocar los alumnos junto a la fotografia correspondiente; a continuacion, se les proporciona
un ejemplo de como elaborar una instruccién y cada chico escribe diez a partir de ésta;
finalmente, los aprendices se colocan en parejas e intercambian oralmente sus propias
instrucciones. Estos alumnos realizan entonces la tarea de la misma forma que los otros dos
grupos, o sea, escriben los nimeros de las pequefias fotografias en la fotografia matriz siguiendo
las instrucciones dadas y negocian el significado cuando lo necesitan, como hizo el segundo
grupo. Asi, los alumnos pueden modificar su prapidput

Los resultados de los tests posteriores indican que los estudiantes que han elaborado y
reformulado sus propias instrucciones superan a los otros dos grupos en su habilidad para
comprender instrucciones, reconocer los items léxicos nuevos y emitirlos. Este patrén de
resultados se advierte inmediatamente después del experimento y en varias ocasiones mas
lejanas en el tiempo.

Dos son las justificaciones que dan Ellis y He a estos datos. De una parte, producir
palabras nuevas ejerce una influencia mayor sobre el procesamiento, tanto para su comprension
como para su adquisicion, que el simple hecho de oirlas. Por otra parte, el contaxjmute
modificado lleva a los jévenes a una experiencia discursiva diferente, como se aprecia en los
tres protocolos siguientes (p. 298):

1) Profesor: Here is a rocker. Please put the rocker next to the sofa. A rocker is a
chair that can be rocked back and forth.

2) P: Here is a rocker. Please put the rocker next to the sofa in the living room.
Alumno: What is the rocker?

P: A rocker is a chair that can be rocked back and forth.

A: One more time.

P: A rocker is a chair that can be rocked back and forth.

A: Please repeat.

P: A rocker is a chair that can be rocked back and for.

3) Al: Please put the rocker on the living room.

A2: What is rocker?

Al: Rocker is like chair. You can sit and move. Look at the picture. You know
now?

A2: Yes. Put rocker where?

Al: In the living room. There are three rooms in your big picture. Put rocker in the
room in the middle of the picture.

A2: OK.

El protocolo (3) es cualitativamente distinto al (1) y al (2). En primer lugar, las instrucciones
pronunciadas por Al contienen vocabulario que resulta familiar a A2. Por el contrario, la
definicion empleada por la profesora en (1) y en (2) incorpora un término desconocido para
los aprendices. En segundo lugar, los aprendices en (3) dividen la tarea en dos partes: para
empezar, intentan aclarar el significado del item Iéxico nuevo, para lo que Al recurre a una
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explicacion y a una fotografia, luego tratan de situar el mueble donde corresponde en la
fotografia matriz. Al estructura la tarea para A2 animandole a relacionar la informaciéon que
le proporciona con la fotografia, y posteriormente se asegura de que la palabra ha sido
entendida (“You know now?"), situacién que no se da ni en (1) ni en (2). En resumen, el
ejemplo (3) muestra como algunos aprendices cooperan de forma efectiva para alcanzar su
objetivo y, al hacerlo, crean las condiciones ideales para la adquisicion de la lengua.

3.4. El metalenguaje

La cuarta y ultima funcién de la produccion lingtiistica esta relacionada con el metalenguaje.
Al decir que una de las funciones daeitputes la de comprobar hipotesis, se supone que el
output en si es la hipétesis. Normalmente no se pregunta a los alumnos cuales son sus
hipotesis, sino que éstas se infieren aielput como hemos visto en el apartado anterior.

Pero en determinadas tareas, los alumnos, ademés de revelar sus hipétesis, reflexionan sobre
la lengua. Es ese nivel deltputel que representa la funcién metalinglistica de utilizar la
lengua para reflexionar sobre ella.

