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1. Introduccion

El objetivo de este articulo es revisar el estado de la cuestion sobre el
papel de la interaccion oral alumno / alumno en el aula de lenguas extranje-
ras y, en concreto, plantear dos cuestiones que consideramos fundamentales:
qué se aprende mediante la interaccion y como se puede ensenar, es decir,
qué actividades son mas efectivas para desarrollar la habilidad de participar
adecuadamente en actividades orales con otros hablantes de la lengua meta.
En otras palabras, en este articulo nos ocuparemos de la interaccion desde dos
puntos de vista: como teoria del aprendizaje por un lado, y como objetivo
didactico, por otro.

2. La interaccion oral en los estudios sobre adquisicion de segundas
lenguas

Millones de alumnos, literalmente hablando, se apuntan cada ano a cursos
de idiomas en todo el mundo. Para muchos de ellos el aula constituye el pri-
mer o el Gnico contacto con la lengua que quieren aprender. Si los idiomas se
aprenden para usarlos, y el principal uso que hacemos de un idioma es escu-
charlo y hablarlo (mas que leerlo o escribirlo), pocos profesores y alumnos
discutirian actualmente la importancia y la necesidad de realizar actividades
que ejerciten las destrezas orales. Sin embargo, como senala Alcon (2000:
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135), si bien se reconoce que la comunicacion es el objetivo del aprendizaje
de lenguas, no existe tanta unanimidad acerca de si la lengua se aprende por
medio de la comunicacion'.

2.1. La hipotesis de la interaccion

Una respuesta decididamente afirmativa en este sentido es la que propor-
ciona Long (1981, 1983, 1985) en su hipotesis de la interaccion (HI). Para
Long, y a diferencia de Krashen (1980), el elemento clave en el aprendizaje no
es el input que recibe el alumno, sino el proceso por el cual ese input se hace
comprensible, es decir, la negociacion del significado. Su hipotesis se susten-
ta, por tanto, en los siguientes supuestos:

oC . . . o 2 .
1) Las modificaciones de la estructura interactiva de la conversacion™ producen input
comprensible.

2) El input comprensible conduce a la adquisicion de la lengua objeto.

3) Los ajustes conversacionales favorecen la adquisicion. (Long, 1985: 378)

Siguiendo este razonamiento y aplicindolo al aula de idiomas, se puede
deducir que cuantas mas oportunidades de negociacion proporcione una acti-
vidad mas positivo sera su efecto en la adquisicion. A partir de esta idea se ha
desarrollado un importante volumen de estudios® con el objetivo de determi-
nar qué tipo de actividades favorece mas el habla negociada. En el articulo de
Pica et al. (1993), que podemos considerar bastante representativo de esta
linea de investigacion, se proponen los siguientes criterios® para valorar el
potencial negociador de una actividad:

- Distribucion de la informacion. De acuerdo con este criterio, las activida-
des pueden ser unidireccionales o bidireccionales, segin sea un participante

1. Su papel en el aprendizaje puede ser incluso marginal, como defienden los partidarios de un enfoque
mentalista (Cook, 1995; Gregg, 1989; White, 1989). Segin este paradigma, y siguiendo la tradicion
chomskyana, “el papel de la interaccion se reduce a la provision de input para poder poner en marcha
los ‘desencadenantes’ que activan principios y fijan parametros” (Ellis, 1999: 30).

2. Entre otras estrategiasy tdcticas, Long (1983) menciona las siguientes: comprobaciones de compren-
sion, peticiones de aclaracion, repeticiones, muestras de comprension.

3. Muchos de ellos recogidos en los trabajos recopilatorios de Day (1986) y Crookes y Gass (1993).

4. Una explicacion mas detallada de estos criterios, junto con ejemplos de actividades, se encuentra en
Garcia (2002).
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el que posea toda la informacion y deba transmitirla a sus companeros, o bien
sean todos los que posean una parte de la informacion y tengan que ponerla
en comun para completar la tarea.

