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1 > Introduccién

Dos de las innovaciones mds notorias que ha teni-
do el marcado predominio del enfoque comunicativo
en la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras
modernas desde comienzos de la década de los afios
80 son el quiebre del patrén tradicional de la clase con-
cebida como ‘un (inico grupo’ y, por consiguiente, el
quiebre de la direccién que tradicionalmente ha segui-
do la interaccién verbal en el aula (ie. del profesor a
todos los alumnos). La razén que mds ha logrado per-
suadir a los profesores de lenguas para cambiar el
patrén tradicional y realizar actividades comunicativas
€n grupos pequefios o en parejas parece ser una preo-
cupacioén de cardcter prictico: se ha optado por este
tipo de actividades, especialmente en clases numero-
sas, como prictica compensatoria de naturaleza cuan-
titativa, es decir, con el objeto de que los alumnos dis-
pongan de mds ocasiones tanto para expresarse oral-
mente como para oir la lengua meta en contraste con
los patrones mds tradicionales de interaccién tales
como las actividades individuales y, especialmente, las
actividades dirigidas por el profesor, quien inicia y
controla la interaccién oral teniendo como interlocutor
colectivo a todos los alumnos a la vez.

Los resultados de uno de los estudios considera-
dos pioneros en contrastar empiricamente ambas for-

mas de interaccién y diferenciar la cantidad y la cali-
dad de la interaccion producida (Long, Adams,
McLean y Castaiios, 1976) determinaron que los gru-
pos pequefios mejoran no s6lo la cantidad de la con-
versacién producida sino también la calidad de ésta;
la definicion concreta de ‘calidad’ que se emple6 en
este estudio fue la variedad de actos de habla que los
alumnos pueden realizar en su produccién en L2 y se
comprobd que los grupos pequeiios permiten que los
alumnos usen un rango mds amplio de funciones
comunicativas en L2 (eg. hacer generalizaciones,
sugerencias, formular hipdtesis, expresar acuerdo y
desacuerdo, etc.) en comparacién con las limitaciones
que presenta para los alumnos la interaccion oral ini-
ciada y controlada por el profesor para todos los
alumnos. Porter (1986) realizd un estudio mayor que
también investiga la cantidad y la calidad de la pro-
duccién oral de un grupo de 12 hispanohablantes
estudiantes de inglés y 6 hablantes nativos de esta len-
gua. Trabajando en parejas, los sujetos de Porter
deberdn resolver ‘tareas de aprendizaje’ que consisti-
rdn en poner en orden de importancia una serie de per-
sonas y objetos de acuerdo con una situacién deter-
minada. A diferencia del estudio de Long et al.
(1976) citado previamente, el aspecto cualitativo del
estudio de Porter se define de acuerdo con el uso
sociolingiifstico o pragmadtico, buscando determinar si
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la interlengua de los alumnos resulta adecuada para el
uso ‘externo’ comparada con la produccién de los
hablantes nativos; concretamente la pregunta formu-
lada se refiere a si la lengua producida por los apren-
dices en las tareas sefialadas es apropiada para ser uti-
lizada fuera del aula de L2. Los resultados de Porter
son positivos con respecto a lo cuantitativo, pero
negativos respecto de la pregunta cualitativa. En este
sentido, Porter concluye que:

“In sum, then, though learners cannot provide
each other with the accurate grammatical and socio-
linguistic input that native speakers can provide them,
learners can offer each other genuine communicative
practice, including the negotiations for meaning that
may aid second language acquisition” (1986:220).
(énfasis anadido)

Varonis y Gass (1985) también se refieren a la
negociacién que se produce en las conversaciones
entre hablantes no nativos, especificando, ademds,
que la cantidad de negociacién entre no nativos es
mayor que la que se produce entre nativos o entre un
hablante nativo y uno no nativo. Estas autoras afir-
man que la mayor cantidad de negociacién entre no
nativos se debe a que, en su calidad de aprendices, a
estos hablantes no les importa aceptar su ‘incompe-
tencia compartida’ con respecto a la lengua meta y asf
negociar primero aquello que no se comprende antes
de continuar la conversacién:

“Given these results, we suggest that a greater
amount of negotiation work takes place in NNS-NNS
discourse than in either NS-NS or NNS-NS discour-
se. This negotiation serves the function of providing
the participants with a greater amount of comprehen-
sible input. As mentioned above, non-native spea-
kers, in conversation with other non-native speakers,
may feel that as learners they have little to loose by
indicating a non-understanding, because they recog-
nize their ‘shared incompetence.’ [...] We claim that it
is the shared incompetence in the domain of English
which allows them to ‘put the conversation on hold’
while they negotiate meaning.” (1985:84)

En un articulo no experimental aunque especial-
mente influyente a favor de las actividades orales en
grupos pequefios en el aprendizaje del inglés como
L2, Long y Porter (1985) presentan argumentos tanto
de cardcter pedagdgico como psicolingiiistico para
apoyar dichas actividades en el aula de L2. Entre los
de tipo pedagdgico, estos autores identifican argu-
mentos de tipo cuantitativo, cualitativo, pedagégico y

afectivo con el propésito de enfatizar decididamente
las ventajas comparativas de los grupos pequefios con
respecto a la adquisicion lingiifstica. Por otro lado,
las razones psicolingiifsticas que argumentan a favor
de la interaccién oral en grupos pequefios sc basan en
el papel creciente del input comprensible en el campo
de la adquisicién de segundas lenguas y en el tipo de
‘negociaciones’ que ocurren entre hablantes no nati-
vos segin un nimero cada vez mayor de estudios
basados en conversaciones entre aprendices de L2. En
sus implicaciones pedagdgicas, Long y Porter sefialan
que, segin las investigaciones resefiadas, los alumnos
que realizan actividades en grupos pequefios negocian
mds cuando no comparten la misma lengua materna
con sus compaiieros de grupo (una situacién no sélo
frecuente en un contexto de segunda lengua sino préic-
ticamente distintiva de él). No obstante, los autores
advierten que esto no significa que la actividad nego-
ciadora en grupos pequefios no se consiga en otras
situaciones y aseguran que ésta también se logra con
éxito dentro de un contexto de lengua extranjera:

“The finding concerning mixed first language
groups does not mean, of course, that group work will
be unsuccessful in monolingual classrooms, which is
the norm in many EFL situations. To reiterate, the
research shows clearly that the kind of negotiation
work of interest here is also very successfully obtai-
ned in groups of students of the same first language
background.” (1985:224)