La habilidad metalinglistica se refiere a la capacidad de un aprendiz de considerar la
lengua no como un medio para expresar ideas o para comunicarse con sus compaferos, sino
como un medio para investigar sobre la propia lengua. Asi, juzgar si una oracién es
gramaticalmente correcta o traducir una palabra o una oracién de una lengua a otra requiere
gue una persona piense sobre la lengua, a diferencia de que sélo se limite a usarla.

En este sentido, Swain y Lapkin (1998:320) apuntan en su trabajo que el uso de la
lengua no implica exclusivamente una actividad comunicativa, sino también una actividad
cognitiva. Las autoras se proponen estudiar de qué manera las tareas en colaboraciéon fomentan
el aprendizaje de la lengua extranjera, para lo cual organizan a los alumnos en parejas y les
dan una secuencia de fotografias. Antes de reconstruir la historia que las imagenes muestran,
los estudiantes reciben una explicacién de cinco minutos de duracion sobre los verbos reflexivos
en francés. Al examinar los episodios criticos relacionados con la lengua, Swain y Lapkin
hallan evidencia de que los aprendices discurren acerca de la lengua, la monitorizan y la
manipulan (p.329).

Es obvio que para poder investigar las hipétesis explicitas de los estudiantes y como
contribuyen éstas al desarrollo de la lengua, se necesitan tareas que, ademas de estar orientadas
a la emisién de un mensaje, potencien la reflexién sobre la forma linglistica. Por ejemplo,
después de cualquier acto de comunicacion espontaneo se les puede pedir a los alumnos que
escuchen o que lean lo que ellos mismos o sus compafieros han producido. Al intercambiar
ideas, solicitar ayuda al profesor y consultar el diccionario, los estudiantes pueden preparar
una version correcta de su mensaje, proceso que les permite utilizar la lengua y expresarse
libremente. Mientras aclaran el objetivo del mensaje, aprenden contenido a la vez que lengua
(Swain y Lapkin, 1989:155). Con todo, el proceso de reflexion no se tiene en cuenta en
muchas de las tareas comunicativas y el centro de atencion es el significado y no la forma.

Swain y Lapkin (1989) comentan en su trabajo un estudio de Atlah (1987f que
resulta de gran interés. Al examinar ocho clases del 8° curso de francés como lengua extranjera,

8Allen, P., Carroll, S. Burtis, J. y Gaudino, V. (1987). “The core French observation study”, en B. Harley,
P.Allen, J. Cummins, y M. Swain (edsJhe Development of Bilingual Proficiency Final Report: Classroom
Treatment Toronto: Modern Language Centre, OISE 11:56-89.
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estos autores aprecian que el dominio de francés de los alumnos de uno de los grupos es
superior al que alcanzan los alumnos de los otros siete. Los datos de la observacion indican
gue en esa clase abundan las interacciones comunicativamente ricas que infeeplbaok

y negociacién de significado. Ademas, los autores descubren que aproximadamente un 66%
del tiempo se emplea en (p. 155):

... activities which involved a focus on formal features of language, but this was
usually done in the context of meaningful tasks such as correcting the errors in
students’ compositions. Such tasks, directed by the teacher at the blackboard, provided
an opportunity for everyone to work together on developing ideas and finding the
best way to express them in the target language.

El ejemplo al que recurre Swain (1995:133) para ilustrar esta funcion metalinguistica del

outputcorresponde al estudio de Kowal y Swain (1994:91-92), al que ya aludimos en 3.2.:

52

058: Keith: Attends une minute! Non, jai besoin du Bescherelle (libro de los
verbos) S'il vous plait, ouvrir le Bescherelle a la page qui, OK, a la derniére page
(en la ultima péagina). OK, cherchecasse un page, deux pages.

059: Georgera, tra, tracer.

060: Keith: Tracasserpage six. Cherche le s'il vous plait.

061: George: Pas de probleme.

062: Keith: C’est sur page.

063: George: Verbe, <a la page> six. OK, c’est le mémeaguer, (se conjuga de

la misma manera gimeraparece como modelo para todos los verbos de su misma
conjugacion).