- Caracter de la participacion. Este criterio clasifica las actividades segun la
participacion de los integrantes de la actividad sea opcional o necesaria.

- Caracter de la interaccion. Segun este criterio las actividades pueden ser
divergentes (en las que los participantes tienen que defender puntos de vista
opuestos) o convergentes (en las que es necesario llegar a un acuerdo).

- Tipo de producto. Este criterio clasifica las actividades en abiertas (que
no presentan una estructura fija ni un objetivo especifico) o cerradas (caando
estin muy estructuradas, de manera que hay un objetivo muy concreto, un
solo productoy una Gnica manera de llegar a €.

Los autores llegan a la conclusion de que las actividades bidireccionales,
de participacion necesaria, convergentes y de producto cerrado son las mas
adecuadas para generar oportunidades de aprendizaje (Pica et 4l., 1993: 17)°.

Con todo el interés de estos estudios, son muchas las objeciones que se le
pueden hacer a la HI desde el punto de vista metodologico y didactico.
Resumimos a continuacion las mas importantes:

- De los tres pasos que propone Long, la premisa (2) es clave para que fun-
cione el silogismo; sin embargo, hasta ahora no hay ninguna evidencia cienti-
fica de que haya una correspondencia univoca entre comprension y aprendi-
zaje (Henrici, 1995; Ellis, 1999).

- Si el objetivo es proporcionar input comprensible, ;no serfa mas légico
modificarlo desde el principio para hacerlo mas sencillo en vez de dar lugar a
una compleja secuencia de negociacion? (Edmondson, 1999).

- Es cuestionable si el factor decisivo consiste en la cantidad de negocia-
cion que genera una actividad, o si no dependera mas de la calidad. Mayor
cantidad de negociacion puede ser un indicador de la dificultad de la tarea y
no necesariamente de las posibilidades de aprendizaje. Que una tarea dificil
sea mas adecuada para aprender es una hipotesis que todavia no se ha com-
probado (Aston, 1986).

5. El prototipo de esta actividad ideal seria, por tanto, el rompecabezas.
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- Desde el punto de vista didactico, las actividades de vacio de informa-
cion o los rompecabezas no puede ser las Gnicas que se realicen en clase. En
primer lugar, solo son adecuadas para principiantes y, en segundo, el produc-
to de esa interaccion es previsible y muy limitado y no cumple una funcion
social.

Desde otro frente critico, lo que se pone en duda es la validez del concep-
to mismo de lengua y de interaccion que defienden Long y sus colaboradores.
Si, por un lado, la HI identifica lengua con gramatica y vocabulario desaten-
diendo otros componentes como pueden ser los discursivos y socioculturales,
por otro, la interaccion se reduce a un solo tipo, la negociacion del significa-
do, y el papel de ésta en el proceso de aprendizaje es, exclusivamente, sumi-
nistrar el input comprensible necesario para que se pongan en marcha los
procesos intrapsicologicos que conducen al aprendizaje (Ellis, 1999).

Con ello y pese a su nombre, la HI en realidad no supone mas que una
variante de las teorias cognitivistas, para las que el aprendizaje sucede unica-
mente en la mente del alumno, al que se equipara con un ordenador que asi-
mila parte de los datos entrantes y, de acuerdo con este proceso, emite datos
salientes (Lantolf, 1996).

2.2. El enfoque sociocultural

Frente a esta metafora del alumno como procesador de datos, se viene
imponiendo desde los anos 90 una perspectiva social del aprendizaje de len-
guas, cuyo concepto clave no es el de adquisicion en el sentido de apropiar-
se de conocimiento, sino el de participacion (Ellis, 1999). El aprendizaje de
una lengua se entiende entonces como una practica interactiva, colaborativa
y socialmente contextualizada.

