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Resumen

Muchos son los estudios que se han ocupado de estudiar las interacciones orales en
primeras lenguas y en algunas lenguas adicionales. Sin embargo, son menos los trabajos
empiricos que se ocupan de cémo se gestionan las interacciones orales en actividades en
clase de lengua adicional. Esta tesis tiene como objetivo analizar la competencia
interaccional de estudiantes de ELE, observando qué recursos emplean para gestionar la
interaccion en distintas actividades en el aula. En las actividades se analizan las
alternancias de turno, los tipos de turno, los exponentes pragmatico-discursivos en las
alternancias de turno y en los turnos de apoyo, y las secuencias de colaboracion. Para ello,
se recogen un total 24 interacciones, divididas en tres tipos de actividades: relatos,
discusiones abiertas y discusiones para lograr acuerdos, que se analizan principalmente
desde una aproximacién al Andlisis de la Conversacion. Los resultados indican que los
estudiantes utilizan diferentes recursos discursivos para gestionar las interacciones orales
en las actividades y que los adaptan a los distintos géneros discursivos objeto de estudio.
Estos resultados permiten sefialar algunas necesidades de aprendizaje en la interaccion
oral, principalmente: aumentar el uso y la variedad de los exponentes pragmatico-
discursivos y dotar a los estudiantes de herramientas para reducir la aparicién de

silencios.
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Resum

Molts sén els estudis que shan ocupat destudiar les interaccions orals en primeres
llenglies i en algunes llenglies estrangeres. No obstant aixo, sén menys els treballs
empirics que socupen de com es gestionen les interaccions orals en activitats a classe de
llengua addicional. Aquesta tesi té com a objectiu analitzar la competencia interaccional
d'estudiants d'espanyol com a llengua estrangera, observant quins recursos fan servir per
gestionar la interaccié en diferents activitats a l'aula. Les activitats que s'estudien sén
relats, discussions obertes i discussions per aconseguir acords. S'analitzen les alternances
de torn, els tipus de torn, els exponents pragmatic-discursius en les alternances de torn i
en els torns de suport, i les seqiiencies de collaboracié. Per 'analisi, es recullen un total 24
interaccions de tres tipus de generes discursius que sestudien principalment des d'una
aproximacié a I'Analisi de la Conversa. Els resultats indiquen que els estudiants utilitzen
diferents recursos discursius per gestionar les interaccions orals en les activitats a l'aula i
que els adapten als diferents generes discursius objecte d'estudi. Aquests resultats
permeten assenyalar algunes necessitats daprenentatge en la interaccié oral,
principalment: augmentar 1'ts i la varietat dels exponents pragmatic-discursius i dotar els

estudiants d'eines per reduir l'aparicio de silencis.
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Abstract

A considerable amount of literature has studied oral interactions in first languages and in
some second languages. However, there are fewer empirical works dealing with how oral
interactions are managed in tasks in second language class. This thesis aims to analyze the
interactional competence of Spanish as a second language students, observing what
resources they use to manage different oral interaction activities in the classroom. The
activities that are studied are stories, open-ended discussions and goal-oriented
cooperation. In these interactions, turn-taking, pragmatic-discursive exponents in turn-
taking and in backchannels and collaboration sequences are analyzed. To do this, a total
of 24 interactions are collected, which are analyzed mainly from an approach to
Conversation Analysis. The results indicate that the students use different discursive
resources to manage the oral interactions in the activities in the classroom and that they
adapt them to the different discursive genres object of study. These results allow to
indicate some learning needs in the oral interaction, mainly: increase the use and variety
of pragmatic-discursive exponents and teach students tools to reduce the appearance of

silences.
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1. Introduccion

La interacciéon oral es un fendémeno universal, basico para el ser humano. Hablar es una
accion que permite a las personas vivir en sociedad y establecer vinculos con nuestro
entorno. A través del intercambio oral somos capaces de llevar a cabo la mayoria de
nuestras acciones cotidianas, desde relacionarnos con el resto de la sociedad en
situaciones interpersonales (como socializar con amigos, hablar en el ascensor con un
vecino, etc.); hasta realizar tareas transaccionales (como ir al médico, pedir en un
restaurante, ir al banco, etc.) (G. Brown y Yule, 1983). Tal es la importancia que tiene la
interaccion oral que socialmente se considera que “mientras podemos conversar,
mantenemos el contacto con el mundo; el silencio prolongado es un castigo, un sintoma
de ‘locura’... o una forma de entrega y renuncia considerada excelsa y superior, como

sucede en determinadas 6rdenes religiosas” (Tusén, 1997, pp. 11-12).

La relevancia social de la interaccién oral se ha visto reflejada en la investigaciéon que se
ha realizado sobre ella. Han pasado ya mds de cuarenta afios desde que se plante que
hablar es actuar (Austin y Ursom, 1962/1998) y que para analizar la produccién se debe
tener en cuenta el contexto en el que se produce (Hymes, 1972/1986). Los estudios sobre
interaccion realizados desde perspectivas como el andlisis de la conversacion de Sacks,
Jefferson y Schegloff (1974), la etnografia de la comunicaciéon (Gumperz y Hymes,
1972/1986) o el anadlisis del discurso han arrojado luz sobre céomo se interactia en

diferentes situaciones y contextos.

Gracias a los conocimientos aportados por estas diferentes perspectivas de andlisis del

discurso, podemos plantear qué significa ser competente en interacciéon oral. Desde las
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primeras definiciones de la competencia comunicativa referida a la interaccién oral se
incluyen aspectos que van mas alla del codigo lingtiistico. Saville-Troike (1982/2003) sefala
la importancia de otros elementos que deben tener en cuenta en todo contexto

comunicativo:

Communicative competence extends to both knowledge and expectation of who may
or may not speak in certain settings, when to speak and when to remain silent, to
whom one may speak, how one may talk to persons of different statuses and roles,
what nonverbal behaviors are appropriate in various contexts, what the routines for
turn-taking are in conversation, how to ask for and give information, how to request,
how to offer or decline assistance or cooperation, how to give commands, how to
enforce discipline, and the like - in short, everything involving the use of language

and other communicative modalities in particular social settings.

(Saville-Troike, 1982/2003, p. 18)
Esta competencia que, como hemos visto, incluye saber cudndo hablar, cudndo mantener
silencio, como son las rutinas para las alternancias de turnos... se puede aplicar tanto a la
lengua (o lenguas) primera (de ahora en adelante, L1) como a las lenguas que deseamos
aprender. En el aprendizaje de una lengua adicional' tenemos como objetivo poder
comunicarnos y relacionarnos con dicha lengua en diferentes contextos. Para ello, resulta
imprescindible saber interactuar y conocer los mecanismos propios de la lengua y la

cultura que se estd aprendiendo.

Con el objetivo de incorporar dichas habilidades y los conocimientos sobre el discurso a la
ensenanza-aprendizaje de una lengua adicional, aparece el enfoque comunicativo
(Littlewood, 1996; Nunan, 2011). Este enfoque introdujo la interacciéon oral como

actividad” prioritaria en la ensefianza-aprendizaje, destreza que se incluye en actividades

1 En esta investigacién, optamos por el término lengua adicional (Judd, Tan, y Walberg, 2001) frente a otros
términos como lengua extranjera o lengua segunda. Flegimos este término porque el adjetivo extranjera
destaca la otredad de la lengua que se aprende. En cuanto al término segunda, presupone que los
estudiantes solo tienen una lengua primera o que la lengua de estudio es la segunda que se aprende,
cuando, en ocasiones, puede ser la tercera, cuarta... Entendemos, pues, por lengua adicional cualquier
lengua que aprenda una persona (en un contexto formal o informal), diferente de la primera (o
primeras). Sin embargo, utilizaremos el término espafiol como lengua extranjera o ELE en el titulo o
palabras clave, puesto que es término mas extendido y asentado en nuestro campo.

2 En el presente estudio, utilizaremos los términos actividad y tarea como sinénimos.
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en las que los estudiantes —agrupados en parejas, trios, etc.— realizan tareas en las que la
interaccion sirve como un medio para alcanzar un fin comunicativo. Sin embargo, a pesar
de que el enfoque comunicativo tiene ya un largo recorrido, como sefiala Cambra (2013),
aun debemos debemos continuar realizando investigaciones dedicadas a este objeto para
obtener respuestas a preguntas como: “‘cuando los alumnos estan haciendo actividades
verbales en el aula, saprenden? Si es asi, squé aprenden? ;A comunicar? ;En qué

condiciones? ;Haciendo qué?”.

Partimos, pues, de dos tradiciones: por un lado, los estudios que analizan la interaccion
oral y, por otro, los estudios que destacan la importancia de la interaccién oral en el aula
de lenguas adicionales para mejorar la competencia comunicativa de los estudiantes.
Estas dos perspectivas convergen para averiguar como se desarrolla el aprendizaje en el
aula de lenguas (Cambra, 2013, p. 430). Las investigaciones que surgen de estos enfoques
han permitido que conozcamos mads sobre como la interaccién oral ayuda a aprender una
lengua adicional desde una aproximacién interaccionista (Gass y Varonis, 1994; Long,
1985; Long y Porter, 1985) o desde una perspectiva de la psicologia sociocultural (Esteve
Ruescas, 2010; Lantolf, 2000; Lantolf y Appel, 1994). También se han estudiado las
interacciones entre docentes y estudiantes (Mehan, 1979; Seedhouse, 2004; Sinclair y
Coulthard, 1975) y se ha indagado sobre como se organizan las interacciones entre pares
(Seedhouse, 2004). Sin embargo, necesitamos ampliar el campo de investigaciéon en esta
linea, para conocer en profundidad cémo se aprende a interactuar en la lengua adicional

en las actividades que realizamos en clase.

Personalmente, esta necesidad de averiguar como ensefiar a interactuar en la lengua
adicional procede de mi experiencia profesional. Mi primera labor como docente de ELE
fue con una beca del Ministerio de Interior de “auxiliar de conversacién” en un instituto
de Alemania. El nombre del puesto que debia desempenar se convirtio en mi objetivo:
queria que mis estudiantes, que venian a clases voluntarias de espanol fuera del horario
escolar, conversaran. Pronto me di cuenta que aquello que haciamos en clase no se

parecia en nada a una conversacién: los turnos y los temas los distribuia yo, no surgian
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fenémenos como solapamientos o interrupciones, las ideas de un estudiante no eran
recogidas por el siguiente interlocutor... Como sefiala Cestero (2012, p. 33), estas “clases de
conversacion”, en muchas ocasiones separadas del resto del curriculum, se convierten en
espacios en los que los estudiantes hablan, realizando actividades como presentaciones,
debates, simulaciones de interacciones transaccionales, o juegos que implican estrategias
comunicativas (como explicar una palabra o concepto para que los companeros adivinen

de qué que se trata), que poco tienen que ver con la conversacion.

Las actividades que se realizan en las “clases de conversacién” contrastan con el hecho de
que conocemos, gracias a los estudios realizados sobre la conversacién en espafiol (Briz
Gomez, 1998, 2000; Cestero Mancera, 2000c, 2000a, 2000b; Gallardo Pauls, 1993, 1996, 1998;
Tusén, 1997), como se concretan en nuestra lengua aspectos como los mecanismos de
alternancia de turnos, las secuencias conversacionales o los marcadores discursivos mas
frecuentes en la toma y cesién de turnos. Sin embargo, dichos conocimientos no se han

trasladado al aula de ELE ni a los planes curriculares de las instituciones.

Por este motivo, en los ultimos afios se han realizado una serie de investigaciones sobre
interaccion oral y conversaciéon en ELE que tienen objetivos y metodologias diversas. Estos
estudios se centran principalmente en la conversacién, que se realiza fuera del aula
elicitada por los investigadores. En ellos, se ha estudiado la gestiéon de turnos y de los
temas (Garcia Garcia, 2009), la emision de turnos de apoyo (Pascual Escagedo, 2016; Pérez
Ruiz, 2010, 2016) y los marcadores discursivos en la interacciéon oral (Lindqvist, 2017;
Pascual Escagedo, 2015). Gracias a los resultados obtenidos en ellos podemos empezar a
conocer cémo conversan los estudiantes de ELE. Sin embargo, como se ha comentado, el
discurso de aula tiene sus propias caracteristicas y, como sefiala Vazquez (2000, p. 51):
“hay que distinguir este tipo de texto de los intercambios orales que se dan en la realidad
‘de afuera. Una forma de traer la realidad a la clase es construir actividades auténticas,
con objetivos comunicativos explicitos”. Consideramos que la ensefianza de la interacciéon

oral debe partir de conocer como se conversa y se interactua en espafiol L1, pero también
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de describir en profundidad qué se hace en el aula de lengua adicional. Solo de esta

manera podremos acercar estas dos realidades.

Asimismo, debemos tener en cuenta que en la clase de lengua se producen interacciones
institucionalizadas (K. Richards, 2006; Seedhouse, 2004; van Lier, 1996). Sin embargo,
podemos realizar actividades en las que los estudiantes puedan distribuir de forma
auténoma su participacion, elegir las herramientas para llevarla a cabo y construir de
forma conjunta el sentido de la interaccién, como se ha observado en investigaciones
previas en el campo de la competencia interaccional (Breen, 1989; Fisher, 1997; Gan,
Davison, y Hamp-Lyons, 2009). Por ello, investigar sobre qué hacen los estudiantes
durante las actividades, ver como las resuelven, permitird descubrir sus habilidades
interaccionales y conocer qué tipo de actividades pueden fomentar determinados recursos
interaccionales (Balaman y Sert, 2017). Averiguar cémo se realizan dichas interacciones
aportard, ademas, herramientas para poder evaluarlas, ya que sin la descripcién previa de
este tipo de discursos no podemos elaborar unos criterios de éxito que guien la

evaluacion.

1.1. Preguntas y objetivos de investigacion

Con la intenciéon de ampliar el conocimiento sobre la competencia interaccional de
estudiantes de ELE, el presente estudio tiene como objetivo describir como gestionan
estos aprendices las actividades de interacciéon oral en aula. Hasta el momento de la
realizacion de esta tesis, no hemos encontrado estudios previos que analicen cémo se
resuelven las interacciones entre hablantes de ELE de L1 diversas en situaciéon de
inmersion. Tampoco parece que se haya estudiado previamente como modifican los
estudiantes los recursos interaccionales en actividades de interaccién oral de diferente
tipo para averiguar qué actividades promueven la aparicion o la practica de determinados

aspectos interactivos.

Asi pues, planteamos las siguientes preguntas de investigacion:
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* Qué recursos discursivos utilizan los aprendices de ELE para llevar a cabo

actividades de interaccién oral en el aula?
* Se observan diferencias en funcion de la actividad que realizan? Y si es asi, scudles?

* Incide el nivel de competencia en los recursos lingtiisticos utilizados por los

estudiantes para llevar a cabo las interacciones?

Estas preguntas de investigacion se traducen en los siguientes objetivos generales y

especificos:

I. Analizar elementos discursivos de la competencia interaccional que utilizan los

estudiantes, y, mas especificamente, el uso que hacen de los siguientes elementos:
1. Los turnos de habla: extensién y tipo
2. Lagestion de turnos: intercambios de turno, solapamientos e intervalos

3. Senales de colaboracién y escucha activa en la interaccién: turnos de apoyo y

otras setfiales de colaboracion

II. Analizar los recursos lingtisticos y discursivos que utilizan los estudiantes para

gestionar las actividades de interaccion oral en el aula.

II1. Determinar si los recursos varian en funcién del tipo de actividad de interaccion

oral.

IV. Determinar si los recursos varian en funcién del nivel de competencia linglistica

de los estudiantes.

Pretendemos que el presente estudio nos permita detectar necesidades de aprendizaje de
los estudiantes de espafiol y esperamos que derive en una serie de implicaciones

didacticas para la ensefianza de la interaccién oral.

Para lograr estos objetivos, analizaremos tres actividades de interacciéon oral que se

recogen en el aula de ELE. La primera, que denominamos Relatos, se trata de una
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actividad en la que un hablante tiene que narrar una historia a sus interlocutores. La
segunda actividad, que llamamos Discusiones abiertas, es una interacciéon en la que los
hablantes intercambian opiniones sobre un tema propuesto. En la tercera actividad, que
denominamos Discusiones para lograr acuerdos, los estudiantes deben negociar para tomar

una decision conjunta para organizar una actividad.

1.2. Estructura de la tesis

El trabajo se estructura en las secciones habituales de una investigacién doctoral. En el
primer capitulo, en el que nos encontramos, situamos el objetivo general de nuestra
investigacién y exponemos la motivaciéon. También presentamos nuestras preguntas de

investigacién y los objetivos del estudio.

En la primera parte, dividida en cuatro capitulos, sentaremos las bases tedricas de las que
partimos. Definiremos qué entendemos por interaccion oral y, seguidamente,
expondremos brevemente las corrientes que han analizado la interacciéon oral en el aula
de lenguas adicionales. A continuacién, presentamos el concepto de la competencia
interaccional, que fundamenta nuestra investigacién; y los componentes que analizaremos
en nuestro estudio: turnos, tipos de turnos, secuencias, alternancias de turno y
exponentes pragmatico-discursivos en la toma y cesion de turno. Finalmente,
resumiremos los estudios que han analizado dicha competencia en interacciones entre

hablantes de lenguas adicionales.

En la segunda parte, compuesta de tres capitulos, estableceremos las decisiones
metodolégicas que hemos tomado a lo largo del proceso de investigacién. En el primer
capitulo de esta segunda parte, expondremos las bases del Anédlisis de la Conversacién
como metodologia de investigacién. En el siguiente capitulo, presentaremos cémo se han
obtenido los datos empiricos que se analizardn: contexto y herramientas de recogida de
datos, actividades que forman nuestro corpus de datos, y la caracterizacién de los

participantes. También, describiremos cémo se ha realizado la transcripcién y la
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codificacion de los datos. En el tercer capitulo de la segunda parte, presentaremos las
decisiones tomadas durante el proceso de andlisis de las interacciones objeto de estudio;
se expondran las herramientas utilizadas en cada fenémeno estudiado, y se justificaran y

ejemplificaran las categorias de andlisis utilizadas.

La tercera parte de este estudio estd compuesta por cuatro capitulos. En los tres primeros,
presentamos los resultados obtenidos del andlisis de cada una de las interacciones
analizadas: Relatos, Discusiones abiertas y Discusiones para lograr acuerdos. En el cuarto
capitulo de este bloque, discutiremos los resultados obtenidos. Para ello, compararemos
las tres actividades y relacionaremos nuestros resultados con estudios previos que han

analizado la interacciéon oral entre hablantes de lenguas adicionales.