Desde el plano tedrico de la adquisicion de
segundas lenguas, se debe seilalar que Ia ‘hipdtesis de
la interaccién’ formulada por Long (1983) afirma (en
su versién menos categérica) que la interaccién modi-
ficada mediante la negociacién del mensaje a fin de
hacerlo comprensible puede constituir una condicion
necesaria para la adquisicién de segundas lenguas.
Long empleé el siguiente argumento deductivo: a) las
modificaciones de la lengua (en las conversaciones)
llevan a una mejor comprension, b) dicha compren-
sién facilita la adquisicién, ¢) por lo tanto, las modifi-
caciones facilitan la adquisicién de la L2 (pudiendo
incluso ser necesarias para que ésta ocurra).
Posteriormente, un efecto notorio de esta hipdtesis ha
sido impulsar, tanto en su linea de investigacién como
en sus recomendaciones pedagdgicas, un argumento
de cardcter cuantitativo respecto de la naturaleza
interna de la interaccion verbal; esto es, un razona-
miento que indica que mientras mds modificaciones
interactivas haya en una conversacién {(eg. entre un
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hablante nativo y un aprendiz), mayor serd la cantidad
y calidad del input para el aprendiz y, por consiguien-
te, més rdpida su adquisicién. Ellis (1990), por ejem-
plo, afirma:

“The general assumption [concerning the inte-
raction hypothesis] is that the greater the amount of
interactional modification there is, the more rapid and
successful acquisition will be.” (1990:111).

2 » Objetivos

Esta comunicacién describe los resultados de la
primera fase de un proyecto de investigacién de aula
que pone en préctica actividades comunicativas de
produccién oral guiada en grupos de tres alumnos en
clases universitarias de lengua inglesa. Los objetivos
especificos de la investigacion son los siguientes: 1)
evaluar las afirmaciones formuladas por los autores
citados, entre otros, respecto de los logros cuantitati-
vos y cualitativos que sc obtienen en actividades
comunicativas de produccién oral guiada en grupos
pequefios; el interés especifico de la investigacion no
es contrastar el grado relativo de cantidad y calidad de
produccién en dos (o mds) modalidades diferentes de
interaccién sino examinar dichos logros dentro de un
contexto de aprendizaje de lengua extranjera y de una
situacién padagégica mucho menos investigada en
este sentido como es el caso de las clases numerosas;
2) en el supuesto de que se produzcan las ‘negocia-
ciones interactivas’ que predicen las fuentes aludidas,
se intenta determinar la lengua en la que los alumnos
tienden a resolver los problemas de comprensién o
comunicacion que surgen durante su interaccién ver-
bal y 3) de acuerdo con los resultados obtenidos, efec-
tuar un andlisis critico sobre la utilidad relativa del
concepto de ‘negociacién del mensaje’ en actividades
en grupos pequeiios dentro del contexto de aprendiza-
je y de la situacion especifica de ensefianza-aprendi-
zaje mencionadas.

3 » Contexto y metodologia

El presente estudio se enmarca en el contexto
global de aprendizaje denominado lengua extranje-
ra. Entre las caracteristicas distintivas de este con-

texto se puede mencionar fas siguientes: el aprendi-
zaje de la lengua meta es de cardcter
institucional/académico (razén por la cual la evalua-
cion es parte del proceso), el tiempo promedio de
contacto en aula suele ser de 3,5 horas semanales (de
2 a 5 horas), los alumnos carecen de oportunidades
habituales de contacto con la lengua y de interaccién
comunicativa fuera del aula, el profesor -y modelo
lingiiistico- es hablante no nativo de la lengua que
enseifia, profesor y alumnos comparten la misma len-
gua y cultura materna (excepto en dreas bi/multilin-
giies). Estas cinco caracteristicas permiten diferen-
ciar en forma relativamente definida el contexto de
aprendizaje en que se efectiia esta investigacién de
aquellos de segunda lengua y lengua materna res-
pectivamente.

La situacién concreta de enseftanza-aprendizaje
investigada es una asignatura de primer afio de la
Facultad de Filologia de la Universidad de Sevilla
denominada ‘Curso Superior de Lengua Inglesa 1.
Esta asignatura consta de 3 horas semanales de con-
tacto colectivo en aula y una individual de laborato-
rio; su contenido programético corresponde a un nivel
intermedio y se imparte casi totalmente en lengua
inglesa. Los seis grupos que la conforman comparten
el rasgo de ser clases notoriamente numerosas (en
realidad *masivas’), con una asistencia aproximada de
100 alumnos durante los primeros meses, descendien-
do paulatinamente hasta Ilegar a unos 50 durante los
tltimos meses del curso académico. Debido al eleva-
do ndmero de alumnos, el desarrollo de las destrezas
lingiifsticas se centra particularmente en las habilida-
des receptivas de comprensién auditiva y lectora. Con
respecto al patrén de interaccion verbal de las clases,
se emplea mayoritariamente la estrategia pedagégica
de la interaccidn iniciada y controlada por el profesor
y dirigida a toda la clase, sin poner en préctica -al
menos de manera estable y sistamatica- actividades
comunicativas de expresién oral y comprensién audi-
tiva en grupos pequefios y/o en parejas. Aparte de las
obvias preocupaciones organizativas y logisticas que
supondrd una innovacién metodoldgica de esta natu-
raleza en las condiciones descritas, el mantenimiento
del patrén mencionado también obedece al descono-
cimiento de los efectos pricticos, tanto lingiiisticos
como pedagdgicos. que la variacién metodoldgica
alternativa tendrd en los alumnos.

Los alumnos de esta asignatura son mayorita-
riamente jévenes adultos (aprox. 18 a 21 afios) que
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han estudiado inglés durante un perfodo de cinco a
siete cursos académicos y cuyo nivel global de com-
petencia-actuacién en esta lengua suele ser pre-
intermedio; la gran mayoria de ellos no ha vivido ni
visitado nunca una comunidad anglohablante y no
hace uso del inglés en forma habitual ni ocasional
fuera de la Facultad. Debido a que la mayorfa ha
decidido o estd considerando especializarse en
Filologia Inglesa (o Alemana) en el futuro, la asig-
natura es de cardcter obligatorio para mds de un 70%
de ellos. Los sujetos investigados corresponden, por
consiguiente, a un ‘grupo natural’ (alumnos del
grupo 2 de la asignatura descrita) y su seleccién fue
aleatoria. En el estudio participé igualmente un
grupo de 8 estudiantes de 5° afio de Filologia Inglesa
en calidad de ayudantes de investigacidn. Para este
efecto, todos ellos recibieron un ciclo de entrena-
miento tedrico-practico de 8 horas durante aproxi-
madamente un mes, ademds de una supervision per-
manente durante toda la investigacién. Dichos ayu-
dantes cursaban la asignatura optativa de
‘Metodologia de la ensefianza del inglés’ y eligieron
voluntariamente participar en el estudio como su
segunda actividad de evaluacidn en esta asignatura;
los ayudantes debieron fundamentar oralmente su
preferencia por participar en esta actividad de inves-
tigacién de aula en lugar de la opcién tradicional
consistente en un andlisis contrastivo de libros de
texto para la ensefianza del inglés.