Algunas de estas teorias de componente social no son precisamente nue-
vas dentro de los estudios de adquisicion de segundas lenguas; encontramos,
por ejemplo, la teorfa de la aculturacion de Schumann (1978, 1986) o los tra-
bajos de Tarone (1985, 1988) basados en la sociolingiiistica de Labov; otros
marcos tedricos son bastante mas recientes, como el modelo de la identidad
(Norton, 1997; Boxer y Cortés-Conde, 2000) y el de la socializacion lingtiisti-
ca (Schieffelin y Ochs, 1986), pero la que mds nos interesa aqui, por la actua-
lidad y relevancia de los trabajos a que ha dado lugar, y por haberse ocupado
especialmente de la interaccion entre alumnos, es el enfoque sociocultural
(ESC), basado en los principios de la teoria del aprendizaje de Vygotsky (1978,
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19806). Por cuestiones de espacio nos detendremos Gnicamente a explicar de
manera muy simplificada y resumida el nucleo fundamental de esta teoria, en
realidad muchisimo mas compleja®.

Para Vygotsky la mente humana esta equipada genéticamente con funcio-
nes de “orden inferior” (Ia percepcion sensorial, por ejemplo) que, a través de
factores socioculturales, se transforman en funciones de “orden superior”
(entre otras, la memoria logica, la atencion voluntaria, la planificacion, el
aprendizaje, la evaluacion...). Es decir, y he ahi la originalidad de esta teoria,
la ontogénesis empieza en la interaccion social y de ésta pasa al plano cogni-
tivo. Esta transicion de lo social a lo psicologico tiene lugar en lo que Vygotsky
denomina metaféricamente zona de desarrollo proximo: la diferencia entre lo
que una persona puede alcanzar si actiia sola y lo que es capaz de realizar si
cuenta con el apoyo de otros participantes mas expertos, que guien al partici-
pante novel hasta que éste pueda asumir completamente la responsabilidad
de la tarea (Hall, 1997: 302; Lantolf y Appel, 1994: 12).

Al adaptar estos presupuestos al aula de idiomas, los autores se han cen-
trado tanto en la interaccion profesor-alumno’, como en las consecuencias
que el trabajo colaborativo tiene para el aprendizaje. Quizds uno de los estu-
dios mas representativos en este sentido sea el que Donato (1994) realizé en
el marco del aprendizaje del francés como lengua extranjera. En la clase obje-
to de la investigacion los alumnos recibieron como tarea preparar en grupos
de tres un pequeno didlogo, que posteriormente tenian que representar ante
la clase. En la fase de preparacion los alumnos solamente podian tomar notas,
en ningun caso escribir el guion completo. Donato demuestra como en repe-
tidos casos los alumnos son capaces de dar con la forma gramatical correcta
(v. gr., el passe compose de un verbo reflexivo) que ninguno de ellos sabia
antes de realizar la tarea. Es decir, no es un alumno de mayor nivel el que ofre-
ce la solucion a sus companeros, sino que llegan a ella juntos, a través de un
andamiaje colectivo, aportando cada uno su porcion de conocimiento. En la
fase final de la actividad, al representar el didlogo sin apuntes, los alumnos uti-
lizaron 24 de las 32 estructuras previamente andamiadas, lo que para Donato

6. Para aquellos lectores interesados remitimos a la siguiente bibliografia: Hall, 1993, 1997; Ellis, 1999;
Lantolf y Appel, 1994; Lantolf, 2000.

7. Concretamente en los efectos de las llamadas conversaciones instruccionales, las versiones escolares
de las conversaciones que tienen lugar entre un nino y sus padres (Ellis, 1999: 19).
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es una prueba de que la interaccion oral en el aula no ha de verse s6lo como
una posibilidad de practicar estructuras gramaticales, sino de aprenderlas®.