El ultimo capitulo recoge las conclusiones del estudio. En él, damos respuesta a las
preguntas de investigacién que proponemos al inicio de este trabajo. Ademas,
presentamos las implicaciones didacticas que se desprenden de nuestros resultados.
Finalmente, seflalamos las futuras lineas de investigacién que nos planteamos. Ademas, el
trabajo incluye la bibliografia y, en un CD adjunto, se pueden consultar los distintos

anexos que se mencionan en el texto.
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En esta primera parte estableceremos las bases tedricas sobre las que hemos realizado
nuestra investigacion. En primer lugar, definiremos qué entendemos por interaccion. En
segundo lugar, presentaremos las principales perspectivas bajo las que se ha analizado el
fenémeno de la interaccién, ya sea para aprender una lengua adicional, como para
mejorar la habilidad de interaccionar de los estudiantes. A continuacién, describiremos el
concepto de competencia interaccional en el que basamos nuestro estudio y
profundizaremos sobre los elementos de dicha competencia que tendremos en cuenta en
nuestro andlisis. Finalmente, resumiremos las principales investigaciones que se han
realizado en el campo de la interaccién oral en lenguas adicionales para introducir

nuestro objeto de estudio.
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2. La interaccion oral: definicion y perspectivas de estudio

en lenguas adicionales

2.1. Lainteraccion oral

El ser humano, como ser social, necesita comunicarse con los demas en su dia a dia. Esta
relacion social se logra mediante la interaccion, que es lo que nos permite establecer
vinculos. Asi, como afirma el lingliista Gardner (2004, p. 262): “it is talk above all else that
allows us to transcend isolation and to share our lives with others”. Mediante nuestras
interacciones diarias podemos conectarnos con nuestro entorno, realizar transacciones
comerciales, intercambiar ideas, aprender, etc. Por ello, el fendmeno de la interaccién
oral ha sido estudiado desde muchas disciplinas, como la sociologia, la linglistica y la
psicologia educativa. Dentro del campo de la lingtiistica, encontramos estudios desde las
perspectivas de la etnografia de la comunicacidn, el andlisis del discurso, el andlisis de la

conversacion, la enunciacion y la pragmatica.

Entendemos que hablar es interactuar (Martin Peris et al., 2008) y que, como afirma Drew,

la interaccion es una acciéon implica a varios hablantes:

Consists of the interplay between what one speaker is doing in a turn-at-talk and what
the other did in their prior turn, and furthermore between what a speaker is doing in

a current turn and what the other do in response in his/her next turn.

(Drew, 2013, p. 131)
Por tanto, para que se dé una interaccion oral es necesario que participen al menos dos
interlocutores, que intercambian su papel de hablante y oyente a lo largo de la interaccién

y que realizan una accién (o mas de una) mediante el habla.
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Segin Cestero (2005), se pueden observar tres caracteristicas presentes en todas las
interacciones: el grado de convencionalizacion y estructuracion interna, es decir, hasta
qué punto esa interaccion sigue unas reglas; el objetivo social, cudl es el motivo y finalidad
que persigue la interaccioén; y la categoria de los interlocutores, o sea, si estos perciben
que hay diferentes niveles jerdrquicos entre ellos en ese contexto social. Basdndonos en

estas tres caracteristicas podemos clasificar las interacciones en tres grupos:

» Interacciones institucionalizadas: son aquellas en las que encontramos un alto grado
de convencionalizacién y planificacion, tienen un claro objetivo social y en ellas
hay un moderador, al que se le da un estatus diferente que al del resto de
participantes, ya que gestiona los turnos de palabra. Un ejemplo de estas serian los

debates, las mesas redondas, seminarios y coloquios, etc.

» Interacciones  transaccionales: son las que se caracterizan por una
convencionalizacion y planificaciéon media, tienen un objetivo social claro, pero no
hay ningtn participante que distribuya los turnos de palabras, aunque si que es
comun que un participante tenga un papel dominante. En este grupo podemos

encontrar entrevistas, consultas médicas, transacciones de compra-venta, etc.

» Interacciones conversacionales o conversaciones: son aquellas con una baja
convencionalizacién y planificacién, que no tienen un objetivo social

predeterminado, y en las que nadie controla los turnos de palabra.

Estas interacciones son las que se realizan para comunicarse en sociedad y para resolver
tareas sociales o profesionales. Pero, como vemos, la interacciéon oral puede ser de
diferentes tipos y presentar variaciones. Por ejemplo, en el aula de lengua adicional se
realizan una serie de interacciones que tienen como objetivo aprender una lengua y que
también tienen caracteristicas propias. En el siguiente apartado, comentaremos cémo se
han aproximado diferentes disciplinas a las interacciones en lengua adicional, los
principales intereses en las investigaciones realizadas en esos campos y las limitaciones

que presentan.



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 13
2.2. Lainteraccion oral en el aula de lenguas adicionales

En las ultimas décadas, las practicas de interaccién oral en el aula de lengua adicional ha
visto aumentada su presencia e importancia en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
una lengua adicional. Como hemos comentado en el apartado anterior, la interaccion oral
permite a los estudiantes integrarse en la sociedad de la lengua que estan aprendiendo
gracias a su dimension social: la interaccién oral es basica para el estudiante puesto que le
ayuda a vincularse a la lengua y a la cultura de la que quiere participar. Aun asi, los
aprendices de una lengua adicional encuentran dificultades en esta destreza, ya que se
trata de un intercambio de acciones y reacciones que requieren inmediatez ¥y

espontaneidad.

La interaccion oral entre hablantes de una lengua adicional y hablantes nativos ha sido
objeto de andlisis de distintas investigaciones sobre adquisicién. Segun Brouwer y Wagner
(2004, p. 30), un sector de las investigaciones en adquisicién de lenguas adicionales ha
analizado diversos aspectos como la adquisiciéon de elementos pragmaticos, discursivos o
sociolinglisticos’. Los mismos investigadores sefialan que las interacciones entre
aprendices se han analizado especialmente desde dos perspectivas: la hipdtesis de la
interaccion (Long, 1985) y la investigacién en las estrategias de comunicaciéon (Dornyei y
Scott, 1997; Feerch y Kasper, 1984; Kellerman, 1991). En los siguientes apartados
comentaremos los estudios realizados desde estas perspectivas, exponiendo los aspectos

que se han estudiado.

2.2.1. La hipétesis de la interaccién

La hipdtesis de la interaccion surge del campo de los estudios sobre adquisicién de lenguas
adicionales, partiendo de teorias cognitivistas de tipo chomskyanas. Krashen (1985) afirma
que el aprendizaje de una lengua se produce a través del input recibido por el aprendiz. En
esta hipotesis, denominada hipdtesis del i + 1, se plantea que el input debe ser

comprensible, pero, al mismo tiempo, debe suponer un pequefio reto cognitivo para el

3 Paraun listado de investigaciones consultar Brouwer y Wagner (2004, p. 30).
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aprendiz de la lengua adicional. Para ello, el input tiene que presentar aspectos
linglisticos ligeramente por encima del nivel en el que se encuentra el aprendiz en ese
momento. Partiendo de la hipotesis de Krashen, Swain (1985) propone que la comprensién
del input no es suficiente para la adquisicién de una segunda lengua, ya que resulta
necesario que el aprendiz produzca un input comprensible. Segun esta teoria, mediante el
uso significativo de la lengua meta y resolviendo dificultades comunicativas, el aprendiz

puede producir un input mas preciso y apropiado.

Basandose en estas dos teorfas mencionadas, Long (1985) propone la hipdtesis de la
interaccion. Para Long aquello que facilita el aprendizaje no es el input recibido, sino el
proceso interactivo por el que este se modifica y se hace comprensible; proceso al que
denomina negociacion del significado. La hipotesis de Long se basa en tres supuestos
tedricos (1985, p. 378): a) las modificaciones de la estructura interactiva de conversacion
producen input comprensible; b) el input comprensible conduce a la adquisicién de la

lengua objeto; y, ¢) los ajustes conversacionales® favorecen la adquisicién.

Por tanto, desde el punto de vista de la hipotesis de la interaccién, se han estudiado las
interacciones orales en el aula como fuente de input y como manera de formular input
modificado. El objetivo no es aprender a interactuar, sino que la interaccién entre los
aprendices es la herramienta que permite la adquisicion de formas léxicas o gramaticales.
Por ello, en las investigaciones que se han realizado desde esta perspectiva (la mayoria de
tipo experimental) se analiza qué tipo de tareas producen mdas negociaciones de

significado, ya que promoveran una mayor y mas efectiva adquisicién de la lengua meta.

Asi, en Pica y Doughty (1985) y Pica (1987) se compara una tarea de doble sentido de

)
intercambio obligatorio de informaciéon con una tarea en la que todo el grupo debe
presentar su opinién. En estas segundas, la opinién de todos los alumnos es importante,

pero no necesaria ni obligatoria; mientras que en las primeras es obligatoria la

participacién de todos los estudiantes para poder resolver la tarea. Tras los andlisis,

4 Como ajustes conversacionales se entienden las peticiones de aclaracién, las reformulaciones, los
circunloquios, las repeticiones y las comprobaciones de comprension.
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concluyeron que en la tarea en la que la participacién no era obligatoria habia muy pocas
modificaciones interactivas y que los alumnos de nivel avanzado tomaban las riendas de la
interaccion. En el tipo de tarea en la que el intercambio de informacién era obligatorio
observaron que se daban mds modificaciones interactivas que en las que no era
obligatorio compartir informacién. Duff (1985), a su vez, comparé la interacciéon que se
daba en tareas convergentes (aquellas en las que se debe buscar un acuerdo) con tareas
divergentes (argumentar distintos puntos de vista, sin necesidad de llegar a un acuerdo).
En las tareas de tipo convergente se observéd que se producian mas turnos de habla y més
negociaciones de significado que en las de tipo divergente. Long y Porter (1985)
compararon tareas unidireccionales (que ellos denominan one-way) en las que un alumno
dispone de mas informaciéon, mientras que los companeros deben obtener esa
informacion, con tareas bidireccionales (denominadas two-way), en las que todos
disponen de informacién que deben intercambiar. En sus resultados, sefialaron que las
tareas bidireccionales generaban mayor cantidad de modificaciones interactivas que las

unidireccionales.

La hipotesis de la interaccién ha recibido las criticas de algunos investigadores, como Ellis
(1999), que considera que, desde esta perspectiva, el concepto de interaccion se reduce a la
negociacién de significado (es decir, a las modificaciones del input: repeticiones,
peticiones de aclaracién y comprobaciones de comprensiéon). Ademaés, en esta visién del
proceso del aprendizaje, el papel de la interaccién es suministrar el input necesario para
que los estudiantes procesen la lengua objeto: como hemos comentado anteriormente, el
objetivo no es interactuar para mejorar la interaccién, sino interactuar para aprender
unas estructuras léxicas y sintdcticas determinadas. Y es precisamente esta otra de las
criticas que se han hecho a este modelo: el aprendizaje de una lengua se reduce a este tipo
de estructuras, dejando de lado aspectos como la competencia discursiva o la pragmatica.
Por tanto, esta teoria no parte del concepto de interaccién en el que nos situamos, sino
que presenta una posicion cognitivista en la que el aprendiz de una lengua meta procesa

de forma individual unos conocimientos entrantes y emite unos conocimientos salientes.
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2.2.2. Lainteraccidn oral en la Teoria sociocultural

Desde la perspectiva de la Teoria sociocultural, hablar no se entiende unicamente como la
accion de recibir y enviar informacién o de expresar pensamientos, sino que se considera
un mecanismo de regulacion, que utilizamos para mediar nuestra relacién con el mundo
y con nuestros procesos mentales. Es decir, la importancia de la interaccién es cognitiva,
ya que interesa cémo a través del lenguaje se fomentan procesos de aprendizaje (Esteve
Ruescas, 2002; Lantolf, 2002). Por este motivo, las actividades en las que hay interaccién y
colaboracion entre los alumnos se entienden como un elemento de mediacién y una

oportunidad para que estos puedan apropiarse del conocimiento.

Desde esta teoria, en la que cognicidn, interaccion y aprendizaje estdan estrechamente
relacionados, se entiende la ensefianza de una lengua adicional como un proceso de
coconstruccién de conocimientos (con el docente, con los materiales o artefactos, con los
compafleros) y no como una mera transmisién. El trabajo de los estudiantes en
colaboracién ofrece, mediante la interacciéon, un andamiaje mutuo (collective scaffolding)
que puede servir como base para el desarrollo del conocimiento, como se ha mostrado en
investigaciones en lenguas adicionales (Cafiada y Esteve Ruescas, 2001; Esteve Ruescas,
2002, 2010). Para ello, las practicas docentes deben propiciar la creaciéon de Zonas de
Desarrollo Proximo (Vygotsky, 1980). En estas secuencias, el estudiante puede desarrollar
sus capacidades desde lo que puede hacer en este momento, hasta alcanzar el objetivo de
aprendizaje. Para lograrlo, transforma su estadio cognitivo a través de la interaccién con

otros, con herramientas, signos, etc.

Por tanto, las investigaciones sobre la interaccién oral bajo la perspectiva de la Teoria
sociocultural analizan, por un lado, los episodios de andamiaje (Cafiada y Esteve Ruescas,
2001; Ohta, 1995; van Lier, 1996); y, por otro, observan cémo diferentes patrones
interactivos fomentan el aprendizaje (Donato, 1989; Lockhart y Ng, 1995; Storch, 2002).
Ademsds, también se intenta mostrar que mediante el discurso o la interaccion los

alumnos pueden negociar el conocimiento en tareas conjuntas (Alexander, 2006; Barnes y
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Todd, 1977). Finalmente, Mercer estudia los andamiajes que se crean mediante el discurso
en interaccién, que ayudan a construir pensamiento compartido y que llevan a los

estudiantes a interpensar (Littleton y Mercer, 2013).

Por lo visto anteriormente, esta teoria no parte del concepto de interaccién en el que nos
situamos, ya que lo que interesa en esta aproximacion a la interaccién es que sirva de

herramienta que ayude a los estudiantes a regular sus procesos de aprendizaje.

2.2.3. Laiinteraccién oral y las estrategias de comunicacion

La nocion de competencia estratégica se populariza a partir de las propuestas de Canale y
Swain (1980) y Canale (1983). Segun estos autores, la competencia estratégica esta
compuesta por: “verbal and non verbal strategies that may be called into action to
compensate for breakdowns in communication due to performance variables or to
insufficient competence” (Canale y Swain, 1980, p. 30). Sin embargo, es Tarone (1977)
quien define por primera vez qué es una estrategia comunicativa y realiza una primera
taxonomia. A partir de los afios 1980, empieza a proliferar el interés hacia las estrategias
comunicativas y se publican muchas investigaciones al respecto, sobre todo centradas en
la enseflanza-aprendizaje del inglés como lengua adicional. Estas investigaciones han

seguido dos aproximaciones: la psicologica y la interactiva.

La perspectiva psicoldgica estd formada por los modelos de Bialystok (1990) y el grupo de
Nijmegen (Kellerman, 1991). Estos autores defienden que las estrategias comunicativas
son procesos mentales y que, por tanto, no tiene sentido investigar las estructuras
linglisticas superficiales que surgen como resultado de estos procesos, sino que se
deberian investigar los procesos cognitivos subyacentes al uso estratégico del lenguaje. El
segundo grupo estd formado por las investigaciones con una perspectiva interactiva, de
reparacién de errores o de planificacién de la produccion (Burch, 2014; Celce-Murcia,

Dornyei, y Thurrell, 1995; Feerch y Kasper, 1984; Jamshidnejad, 2011; Tarone, 1977, 1980).
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Pese a que estos dos grupos se distinguen claramente y plantean enfoques opuestos, segin
Dornyei y Scott (1997), también comparten algunas ideas que ayudan a dibujar dos rasgos
que, segun estos planteamientos, son inherentes a las estrategias comunicativas: su uso
consciente y su orientacion a la solucién de problemas. Respecto a la orientacion a la
solucién de problemas comunicativos, Dornyei y Scott (1997) sostienen que hay un
acuerdo entre los investigadores en que las estrategias comunicativas se utilizan para

solucionar los problemas que puedan surgir en la comunicacién.

Uno de los temas més discutidos en la bibliografia es si las estrategias comunicativas son
estrategias de aprendizaje o no; dicho de otra manera, si el uso de estrategias
comunicativas lleva a una mejora de la lengua adicional. Chamot (2005) recoge esta
divisién de opiniones al respecto: “In interactive speaking, researchers have looked at
communications strategies with some reservations because of doubts that using a
communication strategy (such as using a gesture when needed word or phrase is not
known) actually can lead to learning” (Chamot, 2005, p. 119). Bialystok (1990) defiende que
las estrategias comunicativas son reflejos de procesos psicolégicos internos y que, por ello,
es poco probable que practicar las estructuras superficiales que surgen de estos procesos
lleven a mejorar el uso de las estrategias y de la comunicacién. De hecho, tras realizar
investigaciones en las que se muestra la relacién entre el uso de las estrategias
comunicativas y el nivel de lengua, afirma que “the more language the learner knows, the
more possibilities exist for the system to be flexible and to adjust itself to meet the
demands of the learner. What one must teach students of a language is not strategy, but
language” (Bialystok, 1990, p. 147). Kellerman observa en otra investigacion resultados
similares y concluye con una idea parecida: “there is not justification for providing
training in compensatory strategies in the classroom... Teach the learners more language
and let the strategies look after themselves” (Kellerman, 1991, p. 158). Por lo tanto, los
autores que se enmarcan en la que hemos denominado anteriormente como la corriente
psicologica opinan que las estrategias comunicativas no ayudan a mejorar el nivel de la

lengua adicional, sino que el hecho de tener un mejor nivel de lengua adicional hace que
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los estudiantes tengan mas recursos para poder utilizar los mecanismos cognitivos de los

que ya disponen.

Sin embargo, autores como Celce-Murcia, Dornyei y Thurrell (1995) defienden que la
ensefianza de estrategias comunicativas s que lleva al aprendizaje de la lengua adicional

porque, segun resalta el autor:

A great deal of language attainment takes place through taking an active part in
actual communication and CSs [Communication Strategies] help learners to do so and
thus (a) to obtain practice, and (b) to gain new information by testing what is

permissible or appropriate.

(Celce-Murcia et al., 1995, p. 60)
Es decir, gracias al uso de estrategias los estudiantes de lengua adicional pueden tener
mas oportunidades de practicar la lengua adicional y corroborar o rechazar hipotesis
sobre lo que es aceptable en la interaccion oral en la lengua extranjera que estan
aprendiendo. Esta misma idea defiende Rebecca Oxford (1990, p. 9), ya que cree que
“‘compensation strategies aid learners in overcoming knowledge gaps and continuing to
communicate authentically; thus, these strategies help communicative competence to

blossom”.

El linglista Macaro (2001) afirma que, cuando nos comunicamos en una lengua adicional,
se realiza un proceso de aprendizaje, ya que se estd expuesto a mas input, que, ademas,
resulta relevante y estd contextualizado. Macaro defiende que las estrategias ayudan a
mejorar la calidad de la conversacion y, por ello, aunque no mejoren directamente la
calidad de la lengua adicional, si que lo hacen de forma indirecta: “they [communication
strategies] are used because they greatly improve the quality of a conversation even if they
don't improve the quality of the speaker's L2. In improving the quality of the conversation,
the speaker/learner improves language competence and performance indirectly” (Macaro,

2001, p. 112).

Como hemos visto, este enfoque se centra en la solucién de problemas en interaccién. Sin

embargo, consideramos, como Lesznyak (2004, p. 73), que todo uso del lenguaje es
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estratégico, ya que, cuando se comunican, los hablantes tienen que lograr un objetivo y,
para ello, deben tomar una serie de decisiones estratégicas. Por tanto, en toda interaccién
se debe decidir como comunicarse y no todas las decisiones estdn motivadas por

problemas en la interaccion.

A lo largo de este apartado, hemos visto que la interaccion en la ensefianza de lenguas
adicionales se ha analizado bajo dos perspectivas principalmente. Por un lado, en la
hipotesis de la interaccion y en la Teorfa sociocultural, la interaccion es una herramienta
que permite lograr el aprendizaje de la lengua adicional. Por otro lado, el enfoque de las
estrategias de la comunicacién busca mejorar las estrategias que utilizan los estudiantes
para solucionar problemas de interaccion. En nuestro estudio, nos situamos en un marco
que pone el foco en coémo se gestionan las interacciones teniendo en cuenta el contexto en
el que se producen. Para ello, presentaremos el concepto de competencia interaccional,

en el que nos situamos, en el siguiente apartado.