064: Keith: Laissez-moi le voir s'il vous plait (leyendo) passé simple, nous
tracasse; nous aiméKeith trata de encontrar la primera persona del plural del
verbo que suena comteacasse la palabra que él ha escrito en sus apuntes, pero
no la encuentra).

065: George: Peut-étre c'est ici.

066: Keith: Non, c’est just@ous aime(pausa) ah, le présenfracasse, aimons,
n'est-ce pas queracasse(al profesor que acaba de llegar), ce n'est pass
tracasse(lo que él ha escrito en su cuaderno), c'est nous tracassons?

067: Profesor: Ce sont des problenges nous tracassent (sin responder delibera-
damente a la pregunta).

068: Keith: Nous tracassons

069: George: Oh (empieza a darse cuenta de lo que pasa).

070: Keith: Oui? (¢ entonces qué?).

071: George: Les problémes qui nous tracassent. Like the (pausa) c'est les problémes
(pausa) c’est les problemes (pausa), like that concerns us.

072: Keith: Oui, maidracassen’est-ce pas que c'est<o-n-s?

073: GeorgeTracassec’'est pa un, c'est pas un, (pausa), oui | dunno (incapaz de
explicar lo que ha descubierto)

074: Keith: OK, ca dit, les problémes qui nous tracassent. Donc, est-ce que tracasse
est un verbe? Qu’on doit conjuger?

075: Teacher: Uh huh.

076: Keith: Donc est-ce que c'eshcasson8

077: Teacher: Ce sont les probléntgs nous tracassent.
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078: George: Nous, c’est, c'est pas, c’est pas, oui, c'est les problémes, c'est pas,
c'est pas nous.
079: Keith: Ah! E-n-t (terminacién de la tercera persona del plural), OK, OK.

El inconveniente es que Keith ha escnitous tracasseen sus apuntes y esto no se
corresponde con su conocimiento de francés, que haria concordar el sujeto de una oracién con
la terminacion verbal correspondierdas Los dos alumnos tratan de comprender lgse
problémeses el sujeto del verbtracassenty nonous y lo que ello implica en la forma
verbal. Tras la busqueda frustrada de la solucién en su libro, Keith manifiesta su incomprensién
al profesor (066). Mas tarde (069), George se da cuenta de la relacion que guardan las
palabras entre si e intenta descubrir el motivo por eltquasserdeberia estar en tercera
persona del plural, y no en primera. La explicacion que da George a su compafiero (078)
permite a este Ultimo comprender por cué-tes la terminacién correcta.

George, segun vemos, ha sido capaz de hacer explicita la base de su conclusién, aunque
sin recurrir al metalenguaje, lo que supone, como minimo, un conocimiento del contexto en
que puede usar determinada regla gramatical. La consecucién de este conocimiento viene
determinada por el tipo de tarea, la cual presenta la funcién y el significado en estrecha
relacion.

Es por medio, pues, de la interaccion oral como estos dos alumnos localizan la forma
gue necesitan. Wgotsky (1986) plantea que los procesos cognitivos surgen de la interaccion
gue ocurre entre los sujetos. Es decir, el desarrollo cognitivo se produce en el plano
interpsicologico y mediante un proceso de apropiacion, lo que tiene su origen en la esfera
social llega a ser representado intrapsicolégicamente o, lo que es lo mismo, dentro del individuo
(p.188): “What the child can do in co-operation today he can do alone tomorrow”.

Hemos encontrado otras dos investigaciones que corroboran la relevancia que tiene la
negociacion de la forma. La primera a la que nos referiremos corresponde a Donato (1994),
quien estudia la construccion guiadallective scaffolding y la segunda a LaPierre (1994)
citada en Swain (1995:138-139) la cual observa el papaulplty la reflexion acerca del
mismo en el aprendizaje de una lengua extranjera. Aunque en el estudio de Donato los
estudiantes se ocupan de la forma espontaneamente y en el de LaPierre se les instruye para
hacerlo, en ambos los estudiantes producen lengua y hablan sobre ella.