Estos resultados son consistentes con el estudio realizado por Ohta (1995,
citado en Kasper, 2001) acerca de la adquisicion de la competencia pragmati-
ca. Esta autora, a través de una actividad de juego de roles, examiné el uso de
estrategias de cortesia en aprendientes de japonés. Los alumnos, aun siendo
de diferentes niveles, fueron mutua fuente de conocimiento: “no solo el alum-
no mas flojo se beneficié de los conocimientos del companero mas habil [...]
la interaccion en parejas permitié un uso de la lengua mas alld de la habilidad
pragmatica individual de cada participante” (citamos por Kasper, 2001: 517).
A la luz de estos trabajos, la interaccion alumno-alumno en el aula de idiomas
se constituye como un importante medio para el aprendizaje de la lengua. Sin
embargo, para esta teoria, de acuerdo con su doble vision de la lengua (por
un lado, es un instrumento psicologico que ayuda a alcanzar funciones de
orden superior, por otro, una de esas funciones), la interaccion es, ademas,
una competencia en si misma, y por tanto también el objeto del aprendizaje.

3. La competencia interaccional y su ensefianza en el aula

Segun diversos autores dentro del enfoque sociocultural (Kramsch, 1986;
Hall, 1995; He y Young, 1998), la competencia interaccional es la capacidad
de tomar parte en las practicas orales que tienen relevancia sociocultural para
un grupo o una comunidad de hablantes. Se diferencia de la competencia
comunicativa definida por Canale y Swain (1980) en que no es el atributo abs-
tracto de un individuo, sino la construccion conjunta de todos los participan-
tes del evento (He y Young, 1998: 7), es decir, es una competencia local y
especifica a la que contribuye cada uno de los participantes con los recursos
lingtiisticos y pragmaticos de que dispone para realizar esa practica oral en
concreto. Al enumerar en qué consisten estos recursos, He y Young (1998)
citan los siguientes: las secuencias de actos de habla, los patrones léxicos y
sintacticos, el manejo de los turnos, la organizacion tematica y las marcas de
inicio, transicion y cierre conversacionales.

8. Para el ESC el uso se considera una prueba determinante de que ha habido adquisicion. Esta es una
postura sobre la que no existe unanimidad en la comunidad cientifica. Véase con detalle la critica de
Ellis (1999: 24 y ss.).
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Asi definida, ses posible aprender-ensenar la competencia interaccional en
el aula? Hall (1995) y Kasper (1997) hacen notar que es dificil que en el aula
se den suficientes ejemplos relevantes de interaccion social de los que los
alumnos puedan extraer los recursos necesarios para desenvolverse fuera. En
este sentido, algunos autores (Kramsch, 1981; Lorscher, 1986), sugieren la
conveniencia de que el profesor incorpore al aula las estructuras de participa-
cion y las caracteristicas del discurso conversacional. Sin embargo, hasta
donde hemos podido consultar, ninguno de los trabajos que siguen el EFS
ofrece modelos de actividades de interaccion alumno-alumno enfocadas al
aprendizaje de los recursos de la competencia interaccional.

Desde unos presupuestos teodricos totalmente diferente al ESC se han
hecho, sin embargo, propuestas practicas muy interesantes. Nos referimos a la
hipotesis de la atencion de schmidt (1990) y al enfoque directo desarrollado a
partir de ella. Segin esta hipotesis de base psicolingtiistica, el factor clave en
el aprendizaje es la toma de conciencia. El enfoque directo propone, por
tanto, tratar los fendmenos de la interaccion oral de forma explicita y hacer a
los alumnos analistas de su propio discurso a través de actividades de explo-
racion, andlisis y practica.