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 21

3. Competencia interaccional

El concepto de competencia interaccional se define, segun Young (2008, p. 101), como “a
relationship between participants' employment of linguistic and interactional resources
and the context in which they are employed”. En el Marco Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas (Consejo de Europa, 2001, p. 75) se destaca la importancia de estos
mecanismos propios de la interaccion oral: “que suponen la colaboracién y la interaccion
en acciones tales como tomar el turno de palabra y cederlo, formular el tema y establecer
un enfoque, proponer y evaluar las soluciones, recapitular y resumir lo dicho y mediar en
un conflicto”. Para poder analizar cémo se produce la colaboracién en la interaccién oral
en L1 y en lenguas adicionales, y los mecanismos que la regulan surge la lingtistica
interaccional, que tiene como objetivo “estudiar el uso del habla en la interaccién (talk-in-
interaction), entendido como un proceso de ajustes reciprocos y simultdneos entre las
personas para regular y sincronizar sus acciones en conversaciones cotidianas o en

encuentros institucionales” (Moore y Nussbaum, 2013, p. 43).

Pese al creciente interés por la interaccion entre hablantes de lenguas adicionales, tal y
como apunta Walsh, si pensamos en como se evalua la expresion oral observamos que el
énfasis se hace en muchas ocasiones en la habilidad individual para producir expresiones
correctas, en lugar de poner el foco en la negociaciéon de significados o para aclarar una
idea (Walsh, 2011, p. 159). En pocas ocasiones, en opinién del autor, se considera como se

interactia de forma efectiva o como se coconstruye el significado con otro interlocutor.

Por tanto, en la interaccion oral no solo se debe tener en cuenta la participacién de cada

uno de los hablantes de forma aislada, sino que tenemos que tener en cuenta que ambos
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participantes contribuyen en la construccion de la interaccién. Asi, Schegloff et al. (2002)

seflalan las decisiones que deben tomar los hablantes en una interaccién:

Organizar el orden de participacion, de manera que una sola persona hable en cada

momento, aunque puedan darse solapamientos puntuales.

Ordenar sus contribuciones de forma que el interlocutor pueda reconocerlas como

unidades de participacién y como acciones.

Formular sus contribuciones de forma que resulten coherentes con el turno

anterior o con el posterior.
Reparar, cuando sea necesario, los problemas de comprension que puedan surgir.

Seleccionar las formas linguisticas y no verbales que resulten mads efectivas para los

propdsitos comunicativos.

Como vemos, estas decisiones incluyen hablar con precisiéon, con fluidez y con correccion.

De hecho, para Walsh (2011, p. 159) “Being accurate or fluent, in themselves, are, I suggest,

insufficient. [...] They need to be able to pay attention to the local context, to listen and

show that they have understood, to clarify meanings, to repair breakdowns and so on”. Por

tanto, la competencia interaccional es lo que los hablantes necesitan para “sobrevivir” en

la mayoria de los encuentros comunicativos.

Atendiendo a estas decisiones que toman los hablantes al interactuar, cualquier practica

discursiva, de acuerdo con Young (2008), se puede describir fijdindonos en los siguientes

elementos:

recursos relacionados con la identidad, es decir, el marco de participacién sefiala

las identidades que adoptan los participantes;

recursos linguisticos, que se dividen, por un lado, en el registro (caracteristicas de
pronunciacién, vocabulario y gramatica que tipifican una préctica) y, por otro, en
los modos de significacién (formas en las que los participantes construyen

significados interpersonales y textuales);
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* recursos interaccionales, formados, a su vez, por los siguientes elementos:
o actos de habla: cémo se seleccionan y en qué orden se producen,;

o toma de turnos: cémo se selecciona al nuevo hablante y cémo saben los

participantes cuando termina un turno y cuando empieza el siguiente;

o reparaciones: formas en las que los participantes responden a los problemas

que puedan surgir en una interaccién;
o limites de la interaccién: cémo se sefialan los inicios y finales de la interaccién.

Por todo ello, Walsh (2011) propone que no es suficiente hablar de competencia
comunicativa y la distingue de la competencia interaccional en algunos puntos. En primer
lugar, la competencia comunicativa parte de la idea que los aprendices pasan por varios
niveles de competencia y que uno de los objetivos de aprender una lengua es aumentar
progresivamente su nivel. La competencia interaccional, por otro lado, incluye tanto
recursos lingliisticos como recursos interactivos, pero centra su foco de atencién en la
forma en la que la interaccién se guia y se gestiona mediante los turnos de palabra, los

solapamientos, los turnos de apoyo, pausas, reparaciones, etc.

Ademads, en la competencia interaccional se destacan las formas en las que los
interlocutores coconstruyen los significados y establecen el entendimiento de forma
conjunta, para favorecer un objetivo comun que se logra de forma colaborativa. Por tanto,
la interaccién se entiende como una construccién entre los participantes de la misma y no
como la yuxtaposicién de cada una de las producciones individuales; tal y como afirma
Hellerman (2008, p. 30): “the organization for social interactions of two or more people is
seen not simply as a scripted role for each person but a local accomplishment”. Por este
motivo, McCarthy (2010) propone el concepto de confluencia como complemento a la
fluidez entendida de forma individual, que el autor define como “the jointly produced

artifact which constitutes an efficient and successful interaction” (McCarthy, 2010, p. 7), es
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decir, las acciones que se llevan a cabo en lengua oral para conseguir fluidez de forma

conjunta con nuestro interlocutor.

La segunda diferencia entre la competencia comunicativa y la competencia interaccional
es que en la primera la correccién, la fluidez y la adecuacién son el eje central y los
elementos que se utilizan para evaluar la produccién oral. Por tanto, en el paradigma de la
competencia comunicativa, se pone énfasis en la actuacion individual y se reconoce que
esta puede y debe cambiar, para lograr el objetivo de asemejarse a la competencia de un
nativo. Es decir, tal y como sefiala Cook (2003), se parte de un “modelo deficitario” en el
que los hablantes de una lengua adicional son percibidos como hablantes con una
competencia inferior. La competencia interaccional, por el contrario, no otorga tanta
importancia a la fluidez y la correccion, sino que centra su estudio en la comunicacion, lo
que significa que los hablantes deben prestar atencién a sus contribuciones, para

ayudarse y apoyarse si es necesario. Barraja-Rohan, al respecto, afirma que:

Language from this perspective is no longer regarded as a set of linguistics items, and
learners are no longer considered as deficient 12 speakers but rather as novices as

well as a social entity trying to come to grips with a new sociocultural environment.

(Barraja-Rohan, 2011, p. 480)
Por tanto, segun sefnala Kramsch (1986), mediante el estudio de la competencia
interaccional podemos fijarnos en la habilidad de los hablantes para comunicar un
significado concreto y establecer entendimiento mutuo de forma conjunta entre los

interlocutores.

Diversos investigadores han pormenorizado los elementos que componen la competencia
interaccional. Markee (2008) propone tres componentes: en primer lugar, la lengua como
sistema formal (lo que incluye la gramaética, el vocabulario y la pronunciacién); en
segundo lugar, los sistemas semidticos, como la gestién de turnos y la organizacion de las
secuencias de reparacién; y en tercer y ultimo lugar, las miradas y otros elementos
paralinglisticos. Kasper (2006, p. 86) considera que la competencia interaccional de los

hablantes comprende las siguientes habilidades:
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» entender y producir acciones sociales en sus contextos secuenciales;
* tomar los turnos de habla de forma organizada;

* dar forma a las acciones y a los turnos para construir una posicién epistémica y
afectiva (Ochs, 1996). Para ello, los hablantes deben recurrir a diferentes tipos de
herramientas semidticas (verbales o no verbales), incluyendo recursos propios del

registro;
* reparar problemas al hablar, escuchar o entender;

* coconstruir identidades sociales y discursivas mediante la organizacién de
secuencias y los recursos semioticos de accidn-interacciéon (Goffman, 1981;

Zimmerman, 1998);

» reconocer y producir limites entre las actividades (Schegloff, 1968; Schegloff y

Sacks, 2009) y las transiciones en el propio hecho comunicativo (Markee, 2004).

Por todo lo comentado anteriormente, en nuestra investigaciéon entendemos la
competencia interaccional como aquellas acciones realizadas en interaccién oral que
realizan los interlocutores que muestran recursos propios (secuencias discursivas, turnos

de habla, reparaciones) en un contexto de uso determinado con una finalidad concreta.

El concepto de competencia interaccional, por tanto, sirve de punto de partida en nuestra
investigacion, ya que observaremos la interaccién oral como un discurso coconstruido en
el que los interlocutores colaboran para lograr compartir un significado. Ademas, al
enfatizar que las producciones de estudiantes de una lengua adicional no son deficitarias,
permite observar los recursos discursivos y linguisticos que movilizan para lograr una
comunicacién efectiva. Compartimos la vision de Garcia Garcia (2016, p. 4) al afirmar que
es necesario conocer los medios y recursos que movilizan en una interaccion los
hablantes de un lengua adicional, para establecer fases en el desarrollo (Kasper, 2009, p.

20) y adecuar los esfuerzos pedagogicos a cada estadio de este proceso.
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Cabe sefialar que la competencia interaccional en la ensefianza de lenguas adicionales
puede ser el foco de atencién desde dos puntos de vista (Liddicoat y Crozet, 2002, pp. 57-
58): por un lado, como aspecto que los aprendices de una lengua adicional deben
conseguir y, por otro, como proceso a partir del cual se establece el acto de ensefianza-
aprendizaje. En este trabajo de investigacion nos centraremos en el primer objeto de

estudio.

La interaccion oral en el aula de lengua adicional permite a los alumnos poner en practica
aquellas situaciones, géneros discursivos, estructuras linguisticas, léxicas, etc., que el
docente plantea como foco pedagogico. Ademas, para muchos estudiantes que no estan en
contextos de inmersion representan la principal oportunidad para practicar esta destreza:
“language learners in communicatively-oriented language classrooms, especially those in
a foreign language setting, engage in conversational interaction in the classroom with
other learners far more frequently than they do with native speakers” (R. J. Adams, 2008,
p. 198). Incluso en situaciones de inmersion, los estudiantes de una lengua adicional se
pueden ver beneficiados del trabajo de la interaccién oral en el aula. Tal y como muestra
un estudio de Adams (2004), en las interacciones entre aprendices emergen con
efectividad estructuras sintdcticas de mayor complejidad. En una investigaciéon de Tsui
(2001) también se observa que dichas interacciones permiten a los estudiantes participar
en comunicaciéon genuina y podrian incluso ayudarles a desarrollar la competencia

discursiva.

Sin embargo, cabe destacar que para muchos autores (Gardner, 2013; Seedhouse, 2004) no
conviene confundir la conversacién entre hablantes no nativos de una lengua adicional
con los diferentes tipos de discursos que se producen en una aula, ya que consideran este
tipo de interacciéon institucional. Son tres los rasgos que definen una interaccién
institucional, segun Drew y Heritage (1993, pp. 45-53). En primer lugar, al menos uno de
los participantes orienta su identidad en relacion con la institucién en la que se situa la
interacciéon. De este modo, en las interacciones institucionales, la identidad de los

interlocutores viene marcada por la instituciéon en la que se esta llevando a cabo la
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interaccién (Drew y Heritage, 1993). Por ejemplo, en una interaccién entre paciente y
doctor, se observa que la identidad del doctor le permite realizar preguntas al paciente de
forma directa. En segundo lugar, la interaccién presenta limitaciones en lo que se
considera permisible. Volviendo al ejemplo anterior, en una consulta médica, no se
consideraria apropiado que fuera el paciente el que preguntara cuestiones personales al
médico. Y, por ultimo, en las interacciones se daran una serie de inferencias propias del
contexto en el que se produce la interaccién. En el ejemplo de la consulta médica, cuando
el médico se refiere al “historial”, el contexto delimita la palabra y ambos participantes
entienden que se refiere solo a cuestiones médicas y no a otros aspectos de la vida del

paciente.

Por tanto, investigadores como van Lier (1988, 1996), Seedhouse (2005; 2004, 2005a) o
Richards (2006) afirman que las interacciones que se dan en el aula de lengua adicional,
por el hecho de tener un objetivo pedagdgico subyacente que las propicia, no pueden
entenderse como conversacion. Es a esta concepcion de la interaccion oral en el aula de
lengua adicional a la que nos adscribimos en la presente investigacién. Es decir, las
interacciones en el aula de lengua adicional “se caracterizan por su orientacién hacia la
finalidad institucional de ensefiar y, por lo tanto, estan sisteméticamente organizadas para

tal proposito” (Moore y Nussbaum, 2013, p. 46).

Conviene sefialar que dentro de las interacciones que se pueden dar en el aula de lengua
adicional se pueden encontrar intercambios de diferente tipo. Por ejemplo, no son iguales
las interacciones que se producen cuando se dan las instrucciones para una actividad (en
las que el docente habla a todo el grupo mediante turnos largos, sin pedir a los estudiantes
que participen) o los primeros minutos de una sesién (en los que el ambiente es mas

distendido y puede no haber un participante que monopolice el turno de palabra).

Una de las formas de participacién en el aula més estudiadas es la estructura IRE
(iniciales de Iniciacion-Respuesta-Evaluaciéon). En este tipo de secuencia de aprendizaje,

el docente gestiona los turnos de habla y la secuencia consiste en un turno, normalmente
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en forma de pregunta por parte del docente, al que le sigue un turno de respuesta
realizado por un alumno (que se autoselecciona o que selecciona el docente) y, finalmente,

termina con el turno de evaluacién del docente.

En cambio, cuando los estudiantes interactian entre ellos para realizar una tarea, la
interaccién que surge es totalmente diferente. En estos casos, los estudiantes deben
distribuir de forma auténoma su participacion, elegir las herramientas para llevarla a
cabo y construir de forma conjunta el sentido de la interaccién (Breen, 1989). Podemos
plantearnos, como apunta Heritage (1984), que en estos casos la distinciéon entre
conversacién e interaccién institucional es difusa. Esto se debe a que al tratarse de una
interaccion entre iguales (en la que, tedéricamente, no se deberfan dar asimetrias entre los
participantes®), el grupo de estudiantes que realiza la interaccién tiene la responsabilidad

de asegurarse de que la discusion avance. Es decir, como aseguran Gan et al. (2009, p. 331):

it is evident to us that a group oral discussion task of this kind has the potential to
provide opportunities for students to demonstrate not only their linguistic
competence, but also their interactional abilities to relate to each other in spoken
interaction, for example, to initiate, expand, or close a topic, provided authentic

conditions for communication are established, in particular topic engagement.
Sin embargo, no debemos olvidar que, pese a que dichas interacciones pueden presentar
caracteristicas propias de la conversacion, el foco pedagdgico subyacente —que motiva y
otorga unas caracteristicas propias a la interaccién— impide que las consideremos
conversaciones. Por tanto, nos situamos en la linea de lo que afirma Fisher (1997, p. 39):
“peer group classroom talk is like everyday talk in that it is collaboratively managed, but
like institutional talk in its institutional aim”. Podemos concluir que, si bien las
interacciones entre alumnos no son conversaciones por el objetivo pedagogico
subyacente, se ha observado que presentan algunas caracteristicas propias de la
conversacién como son la gestion de turnos de habla, la gestiéon de temas o las
reparaciones, y ofrecen a los estudiantes la oportunidad de practicar estructuras, recursos

y acciones que les pueden resultar necesarios en las conversaciones ordinarias.

5  Sobre asimetrias en la interaccién entre estudiantes ver Batlle Rodriguez (2013).
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En ELE la mayoria de investigaciones que se han realizado sobre cémo gestionan los
estudiantes las interacciones se realizan bajo la perspectiva de la competencia
conversacional (Cestero Mancera, 2005, 2012, 2016). Esta perspectiva tiene en comun con
nuestro objeto de estudio que analiza como se gestionan las interacciones entre hablantes
de ELE y realiza propuestas didédcticas para facilitar la ensefianza-aprendizaje de la
conversacién en el aula de lenguas adicionales. Sin embargo, en nuestro estudio
optaremos por la denominaciéon de competencia interaccional porque, como hemos
argumentado anteriormente, consideramos que en el aula de lenguas adicionales se
producen interacciones institucionales por la situacién en la que se producen. Como
hemos mencionado también anteriormente, consideramos que en el aula se pueden
realizar actividades en las que se trabajen aspectos que pueden aparecer también en
conversaciones, como es la gestion de turnos, la coconstruccién, las secuencias
interaccionales, etc., pese a que las interacciones que se produzcan en el aula no sean

conversaciones.

En los siguientes apartados presentaremos brevemente algunos de los componentes que
forman parte de la competencia interaccional. En primer lugar, definiremos qué
entendemos por turno, expondremos los tipos de turnos que se pueden dar en la
interaccion y describiremos un mecanismo imprescindible para que haya interaccién: el
mecanismo de alternancia de los turnos. A continuacién, trataremos brevemente el
concepto de secuencia y terminaremos el apartado describiendo los exponentes

linglisticos que ayudan a cohesionar las interacciones.

3.1.Elturno

La unidad bdsica de las interacciones es el turno y la acciéon que estructura la interaccion
es el intercambio de turnos. Cestero (2016, p. 4) propone que se defina un turno de habla

comao:
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un periodo de tiempo que comienza cuando una persona empieza a comunicar y
concluye cuando dicha persona deja de hacerlo; durante €l, un hablante emite un
mensaje -verbal o no verbal- con intencién de ofrecerlo completo. Una vez concluido
el mensaje proyectado para un turno, el hablante deja de comunicar y otro
participante puede tomar la palabra o el turno; puede producirse, entonces, una

alternancia.
Los turnos de habla, por tanto, son estructuras complejas que pueden presentar multiples
formas. Esto se debe a que, como recoge Clayman (2013), los turnos estdn compuestos por
una sucesién de unidades de construccion de turnos (de ahora en adelante, UCT). Estos
pueden ser oraciones simples o complejas, sintagmas, frases o palabras. Cada una de estas
UCT funciona como una unidad minima de significado: es una emisién coherente y
completa por s{ misma y se reconoce en el contexto de interaccién como “posiblemente
completa” (Clayman, 2013, p. 151). De este modo, un turno de habla puede estar formado
por una sola UCT o por la suma de varias. La finalizaciéon de cada una de estas UCT
establece un lugar apropiado para la transicion (de ahora en adelante, LAT), es decir, un
lugar en el que es posible cambiar de hablante. Las UCT tienen proyectabilidad, ya que
proyectan qué ocurrird a continuacién en el habla en curso (Sidnell, 2012). Por tanto, la
finalizacién de la UCT (y la posibilidad de abrir un LAT) no ocurre de forma repentina,
sino que también se proyecta mediante diferentes préacticas que los hablantes entienden

en el contexto como anuncios de que el turno actual quizas se esté acabando.

Como apunta Briz (1998), en la definicién de turno debemos tener el cuenta qué papel
tiene el interlocutor, ya que, para que podamos considerar un turno como tal, tiene que
contar con la atencién de los otros interlocutores y no basta con que se transmita un
mensaje o se cambie de hablante. Por tanto, en nuestra investigacion partiremos de la
definicién de Garcia Garcia (2016, p. 4), para quien un turno es “‘cada intervenciéon de un
hablante, registrada (atendida) por un interlocutor y limitada por el paso (voluntario o no)
al papel de receptor”. Tomaremos como unidad de andlisis los turnos emitidos por los
estudiantes y consideremos que se ha cambiado de turno cuando otro hablante tome el

turno.
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Una vez presentado qué entendemos por turno, antes de analizar el mecanismo de
alternancia de turno, en el siguiente apartado clasificaremos los diferentes turnos que

pueden producirse en una interaccién.