A continuacion, trataremos de resumir los aspectos mas sobresalientes de estos dos
trabajos. Como parte de una investigacion sobre la planificacién en cooperacién, Donato
analiza la produccién de tres aprendices de francés mientras preparan una actividad oral que
se presentard una semana mas tarde. Durante la preparacion, de una hora de duracién, los
estudiantes deben decidir lo que sucede cuando una sefiora averigua que su marido ha comprado
un abrigo de piel para otra mujer. A los estudiantes se les pide que no empleen apuntes en
su exposicion de la decisién, ni memoricen la escena, pero se les permite escribir lo que
deseen mientras la preparan.

El estudio recoge los ejemplos de construccién guiada que se dan en la sesion de
planificacién. El términcscaffoldingdefine un tipo de interaccién social en que un aprendiz

9 Lapierre, D. (1994)Language Output in a Co-operative Learning Setting: Determining its Effects on
Second Language Learningesina. Universidad de Toronto (OISE).
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puede crear, por medio del habla, condiciones favorables para que otro intervenga y explote
sus habilidades y su conocimiefitoEn el siguiente ejemplo, tres alumnos se prestan ayuda
en la construccion de un didlogo (p.44):

Alumnol: ... and then I'll say .tu as souvenu notre anniversaire de marriage ...
or should | saynon anniversaire?

A2: Tu as ...

A3: Tu as ...

Al: Tu as souvenu .“you remembered?”
A3: Yeah, but isn’t that reflexive?u t'as ...
Al: Ah, tu t'as souvenu.

A2: Oh, it'stu es.

Al: Tues

A3: tu es, tu es, tu ...

Al: t'es, tut'es

A3: tu t'es

Al: Tu t'es souvenu

Cada uno de los estudiantes parece controlar un aspecto especifico. Del primer turno de
palabra al cuarto, los tres jovenes tratan de producas souveny pero el tercer hablante
se da cuenta de que algo esta mal y seguidamente declara su duda sobre la estructura empleada.
Con este fin, el alumno expresa la hipétesis que subyace tras el canhiasietu t'as.
Posteriormente, el segundo hablante sugiere que el auxiliar deteesgrnoavoir. El resto
del ejemplo muestra a los chicos haciendo uso de la informacion que han hecho explicita para
crear la formatu t'es souvenu

De los 32 casos de construccion guiada registrados en la sesion de planificacion, un 75%
se usa adecuadamente una semana después, lo que constituye una evidencia extraordinaria de
aprendizaje de la lengua (Swain, 1995:138). Donato (1994:51) encuentra la explicacion a
estos resultados en la teoria vygotskiana, que, como ya hemos sefialado, defiende que el
conocimiento individual tiene su origen en las interacciones entre los hablantes durante tareas
como la de resolucién de problemas.

En la tesis doctoral de LaPierre (1994), la actividad es similar a la utilizada en el trabajo
de Kowal y Swain (1994), incluido en el apartado 3.2. y los sujetos a estudio, tres grupos del
8° curso, también pertenecen a un programa de inmersion en francés. Dos de las clases
reconstruyen el texto en parejas y una lo hace individualmente.

De las dos hipoétesis de que parte el estudio, sélo la segunda nos interesa en este subapartado
e incluye Gnicamente los dos grupos que trabajan en parejas. Segln esta hipétesis, cuando el
aprendiz reflexiona sobre la lengua que produce, tiene lugar el aprendizaje. La hipotesis se
evalla con pruebas disefiadas a posteriori para cada una de las parejas, cuyas preguntas se
formulan en funcion de las transcripciones de las conversaciones de los estudiantes mientras
reconstruyen el texto. De estas transcripciones, se escogen los episodios en que los estudiantes
hablan de la lengua y se elaboran las preguntas para que cada pareja preste atencién a unas
formas y funciones lingiisticas determinadas.