En cinco sesiones estos ayudantes asistieron a las
clases del grupo 2 de la asignatura descrita y aparen-
taron ser alumnos regulares de ésta, participando
como tales en todas las actividades orales y escritas
desarrolladas en el aula. En cuatro de estas sesiones se
mezclaron en forma natural con los alumnos ‘verda-
deros’ para participar en actividades comunicativas
en grupos pequefios. En cada una de estas cuatro
sesiones los 8 ayudantes interactuaron espontdnea-
mente durante 15 a 20 minutos con 16 sujetos-alum-
nos. El material diddctico empleado consistié en cua-
tro actividades comunicativas de produccioén guiada
(en oposicién a actividades orales mds mecdnicas de
reproduccién tales como la lectura de didlogos en voz
alta); dos de estas actividades tenfan el formato deno-
minado ‘intercambio informativo necesario de doble
sentido’ y las dos restantes el de ‘toma de decisiones
mediante consenso’; sélo una de las cuatro activida-
des fue adaptada del libro de texto utilizado en la asig-
natura debido a que un andlisis previo indicé que, en

general, las actividades orales del libro resultaban
poco elaboradas para los propdsitos de la investiga-
cién. El resto del material fue elaborado por este
investigador de acuerdo con las tendencias pedagdgi-
cas mencionadas; el propdsito principal del formato y
de la temdtica seleccionada era estimular el nivel de
expresion oral y comprensidn auditiva de los sujetos-
alumnos. Debido al elevado ndmero de alumnos de la
clase (muchos de los cuales s6lo se conocian de
vista), siempre se recomendé formar los grupos de
tres entre compaiieros que no fueran amigos o cono-
cidos con el propésito tentativo de fomentar un nivel
mas equilibrado de participacion; este mismo nimero
de alumnos, sin embargo, no permitié controlar el
nivel de seguimiento de esta recomendacién en la
préctica y, en algunos casos, hubo pruebas de que no
se observd. El matérial técnico empleado (microgra-
badoras Sony M-505 y sus respectivas cintas) asf
como parte de la bibliografia consultada para este
estudio fueron adquiridas mediante una ayuda otorga-
da por el Instituto de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Sevilla a actividades de innovacién en
la ensefianza universitaria. La primera fase de este
estudio -objeto de la presente comunicacién- analiza
la informacién obtenida mediante 32 ‘informes de
observacién’ escritos por los ayudantes después de
cada participacion en una de las actividades aludidas
mientras que una segunda fase analizard una muestra
representativa de la informacion auténtica grabada
por los ayudantes en el aula en las dos dltimas sesio-
nes de investigacion.

4 > Descripcién y secuencia

Semana 1: (Finales de enero de 1995) Como parte
de una actividad esporddica de clase denominada
‘feedback session’, realizada a menudo en espa-
fiol y orientada al intercambio de informacién
prédctica sobre la marcha de las clases, el profesor
informa sobre un cambio metodoldgico que es
recomendable implementar durante los dos
meses siguientes y que consiste en la formacién
de grupos pequefios (0 pargjas) para realizar
diversas actividades comunicativas que aumen-
ten la produccién oral individual en inglés.
Dicho cambio se justifica solamente sobre la
base de la utilidad que tiene para todos los alum-
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nos de la asignatura contar con mds ocasiones
para hacer uso del inglés en clase; los alumnos
parecen estar de acuerdo con el cambio indicado,
al menos en forma colectiva. Finalmente, el pro-
fesor solicita la necesaria colaboracién de los
alumnos para que dicho cambio sea provechoso.
Junto con indicar que el cambio normalmente
supondrd un desplazamiento fisico dentro del
aula y mds ruido del habitual, se enfatizaron los
siguientes aspectos concretos de cooperacién
mutua: la organizacién interna de cada grupo, la
limitacién del tiempo destinado a cada actividad
y la importancia del uso oral del inglés (en opo-
sicién al espafiol) durante cada actividad. La
ejemplificacién prictica se basé en la similitud
de las futuras actividades con dos actividades
comunicativas de produccidn oral en parejas que
se habdn realizado durante el mes previo (prime-
ra mitad de diciembre).

Semana 2: A) Se lleva a cabo la tercera actividad

oral en parejas (la primera después del anuncio
formal realizado la semana anterior). Para esta
actividad se utiliza el ejercicio denominado
“Talking Points’ que aparece en la Unidad 2 del
libro de texto empleado para la asignatura
(Challenge publicado por Nelson). La actividad
consiste en tres preguntas (2 del tipo ‘sf ono’ y
! de informacién abierta) sobre experiencias
divertidas que uno ha vivido en situaciones de
comunicacion en una Jengua extranjera. No obs-
tante, la actividad resulta inapropiada puesto que
la mayor parte de ella no guarda relacin con la
experiencia prictica de la gran mayorfa de los
alumnos. Sin duda, resulta especialmente revela-
dor que los alumnos aseguren no haber tenido
hasta ahora la oportunidad de comunicarse en
inglés y/o en espafiol con extranjeros no hispa-
nohablantes. Debido a lo inesperado de esta
situacién, fue necesario cambiar la actividad por
otra menos elaborada que se presentd y ejempli-
ficé como ‘Meet a classmate and get to know
him/her better’. Aunque limitada por el elevado
nimero de alumnos (alrededor de 70), la obser-
vacién/ supervision del profesor indic6 que este
segundo intento se habia realizado con una razo-
nable ‘normalidad’ con respecto al contenido y
participacion de los alumnos. B) Esta misma
semana tiene lugar la primera sesién de trabajo
con los 8 ayudantes de investigacion; en ella el

investigador explica en detalle el experimento
que se llevard a cabo, contesta preguntas sobre él
y organiza la sesién de observacién de clase (sin
intervencién atin) que tendrd lugar dentro de
pocos dias. Durante las restantes sesiones de tra-
bajo se desarrollan las siguientes actividades:

a) Informacién bdsica sobre la hopdtesis de la
interaccién formulada por Michael Long y sus
principales implicaciones.

b) Presentacin y ejemplificacién de las princi-
pales modificaciones interactivas a través de las
cuales el hablante/oyente de L2 suele ‘negociar’
los mensajes que recibe y que desea expresar.