3.2. Tipos de turnos

Como hemos comentado anteriormente, en la interaccién oral todos los participantes
deben tener un papel activo para poder mantener la alternancia de turnos. Al entenderse
la interaccién como una accién compartida, los oyentes tienen un papel fundamental que
se ve representado en una actividad verbal (Gardner, 2001; Vazquez, 2000). Incluso en
interacciones que, a priori, pueden parecer mas monoldgicas, como es la narracién, se ha
mostrado que la emisiéon de turnos de apoyo (verbales o no verbales) por parte de los
oyentes afecta en la manera en la que el hablante produce la narracion (Bavelas, Coates, y

Johnson, 2000).

En la bibliografia anglosajona y en la espafiola no hay una denominacién tnica para los
turnos de apoyo. En inglés, el término mads utilizado en los estudios es el de backchannel
para denominar el papel activo de los oyentes (Fujimoto, 2009). En espafiol, se han
propuesto los términos retrocomunicacion (Poyatos, 1994), respuestas minimas reguladoras
(Vazquez, 2000) o, a la que nos adscribimos® en esta investigacion, turnos de apoyo (Cestero

Mancera, 2000c).

Los turnos de habla y los turnos de apoyo se diferencian en la finalidad con la que se
emiten los turnos. En los primeros, “el hablante tiene el deseo de comunicar una
informacioén, son los que dan cuerpo a toda la conversacién y hacen que esta tenga un
contenido, que sea un intercambio de informacién, un hecho comunicativo” (Cestero
Mancera, 2000c, p. 19). Los turnos de apoyo “son aquellos con los que los participantes

expresan un seguimiento de la comunicacién y una participacion activa en el hecho

6  Elegimos esta terminologia puesto que es la que encontramos mas habitualmente en los estudios mas
recientes en ELE sobre interaccion oral (Cestero Mancera, 2016; Pascual Escagedo, 2012; Pérez Ruiz,
2010, 2016)(Cestero Mancera, 2016; Pascual Escagedo, 2012; Pérez Ruiz, 2010, 2016).



32 | Competencia interaccional

conversacional” (Cestero Mancera, 2000c, p. 20). En ellos, el hablante no desea tomar el

turno de habla, sino reafirmar el turno en marcha.

Los turnos de apoyo pueden tener diferentes funciones. Pese a que muchos autores
(Gardner, 1998, 2001; Heinz, 2003; Orestrom, 1983) han tratado de clasificar los turnos de
apoyo, los estudios muestran una falta de uniformidad en los criterios. Sin embargo, se
observan tres funciones que todos ellos recogen: la de mostrar el seguimiento del turno en
curso, la de expresar acuerdo y la de animar al hablante a continuar con el turno en curso.
En el estudio realizado por Cestero (2000c) la autora propone siete tipos de turnos de

apoyo, clasificandolos segun su funcion:

1. apoyos de seguimiento, sefialan que el oyente estd siguiendo el mensaje que se estd

emitiendo;

2. apoyos de acuerdo, que, como su nombre indica, muestran acuerdo con el contenido

del mensaje;

3. apoyos de entendimiento, tienen como funcién mostrar que el oyente estd

comprendiendo el mensaje emitido;

4. apoyos de conclusion, que son aquellos en los que se concluye el turno de habla en

curso, por parte del oyente y que se consideran un intercambio cooperativo;

5. apoyos de recapitulacion, es decir, aquellos que resumen en pocas palabras el turno

que se acaba de emitir;

6. apoyos de conocimiento, en los que se da a conocer al hablante que se intuye el

contenido del mensaje que se emitird a continuacion;

7. apoyos de reafirmacion, que consisten en formular una pregunta sobre el turno en

curso, para que el hablante amplie la informacion en el turno siguiente.

Ademsds, la autora observa que también se producen apoyos combinados, en los que se

dan mas de dos funciones arriba comentadas.
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En la conversacién en espanol los turnos de apoyo tienen una funcién relevante. Los
hablantes espafioles tienen tendencia a participar muy activamente en la conversacion y a
construir los mensajes de forma cooperativa. Una manera de lograr dicha construccion de
la conversacién es mediante la preferencia por los solapamientos en lugar de los
intercambios de sucesion, como veremos en el apartado 3.3.1 Solapamientos. Ademas, los
hablantes en espafiol utilizan turnos de apoyo y producen turnos cortos de habla, lo que
da lugar a “una distribucién equilibrada de tomas de turnos y de uso de palabra” (Cestero

Mancera, 2000c, p. 253).

Una vez presentados los tipos de turnos que encontramos en la interaccién, en el siguiente
apartado definiremos qué entendemos por alternancia de turnos y qué mecanismos

utilizamos los hablantes para realizar alternancias en la conversacion.

3.3. La alternancia de turnos

La alternancia de turnos’ es, como hemos comentado, la accién bésica en la interaccion y
es el rasgo que la define como accién estructuradora que regula la progresién de la
conversacion. La alternancia es un mecanismo que se rige por principios de cooperacién,
de cortesia, de pertinencia o de relevancia (Briz Gémez, 2000). Sacks, Schelgoff y Jefferson
(1974) propusieron el término lugares apropiados para la transicion (LAT) para definir los
momentos en el habla en interaccién (talk-in-interaction) en los que los hablantes saben
que el turno de su interlocutor ha terminado y pueden, si lo desean, tomar el turno de

palabra. Schegloff define los LAT del siguiente modo:

discrete places in the developing course of a speaker’s talk in a turn at which ending
the turn or continuing it, transfer of the turn or its retention become relevant. These
are not relevant options at any moment in the course of the talk’s production, but

become relevant.

(Schegloff, 1992, p. 116)
Es decir, los LAT no son estructuras fijas y universales, sino que en el contexto de la

interaccion, los interlocutores son capaces de reconocer los LAT, ya que se hacen

7 En este estudio utilizaremos indistintamente los términos alternancia de turnos e intercambios de turno.
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relevantes en ese momento. De hecho, se puede producir una alternancia de turno al final
de cualquier UCT, por lo que los interlocutores deben tener un papel activo en la
interaccién para monitorizar el habla y, de esta forma, detectar en qué momentos tienen
derecho a tomar el turno e iniciar uno nuevo, sin esperar a que el turno en curso se haya

terminado.

Los modos de transicién entre turnos pueden ser de tres tipos: de forma inmediata, con
un solapamiento o tras un intervalo. Las reglas que marcan cémo se produce esta
alternancia de turno fueron descritas por Sacks, Schegloff y Jefferson en (1974). Cuando un

hablante termina un turno, se pueden producir tres situaciones:

(a) El hablante actual selecciona al hablante siguiente, por ejemplo, mediante una
pregunta. Si el hablante actual hace uso de esta posibilidad, la persona
seleccionada tiene el derecho y la obligacion de tomar el turno. Si, por cualquier

razon no lo hace, opera la regla (b):

(b) Si el hablante actual no selecciona al hablante siguiente, cualquier otro hablante
puede autoseleccionarse y tomar el turno. En caso de que nadie lo haga, entra en

juego la regla (c):
(c) El hablante actual puede continuar.

Como hemos comentado anteriormente, estas reglas obligan a que el oyente tenga un
papel activo. Sin embargo, no describen como se selecciona al siguiente hablante en el
caso de la regla (a), como sefiala el hablante el final de un turno o cémo sabe el

interlocutor que puede tomar el turno.

En el primer caso, es decir, cuando el hablante selecciona al siguiente hablante, los
estudios realizados muestran que se puede indicar mediante métodos explicitos o
implicitos (Hayashi, 2013, p. 168). Los hablantes pueden seleccionar al siguiente hablante
mediante dos métodos explicitos (Sacks et al., 1974): dirigiendo la mirada directamente al

interlocutor que seleccionan o llamandolo directamente por su nombre o un apelativo.
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Pese a que podria parecer que la segunda opciéon resulta mds obvia y, por tanto, mas
productiva, algunos estudios muestran que es menos preferible, al menos en conversacién
en lengua inglesa (Hayashi, 2013, p. 170). Cuando los hablantes seleccionan al siguiente
hablante de forma implicita, utilizan formas ligadas al contexto; es decir, se tiene en
consideracion el conocimiento relevante, la experiencia, etc., entre los hablantes. Como
sefiala Hayashi (2013, p. 173), dicha seleccién se puede realizar de multiples maneras, por

lo que resulta imposible caracterizarlas todas.

Los hablantes sefialan la finalizaciéon de un turno mediante diferentes sefiales, segun
recoge Clayman (2013), para que los hablantes puedan anticipar este final y prepararse
para tomar el turno si lo desean. Son multiples las seflales que pueden utilizar los
hablantes para proyectar la finalizaciéon de un turno. En primer lugar, la sintaxis juega un
papel relevante. De hecho, esta resulta ser la forma mas evidente de sefialar el final de una
turno en la conversacion espanola (Cestero Mancera, 2000a). Otra manera de indicar que
se acerca el final del turno es mediante la prosodia. Asi, se puede senalar dicho final
principalmente mediante un descenso de la intensidad de la voz y del ritmo de habla
(Cestero Mancera, 2000a; Wells y Peppé, 1996) o mediante la entonacién (que puede ser
ascendente o descendente) en una silaba que se pueda interpretar como la ultima

sintacticamente.

Puesto que mediante el habla-en-interaccién se realizan acciones, la pragmatica también
da pistas a los interlocutores de que el turno esté finalizando. Asi, los turnos se entienden
en referencia a las acciones que se estan realizando y, por tanto, los limites de esas
acciones proyectan un posible final de turno (Levinson, 2013). La mirada también podria
tener un papel relevante en la alternancia de turnos. Sin embargo, cabria realizar mas
investigaciones al respecto, ya que la funcion de la mirada se ha estudiado principalmente
en usos como la busqueda de una respuesta o en el cierre o expansion de una secuencia
(Clayman, 2013, p. 158). Ademas, diversos estudios (Auer, 1996; Cestero Mancera, 2000a;
Schegloff, 1996) han sefialado cémo la sintaxis, la prosodia y la pragmaética se combinan

para proyectar el final de turno. Los resultados apuntan a que estos mecanismos no tienen
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el mismo peso para senalar el final de un turno, ya que la sintaxis es el mecanismo mas

frecuente en los casos analizados por dichos investigadores.

Por todo lo visto anteriormente, compartimos la visién de Garcia Garcia (2009, pp. 140-141)
—quien recoge las ideas de Orestrom (1983), Wilson et al. (1984) y Cestero (2000c)- sobre
como se realiza la transiciéon de turnos: la autora afirma que la transiciéon de turnos se
realiza de forma coordinada siguiendo las teorias sugeridas por Sacks et al (1974) Asi, los
interlocutores deben tener un papel activo en este proceso: por un lado, el oyente
intentara inferir del discurso del hablante si el turno estd cerca de su conclusién y se
presenta la oportunidad de tomar la palabra; por otro lado, el hablante podra emitir
seflales que indiquen al oyente la localizacion del siguiente LAT. Finalmente, como hemos
visto anteriormente, estas sefiales se caracterizan por su variada naturaleza:
linglifstica  (conclusién  sintactica, entonativa, semantica vy pragmatica),
paralinglistica (risas, cambios de tono, volumen o velocidad) y quinésica (gestos,
miradas) pero, ante todo, no son convenciones fijas, sino potenciales recursos para el
manejo de la interacciéon que se pueden comportar de forma distinta en diferentes

conversaciones y en distintos momentos de la misma conversacion, es decir, son

sensibles al contexto.

(Garcfa Garcia, 2009, p. 141)
La variedad de recursos y la estrecha relacién de los mecanismos de alternancia de turnos
con el contexto en el que se realiza la interaccién provocan que se puedan producir
fenémenos como silencios o solapamientos en el turno de habla, que trataremos en los

siguientes apartados.

3.3.1. Solapamientos

Segun lo visto anteriormente, los procedimientos de alternancia de turno descritos se
organizan de manera que se mantenga el principio de “un hablante a la vez”, es decir, se
observa una preferencia para minimizar los silencios (en los que ningun interlocutor
habla) y los solapamientos (con més de un participante a la vez). Sin embargo, no todas las

interacciones cumplen este principio y algunas se realizan de forma coral (Lerner, 2002;
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Schegloff, 2000). Pensemos, por ejemplo, en una felicitacién de cumpleanios o en los
saludos y despedidas en grupos de amigos numerosos. En estas interacciones, no

solamente es habitual que los turnos se solapen, sino que es lo esperable.

Los solapamientos se pueden producir en diferentes momentos del turno en curso: en el
inicio, al final o en medio del turno. Los solapamientos al inicio de turno ocurren porque,
al acabar el turno de habla de un hablante, mas de un oyente se autoselecciona para
tomar el turno y se produce un solapamiento entre estos hablantes. Cestero denomina este
tipo de solapamientos involuntarios (Cestero Mancera, 2000a), nombre que adoptaremos en
este estudio. Cuando estos solapamientos ocurren, el hablante que empez6 su turno antes
suele (aunque no siempre) mantenerlo. El hecho de que uno de los hablantes abandone su
intento de continuar manteniendo el turno muestra la tendencia hacia el principio de “un
hablante a la vez” que hemos comentado anteriormente. Este tipo de solapamientos suele
ser habitual cuando previamente se ha dado un breve silencio, fenémeno que tampoco es
preferido en la interaccién (Hayashi, 2013, p. 177). Habitualmente, los solapamientos de
este tipo suelen ser breves y solo en el caso de que ambos hablantes persistan en
mantener el turno y se alargue el solapamiento se convierten en perceptibles. En estos
casos se considera que esta persistencia es una competicion para “sobrevivir” en el espacio

entre los turnos (Hayashi, 2013, p. 179).

Los solapamientos también se pueden producir en la mitad o al final del turno en curso.
Estos solapamientos implican intencionalidad y Cestero (2000a) los denomina voluntarios,
término al que nos adscribimos en esta investigacién. Los solapamientos voluntarios
pueden ser de diferentes tipos, que comentaremos a continuacién. Uno de los
solapamientos habituales en la interaccion es el que se produce cuando se solapa el final
del turno en curso con el inicio del turno del siguiente hablante. Como hemos comentado
anteriormente, los participantes en una interaccion quieren dejar transcurrir el menor
tiempo entre el final de un turno y el inicio del siguiente; por ello, los oyentes anticipan el
inicio de su turno al final del turno en curso, lo que da lugar al tipo de solapamiento mas

habitual que se observa en la interaccion: los solapamientos finales (terminal overlaps)
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(Jefferson, 1984) que en espanol Cestero (2000a) ha denominado neutros, término que
utilizaremos en nuestro andlisis. En este tipo de solapamientos el oyente infiere que el

turno en curso se esta acabando y solapa su inicio de turno.

En la mitad del turno en curso también se pueden producir solapamientos, en este caso,
no estan relacionados con la interpretacién que hace el oyente de la alternancia de turno.
En algunas ocasiones, un oyente entra en el turno en curso de otro hablante de forma
competitiva o intrusiva. Para que un solapamiento se considere competitivo o interruptivo
debemos observar que se intenta imponer al turno en curso (Gallardo Pauls, 1993, p. 206).
En nuestro estudio, utilizaremos el término interruptivo para este tipo de solapamientos en
los que se intenta arrebatar el turno al hablante. Sin embargo, en muchas ocasiones, los
solapamientos se consideran una muestra de interés en la interacciéon y de coatencidon
(Jefferson, 2004a; Schegloff, 2000) o incluso una voluntad de colaborar con el hablante
(Helasvuo, 2004; Lerner, 1991). En estos casos, denominaremos estos solapamientos

colaborativos.

Para que los solapamientos tengan lugar, el oyente debe reconocer qué estd ocurriendo en
el turno del hablante e imaginar como se desarrollard el resto del turno (Hayashi, 2013, p.
183). Por este motivo, los solapamientos, segun Liddicoat y Crozet (2002), son un
fenémeno poco representado en las interacciones en lengua adicional, ya que supone un
reto cognitivo y para el hablante de lengua adicional puede representar una dificultad

mantener el rol de oyente y de hablante a la vez (Galaczi, 2014, p. 561).

La frecuencia de solapamientos en la interacciéon estd vinculada con la cultura de la
lengua. Asi, en estudios como el de Cestero (2000c, p. 253) se ha puesto de manifiesto que
“los hablantes espafioles muestran una gran participacion activa en la conversacion y una
tendencia marcada a construir mensajes de forma cooperativa en lugar de intercambiarlos
en sucesion”. Por tanto, la tendencia a la coconstruccién en espafiol se marca, en muchas
ocasiones, con preferencia por los solapamientos frente a los intercambios en sucesién (o

tras una pausa) y constituye un rasgo intrinseco de la conversacién en espanol.
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Por todo lo visto anteriormente, podemos concluir que los solapamientos son un recurso
interaccional muy presente en las interacciones orales y con muchas funciones. Ademas,
algunas lenguas tienen una mayor tolerancia a los solapamientos que en otras; por
ejemplo, en la lengua espafiola se ha observado que los solapamientos tienen una funcién
de coconstruir la interaccién. En el siguiente apartado analizaremos el fenémeno de los
silencios (pausas, intervalos y lapsos) en la interaccién como otro de los fenémenos que

puede surgir en los intercambios de turno.

3.3.2. Intervalos

Como ya hemos mencionado, los mecanismos de alternancia de turno buscan minimizar
los silencios y favorecer el intercambio inmediato. Sin embargo, hay situaciones en las
que el habla solapada se utiliza como un recurso expresivo en interaccién. Por el
contrario, se considera que los silencios® no son preferidos en interaccién (Heritage, 1984,

p. 273).

Segin Méndez Guerrero (2016), los silencios en las interacciones se han analizado en la

literatura segtn las funciones que realicen:

* funciones discursivas, que son aquellas que expresan las intenciones enunciativas de

los hablantes;
* funciones estructuradoras, que estructuran la conversacion y organizan el discurso;

* funciones espistémicas y psicoldgicas, que sefialan el estado psicolégico de los
hablantes de la interaccién tales como emociones, estados de animo, vacilaciones,

etc.;

* funciones normativas, que estan regidas por convenciones sociales y culturales.

8  Cuando hablamos de silencios, nos referimos a cualquiera de los momentos en interacciéon en los que
no participa ninguno de los hablantes. Como sefiala Gallardo Pauls (1993, p. 194), el silencio como la
ausencia de habla en un tiempo prolongado, como en una sala de espera en la que las personas no
conversan, no es objeto de estudio de la interaccion.
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En nuestro estudio, nos centraremos en las funciones estructuradoras, que son las que se
relacionan con la arquitectura de la interaccién. Entre estas funciones, los silencios
pueden servir como elementos de distribuciéon de turno, de marcacién de respuesta no
preferida, de peticiéon de atencion o apoyo, de sefializacion de errores de coordinacién y

de cambio de tema.