¢Cudl es el razonamiento tedrico que subyace a esta teoria? Para muchos
autores (van Lier, 1988; Willis y Willis, 1996; Widdowson, 1990), es imposible
hacer en clase una descripcion completa de todo el sistema de la lengua vy, de
la misma manera, es imposible confrontar a los alumnos con todos los tipos de
interacciones que pueden tener lugar en sociedad. Ademas, si es practicamen-
te un hecho demostrado que como mejor se aprenden los idiomas es en situa-
ciones de inmersion, la Ginica razén de ser de una clase de lengua es hacer acti-
vidades diferentes, que supongan un atajo en el proceso de aprendizaje tal y
como éste transcurriria en un entorno natural. No tiene sentido entonces que
el aula se convierta en una réplica de lo que sucede fuera de ella.

Numerosos estudios empiricos han examinado la validez del enfoque
directo para el aprendizaje de la interaccion oral: House (1996), sobre la flui-
dez pragmatica en inglés como lengua extranjera; Yoshimi (2001), sobre mar-
cadores interaccionales en japonés; y Liddicoat y Crozet (2001) sobre turnos
de apoyo y solapamientos en francés; y todos ellos constatan una mayor efi-
cacia de este método sobre las formas de ensenanza implicita. El trabajo de
Yoshimi (2001) resulta especialmente interesante al afirmar que los estudian-
tes, ademas de aprender la diferencia entre distintos tipos de marcadores e
incorporarla a sus producciones orales, desarrollaron una especial atencion
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hacia fenémenos interaccionales, incluso en areas donde no se proporcion6
ninguna ensenanza explicita.

A continuacion, y para finalizar este articulo, vamos a presentar un mode-
lo pedagogico prototipico del enfoque directo a partir de las propuestas de
Carter y McCarthy (1995), Barraja-Rohan (2000) y Huth y Taleghani-Nikazm
(2006)°.

Todos los autores coinciden en la necesidad de una primera fase de ilus-
tracion o toma de conciencia a partir de ejemplos de eventos sociales reales
(en audio o en video), en los que los estudiantes localizan como los nativos
realizan determinados fendmenos. En una segunda fase de reflexion o anali-
sis contrastivo, los estudiantes comparan y discuten en pleno las que para
ellos son las diferencias entre el sistema de la lengua materna y el de la len-
gua extranjera. Una vez halladas unas reglas o conclusiones, los alumnos las
ponen en practica en la fase experimental a través de juegos de rol o simula-
ciones. Finalmente, los resultados de la fase experimental se ponen en comun
en pleno en una fase introspectiva, donde se evalian las conversaciones que
han mantenido los estudiantes. Estas fases pueden repetirse en una estructura
iterativa si la fase introspectiva da lugar a cuestiones sobre nuevos fendmenos.

Riggenbach (1999) y Wennerstrom (2003) sugieren en sus respectivas pro-
puestas que los alumnos graben sus propias conversaciones con otros compa-
neros o con hablantes mas expertos, si los hubiera, y las transcriban para ana-
lizarlas después en grupo de acuerdo con lo que previamente se ha discutido
en la clase sobre un determinado fenémeno interaccional, prosodico o inclu-
so gramatical.

Aunque, como hemos mencionado anteriormente, el enfoque directo
parte de unos presupuestos cognitivistas y no socioculturales, creemos, con
Huth y Taleghani-Nikazm (2000), que esta metodologia de ensefianza es com-
patible con el enfoque sociocultural. El objetivo del enfoque directo es capa-
citar a los estudiantes para anticipar, interpretar y producir apropiadamente
secuencias en la L2 correspondientes a determinadas practicas orales relevan-
tes para la cultura de la lengua meta. Como hemos dicho antes, segun el enfo-
que sociocultural, el aprendizaje es un proceso colaborativo que tiene lugar
mediante la interaccion, por lo que podemos deducir que, si gracias al enfo-

9. Por cuestiones de espacio no podemos extendernos en cada una de las propuestas tanto como con-
sideramos necesario y remitimos al lector interesado a la consulta de los articulos mencionados.
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que directo los alumnos estin mas preparados para interactuar, tendran asi-
mismo mas oportunidades de aprender.
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