¢) Andlisis del informe de observacién que se
utilizard y de [as principales preguntas que debe-
rdn responder a la brevedad posible después de
haber participado en cada una de las actividades
orales en grupo.

d) Muestra del material pedagégico de Challenge
utilizado en las actividades orales y escritas de
clase. Simulacros de actividades comunicativas
orales -en parejas y en grupos de tres- sin contar
con la presencia/supervisién directa del profesor.
¢) Andlisis retrospectivo inmediato de la forma
en que cada grupo ha realizado la actividad asig-
nada y de las posibles razones; distincién entre lo
que se deberfa haber realizado y lo que en reali-
dad se realiz6 en cada grupo; énfasis en la obser-
vacién detallada que permita un recuento lo mds
objetivo y preciso posible de lo ocurrido.

f) Comportamiento y actitud que los ayudantes
deben tener en el aula; qué hacer para no delatar
su nivel oral de inglés ni su conocimiento previo
de la naturaleza de la actividad; énfasis en una
conducta moderada a fin de evitar un papel mar-
cadamente activo o pasivo.

g) Préctica de conversaciones breves con uso de
micro-grabadoras en funcionamiento. Conside-
raciones técnicas sobre la distancia indicada,
interferencias del ruido ambiental, comproba-
ci6én de la calidad de la grabacién, etc.

En total se realizaron 6 sesiones de trabajo de 60
a 90 min. entre los ayudantes y el investigador,
totalizando unas 8 horas de entrenamiento tedri-
co-préctico.

Semana 3: La segunda y dltima actividad de una

sesion de clase de esta semana consiste en la rea-
lizacién de una actividad oral denominada ‘Jack
and Gladys: Put the pictures into the right order.”
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En grupos de tres, los alumnos deben establecer
el orden apropiado de 6 vifietas de una historieta
sobre una pareja; a cada participante le falta una
imagen distinta de la historieta que debe obtener
de sus compaiieros de grupo para poder comple-
tar la secuencia. La actividad va precedida por
una breve explicacion oral de 5 min. (en la que se
enfatiza la importancia de usar el inglés y parti-
cipar activamente) y cuenta con un tiempo total
de 15 minutos. La asistencia total es de 68 alum-
nos; los ocho ayudantes de investigacién estin
presentes durante toda la sesion y se comportan -
a todos los efectos- como un alumno més de la
clase, realizando su primera participacién practi-
ca como integrantes de un trio.

Semana 4: La tercera y dltima actividad de una

sesién de clase de esta semana consiste en la rea-
lizacién de una actividad oral denominada ‘A
guided visit to Seville.” En grupos de tres, los
alumnos deben decidir al menos 10 lugares de
interés que incluirdn en una mini—gufa turistica
de Sevilla y Andalucia occidental para turistas
universitarios de habla inglesa, especificando la
razén para incluir cada lugar seleccionado. A
diferencia de la actividad previa, en este caso
cada grupo debe resumir el debate oral y presen-
tarlo al final por escrito. La actividad va prece-
dida por una breve explicacion oral y escrita de 4
min. (en la que se enfatiza la importancia de usar
el inglés y participar activamente) y cuenta con
un tiempo total de 15 min. La asistencia total es
de 64 alumnos; los ocho ayudantes de investiga-
cién estdn presentes durante toda la sesién y se
comportan como un alumno mds de la clase, rea-
lizando esta vez su segunda participacién précti-
ca como integrantes de un trio.

Semana 5: La tercera y dltima actividad de una sesién

de clase de esta semana consiste en la realizacion
de una actividad oral denominada ‘Who is
coming to your party?’ En grupos de tres, los
alumnos deben a) decidir la temdtica de una fies-
ta especial que van a organizar y b) llegar a un
consenso sobre las 10 personas y/o personajes
famosos que van a ser invitados, especificando la
razén para invitar a cada uno (en este caso, el
debate oral también debe resumirse por escrito y
presentarse al final). La actividad va precedida
por una breve explicacién oral y escrita de 4 min.
(en la que se enfatiza la importancia de usar el

inglés y participar activamente) y cuenta con un
tiempo total de 17 min. La asistencia total es de
62 alumnos; los ocho ayudantes de investigacion
estdn presentes durante toda la sesién y se com-
portan como un alumno m4s de la clase. En esta
ocasion, los ayudantes estdn preparados para gra-
bar, de la forma mds natural posible, su tercera
participacion prdctica como integrantes de un trio.

Semana 6: A) La primera actividad de una sesién de

clase de esta semana consiste en la realizacién de
una actividad oral denominada ‘How much do
you know about the English-speaking world?’
En grupos de tres, los alumnos deben seleccionar
las respuestas a 18 preguntas de conocimientos
generales sobre los pafses de habla inglesa divi-
didas en 8 de tipo verdadero o falso y 10 de tipo
seleccién miltiple; a cada participante la faltan 5
preguntas (y posibles respuestas) diferentes que
debe obtener oralmente de sus compaiieros de
grupo. La actividad es precedida por una breve
explicacion oral y escrita de 4 min. (en la que se
insiste una vez mds en la importancia de usar el
inglés y participar activamente) y cuenta con un
tiempo total de 20 min. La asistencia total es de
65 alumnos; siete de los ocho ayudantes de
investigacion estdn presentes durante toda la
sesién y proceden a grabar su dltima participa-
cién como integrantes de un trio. B) La segunda
actividad de esta misma sesién consiste en un
cuestionario sobre las actividades comunicativas
en grupos pequeiios que los alumnos deben res-
ponder en forma individual. Se indica que el
tnico requisito para responder el cuestionario es
haber participado en al menos 3 de las 4 dltimas
actividades realizadas. El cuestionario tiene una
seccion de 12 preguntas especificas que deben
ser contestadas de acuerdo con una escalade 0 a
5 puntos y otra seccidn abierta para expresar
comentarios adicionales sobre las mismas activi-
dades. El cuestionario es contestado por 50
alumnos y constituye, como es habitual en el
patron de interaccidn de este grupo, la dnica acti-
vidad realizada en espaiiol en el aula desde la
Semana 1 del estudio en que el profesor informé
a la clase sobre las caracteristicas del cambio
metodoldgico que tendrd lugar.

Semana 7: Como continuacién de la actividad de

clase denominada ‘feedback session’ iniciada la
semana anterior, el profesor comenta las activi-
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dades comunicativas en grupos pequeiios que se
vienen desarrollando en clase e informa a los
alumnos -de manera breve pero directa- sobre las
caracteristicas de la investigacién que se ha lle-
vado a cabo y la labor realizada por los ayudan-
tes. Asimismo, les solicita que, en caso de haber
alumnos interesados en cualquier aspecto de ésta
0 que deseen hacer algin comentario sobre la
misma, éstos le planteen sus preguntas o comen-
tarios durante las horas de consulta. Se debe
especificar que durante el periodo de la investi-
gacién ni el profesor ni los ayudantes detectaron
sefial alguna -ya sea directa o indirecta- de que
los alumnos estudiados se habfan dado cuenta de
la presencia en el aula de personas que no perte-
necfan a la clase.