Los silencios en la conversacién se han clasificado tradicionalmente (Gallardo Pauls, 1993,
p. 199) en tres tipos segtn el lugar en el que ocurran en la interaccion: se considera pausa
cuando se produce un silencio dentro del turno del mismo hablante; el intervalo es cuando
el silencio se produce entre turnos de distintos hablantes; mientras que un lapso es aquel
que se produce entre secuencias y suele ser mas largo. Los lapsos pueden suponer, por
ejemplo, un cambio de tema en la conversacién o la introduccién de una secuencia de
cierre. Pese a que los lapsos son un fenémeno posible en la interaccién, cabe recordar que
el procedimiento mas frecuente en los cambios de secuencia o de turno es el cambio
fluido o inmediato, ya que, como hemos comentado, segin las normas conversacionales,
se deberian evitar los silencios. En el caso de los intervalos y los lapsos, los silencios no se
pueden atribuir a ninguno de los hablantes, ya que ocurren entre intervenciones de los

interlocutores (Heritage, 1984).

Pese a que el silencio, como hemos dicho, no es preferido en la interaccién, algunas
culturas presentan una tolerancia mayor al silencio que otras. En el caso de la
conversaciéon en espanol, Cestero (2000a, p. 114) detecta en su corpus de analisis de 180
minutos 34 casos en los que el intercambio es tras un silencio y en cuatro de ellos el
silencio es de mas de dos segundos. De hecho, el intervalo mas habitual en sus datos es de
0,3 segundos. Como la autora senala, en la conversacion cotidiana los intervalos son
infrecuentes y suponen un fallo en la coordinacién. Por ejemplo, detecta que los casos
mas frecuentes se producen tras una marca de finalizaciéon de turno que los interlocutores

no atienden.
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Una vez tratada la alternancia de turnos y dos fendémenos que se pueden dar en dicha
alternancia (intervalos y solapamientos), en el siguiente apartado presentaremos
brevemente el concepto de secuencia y su relaciéon con las tipologias textuales en las

interacciones.

3.4. Secuencias

Ademsés de los intercambios de turno, la conversacion se estructura mediante el principio
de secuenciacién (Schegloff, 2009), es decir, el mecanismo por el cual el interlocutor
indica la relacién que el nuevo turno puede tener con el turno anterior. El ejemplo
prototipico de este principio son los pares adyacentes: secuencias de dos o mds turnos
entre los que se establece una relacion, por ejemplo, un saludo seguido por otro saludo o

una peticién, por una respuesta.

Cuando en un intercambio o un grupo de intercambios se establece una relacion
funcional entre ellos o comparten un tema se considera que conforman una secuencia. Las
secuencias pueden ser de dos tipos principalmente: secuencias macro y secuencias
tépicas o tematicas (Gallardo Patls, 1996, p. 128). Las secuencias macro son aquellas que
delimitan la interaccion y se clasifican en secuencias de apertura y de cierre. Entre estas
secuencias se situan, a su vez, las secuencias tematicas, que Gallardo Pauls (1996) clasifica

en diferentes grupos que detallamos a continuacién:

» Secuencias de concordancia: se trata de secuencias en las que los turnos se
distribuyen de forma simétrica entre los interlocutores y se suele formar por pares
adyacentes. Por ejemplo, en una argumentacion, se suceden argumentos a los que

se responde con un acuerdo o un desacuerdo.

» Secuencias laterales: son secuencias en las que se interrumpe la conversacion que se
estaba llevando a cabo y se introduce un tema que interrumpe el discurso. Un
ejemplo prototipico es cuando se produce un problema en la interaccion y se

interrumpe para aclarar un malentendido.
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» Secuencias historia: se consideran secuencias historia aquellas en las que un
hablante emite intervenciones en las que se monopoliza la palabra e informa de
algo que considera relevante, no necesariamente una narracién en pasado. Este
tipo de secuencias suele tener una estructura marcada que consta de prologo,

historia y evaluacién (Gallardo Pauls, 1996, p. 146).

» Secuencias de insercidn: son secuencias en las que se explicitan las presuposiciones
del interlocutor, tienen estructura de par adyacente y rompen la predictibilidad del

intercambio (Gallardo Pauls, 1998, p. 87).

Como vemos, las secuencias se pueden relacionar con géneros interaccionales en tanto en
cuanto podemos considerar que hay practicas discursivas mas reguladas, en las que se
establece una secuenciacién clara como seria una entrevista, y otras menos reguladas, que

no tienen un esquema previo (Lopez Ferrero y Martin Peris, 2013, p. 140).

En este apartado hemos visto qué se consideran secuencias y como se relacionan con los
géneros interaccionales. A continuacion, nos centraremos en las particulas que ayudan a

establecer relaciones entre turnos y crear cohesion en la interaccion.

3.5. Exponentes pragmaticos-discursivos en las alternancias de turno

La construccién de un discurso coherente es un proceso interactivo que requiere que los
hablantes y los oyentes recurran a todo su conocimiento comunicativo. En el caso de las
interacciones orales o las conversaciones, el contexto en el que se producen resulta
imprescindible para otorgar sentido a lo que se dice, es decir, el significado se construye
de forma semadntica, sintactica, pero también pragmadtica. Como ya hemos dicho, la
interacciéon no es una suma de intervenciones, sino que se tiene que establecer un nexo
entre turnos que coconstruya el contenido entre todos los interlocutores. Esta relacion se
construye con muchos elementos: palabras, sintagmas, y, también, mediante particulas
discursivas. En este apartado pondremos el foco en las particulas que ayudan a establecer

relaciones entre turnos.
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En su propuesta de competencia comunicativa, Canale (1983) ya incluye los marcadores
discursivos como parte de la competencia discursiva. En el caso de la conversacién o
cualquier otro tipo de interaccion, los marcadores ayudan a interpretar el texto que se esta
produciendo, ya que establecen relaciones cognitivas, sociales, expresivas y textuales que

guian a los interlocutores en la interpretacién de la interaccién (Schiffrin, 2001).

La definicién més comun de los marcadores discursivos en espafiol es la que ofrece

Portolés (2001):

Los marcadores del discurso son unidades linguisticas invariables, no ejercen una
funcién sintactica en el marco de la predicacién oracional y poseen un cometido
coincidente en el discurso: el de guiar, de acuerdo con sus distintas propiedades
morfosintacticas, semanticas y pragmaticas, las inferencias que se realizan en la

comunicacion.

(Portolés, 2001, pp. 25-26)
Tradicionalmente, los marcadores discursivos se han estudiado desde dos perspectivas.
Por un lado, encontramos una visiéon en la que se analizan las restricciones gramaticales y
textuales de los marcadores y tiene como objetivo delimitar el concepto de marcador
(Cuenca, 2006). Por otro lado, se estudian desde una perspectiva pragmatica y discursiva,
con el objetivo es analiza las funciones y rasgos discursivos de los marcadores y no tanto

sus singularidades morfosintacticas.

En nuestro estudio, nos situamos en la segunda perspectiva puesto que es la mas comun
en la ensefianza-aprendizaje de lenguas (Borreguero Zuloaga, 2018; Fuentes Rodriguez,
2010; Lépez Ferrero y Martin Peris, 2013; Obis Monné, 2018). Nuestro objetivo no es
delimitar qué se considera marcador discursivo, sino observar de qué manera utilizan
estos elementos pragmaticos los estudiantes para construir la interacciéon. Por tanto,
partimos de una aproximacién onomasioldgica (Borreguero Zuloaga, 2018, p. 196) de los
marcadores discursivos, en la que nos fijamos en primer lugar en las funciones que
realizan dichas particulas y luego en las formas que emiten los estudiantes para realizar
estas funciones. Esta aproximacién onomasiolégica permite analizar algunos elementos

discursivos que no encajarfan como marcador discursivo en los estudios que se realizan
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desde la perspectiva gramatical y textual arriba mencionada. Sin embargo, los
consideraremos puesto que aportan informacién sobre la competencia discursiva de los
hablantes. Es decir, nuestro foco de estudio no es tanto si los elementos discursivos son
marcadores o no, sino cémo estos elementos lingliisticos ayudan a relacionar turnos entre

si y a mostrar el seguimiento de la interaccién.

Debido a la variedad de expresiones linguisticas que pueden realizar, en la literatura
también es habitual otorgar muchos nombres diferentes a este tipo de particulas. Fraser
(1998, p. 301) recoge 15 nombres para designar a los marcadores del discurso. Puesto que
en nuestro estudio observaremos marcadores discursivos, pero también otras particulas
que no encajan perfectamente en las definiciones de marcadores (como oraciones,
interjecciones, expresiones paralinglisticas, etc.), denominaremos a las expresiones
linglisticas que analizaremos exponentes’ pragmdticos-discursivos. En concreto, nos
fijaremos en los exponentes que sirven para orientar comunicativamente nuestros textos
de estudio, las interacciones; que no aportan contenido semantico y que caracterizan el
género en el que se emiten. Tomamos esta decision porque en la ensefianza-aprendizaje
de lenguas, como hemos mencionado, importa sobre todo para qué se usa el exponente
lingtiistico y en qué situaciones comunicativas se utiliza (Cuenca, 2010, p. 94) y no es tan

relevante de qué tipo de elemento lingliistico se trata.

Para nuestro analisis, partimos de la clasificaciéon de funciones propuesta por Loépez
Serena y Borreguero Zuloaga (2010). La clasificaciéon se compone de tres macrofunciones:
interaccional, metadiscursiva y cognitiva. La macrofuncién interaccional tiene como objetivo
e . : . :
principal “sefialar los movimientos conversacionales de los interlocutores [...] y estrategias
discursivas que evidencian la reaccién del interlocutor” (Lépez Serena y Borreguero

Zuloaga, 2010, p. 440). A su vez, esta macrofuncion se divide en las siguientes funciones:

9 Elegimos el término exponente porque es un término habitual en los inventarios lingtisticos, como en el
Plan Curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2008a). Segun indica el Diccionario de
términos clave “en una misma lengua, los contenidos informativos de una misma unidad nociofuncional
pueden formularse con exponentes muy diversos [...]. Y los hablantes [...] pueden recurrir con la misma
eficacia comunicativa a otros procedimientos expresivos no recogidos en el conjunto de exponentes de
un programa’ (Martin Peris et al., 2008).
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1 Control conversacional: es la funcién que limita los movimientos conversacionales en
el interior de una interaccién cara a casa. Dentro de esta funcién, encontramos

otras seis:

1.1  Toma de turno: tiene como objetivo establecer contacto o manifestar la
intencién de tomar la palabra. Por ejemplo: mira, oye, disculpa, pues, un

momento...

1.2 Mantenimiento de turno: sirve para mostrar al interlocutor que se desea
mantener el turno de habla, mostrando las dificultades de planificacion
discursiva del hablante. Se trata en muchos cosas de alargamientos vocélicos y

elementos paralinglisticos.

1.3 Llamada de atencién: buscan atraer el interés del interlocutor. A saber: oye,

mira, escucha...

1.4 Control de recepcion: se utilizan para que el hablante se cerciore de que el
interlocutor recibe su mensaje de forma adecuada. Encontramos marcadores

como Jsabes?, j(me) entiendes?, ya sabes...

1.5  Peticion de confirmacion: estos exponentes se utilizan no solo para asegurarse
de la recepcién del mensaje, sino también para comprobar que el oyente acepta

y estd de acuerdo con las ideas del hablante. Entre ellos: jno?, jo no?, jverdad?...

1.6 Cesion de turno de palabra: las autoras sefialan que coinciden con los de

control de recepcidén, pero se encuentran al final del turno de habla.

2 Contacto conversacional: es la funcién, tipica del rol de oyente segun las autoras, que
contribuye a la coconstruccion de la interaccion. Cumple dos funciones

principalmente:

2.1 Funcion fdtica: muestra que el interlocutor sigue atento a la comunicacion.

Por ejemplo: s, ya, ajd...
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2.2 Expresién actitudinal: indica, ademads de la disponibilidad de seguir
escuchando, otras actitudes como sorpresa, incredulidad, etc. ante el mensaje

recibido. Es el caso de jno!, jfjjate!, jvayal...

3 Funcion reactiva: se pone de manifiesto la reaccién del oyente ante el mensaje del

turno precedente. Puede ser:

3.1  Reaccidn opositiva: manifiesta desacuerdo total o parcial ante el mensaje del

interlocutor. Como pues, pero...

3.2 Reaccidn colaborativa: muestra acuerdo con el turno precedente. Entre otros:

vale, de acuerdo, por supuesto...

3.3 Peticidn de explicacidn: se utilizan para interrumpir al hablante y mostrar que

no se ha entendido bien el mensaje. A saber: jy?, jpor ejemplo?, squé?.

La siguiente macrofuncién que proponen las autoras es la metadiscursiva, que incluye
expresiones que manifiestan la relaciéon entre el hablante y su discurso y con la

ordenacion del mensaje. Esta macrofuncion incluye las siguientes funciones:

1 Estructuracion de la informacion: tiene como objetivo facilitar el procesamiento del
texto, ordenar el mensaje y sefialar la informacién con mayor peso argumentativo.

Comprende las funciones:

1.1 Ordenacion del discurso: incluye principalmente marcadores de apertura (en
primer lugar, por una parte...), de continuidad (en segundo lugar, por otra parte...) y

de cierre (en ultimo lugar, finalmente...).

1.2 Demarcacion discursiva: son expresiones que sefialan cambios de tépico
(entonces, pues bueno...), introduccién de digresiones (a propdsito, por cierto...) o

recapitulaciones y cierres de una interaccion (en conclusion, total, y punto...).



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 47

1.3 Focalizacién: se utiliza para enfatizar algin elemento del discurso, para
introducirlo como argumento més relevante o reforzar el argumento presentado

anteriormente. Por ejemplo: es mds, encima, incluso, de hecho...

1.4 Adicidn de un comentario: para agregar una informacion a lo ya mencionado.

Como pues bien, dicho esto...

2 Formulacion lingtistica: se utiliza como estrategia para planificar el discurso y

modificarlo en la interaccién oral, principalmente. Encontramos dos subfunciones:

2.1 Ilacidn: sirve para indicar que se estd elaborando el discurso sobre la

marcha. Entre ellos encontramos o sea, pues, bueno...

2.2 Reformulacion: se wutiliza para parafrasear informacién previamente
presentada (reformulaciéon parafrdstica) o para recapitular, rectificar o
distanciarse de la informacién aportada. Entre otros es decir, esto es, total, en fin,

mejor dicho, en definitiva...

La ultima macrofuncién que proponen las autoras es la cognitiva, que pone de relieve la
relaciones que se establecen entre los contenidos proposicionales del texto; entre los
contenidos linguisticos y los conocimientos compartidos; y entre el contenido textual y la

actitud del hablante.

1 Funcidn ldgico-argumentativa: busca conectar elementos de forma que construyan

una estructura argumentativa. Pueden ser:

1.1 Coorientadas: en la que los miembros del discurso van en la misma direccion
argumentativa. Esta funciéon incluye la funcion aditiva (ademds, encima,
también...), consecutiva (por consiguiente, por tanto, asi pues...), causal (dado que,
porque, Visto que...), final (a fin de, con el fin de...) o ejemplificativa (por ejemplo, en

particular...).
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1.2 Antiorientadas: que sirve para mostrar que los miembros del discurso van en
contradiccién. Esta funcién se divide en funcion contraargumentativa (pero, sin
embargo, aunque, pese a que...) y de minimizacion de la relevancia informativa (en

cualguier caso, de todos modos...).

2 Funcidn inferencial: esta funciéon se utiliza para establecer relaciones entre los
contenidos del discurso y los conocimientos compartidos por los interlocutores, es
decir, uno de los miembros que se conecta no se explicita lingtisticamente. Por

ejemplo: jal contrario!, jentonces?...

3 Funcién modalizadora: estos marcadores indican la relaciéon del enunciador con su

enunciado: mostrando afinidad o distanciamiento del mensaje. Puede ser:

3.1  Atenuadora: esta funcion se relaciona con la cortesia, ya que sirve para que el
hablante suavice la fuerza ilocutiva de su mensaje. Entre otros: digo yo, bueno,

verds...

3.2 De compromiso con la verdad: estos exponentes destacan el grado de veracidad
o de convencimiento de la informacién ofrecida al interlocutor. Como ya te digo,

no digamos...

Como sefialan diversos autores (Fuentes Rodriguez, 2010, p. 729; Lépez Ferrero y Martin
Peris, 2013, p. 85), debemos ligar en la didactica la funcion discursiva de los exponentes
pragmatico-discursivos con la tipologia textual y el registro que se estd trabajando. Dicha
relacion entre tipologia textual y funcién de los exponentes es especialmente relevante en
la interaccién, porque, como sabemos, los marcadores discursivos no son iguales en la
modalidad escrita que la modalidad oral (Lopez Serena y Borreguero Zuloaga, 2010). Si
partimos de que en una conversacion el contexto juega un rol principal para otorgar
sentido a lo que se dice, entendemos también que los exponentes pragmatico-discursivos
se interpretan segun el contexto en el que se emite, lo que otorga a dichos exponentes un

valor polifuncional (Lopez Ferrero y Martin Peris, 2013, p. 127).
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Una vez presentado qué entendemos por competencia internacional, cuédles son algunos
de los componentes que la forman y los mecanismos que estructuran y ayudan a lograr la
cohesidén; a continuacién, describiremos las investigaciones mds recientes que analizan
cémo interactian hablantes de lenguas adicionales (dentro y fuera del aula) para

identificar nuestro objetivo de estudio.
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4. Estudios previos en competencia interaccional

En este punto, una vez establecidas las bases tedricas en las que se sustenta nuestra
investigacién, consideramos necesario hacer una revision sobre qué se ha estudiado ya
sobre la interaccién oral en lenguas adicionales®, haciendo especial hincapié en los
estudios que analizan la interaccién oral o la conversacién entre hablantes de ELE.

Presentaremos las investigaciones agrupadas por el objeto de estudio que han analizado.

Algunos estudios analizan varios aspectos de la interaccion tales como la alternancia de
turnos o la gestién de los temas de la conversacion. Entre ellos, encontramos el de Garcia
Garcia (2009), quien realiza una investigacién sobre como gestionan los turnos y los temas
de estudiantes alemanes que aprenden ELE en conversaciones recogidas fuera del aula.
En sus resultados, observa que los estudiantes tienen pocos recursos para la alternancia
de turnos, que la manera preferida para realizar los intercambios es tras un intervalo y
que los solapamientos son un fenémeno poco representados en sus datos. Ademas, en sus
datos, los turnos que emiten son largos y los estudiantes utilizan pocas expresiones para la

toma y cesién de turno.

Siguiendo con el andlisis de la alternancia de turnos, en inglés como lengua adicional,
encontramos el estudio de Galaczi (2014), que analiza la competencia interaccional de
estudiantes en cuatro niveles de competencia lingtistica (B1, B2, C1 y C2). Analiza las
interacciones que se llevan a cabo en los exdmenes de Cambridge y obtiene como

resultados que, a medida que aumenta el nivel de competencia linguistica, se producen

10 No todos los estudios analizados se enmarcan bajo la perspectiva de la competencia interaccional. Sin
embargo, analizan aspectos que son objeto de estudio en este campo, por lo que hemos decidido
incluirlos.
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mas solapamientos y menos intervalos, también se emiten mas turnos de apoyo y, ademas,

estos resultan mas complejos.

En cuanto a las investigaciones que analizan el uso de turnos de apoyo en una lengua
adicional, en diversos estudios interculturales (Hayashi, 2003; Ishida, 2006) se han
observado las diferencias de produccién y de percepcién de turnos de apoyo por parte de
hablantes nativos y no nativos. También Barraja-Rohan (2011, p. 491) observa que hay un
uso menor de turnos de apoyo, pero este hecho no parece constituir un problema grave en

la interaccién.