Se esperaba que en los casos en que los alumnos llegaran a una solucién adecuada tras

10 Expertos en psicologia cognitiva y en la adquisicién de la lengua materna fueron quienes primero
estudiaron este aspecto del trabajo en equipo; en el campo de la adquisicién de una lengua adicional, Hatch
(1978) fue quien primero presté atencién a la construcciéon guiada.

54



PatriciA ARNAIZ, MARCOS PERATE El papel de la produccién oral (output) ...

la reflexién, respondieran con correccion a una pregunta especifica. lgualmente, cuando llegaran
a una solucion inapropiada tras la reflexion, se asumia que la respuesta a la pregunta planteada
no seria valida.

En general, los resultados indican que cuando se alcanza una solucién, acertada o no,
ésta se corresponde con la produccion de los estudiantes una semana mas tarde. De los 140
ejemplos de negociacion en los que la solucion es correcta, aproximadamente un 80% de las
respuestas en el test posterior también lo es. Del mismo modo, de los 21 casos en que la
solucion negociada no es valida, cerca del 70% de las respuestas en el test posterior tampoco
lo es, aunque coincide con las soluciones propuestas por los estudiantes inicialmente. Al igual
que el trabajo de Donato, este estudio ofrece muestras de que hablar sobre la forma en el
contexto de una tarea basada en el significado facilita el aprendizaje de la LE, aunque este
aprendizaje puede, a veces, no ser el adecuado, como ocurre aqui en 21 episodios.

Asi pues, cada una de estas dos investigaciones emplea un tipo de medida diferente para
probar la existencia de aprendizaje. Una recurre a una actividad que demanda el uso real de
la lengua, y la otra a preguntas especificas sobre el conocimiento que de ella tienen los
alumnos. En ambos casos, sin embargo, el segundo encuentro con los estudiantes tiene lugar
una semana mas tarde. Tanto el tipo de medidas utilizado para medir el aprendizaje, como la
cantidad de tiempo que debe transcurrir entre la actividad y su evaluacién son aspectos muy
discutidos en nuestra area. Segin Swain (1995:140), en estos dos casos en particular no hay
duda de que se ha producido un aprendizaje de la lengua muy especifico.

4. CONCLUSION

En resumen, este articulo ha tratado de recopilar la evidencia que existe en nuestra area
de investigacion sobre el fundamental papel que desempadiipetien el proceso de aprendizaje
de una LE.

Hoy no parece haber duda de quewputpuede contribuir al aprendizaje mediante la
consolidacion de aquel conocimiento interlingiistico que el alumno ain no domina plenamente.
Asimismo, el alumno puede emplear su produccion como una manera de probar nuevas
formas y estructuras linguisticas, al tiempo que fuerza su interlengua para satisfacer ciertas
necesidades comunicativas.

Por otro lado, existe sobrada evidencia de queiglutprovoca cambios en los procesos
psicolinglisticos que llevan al aprendizaje de la lengua. Es decir, la produccion de lengua da
lugar a procedimientos como la codificacion gramatical y la monitorizacion, que llevan a los
aprendices o bien a prestar especial atencidnpalt para encontrar una solucién o bien a
explorar sus propios recursos para resolver sus dificultades linguisticas ogbuetonstituye
una herramienta fundamental para fomentar, por un lado, la interaccion entre los factores
internos del estudiante (su propia competencia interlinguistica) y los factores externos (el
input posterior, la interaccién y la intervencion pedagdgica) y, por otro, la interaccion entre
los propios estudiantes, la cual puede llevar a una reflexion de caracter metalingiistico.

Por ultimo, parece determinante que a los estudiantes se les anime a producir algo mas
que unoutput comprensibleun output mas completo, preciso y con un vocabulario méas
variado. La madificacion, la reestructuracién y la reformulacion son parte del proceso de
aprendizaje y, por lo tanto, deben ser atendidas.
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