6 > Analisis de los resultados
y discusion

Los datos que se analizan en esta seccién corres-
ponden a parte de la informacién obtenida a través de
31 ‘informes de observacién’ escritos por los ayudan-
tes inmediatamente después de cada una de las activi-
dades y al cuestionario respondido por los alumnos al
término de la investigacién. Se debe advertir que oca-
sionalmente el niimero total (N= 31) sobre el que se
contrastan las preguntas analizadas disminuye debido
a las siguientes razones: a) el informe empleado para
las dos tiltimas observaciones incluye algunas pre-
guntas que no habian sido planteadas previamente, b)
el uso predominante del espafiol en algunos grupos
hace imposible evaluar aspectos relacionados con el
uso del inglés y c) la dindmica particular de algunos
grupos no siempre permite determinar con precision
la respuesta a algunas preguntas.

Las primeras preguntas consideradas para este
andlisis se refieren a la reaccidn verbal de los partici-
pantes dentro de cada grupo una vez oidas y leidas las
instrucciones especificas proporcionadas por el profe-
sor para cada actividad. Con respecto a la pregunta
referida a la lengua que utilizan los alumnos al reu-
nirse para formar un grupo, de un total de 31 gru-
pos observados desde dentro se concluye que en 28 de
cllos se usa el espafiol al reunirse y sélo en 3 grupos
el inglés. Una pregunta de interés pedagdgico propia

de la fase inicial de estas actividades es si los alum-
nos participantes parecen comprender bien lo que
deben hacer; de un total de 31 grupos se determina
que en 23 de ellos el nivel de comprensién es satis-
factorio mientras que en sélo 8 grupos no lo es; con-
siderando que todas las instrucciones (ie. explicacio-
nes, ejemplos y organizacién) se dieron en inglés, el
nivel global de comprensién al inicio de cada activi-
dad es razonablemente bueno. Otra pregunta de inte-
rés lingiifstico es si la actividad oral en cuestion se
inicia en inglés o en espaiiol en sus primeros inter-
cambios verbales; la informacién obtenida permite
concluir que de 31 grupos en 16 de ellos se inicia en
inglés y en 15 se inicia en espafiol. Estos resultados
sin duda mejoran considerablemente los de la prime-
ra pregunta respecto del uso del inglés aunque plante-
an la duda sobre Ia lengua en que se continda la acti-
vidad comunicativa.

El siguiente grupo de preguntas tiene un interés
tanto tedrico como practico y se refiere a la(s) modifi-
cacion(es) interactiva(s) que emplean los alumnos
durante el desarrollo de las actividades. De acuerdo
con la informacidn obtenida, las nueve modificaciones
que se detectan durante la investigacién -independien-
temente de su predominio dentro de un grupo- son las
siguientes: ‘preguntas y/o respuestas sobre la lengua
meta’ y ‘solicitudes de clarificacién’ {cada una con un
total de 12 referencias); ‘repeticiones de!l interlocutor’,
‘auto-repeticiones’ y ‘confirmaciones’ (con 3 referen-
cias cada una); ‘reformulaciones’, ‘auto-correcciones’
y ‘correcciones del interlocutor’ (con 2 referencias
cada una) y, por tltimo, ‘comprobaciones de compren-
sién’ (con sélo | referencia). En cuanto a cudles son
las modificaciones interactivas que predominan de
entre las aludidas, de un total de 15 grupos se identi-
fican sélo las siguientes modificaciones como predo-
minantes: ‘preguntas y/o respuestas sobre la lengua
meta’ (con 5 referencias), ‘solicitudes de clarificacién’
(también con 5 referencias) y ‘repeticiones del interlo-
cutor’ (con s6lo | referencia); en los otros 5 grupos no
predomina ninguna en especial o no es posible deci-
dirlo debido al escaso uso del inglés. Este resultado
viene a confirmar que el problema se centra efectiva-
mente en la lengua meta (ie. no el tema, los interlocu-
tores, etc.), pero no refleja un equilibrio razonable en
el uso de las diversas modificaciones (eg. el uso de
‘solicitudes de clarificacién’ es notoriamente alto
mientras que el uso de ‘comprobaciones de compren-
sion’ es minimo); ademds, se produce una nivelacion
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en la prictica entre el uso de estrategias compensato-
rias de comunicacién (ie. ‘preguntas y/o respuestas
sobre la lengua meta’) y el uso de modificaciones inte-
ractivas propiamente tal. Las dificultades que los
alumnos deben resolver son tanto de comunicacién
como de comprension, es decir, tanto de creacién del
mensaje propio como de comprension/interpretacion
del mensaje ajeno. Una pregunta clave en este sentido
es la que se refiere a la lengua en la que normalmen-
te se realizan estas modificaciones; de un total de 25
grupos se determina que en 19 grupos las modificacio-
nes se hacen habitualmente en espafiol, en 3 grupos se
hacen tanto en inglés como en espaiiol y sélo en 3 gru-
pos se hacen normalmente en inglés. Este es probable-
mente el resultado menos alentador en relacién con el
papel que pueden desempefar estas modificaciones
puesto que indica claramente que los problemas de
comunicacién y comprension que surgen durante las
actividades se resuelven mayoritariamente en la lengua
materna, lo que, por otro lado, apunta no sélo a una
situacién frecuente dentro de este contexto de aprendi-
zaje sino, lo que es mds significativo, a una opcién dis-
tintiva dentro de él.

Respecto del porcentaje aproximado del tiem-
po total hablado en que se utiliza cada lengua, los
31 informes determinan un porcentaje promedio glo-
bal de un 59,11% de uso oral en lengua espafiola y un
40,88% de uso oral en lengua inglesa. Mds significati-
vo que observar el predominio global del espafiol
durante las interacciones -a pesar de la ‘amable insis-
tencia’ del profesor en cuanto al uso del inglés- es
advertir que estos promedios tienden a ocultar la situa-
cién concreta de cada grupo en particular. Es asi como
durante toda la investigacién se observa un alto nivel
de variacién individual -que oscila entre notorio y
extremo- en el uso del inglés lo que permite, por ejem-
plo, que poco mds de un tercio de todos los grupos
observados empleen el espafiol desde aproximada-
mente un 80% hasta un 100% (esta dltima situacién se
observa en 3 grupos). Huelga enfatizar que en estos
casos el cambio metodoldgico aplicado no parece jus-
tificado ya que es, sin duda, méds probable que estos
alumnos obtengan mds input comprensible a través de
un patrén tradicional de interaccion. Una pregunta
especialmente pertinente en este sentido es si el uso
del inglés -independientemente de que sea relativa-
mente breve o extenso- resulta sostenido y conti-
nuo; de un total de 31 grupos, en 3 se concluye que el
uso del inglés es ‘sostenido y continuo’, en 9 grupos