En investigaciones con estudiantes de ELE, encontramos las de Pérez Ruiz (2010, 2016) que
analiza conversaciones diddicas semidirigidas recogidas fuera de actividades de clase. Los
estudiantes de espafiol eran taiwaneses con un nivel comprendido entre A2-B1. En sus
resultados, encuentra que los estudiantes emiten mas turnos de apoyo que los obtenidos
en estudios de la conversacion espafiola (Cestero Mancera, 2000c). También observé que
los apoyos de acuerdo eran los mds comunes, aunque lo era también mostrar que se
entiende al interlocutor. Finalmente, detecta que los turnos de apoyo eran principalmente

elementos paralinglisticos y adverbios.

Pascual Escagedo realiza varias investigaciones (2012, 2016) en las que analiza diversos
componentes de la interaccién oral en conversaciones espontdneas, recogidas fuera del
aula, entre estudiantes italianos hablando ELE. En una de dichas investigaciones (Pascual
Escagedo, 2012), analiza los turnos de apoyo emitidos por estudiantes italianos de nivel C1.
Entre sus resultados, encuentra que los hablantes emiten mas turnos de apoyo que los
obtenidos por hablantes espafioles. Respecto a la funcién que realizaban dichos apoyos,

los estudiantes italianos utilizaron principalmente la expresion de entendimiento.

En cuanto a las investigaciones sobre el uso de marcadores discursivos o exponentes
pragmatico-discursivos en la interaccién oral, encontramos diversos trabajos en lenguas
adicionales. Muchos de ellos se han realizado en el grupo de investigacién A.Ma.Dis de la

Universidad Complutense de Madrid en italiano como lengua adicional principalmente.
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Hasta la realizacién de este trabajo de investigacion, el estudio de los marcadores
discursivos en lenguas adicionales ha descubierto que los aprendices de una lengua
adicional los utilizan desde niveles iniciales (Bini y Pernas, 2008; Diao-Klaeger y Thorle,
2013; Guil et al., 2008), que principalmente se trata de marcadores como st, vale, no, pero
(Pascual Escagedo, 2015) y que desde niveles iniciales los estudiantes buscan mantener el
flujo de la interaccién con elementos faticos (Ferroni, 2018). También se ha observado una
progresién del uso de marcadores a medida que aumenta la competencia lingtiistica de los
estudiantes (Guil, 2015; Jafrancesco, 2015), aunque esta progresiéon no es totalmente
paralela a la de otras dreas de competencia, ni se realiza de forma igual en todas las
funciones que realizan los marcadores discursivos (Borreguero Zuloaga, 2018; Pascual
Escagedo, 2015). Ademas, algunas investigaciones apuntan que las estancias de inmersion
pueden estar relacionadas con el aumento de frecuencia de uso y variedad de los

marcadores discursivos (Koch y Thorle, 2019; Lindqvist, 2017).

A modo de resumen, presentamos en la tabla 1 los estudios previos mads recientes sobre

competencia interaccional realizados en ELE.

Objetivos:
* Analizar como gestionan los turnos y los temas en la
conversacion estudiantes de ELE.
Datos:
» Conversaciones fuera del aula elicitadas entre
estudiantes alemanes.

Gestién de , .
Garcfa Garcia | Resultados:
turnos y de : .
temas (2009) * Los estudiantes tienen pocos recursos para la

alternancia de turnos.
* Laforma preferida de alternancia es tras un intervalo.
* Los solapamientos son un fenémeno poco presente.
* Los turnos de los estudiantes son largos.
» Los estudiantes utilizan pocas expresiones para la
toma y cesién de turno.

Turnos de | Pérez Ruiz | Objetivos:
apoyo (2010, 2016) * Analizar los mecanismos de produccién de turnos de
apoyo verbales en la conversaciéon en espafiol de
estudiantes taiwaneses.
Datos:
» Conversaciones diddicas semidirigidas de estudiantes




54 | Estudios previos en competencia interaccional

talwaneses.
Resultados:

* Los estudiantes emiten mads turnos de apoyo que en la
conversacion espafiola.

* Los apoyos de acuerdo eran los mds comunes, aunque
también mostrar que se entiende al interlocutor.

* Los turnos de apoyo eran principalmente elementos
paralinguisticos y adverbios.

Pascual
Escagedo
(2012, 2016)

Objetivos:
* Analizar las estrategias de produccién de turnos de
apoyo utilizadas por estudiantes italianos de ELE.
Datos:
» Conversaciones elicitadas entre estudiantes italianos
de nivel C1.
Resultados:
* Los estudiantes emiten méas turnos de apoyo que los
hablantes espafioles.
* Los estudiantes italianos utilizaron la expresién de
entendimiento como principal funciéon

Pascual
Escagedo
(2015)

Objetivos:

* Analizar el uso de los marcadores discursivos por
parte de estudiantes italianos de ELE.

* Analizar la evolucion de uso de dichos marcadores a
medida que aumenta el nivel de dominio de la lengua
meta.

Datos:

» Conversaciones diddicas elicitadas en tres niveles de

dominio del espafiol.
Resultados:

* Los estudiantes utilizan marcadores discursivos desde
los niveles iniciales de lengua.

* La mayoria de los marcadores realizan funciones
interaccionales.

* Los estudiantes utilizan principalmente marcadores
como st, vale, no o pero.

* No encuentra marcadores que realicen funciones
modalizadoras ni de llamada de atencién.

Lindqvist
(2017)

Objetivos:

* Analizar de la adquisicion de los marcadores
metadiscursivos en aprendices de ELE antes y después
de una estancia en Espafia.

Datos:

» Didlogos entre suecos y espafioles hablando espafiol

tetrdadicos (dos por dos), en discusiones enfocadas y
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negociaciones simuladas.

Resultados:
* El uso de marcadores discursivos es escaso antes de la
estancia.
e Los estudiantes utilizan mas marcadores tras la
estancia.

* La mayoria de los informantes utilizan un marcador
principalmente al que recurren para realizar muchas
funciones.

» Las funciones de los marcadores pasan de ser de la
autorregulacién a la interregulacion.

Tabla 1: Investigaciones previas sobre interaccion oral en ELE

Como hemos visto, hay pocos estudios que analicen cémo gestionan los estudiantes las
interacciones entre ellos, qué alternancias de turnos predominan y no encontramos hasta
la fecha ningun estudio que analice como estas alternancias pueden estar condicionadas
por el tipo de discurso que estén creando los interlocutores. Tampoco encontramos en
ELE en el momento de realizaciéon de la presente investigaciéon ningun estudio que
considere la posicion de los exponentes pragmatico-discursivos en la interaccion. Ademas,
aunque se establece una vinculaciéon entre actividad discursiva y marcadores (cf. 3.5
Exponentes pragmaticos-discursivos en las alternancias de turno) no encontramos
ninguna investigacion que compare la aparicion de dichos exponentes en diferentes
actividades realizadas en el aula de lenguas que generen tipologias discursivas diferentes.
Con nuestra investigacion pretendemos explorar estos huecos en las investigaciones

realizadas hasta el momento.

A excepcion del estudio de Lindqvist (2017), la mayoria de investigaciones analizan un tipo
de interaccién, la conversaciéon. Ademads, se trata de conversaciones elicitadas
especialmente para la investigaciéon. En ninguno de los estudios mencionados se analiza
como se interactua en actividades de aula, que, como hemos comentado a lo largo del

presente marco teorico, tiene unas caracteristicas diferentes de la conversacion.

Hemos presentado las investigaciones que analizan diferentes aspectos en la interaccién

oral en lenguas adicionales y hemos observado qué aspectos faltan por investigar en la
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interaccion oral en la clase de lengua adicional. Consideramos en este punto necesario
preesentar qué plantea el Marco Comun Europeo de Referencia (de ahora en adelante, MCER)
que deben saber hacer los estudiantes de una lengua adicional en cada uno de los estadios
de adquisicién respecto a la interaccion oral. Como ya hemos comentado al inicio del
Marco tedrico, el MCER reconoce que la interaccion oral es una destreza relevante en la
adquisicién de una lengua adicional. Por ello, presenta como deben gestionar los
estudiantes los turnos de habla en cada uno de los niveles de referencia (Consejo de
Europa, 2018) y se recogen las habilidades que deben alcanzar los aprendices de una

lengua adicional respecto a la toma de turnos de habla. En la tabla 2 se presentan los

descriptores para cada nivel de competencia lingtiistica.

C2

Como C1.

C1

Sabe cémo seleccionar la frase apropiada de entre una serie de funciones del
discurso para iniciar sus comentarios adecuadamente con el fin de tomar la

palabra o de ganar tiempo mientras mantiene el turno de palabra y piensa.

B2

Interviene adecuadamente en debates utilizando los recursos linglisticos
apropiados para ello.

Inicia, mantiene y termina el discurso adecuadamente haciendo un uso eficaz
de su turno de palabra.

Inicia el discurso, toma el turno de palabra cuando es preciso y termina la
conversacion cuando debe, aunque puede que no lo haga siempre con
elegancia.

Utiliza frases hechas (por ejemplo: «Es una pregunta de dificil respuesta») para

ganar tlempo y mantener su turno de palabra mientras elabora lo que va a decir.

Bl

Interviene en debates sobre temas cotidianos utilizando una frase apropiada
para tomar la palabra.
Inicia, mantiene y termina conversaciones sencillas cara a cara sobre temas

cotidianos o de interés personal.

Utiliza técnicas sencillas para iniciar, mantener o terminar una conversacion
breve.
Inicia, mantiene y termina conversaciones sencillas cara a cara.

Sabe como demandar atencion.

Al

No hay descriptor disponible.

Tabla 2 Descriptores en el MCER referidos a los turnos de habla
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En estos descriptores observamos que no se incluye ninguna referencia respecto al nivel
Al, aunque en dicho nivel si que se considera que se debe poder intercambiar
informacién bdsica. Los descriptores resultan generales y pueden resultar confusos para
docentes, ya que no especifica, por ejemplo, qué se considera una “técnica sencilla para
iniciar, mantener o terminar una conversaciéon breve”. Ademas, el MCER tampoco tiene en
cuenta que diferentes géneros orales presentan caracteristicas diversas en la gestiéon de
turnos. Como se observa, en el descriptor de A2 menciona conversaciones, mientras que
en los descriptores de B1 y B2 se refiere también a debates, sin tener en cuenta lo distintos

que son estos dos géneros de interaccién oral.

A lo largo del marco tedrico, hemos establecido qué entendemos por interaccion y los
diferentes tipos de interacciones que se pueden producir. También hemos comentado las
principales teorias que han analizado la interaccién en el aula de lenguas adicionales,
para, a continuacién, presentar el concepto en el que basamos nuestro estudio: la
competencia interaccional. Ademds, hemos presentado el mecanismo basico de la
interaccién, la alternancia de turnos, las secuencias y los tipos de turnos. Finalmente,
hemos comentado los estudios mads recientes que se han realizado sobre competencia

interaccional en espafiol y otras lenguas adicionales.

Como hemos visto, hay pocos estudios en ELE que observen los fendémenos mas
habituales en la interaccién. Por este motivo, Cestero (2016, p. 8) propone una serie de
cuestiones respecto a la competencia conversacional en ELE sobre los que aun se debe

investigar:

1. Turnos de habla: tipos, forma y funcién; mecanismo de alternancia de turnos y sefales
bdsicas y tacticas de conclusion de turno; interrupcion de turnos de habla; recursos y
tacticas de toma de turno de habla.

2. Turnos de apoyo: apoyos conversacionales: forma y funcién.

3. Intercambios de turnos de habla: tipos y funciones, con especial atencién a los
intercambios conectados pragmaticamente (pares adyacentes).

4. Secuencias: secuencias macro (de apertura y de cierre); secuencias funcionales:

presecuencias, secuencias de insercién y secuencias laterales; secuencias de narracion;
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secuencias temadticas: desarrollo tematico y retrocesos y cambios de tema; secuencias

especiales en las que estan implicados turnos de habla y de apoyo; otras secuencias.

5. Estructura general de la conversacion: tipologia de conversaciones y organizacion general.
(Cestero Mancera, 2016, p. 8)
Una via para realizar estas investigaciones es la de examinar qué hacen los estudiantes en
diferentes actividades en el aula. Tal y como seniala Gardner (2013, p. 610), aunque se ha
investigado ampliamente cémo se gestionan los turnos en las clases centradas en el
docente, atun faltan estudios que analicen qué ocurre cuando el foco de atencion pasa del

docente a los estudiantes y como gestionan los turnos en diferentes actividades.

Concretamente, Gardner (2013, p. 597) indica, recogiendo las ideas de Seedhouse (2004),
que se da una relacion entre el tipo de actividad realizada en el aula y el sistema de
alternancia de turnos que se da en dicha tarea. Asi, la actividad puede determinar que la
interaccion sea mas o menos institucional o mas o menos conversacional. Por ejemplo,
Hauser (2009) observé que las interacciones en un grupo de japoneses estudiando inglés
como lengua extranjera diferfan de la conversacién ordinaria en que uno de los
participantes suele dominar los turnos y producir turnos largos con minimas
intervenciones de los compafieros. También Balaman y Sert (2017, p. 23) sefialan la
necesidad de observar coémo los estudiantes utilizan recursos diferentes en actividades en
el aula, géneros discursivos, actos de habla, situaciones sociolinguisticas, etc., para tener
una visién no solamente longitudinal de las practicas de aprendizaje en lenguas
adicionales, sino que incluya también a los mismos estudiantes en diferentes contextos.
Segun los autores, estos datos permitiran, por un lado, conocer mejor las habilidades
interaccionales de los estudiantes; y, por otro, aportard informacién a los docentes sobre

qué tipo de actividades pueden fomentar la practica de ciertos recursos interaccionales.

Como hemos visto, en los estudios previos que se han realizado en ELE nunca se ha tenido
en cuenta el tipo de actividad que estaban realizando los estudiantes (en el aula o fuera de
ella) y, por tanto, consideramos que es un campo de investigacién que puede ampliar la

mirada hacia los recursos interaccionales de los estudiantes. Por todo lo visto, nuestro
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objeto de estudio es analizar los recursos discursivos que utilizan los aprendices de ELE
para llevar a cabo diferentes actividades de interaccién oral en el aula. En concreto,
observaremos cémo se gestionan los turnos de habla teniendo en cuenta la extension y los
tipos de turnos que emiten, como se producen las alternancias de turno, qué recursos
emplean para la coconstruccion de contenidos y qué exponentes pragmatico-discursivos
utilizan en la cesion, toma de turno y turnos de apoyo. Analizaremos si adaptan dichos
recursos a las diferentes actividades de interaccién oral y cémo, finalmente, también

observaremos como incide el nivel de competencia lingtistica de los estudiantes.
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PARTE |l. METODOLOGIA

En esta segunda parte presentaremos y justificaremos las decisiones metodoldgicas
tomadas durante el proceso seguido en esta investigacion. Estd organizada en tres
capitulos: en el primero, se presentara la posicidon metodoldgica de la que partimos, una
aproximacién al Analisis de la Conversacién. En el segundo apartado se expondra el
contexto en el que se han recogido los datos: en qué actividades del aula, qué
herramientas se han utilizado y quiénes son los participantes de nuestro corpus. Ademas,
se explicara cémo se han tratado las interacciones en el primer paso del andlisis: la
transcripcion. En el tercer apartado, detallaremos las categorias de anélisis utilizadas en el

estudio de los fenémenos objeto de estudio en nuestra investigacién.
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5.El Analisis de la Conversacion como metodologia de

investigacion

Para analizar nuestro objeto de estudio (las interacciones orales en el aula de ELE),
partimos de la perspectiva del Andlisis de la Conversacion (AC); término, introducido por
Sacks y Schegloff en 1968. El AC “parte de datos y prescinde de categorizaciones
preliminares, para establecerlas a medida que va obteniendo datos en su investigacion.”
(Martin Peris et al., 2008). Asi, el objetivo del AC es dar cuenta de la organizacién
estructural de la interaccién tal y como la han realizado los participantes (Walsh, 2011, p.
87). De acuerdo con Hellerman (2008, p. 32), un investigador que utilice la metodologia del
AC observa de forma repetida interacciones grabadas (en video o audio), transcribe las
interacciones al minimo detalle y centra su anadlisis en descubrir las secuencias de

acciones turno por turno.

Por tanto, el objetivo del AC es observar y analizar como se gestiona la interaccién en
diferentes contextos, es decir, extraer patrones interactivos y observar cémo logramos la
comunicacién en cada una de las situaciones en las que los seres humanos nos
comunicamos (Pomerantz y Fehr, 2011). La visién que se adopta es, en muchos casos,
holistica, ya que se tienen en cuenta muchos factores que indicen en la interaccién y se
intentan relacionar para realizar una descripcién minuciosa de las interacciones, lo que
busca mostrar “the reflexive relationships between form, function, sequence and social
identity and social/institutional context. That is, the organization of the talk is seen to
relate directly and reflexively to the social goals of the participants, whether institutional

or otherwise” (K. J. Richards, Ross, y Seedhouse, 2012, p. 38). Es decir, la perspectiva que
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se adopta busca descubrir patrones en la organizacién de las interacciones. Por este
motivo, el AC se ha considerado una metodologia atractiva para estudios en los que se

analizan interacciones institucionalizadas, como es nuestro caso.

En los ultimos afios han aumentado los trabajos que analizan desde la perspectiva del AC
los diferentes discursos que se producen en las aulas de lenguas adicionales adoptando
desde planteamientos mas teéricos o metodologicos (Fasel y Pekarek, 2013; Markee, 2008;
Moore y Nussbaum, 2013; Seedhouse, 2004, 2005a; Walsh, 2011; Young, 2008) o analizando
como se gestionan las interacciones en el aula entre docente y estudiante o entre
estudiantes (Balaman y Sert, 2017; Batlle Rodriguez, 2015; Degoumois, Petitjean, y Pekarek
Doehler, 2017; Galaczi, 2014; Gan et al., 2009; Hauser, 2009). Dicho interés se debe a que el
AC ofrece un marco tedrico y una metodologia que ayuda a describir y a analizar al detalle
las interacciones y relacionar el andlisis con el ambito institucional en el que se producen
(K. J. Richards etal.,, 2012, p. 45). El AC es una metodologia interesante para la
investigacién de la ensefianza-aprendizaje de lenguas adicionales porque muestra de
forma empirica qué ocurre realmente en el aula durante las actividades de aprendizaje.
Ademads, al basarse en las interacciones reales del aula en su andlisis, el AC presenta las
competencias no como algo estatico, sino como algo variable que se coconstruye por los

participantes en la interaccién (K. J. Richards et al., 2012).

El AC obliga a quien investiga a centrarse en los patrones interactivos que emergen de los
datos, en lugar de confiar en cualquier nocién preconcebida que los lingtistas aporten al
analisis (Seedhouse, 2004; Walsh, 2011, p. 87). Por tanto, la perspectiva que adopta el AC es
émica, es decir, el andlisis tiene como proposito que las interpretaciones surjan de las
producciones de los participantes y no de la interpretaciéon que hace el investigador de
ellas (Hellermann, 2008, p. 32; Kasper, 2004; Seedhouse, 2005b; Walsh, 2011, p. 87). Este
objetivo se consigue partiendo de lo que los investigadores denominan unmotivated looking
(una mirada sin prejuicios), es decir, no parten de unas concepciones previas, sino dejan

que los datos sean los que sefialen los fendmenos. Sin embargo, este enfoque no significa
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ignorar estudios anteriores, sino estar abierto a descubrir fenémenos que no estaban

previstos en las categorfas de andlisis (K. J. Richards et al., 2012, p. 44).

En nuestro caso, hemos tenido en cuenta trabajos anteriores y categorias que se han
analizado en dichos trabajos. Pese a ello, consideramos que las hemos utilizado como
rasgos de andlisis que resultaban relevantes para nuestros objetivos, pero no como
categorias previas impuestas a los datos. Es decir, tal y como afirma Galaczi (2014, p. 558),
sabfamos qué rasgos nos interesaba analizar, pero las conclusiones sobre cémo se usan

dichos rasgos y la relevancia que tienen para la interacciéon han emergido de los datos.

En nuestra investigaciéon, optamos por una aproximaciéon desde el AC. Nuestra
aproximacién al AC parte de los objetivos que tiene este enfoque. Como hemos dicho: 1)
ayuda a establecer una relaciéon entre las formas linglisticas con los objetivos
comunicativos de los hablantes; y 2) muestra de forma empirica qué ocurre en el aula

lenguas durante las actividades de aprendizaje.

En algunos casos nos decantamos por cuantificar algunos fenémenos analizados, como
realiza Galaczi (2014), para poder comparar entre interacciones analizadas y entre niveles
de competencia linglistica. La cuantificaciéon no es un método muy habitual en el AC, sin
embargo, Heritage (1995, p. 404) afirma que puede ser util cuando se busca analizar si una
practica interactiva en particular estd vinculada a categorias como género, identidad, etc.
En nuestro caso, queremos observar si algunas practicas interactivas estan relacionadas

con el nivel de competencia lingtiistica y con el tipo de actividad que se esta realizando.

En conclusion, optamos una metodologia hibrida: principalmente, nos basamos en las
indicaciones que se dan desde el AC, aunque también complementamos nuestro analisis
con una descripciéon cuantitativa para observar tendencias en las interacciones que
analizamos. Ademés, adoptamos unas categorias previas de andlisis flexibles, que se
especificaran en el capitulo 7. En el mismo capitulo se detallaran los pasos que se han

seguido en el andlisis de cada uno de los fenémenos objeto de estudio.
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6. Recogida de los datos

En este capitulo, detallaremos el contexto de recogida de datos, asi como los métodos
utilizados para formar nuestro corpus de analisis. Presentaremos como se han realizado
las grabaciones, describiremos las caracteristicas de los participantes, justificaremos la
eleccion de las actividades en las que se han recogido las actividades y expondremos co6mo

se han transcrito y codificado las interacciones.

El conjunto de interacciones se grabaron durante un curso universitario para estudiantes
de intercambio internacional, principalmente estudiantes con becas Erasmus. En
concreto, se recogieron en una asignatura denominada “Taller de expresién oral”, que
forma parte del curso Lenguas y culturas en la Espania actual ofertado por la Universidad
Pompeu Fabra en Barcelona. Dicha asignatura tiene una duraciéon de un trimestre vy,

especificamente, la recogida de datos se realizé de enero a marzo de 2017.

6.1. Grabaciones

Las grabaciones forman parte de la metodologia propia del AC en la que los datos se
recogen (en audio o video), para después ser transcritos por el investigador. Respecto al
medio técnico para recoger los datos, se optd por grabar las interacciones a través del uso
de dispositivos moviles. Decidimos grabar con teléfonos méviles para recoger los audios
con mejor calidad (al estar mas cerca de los participantes). Los estudiantes recogian las
grabaciones, ademads, como parte de la asignatura, para la realizacién de un portafolio
oral. De este modo, dichas grabaciones se enviaban posteriormente a la docente. Por

motivos técnicos, no fue posible recoger las interacciones también en video. Esta es una
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de las limitaciones de nuestro estudio, ya que al realizar las grabaciones sin medio visual,
somos conscientes de que se pierden elementos multimodales importantes para la gestion

de turnos de habla, como la mirada o la posicién corporal.

Tal y como observan Ellis y Barkhuizen (2006), las producciones de los estudiantes no se
ven afectadas de forma significativa por la presencia de grabadoras. En nuestro andlisis no

hemos apreciado que el discurso se viese influido por estas.

6.2. Participantes

Durante la recogida de datos contamos con la colaboracién de 22 estudiantes. Las
interacciones se recogieron durante el curso 2016-17, en la asignatura “Taller de expresién
oral”, como hemos mencionado anteriormente. Los estudiantes estan en el tercer o cuarto
ano de sus estudios superiores universitarios y tienen una edad comprendida entre los 20
y los 25 anos. Cuando los estudiantes empiezan la asignatura, llevan tres meses en la

universidad recibiendo otros cursos de lengua y cultura en espatiol.

Los estudiantes que participan en dicha asignatura tienen diferentes procedencias
culturales, principalmente de paises europeos y, en su mayoria, son hablantes
plurilinglies de, al menos, tres lenguas diferentes. Para completar los datos de cada uno de
ellos, se les pas6 un breve cuestionario para poder recabar informacion sobre las lenguas
que hablan (primeras y adicionales), su nivel de espafiol, los afios que llevan estudiando
espafiol y, finalmente, si han tenido alguna experiencia de inmersién en algun pais

hispanohablante (o en otro pais que les supusiera una experiencia de lengua adicional).

En la Universidad Pompeu Fabra, los estudiantes deben realizar un test de nivel en linea
mediante el cual se les clasifica en tres niveles de lengua: intermedio, avanzado o superior.
Aproximadamente, se considera que los estudiantes de nivel intermedio estan cursando el
nivel B1.1 o B1.2 (de acuerdo con el MCER); los estudiantes de nivel avanzado, de nivel B2,
y los estudiantes del nivel superior, el equivalente al C1. Como ya hemos mencionado, el

curso en el que se recogieron los datos estd destinado a estudiantes que han superado un
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nivel B1.2 seguin el MCER. Pese a esta limitacion para matricularse en el curso, al tratarse
de una asignatura con una alta demanda, accedian estudiantes con niveles dispares de

lengua.

En concreto, de los 22 participantes, 12 se encuentran en el nivel avanzado, 8 en el nivel
intermedio y 2 en el superior. Cabe sefialar que la prueba que realizan los estudiantes
evalia unicamente los conocimientos gramaticales de los estudiantes mediante una
prueba tipo test. Pese a esta limitacién, decidimos que esta prueba resultaria util para
clasificar a los estudiantes por diferentes razones, que especificamos a continuaciéon. En
primer lugar, es una prueba de largo recorrido en la universidad, que ha sido modificada a
lo largo de los afios y ha dado buenos resultados. En segundo lugar, permite establecer
una medida objetiva de clasificacién de niveles de lengua, ya que, ante la pregunta directa
a los participantes, muchos no estaban seguros y respondian dando respuestas poco
precisas. Por ultimo, como ya hemos mencionado, esta prueba es la que se utiliza para
establecer si los estudiantes podrian asistir al curso o no. En la tabla 3, presentamos el

numero estudiantes del corpus que hay en cada nivel de competencia lingtistica y su

procedencia.
L . Irlanda  (x2) Francia  (x3)
Nivel int dio (B1 8 : P ’
ivel intermedio (B1) Alemania (x2), Serbia
. F i Al i 2
Nivel avanzado (B2) 12 r’an.c1a &7), emania  (x2),
Bélgica, Inglaterra (x2)
Nivel superior (C1) 2 Alemania, Italia

Tabla 3 Numero de estudiantes en cada nivel de competencia linguiistica y procedencia

Pese a que en un trabajo anterior se estudié cémo afectaba la lengua primera a la gestion
de la interaccién (Acosta Ortega, 2013), en este caso, no se tendrd en cuenta en el analisis

la procedencia de los estudiantes debido a la heterogeneidad del grupo.
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Por cuestiones éticas, todos los participantes firmaron un consentimiento informado y
todos los nombres han sido anonimizados, asi como se han eliminado en las
transcripciones cualquier referencia que pudiera identificarlos. Por cuestiones de
proteccion de datos de los participantes, no se pueden incluir en los anexos las
grabaciones originales, para evitar que se reconozca a los participantes por su voz.
Durante las transcripciones, en el programa utilizado se les asignaron tres letras
mayusculas, que también se utilizaron para la codificacién en el programa Atlas.ti. En el
cuerpo del presente trabajo, hemos asignado un pseudénimo a cada uno de los

estudiantes para mejorar la legibilidad del texto.

6.3. Actividades e interacciones

En este apartado, presentaremos los criterios utilizados para escoger las actividades en las
que recogimos las interacciones y describiremos las actividades que integran nuestro

corpus de analisis.

Elegimos como cuerpo de estudio las interacciones entre estudiantes ya que diversos
autores afirman que las interacciones entre aprendices permiten que estos gestionen de
forma auténoma los turnos de habla, los temas o las reparaciones (Fisher, 1997; Gan et al.,
2009). Es decir, al no participar un experto, como podria ser un hablante de espafiol L1 o
un profesor, los estudiantes pueden distribuir de forma auténoma su participacién en la
interaccién, elegir los recursos que prefieran para llevarlas a cabo y construir de forma
conjunta el sentido de la interaccién (Breen, 1989). Pese a que todas las interacciones se
produjeron entre estudiantes, cabe sefialar que la profesora se encontraba en el aula y en

una ocasioén fue solicitada para resolver un problema lingtiistico.

Las interacciones que se recogen en una investigaciéon pueden ser datos naturales o datos
elicitados. Brouwer y Wagner (2004, p. 31) definen las interacciones naturales como las
que ocurrirfan aunque un investigador no las hubiera propiciado, frente a los datos

elicitados, en los que quien investiga interviene para provocarlos. En el contexto de aula
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de lenguas adicionales es habitual que los estudiantes interaccionen entre ellos a peticién
del docente; por tanto, pese a que nuestros datos estan motivados por el docente, si que
representan una interaccién habitual en el aula de lengua adicional y consideramos

nuestras interacciones como naturales.

Para seleccionar las actividades, hemos tenido en cuenta los estudios realizados desde la
perspectiva de la hipétesis de la interaccién (cf. 2.2.1. La hipotesis de la interaccién), que

clasifican las actividades con las siguientes categorias:

* Actividades convergentes, en las que se debe buscar un acuerdo; frente a tareas
divergentes en las que que se deben argumentar distintos puntos de vista, sin

necesidad de llegar a un acuerdo (Duff, 1985).

* Actividades de doble sentido de intercambio obligatorio de informacién frente a
tareas en las que todo el grupo debe presentar su opinién (Pica, 1987; Pica y
Doughty, 1985). En las primeras es obligatoria la participacion de todos los
estudiantes para poder resolver la tarea, mientras que las segundas, la opinién de

todos los alumnos es importante, pero no necesaria ni obligatoria

* Actividades unidireccionales, en las que un alumno dispone de mds informaciéon y
los compafieros deben obtener esa informacién; frente a actividades
bidireccionales, en las que todos disponen de informaciéon que deben intercambiar

(Long y Porter, 1985).

Por partiendo de dichas caracteristicas, optamos por incluir tres actividades en las que
podemos observar todas las caracteristicas analizadas en estudios previos sobre la
hipotesis de la interaccién, como se muestra en la tabla 4. Denominaremos a las
actividades, que explicaremos con mas detalle a continuacion, Relatos, Discusiones abiertas

y Discusiones para lograr acuerdos.
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Relatos Unidireccional

Divergente
Discusiones abiertas Presentar opiniéon
Bidireccional

Convergente
Discusiones para lograr acuerdos Intercambio obligatorio de informacién
Bidireccional

Tabla 4: Actividades en las que se recogen las interacciones y sus caracteristicas segun estudios de la

hipétesis de la interaccion

A continuacién, presentaremos en mas profundidad las actividades escogidas para el
analisis.

Las actividades que hemos clasificado bajo la denominacién Relatos se corresponden con
el descriptor del MCER Describing experience, que incluye actividades como “describe past
activities and personal experiences” (Consejo de Europa, 2018, p. 69), e incluye cualquier
tema relacionado con los intereses del aprendiz. La complejidad del discurso varia entre
los diversos niveles del MCER, pero en este descriptor se sefiala que incluye desde
palabras, frases sencillas, pasando por relacionar linealmente temas, hasta llegar a
integrar subtemas y desarrollar algunos aspectos concretos de forma fluida (Consejo de
Europa, 2018, p. 69). Cabe sefalar que esta actividad no esta clasificada en el MCER como
interaccidn, sino como actividad de produccién oral y, concretamente, como un monologo
sostenido (Consejo de Europa, 2018, p. 68). Sin embargo, en el Plan Curricular del Instituto
Cervantes la narracién de anécdotas es un género de produccion y de recepcion en el nivel
B1 (Instituto Cervantes, 2008, pp. 332, 372), por lo que consideramos incluirlo en nuestra

recogida de datos.

Las interacciones se grabaron en dos tipos de actividades. La primera se trataba de narrar
a los compafieros una noticia que habian leido que les resultase sorprendente. Dicha
noticia podia ser verdadera o falsa (extraida de un diario satirico como El Mundo Today,
por ejemplo) y, al finalizar la narracién, el interlocutor debia intentar averiguar si se

trataba de una noticia real o inventada. Esta actividad se realiz6 en parejas. La segunda
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actividad recogida se trataba de explicar a los compatieros problemas que hubieran tenido
al realizar un viaje, tales como perder un avion o las maletas, y explicar como lo
solucionaron. Dicha interaccién se realizé en trios, menos en un caso en el que, por
cuestiones de organizacion del aula, la interaccion se realizé en un cuarteto. Aunque las

actividades son un poco distintas entre si, comparten la estructura discursiva de un relato.

Las interacciones que hemos denominado Discusiones abiertas corresponden a lo que el
MCER llama informal discussion (Consejo de Europa, 2018, p. 84). En el MCER se describe
como “informal discussion (with friends) includes aspects of both the interpersonal and
evaluative use of language, since these tend to be interwoven in everyday interaction.”
(Consejo de Europa, 2018, p. 84). Estas actividades incluyen acciones como saber gestionar
los temas, incluso temas que no les son familiares o que resulten sensibles; saber seguir la
discusion, identificando los temas principales y entendiendo las referencias coloquiales; v,

finalmente, saber discutir y mostrar desacuerdo con precisiéon y de forma diplomatica.

Estas interacciones se recogieron en dos sesiones y, en ambos casos, las discusiones
partian de diferentes textos que los alumnos lefan sobre los temas propuestos. Los textos
servian, tal y como se comento en las instrucciones, para favorecer que los estudiantes se
introdujeran en los temas y que pudieran pensar antes de la interaccién cudl era su
opinién al respecto. Del mismo modo, en ambos casos, se les facilitaron a los estudiantes
unas preguntas para fomentar la discusion, que, como se les indico, servian de guia, pero
que no era obligatorio seguir. Los temas propuestos en cada una de las sesiones fueron,
por un lado, si crefan que la lengua espafiola tenia rasgos machistas y, por otro lado, si

consideraban que Barcelona era una ciudad con demasiados turistas.

Las interacciones que denominamos Discusiones para lograr acuerdos corresponden a lo que
el MCER denomina goal-oriented co-operation y que define como “Goal-oriented co-
operation (e.g. cooking together, discussing a document, organising an event etc.)
concerns collaborative, task-focused work, which is a daily occurrence in real life,

especially in professional contexts.” (Consejo de Europa, 2018, p. 86). En el MCER se
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seflala que muchas de las caracteristicas de este tipo de actividades se asemejan a las de
las informal discussions; pero, ademds, afladen otros conceptos como entender
instrucciones simples o mantener una actitud activa en la actividad, ya sea preguntando,
proponiendo, especulando sobre las causas y las consecuencias, u organizando la

actividad por completo (Consejo de Europa, 2018, p. 86).

Estas interacciones se podrian clasificar como actividades de simulacién', ya que los
estudiantes tenian un rol que desempeflar, con unos intereses que orientaban sus
contribuciones. Ockey y Li (2015, p. 12) afirman que las simulaciones pueden ser variadas
y que “a major aim of these tasks is to assess interactional competence, but in some cases
it is not clear to what extent they can actually be used to measure this ability.” En nuestro
caso, consideramos que pueden servir para mostrar la competencia interaccional, ya que
en estas simulaciones solo se daban indicaciones sobre qué tipo de propuestas se
realizaban y qué intereses se debian defender y los estudiantes podian decidir como

gestionaba la interaccion y qué recursos utilizaban.

Las interacciones Discusiones para lograr acuerdos se grabaron en dos actividades. En la
primera, los estudiantes debian tomar una serie de decisiones para organizar un viaje de
fin de curso; a saber: a donde viajar, en qué época del afio y qué actividades realizar para
recoger dinero y abaratar los costes del viaje. En la segunda actividad, los participantes
tenian que decidir en qué gastar el dinero que la universidad entregaba al consejo de
estudiantes: cémo lo repartian entre las diferentes asociaciones y para qué se iban a
utilizar las cantidades acordadas. En ambos casos a cada estudiante se le habia asignado

un rol que debia representar. Por ejemplo, en la actividad en la que los estudiantes debian

11 Desarrollada en mayor profundidad por Di Pietro (1987). Segun el Diccionario de términos clave de ELE, las
actividades de simulacién tienen como aspectos positivos “fomentar (...) la aportacién personal del
alumno, cualidades que redundan en beneficio de la motivaciéon por el aprendizaje de la lengua vy el
desarrollo de la fluidez oral”, “promover el didlogo constructivo, el respeto a las opiniones contrarias a la
propia y la cooperacién, p. ej., orientada hacia la resolucion de problemas” y “desarrollar la comprensién
auditiva, la expresion oral y las destrezas de interaccién, desde cuestiones fénicas como, p. ej., los
sonidos v la entonacién de la LE, hasta cuestiones discursivas como, p. €]., la cohesion y la coherencia,
aprender a iniciar una conversacion, a tomar el turno de palabra, etc.” (Martin Peris et al., 2008).
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organizar un viaje, uno de los personajes debfa defender un viaje solidario, otro un viaje

en el que el Unico objetivo era divertirse, etc.

En los anexos, se puede leer una descripcién detallada de las actividades, los materiales

utilizados, asi como las instrucciones que se dieron a los estudiantes.

Se recogieron un total de 24 interacciones en el aula, lo que supone una duracién total de
2 horas, 57 minutos y 55 segundos. Hemos recogido 9 interacciones del tipo Relatos y que
suponen 52 minutos y 37 segundos. En cuanto a las Discusiones abiertas, hemos analizado 7
interacciones, lo que supone 58 minutos y 25 segundos. Por ultimo, de las Discusiones para
lograr acuerdos, recogimos un total de 8 interacciones, lo que representa una hora, 9

minutos y 19 segundos.

En la tabla a continuacion presentamos un resumen del tipo de interacciones recogidas, el

numero de interacciones de cada tipo y la duracién del total de interacciones.

Relatos 9 00:52:37
Discusiones abiertas 7 00:58:25
Discusiones para lograr acuerdos 8 01:09:19
Total 24 02:57:55

Tabla 5: Resumen de las interacciones recogidas y analizadas

Las 24 interacciones se han codificado segun el tipo de actividad y, dentro de cada uno de
estos tipos, el tema que se trataba; afladiendo un numero para clasificarlos. Por ejemplo,
en la interaccién Relatos, las tres primeras letras indican el tipo de interacciéon (REL); las
dos siguientes, el tema (NF, por ejemplo para actividades en las que narraban noticias

increibles) y, a continuacién, se les asigna un nimero correlativo.

Relatos Explicacién de una noticia increible REL-NF01, REL-NF02,...