‘se mezcla a veces’ con el espafiol y en 17 grupos el
inglés ‘se mezcla constantemente’ con el espafiol (en
los 2 grupos restantes se usa completamente el espafiol
durante la actividad). El espafiol se utiliza para expre-
sar diversas funciones comunicativas, tales como
comentarios (“jQué mala imaginaciéon tengo!” o
“jQué poco vocabulario tenemos!”), instrucciones
(“Venga, ahora te toca a ti”), rutinas correctivas (“In
the sixteen, o sea, in the sixty”), advertencias (*“Venga,
tio, que son diez sitios y s6lo tenemos tres”), sugeren-
cias (“En inglés ;no?; tenemos que hablar en inglés
(no?”), etc. Una hipétesis (que no fue incluida siste-
madticamente como pregunta en los informes) que bien
puede explicar este resultado poco alentador es que el
uso del inglés no es ‘sostenido y continuo’ porque no
logra ser medianamente auténomo del espafiol por
preferirse un patrén de ‘anticipacién y/o confirmacion
en lengua materna’, esto es, los enunciados emitidos
en inglés tienden a ser expresados previamente en
espaiiol o traducidos posteriormente al espafiol (=
espaiiol-inglés/inglés-espafiol). En resumen, la ten-
dencia es emplear un patrén de interaccion que podra
describirse como ‘estilo diccionario bilingiie’ con pre-
dominio de la lengua materna. Algunas de las obser-
vaciones registradas por los ayudantes aluden precisa-
mente a este patrén: “La chica B usé el espaiiol en dos
ocasiones como auto-repeticién de lo ya dicho en
inglés: ‘On July the 4th., el cuatro de julio, creo’”; otro
ayudante comenta una situacién bastante mds extre-
ma: “Me gustard aclarar el hecho de que estas chicas
realizaron la actividad en primer lugar usando sélo el
espaiiol y cuando la completaron la repitieron en
inglés, ya que una de ellas dijo: ‘Bueno, lo que ocurre
es que no hemos hablado in English; hagdmoslo ahora
en inglés.””

La segunda y la tercera actividad realizadas
inclufan la presentacidn de un resumen escrito de las
decisiones tomadas oralmente como grupo; una de las
preguntas del informe se refiere a los efectos que
tiene en el uso del inglés la inclusién de una parte
secundaria de escritura dentro de una actividad
principalmente oral. De un total de 15 grupos, se
establece la siguiente secuencia ascendente: (efectos
negativos). Aumenta el uso del espafiol para poder
concluir la actividad durante los dltimos minutos (1
ref.), produce traducciones al espaiiol (1 ref.); (efecto
neutro) limita el uso del inglés a sélo algunas estruc-
turas determinadas (1 ref.); (efectos positivos) permi-
te que se vuelva al uso del inglés (1 ref.), produce
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repeticiones en inglés (1 ref.), plantea dudas de orto-
graffa en inglés del tipo ‘How do you spell Ottawa?’
(1 ref.), aumenta el uso del inglés ya que deben ano-
tar los acuerdos/consensos (3 ref.) y, por tltimo, cons-
tituye el dnico uso que se hace del inglés, es decir,
solo se expresa en inglés lo que se va a escribir en el
resumen y se lee del apunte el inglés necesario para
desarrollar la actividad (6 ref.). Este resultado indica
que la inclusién de una parte secundaria escrita (eg.
un breve resumen de las decisiones tomadas) que no
interfiera con la interaccién oral tiende a aumentar el
uso del inglés, especialmente en aquellos casos en que
los integrantes de un grupo no parecen dispuestos a
emplear la lengua meta.

Con respecto a si hay algln uso erréneo del
inglés de tipo 1éxico, fonoldgico o gramatical que
surja durante la interaccién, de un total de 31 gru-
pos se determina que en 27 grupos sf se producen usos
erréneos; en realidad, esto indica que en todos los
grupos que efectivamente usaron algo de inglés se
cometieron errores dado que en los 4 grupos restantes
fue el uso minimo o inexistente del inglés lo que no
permitié detectar errores. Algunos de los ejemplos
proporcionados en esta pregunta son: ‘At eight in the
afternoon (=evening), that ‘apparat’ (=toaster/ device/
thing), ‘the national party’ (=festival/celebration), a
‘fare’ (=lighthouse); Catholic /ka’tolik/, keys /keis/,
bilingual /bi’lingwal/, because /bi’kaus/, baseball
/’basebol/; ‘It doesn’t (=isn’t) necessary’, ‘We are
agree in all’ (=We agree/are agreed on/about all of
them), ‘Because is (=it is) the best’, ‘Can you repeat
me?’ (=...that for me?), ‘I no sure’ (=am not) etc. En
relacién con la presencia de inter-correccion o
auto-correccion en oposicion a ausencia de correc-
cién de los errores lingiiisticos cometidos, se con-
cluye que en 20 de los 31 grupos, todos o la mayoria
de los errores producidos pasan inadvertidos -no son
tratados de ninguna forma- y séle en 7 grupos se
corrigen (en los 4 grupos restantes no es posible dar
respuesta a esta pregunta debido al uso escaso o ine-
xistente del inglés). En este caso es razonable supo-
ner que el total de errores cometidos en cada grupo
haya sido mayor que el que efectivamente detectaron
los ayudantes. Ademds, se debe especificar que en
los 7 grupos en que hubo correcciones entre compa-
fieros, éstas se pueden dividir en dos grandes grupos:
a) correcciones apropiadas (eg. se corrige ‘scientifi-
cal’ por ‘scientific’, ‘Arabian culture’ por ‘Arabic
culture’, ‘one of the most important place’ por “...pla-

ces’, ctc.) y b) correcciones que sélo sirven para
manifestar dudas, son sélo parcialmente apropiadas o
simplemente inapropiadas (eg. en un grupo no se
logra determinar si lo correcto es ‘At eight in the
afternoon’ o ‘... evening’ por lo que al ponerlo por
escrito se opta por ‘At 20:00 p.m.’; un alumno corri-
ge ‘It’s the second building bigger in Spain’ por ‘It’s
the second bigger building in Spain’; otro alumno
corrige ‘It is belong to this?” por ‘Is it belong...?’; en
otro grupo cuando el ayudante propone ‘brothers’
/’bradez/ un compaiiero se lo corrige por /’broders/).
No obstante, es probable que tanto la presencia de
errores lingiifsticos no tratados como de correcciones
inconclusas y parcialmente equivocadas durante estas
interacciones no sean tan significativas como a veces
se afirma en la literatura especializada, entre otros
motivos, porque el tiempo de contacto e interacci6n
con este tipo de input inapropiado en cada actividad -
asf como el tiempo total acumulado a lo largo del
curso académico en actividades de esta naturaleza-
suele ser muy escaso en términos globales de adquisi-
cidn lingiifstica para tener efectos directos en ella.

A menudo se afirma que las actividades que
incluyen alguna forma de expresién oral producen un
mayor grado de tensién (especialmente cuando éstas
se realizan delante de todos los compaiieros); el infor-
me incluye una pregunta sobre el grado relativo de
tensién, ansiedad o incomodidad que muestran los
participantes (ya sea de forma fisica o verbal) duran-
te el desarrollo de las actividades. De 31 grupos, en 23
no se detecta tensién externa mientras que en 8 si se
detecta una cierta ansiedad; en 6 de estos 8 grupos
dicha tension afecta solamente a un alumno y sélo en
2 grupos a ambos por igual. Este resultado permite
concluir que, afortunadamente, el grado relativo de
tension o ansiedad en estas actividades es comparati-
vamente bajo, probablemente gracias a la intimidad
que proporciona un grupo compuesto por sélo tres
pares (en oposicién a uno ‘masivo’ de 70). Por lti-
mo, también resulta de interés averiguar el grado de
compromiso y/e responsabilidad de los alumnos
con respecto al tema asignado; en este sentido, 25
de los 31 grupos observados se mantienen dentro del
tema asignado, en 4 grupos los alumnos pasan tam-
bién a otros temas relacionados y s6lo en 2 grupos se
desvian a temas diferentes. Este resultado indica un
alto grado de ‘compromiso temdtico’ por parte de los
alumnos (o quizd una falta de tiempo por tocar temas
potencialmente mds inmediatos o interesantes).
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7 » Conclusiones

El primer objetivo planteado consistié en evaluar
las afirmaciones formuladas por diversos autores
(citados en la introduccién) con respecto a los supues-
tos logros cuantitativos y cualitativos que se obtienen
en actividades comunicativas de produccién oral guia-
da en grupos pequeiios. El propésito no era contrastar
el grado relativo de cantidad y calidad de produccion
oral en dos (0 mds) modalidades diferentes de interac-
cién. Como se ha sefalado previamente, el objetivo
era investigar las afirmaciones aludidas dentro del
contexto de aprendizaje de lengua extranjera y de una
situacién padagégica de clase numerosa con alrededor
de 70 alumnos. El estudio determind que del tiempo
total hablado en las cuatro actividades (que sumé poco
mds de una hora), el promedio global de uso del inglés
fue de s6lo un 40% aproximadamente. Ademds de ser
inferior a lo esperado antes de llevar a cabo el estudio,
dicho promedio no resulté ser homogéneo sino noto-
riamente variable -produciéndose una variacién en la
cantidad de uso del inglés en grupos determinados que
oscilé en porcentajes aproximados entre un 0% y un
90%- y no demostré depender del tipo de actividades
realizadas sino mds bien de caracteristicas de los
alumnos que no formaban parte del estudio (eg. nivel
actual de inglés hablado, motivacién por la lengua
meta, interés por la asignatura, confianza y seguridad
personal, etc.). Los resultados obtenidos también indi-
caron que sélo 6 de los 31 grupos estudiados (= 9,3%)
emplearon el inglés aproximadamente entre un 80% y
un 100% del tiempo en la realizacién de las activida-
des mientras que 12 de los 31 grupos (=38,7%) emple-
aron el espafiol entre un 80% y un 100% del tiempo.
Es obvio que, al menos en este tltimo caso, el cambio
metodolégico aplicado no dio sefiales de haberse jus-
tificado en sentido cuantitativo (ni de modificacién
interactiva) ya que, probablemente, estos alumnos
habrén obtenido mds input comprensible -sin interac-
cién- a través de un patrén tradicional de interaccion
como el de las actividades orales iniciadas y controla-
das por el profesor teniendo como interlocutor colec-
tivo a todos los alumnos. La afirmacién tipica de los
textos de metodologia de la ensefianza de lenguas de
que ‘la modalidad interactiva de grupo pequefio
aumenta las oportunidades de prictica en la lengua
meta’ deberd especificar, de acuerdo con estos resul-
tados, que dicha modalidad no aumenta necesaria-
mente la prictica propiamente tal ya que dicha practi-

ca parece depender, en realidad, més del alumno en
cuestién que del patrén interactivo que el profesor
aplique en el aula. Por otro lado, los logros cualitati-
vos dependen en gran medida de cémo se defina el
polisémico concepto de ‘calidad’ en sentido lingiiisti-
co y/o comunicativo. La definicidn de ‘calidad’ que se
empled en el estudio de Long et al. (1976), por ejem-
plo, (ie. la variedad o diversidad de actos de habla que
los sujetos-alumnos pueden realizar en su produccién
de la lengua) no parece representativa de lo que se
suele interpretar por ‘calidad’ en el campo de la ense-
fianza de lenguas extranjeras. En efecto, parece ambi-
guo emplear el concepto de calidad para medir el
rango de funciones comunicativas que los alumnos
pueden practicar en una lengua extranjera sin prestar
ninguna consideracion al grado en que éstas resultan
pragmdticamente apropiadas y/o lingiifsticamente
correctas y/o comprensibles de acuerdo con algin
pardmetro externo; la presencia de una medida exter-
na de evaluacién, ya sea nativa o no nativa, resulta
coherente ya que los alumnos no aprenden una lengua
extranjera con el propdsito de poder comunicarse con
hablantes de su misma lengua materna. En este senti-
do, la definicién empleada por Porter (1986) (ie. si la
lengua producida por los sujetos en las tareas seiiala-
das es apropiada para ser utilizada fuera del aula de
lenguas) parece sensata y ajustada a la realidad del
contexto de segunda lengua. Dado que en el contexto
de lengua extranjera el ‘uso externo apropiado’ es
importante a largo plazo pero no determinante en
forma inmediata, se consider$ tentativamente que un
elemento mds pertinente de calidad podia consistir en
analizar un componente de la competencia gramati-
cal/lingiifstica; en atencién a su importancia comuni-
cativa se consideré una serie de aspectos dentro del
componente léxico en concreto. No obstante, la deci-
sion que se adoptd posteriormente fue que un anlisis
medianamente objetivo de la calidad relativa de cual-
quier componente lingiiistico de la lengua meta presu-
pone una presencia razonablemente sostenida -aunque
no sea extensa- de dicha lengua, de lo contrario cual-
quier medida de calidad deberfa efectuarse conside-
rando la produccién en ambas lenguas por separado,
lo cual, conduciria a un objetivo distinto del inicial-
mente fijado. Como se ha descrito previamente, el
uso del inglés en este estudio no resultd ser sostenido
ni continuo, mezcldndose frecuentemente con el espa-
fiol en la mayorfa de los grupos; de hecho, la tenden-
cia detectada consistié en emplear un patrén de inte-
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raccion que fue descrito como ‘estilo diccionario
bilingiie’ con claro predominio de la lengua materna.
La conclusion es, por consiguiente, que esta situacién
particular excluye un andlisis objetivo de naturaleza
cualitativa de la lengua extranjera.

El segundo objetivo planteado fue -en el supues-
to de producirse las ‘negociaciones interactivas’ que
predicen los autores aludidos- determinar la lengua en
la que los alumnos tienden a resolver los problemas
de comprensién o de comunicacién que surgen duran-
te su interaccidn verbal. En primer lugar, se debe
cspecificar que aunque hubo una amplia presencia de
modificaciones interactivas, las que predominaron
claramente fueron ‘solicitudes de clarificacién’ y
‘preguntas y/o respuestas sobre la lengua meta’, es
decir, se produjo una nivelacién casi absoluta en la
prictica entre ¢l uso de modificaciones interactivas
propiamente tal (ie. aspectos que fueron modificados
dentro de la conversacién) y estrategias compensato-
rias de comunicacién (eg. ;Cémo se dice X? Se dice
_.; ¢Qué significa Y? Significa _./etc.) -un resultado
que contrasta con estudios similares realizados dentro
del contexto de segunda lengua. El problema funda-
mental se plante6 precisamente con respecto a la len-
gua en la que normalmente se realizaron estas modi-
ficaciones. El estudio determiné que ¢n la gran mayo-
rfa de los grupos las modificaciones tenfan lugar habi-
tualmente en espafiol. Se puede concluir, por lo tanto,
que en las actividades orales realizadas, que plantea-
ron diversos problemas tanto de comunicacién como
de comprensién, los alumnos intentaron resolver
dichos problemas mayoritariamente mediante el
recurso de su lengua materna compartida, empleando,
de esta forma, una opcion distintiva de este contexto
de aprendizaje.

El tercer y dltimo objetivo planteado fue efectuar
un andlisis critico sobre la utilidad relativa del con-
cepto de ‘negociacion de la interaccién’ en actividades
en grupos pequefios dentro del contexto de aprendiza-
je y la situacién de ensenanza-aprendizaje objetos del
estudio. Considerando los resultados obtenidos, la pre-
gunta que surge es, sin duda, ;Cudl es la utilidad de la
‘negociacion’? En primer lugar, se debe enfatizar que
la implementacidn practica de estas actividades comu-
nicativas en el aula, incluso en la situacién de clase
‘masiva’ de este estudio, permiti6 confirmar, en lineas
generales, una serie de afirmaciones globales de cardc-
ter pedagégico que suelen hacerse sobre ellas (eg.
Brown, 1994; Richards y Lockhart, 1994; Long y

Porter, 1985; etc.), como las siguientes: a) promueven
la iniciativa personal de los alumnos, b) hacen que los
alumnos descubran y/o reconozcan sus limitaciones
lingiiisticas (eg. sus carencias léxicas) c) potencian un
ambiente mds intimo y relajado para la interaccidn
verbal, d) proporcionan una mayor variedad metodo-
légica, rompiendo la monotonia de las clases, ¢) per-
miten que el profesor adopte temporalmente el papel
de consultor y supervisor, f) reducen el papel domi-
nante del profesor en la clase, etc.). En segundo lugar,
es obvio que la gran contradiccién detectada en este
estudio radica en que si las ‘negociaciones del mensa-
je’ en las actividades descritas se realizan normalmen-
te en la lengua materna no existe posibilidad alguna de
que dichas negociaciones permitan cualquiera de las
situaciones siguientes: 1) un aumento de la adquisi-
cién de la flengua meta, de acuerdo con la *hipétesis de
la interaccién’ de Long (1983) o 2) la prictica (ie.
actuacion comunicativa) de aquello que los alumnos
ya han adquirido de la lengua meta. En este sentido, s¢
debe reconocer que si bien la cantidad de contacto con
la lengua meta de que disponen los alumnos en el con-
texto estudiado es notoriamente limitada, las activida-
des de produccidn oral guiada en grupos pequefios no
logran cambiar esta realidad. En la prdctica, estas acti-
vidades otorgan la facultad -la ‘puesta en practica’
depende principalmente de los propios alumnos- de
aumentar el tiempo total de input e interaccién en un
promedio aproximado de s6lo 4 horas (de unas 2 a 6
horas) durante el curso académico, de acuerdo con la
frecuencia y el tiempo que se les pueda dedicar. En
realidad, no parece riguroso en absoluto esperar que
una cantidad tan limitada de tiempo sea capaz de
aumentar significativamente la adquisicién desarro-
llando la competencia lingiifstica de los alumnos
(situacién 1 aludida arriba), es decir, permiticndo la
transformacién de aspectos erréneos y la incorpora-
ci6én de aspectos nuevos en los componentes morfol6-
gico, sintdctico, fonol6gico y éxico (aunque este dlti-
mo componente tal vez podrd experimentar cambios
aislados de naturaleza incipiente). Este mismo motivo
sugiere que es improbable que los errores lingiiisticos
no tratados y las correcciones inapropiadas de los
compafieros tengan el efecto negativo directo que
algunos autores les atribuyen. Una opcién mas limita-
da pero realista con respecto a la pregunta sobre la uti-
lidad de la ‘interaccidén negociada’ en grupos peque-
fios es que la cantidad adicional de tiempo que otorgan
estas actividades bien puede permitir el desarrollo de
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la competencia estratégica de los alumnos, es decir, un
aumento del uso de sus estrategias compensatorias de
comunicacién en la lengua, como menciona Ellis
(1990). Para que esta posicidn sea factible en la préc-
tica, sin embargo, no parece que sea suficiente con
insistir en el uso de la lengua meta, como ocurrié en
este estudio. Las actividades de produccién oral guia-
da en grupos o en parejas deben plantearse como préic-
ticas breves de desaffo personal consciente (ie. ¢Esto
es todo lo que puedo hacer en inglés? ;Puedo lograr
mas si lo intento? Me gustarfa probar cudnto puedo
hacer en inglés), ademds de ser apoyadas pedagdgica-
mente desde el comienzo por un entrenamiento orien-
tado especificamente a ensefiarles a los alumnos
céimo enfrentar y negociar los mensajes problemdti-
cos, intentando conscientemente no salirse de la len-
gua meta, para asi aumentar gradualmente la cantidad
de su produccién. De este aumento cuantitativo
dependen criticamente las demds preguntas formula-
das en esta investigacion.
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