Narracion de problemas que han tenido |REL-PV01, REL-PVO02,...
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viajando
. ‘ . Machismo en la lengua DAB-MAO1, DAB-MAOQ2, ...
Discusiones abiertas
Turismo en Barcelona DAB-TUO1, DAB-TUO02, ...
Organizar un viaje de fin de curso DAC-VI01, DAC-VIO2, ...
Discusiones para : »
lograr acuerdos Repa%m}” una subvenm.on entre DAC-DIO1, DAG-DI02, ...
asociaciones de estudiantes

Tabla 6: Codificacidn de las muestras recogidas

Cuando se presenten los ejemplos en el cuerpo del trabajo, se emplearan los cédigos de la
interaccion junto al nimero de linea de la transcripcién en la que empieza el fragmento.
En la presentacién de los ejemplos, se incluira el fragmento de interaccién necesario para
poder entenderlo, incluyendo tantos turnos anteriores o posteriores como se requiera para

facilitar la comprension del ejemplo.

6.4. Transcripcion

En el campo del AC se considera que los datos principales son las grabaciones, en audio o
en video, de las interacciones que se pretenden analizar, pero lo mas habitual es que estas
interacciones se transcriban para representar los datos. Cabe sefialar que, como varios
autores afirman, las transcripciones no son sustitutos de las grabaciones (Atkinson y
Heritage, 1985; Psathas y Anderson, 1990). Las transcripciones son, por tanto, documentos
que facilitan el anédlisis sistemdtico de los datos y su presentacion en los documentos
resultantes de la investigacién, pero no son la fuente primaria de andlisis. Para poder
realizar analisis en profundidad del habla-en-interaccion, ten Have (2007, p. 94) sefiala que
no solo hay que transcribir qué se ha dicho, sino cémo se ha dicho. Para ello, tal y como
indican Brouwer y Wagner (2004, p. 31), la calidad de transcripcién de los datos es
fundamental en el AC, ya que “transcriptions make an effort to mirror the diversity of
phenomena in the data, specifically the development of talk in time, i.e. speech
perturbations, pauses and overlaps”. Al transcribir, entonces, se puede realizar una

transcripcion fonética, se pueden marcar los silencios, los solapamientos, las miradas o
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gestos, las toses, risas, etc. Es decir, quien investiga puede elegir en qué fendémenos quiere

fijarse (y, por tanto, transcribir) y cudles no.

Por este motivo, Seedhouse (2005a, p. 166) considera que las transcripciones no son
documentos objetivos, ni se pueden considerar nunca acabadas, ya que se transcribe
aquello que el investigador considera relevante para su analisis. Por ello, realizamos varias
escuchas para poder apreciar y reflejar en la transcripcién dichos fenémenos vy
consideramos, como indica Cestero Mancera (2000a, p. 73), el proceso de transcripcion
como una “correccién continuada”. Asi, siguiendo el modelo propuesto por Moore y
Llompart (2017, p. 426), realizamos una primera transcripcién amplia, con el contenido
verbal de las interacciones, y una segunda transcripcién mas fina, en la que se
representaron los simbolos que indican caracteristicas tales como solapamientos,
intervalos u otros elementos. En la transcripcién, plasmamos las producciones de los
estudiantes de manera que resulten, en la medida de lo posible, lo mas fieles al original,
por lo que se transcriben también las producciones con los errores linguisticos que

puedan producirse, asi como el uso de lenguas diferentes del espafiol.

Para realizar la transcripcion de los datos utilizamos el programa informdtico CLAN" que
permite realizar transcripciones de audios relacionando el texto con un fragmento de
audio, lo que facilita volver al audio en cualquier momento del analisis. Elegimos este
programa porque se trata de un programa de software libre (frente a otras opciones
comercial o privativo, como TRANSANA) y que presenta las transcripciones de forma
vertical, lo que resulta mas sencillo de leer en comparacién con otros programas que

presentan las transcripciones de forma horizontal, como en el caso de ELAN.

Ademas de poder relacionar la transcripcién con el audio, CLAN permite seleccionar y, de
esta forma, medir la produccién sonora. Esta funcionalidad resulta util para establecer la
duracién de los intervalos exactamente. Hemos optado por redondear los intervalos a los

milisegundos (ms) y marcar aquellos intervalos que sean superiores a 0,5 ms (Moore y

12 Disponible en el sitio web http://alpha.talkbank.org/clan/
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Grup GREIP, s.f.). En la imagen a continuacién se muestra como se seleccionan los
fragmentos de audio en el programa CLAN vy, resaltado en color rojo, como el programa

calcula y muestra la duracién de dicho fragmento seleccionado.

26 MON:  y estaba: aln mas dificil para mi que no podia hablar el: muy:
27 bien inglés
28 = entonces estaba muy muy dificil de entender () y de saber como hacer (1.6} = a2 (0.8) pero mem::: (1.2} - am:: (0.
29 *REM: ah muy bien
30 MOMN: para: (0.5) a:
= para esperar mis mis casa

Figura 1 Ejemplo de transcripcion en CLAN
Como hemos comentado al inicio del presente apartado, unas de las funciones de la
transcripcion es ayudar a la representacion de los datos cuando se divulgan los resultados
de la investigaciéon. Por ello, al realizar la transcripcion resulta necesario utilizar un
codigo de transcripcion que sea reconocible por los potenciales lectores. Por este motivo,
nos decidimos por utilizar el codigo propuesto por Gail Jefferson en 1982 (consultado en
Jefferson, 2004), ya que es uno de los mas extendidos en el campo del AC (Moore y
Llompart, 2017, p. 426; ten Have, 2007, p. 95). Si bien nos basamos en los simbolos de
transcripcion propuestos por Jefferson, hemos realizado algunos cambios en el sistema y

reducido el numero de simbolos utilizados.

Hemos seleccionado los simbolos que utilizarfamos del sistema de transcripcion teniendo
en cuenta nuestros objetivos de investigacién. De este modo, hemos optado por no utilizar
los simbolos que tradicionalmente en este sistema de transcripcion se utilizan para
sefialar la entonacion ascendente, descendente o neutra (tradicionalmente: ? ! .), ya que
nuestro foco no estd en observar si los estudiantes son capaces de detectar los recursos
entonativos. Por este motivo, los signos de interrogacién se utilizan para sefialar cuando
los estudiantes pronuncian alguna palabra u oracién con entonacién interrogativa, ya que
sirven para observar si interpelan a algun interlocutor o si expresan duda ante su

produccién linguistica, fendmenos relacionados bien con la toma de turnos o con la
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colaboracién en la interaccion, objetivos de estudio en la presente investigaciéon. Por
tanto, teniendo en cuenta los fenémenos que estamos analizando, hemos centrado
nuestra atencién en el proceso de transcripcién en representar aquellos aspectos que
estdn mads relacionados con nuestros objetivos. Asi, representamos graficamente cémo se
producen los intercambios de turno, sefialando solapamientos, intervalos, interrupciones
y cambios inmediatos; asi como senalar el volumen de produccién, que puede indicar
inicio o final de turno; o aspectos que pueden marcar el cambio de turno o la
colaboracion, como son las entonaciones interrogativas, los alargamientos vocélicos o la

reduccién de ritmo de habla.

A continuacién, presentamos la tabla 7 en la que se presentan los simbolos utilizados.

[ Inicio de un solapamiento

] Final de un solapamiento

= Cambio de turno inmediato

- Interrupcion

0.0) El tiempo sefialado entre paréntesis sefiala la duracién de un
' silencio, en segundos y milisegundos
() Breve silencio de menos de 0,3 segundos

Alargamiento vocélico o consondntico. Cuantos més simbolos se
insertan, mas alargado es el sonido

PALABRA Volumen mas alto

°palabra® Volumen mas bajo
palabra Silaba pronunciada con énfasis
it Entonacion interrogativa

i) Entonacién exclamativa

() Fragmento ininteligible
(palabra) Transcripcién dudosa
« ) Descripciones de la transcriptora
fpalabrag Palabra pronunciada entre risas

Jajaja o jejeje  |Risa

<> Indica una disminucién del ritmo de habla
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> < Indica un aumento del ritmo de habla

tch Chasquido de lengua

Tabla 7: Stmbolos de transcripcion utilizados

En las transcripciones, incluidas en el anexo, se numeran las lineas, para facilitar poder
referirnos al fragmento exacto en los ejemplos presentados en el estudio. Los intervalos,
que se muestran entre turnos, se sefialan con las tres letras PPP: seguido por la duracion

del intervalo entre paréntesis.

6.5. Codificacion de los datos

Para la codificacién de los datos, hemos utilizado principalmente® el programa de
CAQDAS (siglas en inglés de Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software) Atlas.ti',
El programa Atlas.ti permite codificar fragmentos de transcripcién (en el programa
denominados ‘“citas”) y aplicar diferentes cddigos a las citas. Pese a que se pueden
codificar también audios, optamos por codificar las transcripciones puesto que permite

realizar una codificacién mas fina y sistematica de palabras o exponentes concretos.

El programa facilita recuperar los fragmentos codificados y explorar qué codigos co-
ocurren en un mismo fragmento. Esta herramienta ha sido especialmente util para poder
analizar como confluyen formas y funciones linglisticas, o para relacionar los exponentes
y funciones con los estudiantes que los producen y poder analizar cémo incide el nivel de
competencia lingtistica en determinados fendémenos. En el capitulo siguiente,

detallaremos coémo se han categorizado cada uno de los fenémenos analizados.

13 En alguna ocasién hemos utilizado una hoja de célculo para funciones que especificaremos més
adelante.

14 Disponible en https://atlasti.com
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7. Categorias de analisis

En el presente capitulo se presentaran las decisiones tomadas durante el proceso de
analisis de las interacciones objeto de estudio; se expondran las herramientas utilizadas
en cada fenémeno estudiado, y se justificaran y ejemplificaran las categorias de andlisis

utilizadas.

7.1. Extension de los turnos

Como se comentd en el Marco tedrico, partimos del concepto de turno, que entendemos
como cada una de las intervenciones de los hablantes que es atendida por un interlocutor

y limitada por el paso al siguiente turno.

Uno de los datos que nos interesa contabilizar es la extension media de los turnos que
producen los estudiantes. Con este dato, podremos tener una primera aproximacién a la
gestién de turnos en las interacciones en cada tipo de actividad de aula, averiguar cuanto
tiempo mantienen los turnos los estudiantes y poderlo comparar con otros estudios de
interaccion entre hablantes de lenguas adicionales, asi como con estudios sobre la
conversacién espafiola. Para medir la extension de los turnos nos planteamos dos
opciones: por un lado, cabia la posibilidad de medir los turnos por el numero de palabras
que contenian cada uno de estos turnos y, por otro, podiamos medir la duracion de los

turnos teniendo en cuenta los segundos de cada uno de ellos.

Cestero (2000b), quien investiga la conversacion coloquial en espafiol como L1, contabiliza
los turnos por segundos. Sin embargo, otras investigadoras, como Garcia Garcia (2009)

miden la longitud de los turnos por palabras y no por tiempo. El motivo que da para
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hacerlo asi es que “dadas las especiales caracteristicas de nuestro corpus, con frecuentes
pausas y vacilaciones en el interior de los turnos, una medicién en segundos nos
proporcionaria unos resultados equivocos” (Garcia Garcia, 2009, p. 157). Como en esta
investigacién, nos inclinamos a contabilizar la extensién de los turnos por palabras y no

por tiempo.

Una vez decidido que queremos medir la extension de los turnos por palabras, nos
planteamos qué considerariamos palabras en la interacciéon. Hemos optado en este
recuento todas las palabras y elementos cuasiléxicos (Martin Peris et al., 2003) que aportan
contenido semdntico o pragmatico a la interaccién. Por ejemplo, en el fragmento 1 a
continuaciéon, observamos una produccion de Miguel en la que aparecen elementos como
reinicios (fui- fuimos), repeticiones (en en), elementos paralingliisticos como em, mm o

chasquidos con la lengua (destacados en negrita).

Ejemplo 1

*Miguel: [y un] dia fu1- fu1mos al aeropuerto de Frank- Francofort (.) vy:
em:: tenian m:: los m:: .tch con- controles (.) muy graves (.) en ( ) en
(0.7) .tch en el check—ln (.) y: pero aqui todo pasé bien pero m:
durante: después de (.) un vuelo de:: (0.7) doce horas casi (.) m::
baja- mm:: (.) el avidon (0.7) bajaba en:: Singapur y nos dejamos m::
(0.5) durante:: seis horas (1) y tuvimos que pasar otro m:: otro:::
scontrolo? (.) y::: pero aqui me controlaban todo (.) tenia que quitar
mi (.) ropa=

(ANE-PVO1 135)

Consideramos que todos estos elementos deben constar en nuestro recuento, puesto que
muestran que el hablante mantiene su turno y necesita tiempo para planificar su discurso.
Si contamos todos estos elementos, el turno de Miguel es de 81 palabras, mientras que, si
eliminamos todas estos reinicios, repeticiones y elementos cuasiléxicos, resulta en una
extension de 63 palabras. Sin embargo, este no es el motivo principal por el que las hemos
incluido, sino que en nuestra opinion, al eliminar todos estos elementos, no estamos

siendo fieles al turno emitido por Miguel y estamos transformando los datos, ya que si
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eliminamos estos elementos de la transcripcion resulta en un texto como el representado

a continuacién, que no se corresponde con la produccién real de Miguel:

*Miguel: [y un] dia fuimos al aeropuerto de Francofort y:::: tenfan los controles muy
graves en el check-in y: pero aqui todo pas6 bien pero durante: después de un vuelo
de:: doce horas casi baja- el avion bajaba en:: Singapur y nos dejamos durante:: seis
horas y tuvimos que pasar otro jcontrolo? y::: pero aqui me controlaban todo tenia

que quitar mi ropa=
La extension de los turnos se ha contabilizado teniendo en cuenta, por un lado, todos los
turnos emitidos y, por otro, solo los turnos de habla. Especificaremos cémo hemos
distinguido entre turnos de habla y turnos de apoyo en el apartado 7.4.1 Analisis de los
turnos de apoyo. Consideramos necesaria esta distincion ya que el primer dato aporta una
vision general de la extensién de los turnos y, el segundo, da cuenta de cudnto tiempo

mantiene la palabra el mismo hablante de forma sostenida.

7.2. Analisis de la alternancia de turno

Para realizar el andlisis de cémo se produce el cambio de hablante en las interacciones de
los estudiantes, partimos de las transcripciones realizadas. En un primer analisis,
clasificamos las alternancias en tres tipos: las que se producen de forma inmediata, las
que se realizan con un solapamiento y las que se realizan tras un intervalo (Cestero

Mancera, 2000a; Galaczi, 2014; Garcia Garcia, 2009).

Como solapamiento consideramos cualquier tipo de emisiéon perceptible de mas de un
hablante de forma simultdnea. Para considerar que se ha producido un intervalo la
ausencia de habla debe ser mayor de 0,5 segundos. Hemos decidido esta extensiéon por
varios motivos. En primer lugar, segin recomienda el Grupo GREIP, los silencios de
menos de 0,2 segundos de duracién resultan dificiles de detectar en la transcripcion
(Moore y Grup GREIP, s. f.). Ademads, segun Cestero (2000a), en la conversacion espafiol el
intervalo mas habitual y no marcado es de 0,3 segundos. Si tenemos en cuenta estudios

anteriores, Garcia Garcia (2009) considera intervalo aquellos silencios de mas de 0,1
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segundos, mientras que Galaczi (2014) a partir de 0,5 segundos. Puesto que se trata de
interacciones de hablantes de una lengua adicional, consideramos que mas adecuado el
umbral de 0,5 puesto que en las interacciones entre hablantes de lenguas adicionales es
habitual que haya pausas intraturnos y, ademas, el limite de 0,5 es ligeramente superior al

no marcado en la conversacién en espanol.

Como se presenta en figura 2 a continuacién, al lado de cada turno se recogia el nimero
de palabras del turno, asi como el tipo de turno del que se trataba (h para habla y a para
apoyo) y el tipo de alternancia que habia entre los turnos: in para alternancias inmediatas,
i para alternancias tras intervalos y s para alternancias con un solapamiento (sin

ocurrencias en la muestra).

Participante Transcripcion Num_words Tipo Intercambio
vale chicos hemos recibido () cinco mil euros de la universidad y ahora tenemos
que pensar en como repartirlos y::: en qué () gastar este dinero a ver Marica “qué
HEN piensas®= 29 h in
=yo tengo algunas ideas sabes que e: hago parte de::: grupo de los deportistas y
pienso gue sea una buena idea em: gastar este dinero en: por ejemplo en renovar
un espacio muy cerca de la universidad em:: y em {({tose)) transfor- transformarlo
en un: e en un gimnasio () y: () yo pienso que seria buena idea porque todos
saben que cuando se hace em:: () actividad fisica e:: también esta: (0.8) tch e ()

MRC hay una me- una mejoria en la concentracién y no sé 82 h

PPP {0.5)

MAX vale 1 a in
HEN mh 1 a in

Figura 2 Ejemplo de codificacidn de la extensidn de turnos, el tipo de turno y las alternancias de turno
De esta manera podemos cuantificar el tipo de alternancias en cada interaccién y
extraemos datos que permitan la comparacién entre los tres tipos de interacciones

analizadas.

7.2.1. Intervalos

Como se presentd en el apartado del Marco tedrico, los silencios en la interaccién reciben
diferentes denominaciones segun el momento en el que ocurren en la interaccién (cf.

3.3.2 Intervalos). En nuestro andlisis, nos centraremos en los intervalos.

En el andlisis de los intervalos, en primer lugar, marcamos cada ocurrencia en Atlas.ti
incluyendo el turno anterior y el posterior, lo que nos permite extraer del programa cada

uno de los fragmentos en los que aparece un intervalo y poderlos analizar detenidamente.
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A continuacion, observamos en qué momento de la interaccién se ha producido el
intervalo, si se encuentra en las secuencias de inicio, tematicas o de cierre. Ademas,
analizamos qué ocurre en el turno anterior y posterior al intervalo para ver si se dan
patrones que puedan explicar el intervalo, tal y como se observé en un estudio realizado
por Carroll (2000). Por ejemplo, en el caso del turno anterior al intervalo tuvimos en
cuenta si estd completo sintdcticamente, si hay una pregunta, si se produce una
contraargumentacién, etc. En el caso del turno posterior, observamos si se emite una
respuesta no preferida en la interaccién o se plantea un cambio de tema, entre otros. De
este modo, podemos analizar si los intervalos estdan interaccionalmente motivados y

clasificarlos segun la funcién que realizan en caso de que asi sea.

Siguiendo a Heritage (1984), no atribuimos los segundos de silencios entre turnos de habla
a ninguno de los participantes, por lo que en la transcripcién se representan entre turnos
de dos participantes y con el cédigo PPP antepuesto a la duracion del intervalo, como se ha
comentado en 6.4. Puesto que, en nuestras interacciones, los estudiantes no estan
agrupados por niveles (es decir, en una interaccion pueden estar participando estudiantes
de niveles variados), no podemos analizar la incidencia del nivel de competencia en la

aparicion de intervalos en la interaccién.

7.2.2. Solapamientos

Como hemos anticipado en el apartado 7.2, consideramos que hay un solapamiento
cuando dos o mads participantes en la interaccién hablan de forma simultdnea. Para su
clasificacién hemos adoptado una propuesta de Cestero (2000a), adaptada a partir de un

estudio previo realizado (Acosta Ortega, 2017a).

Para poder analizar los solapamientos, en primer lugar, detectamos cada uno de los
solapamientos en las transcripciones. A continuacion, analizamos el tipo de solapamiento
del que se trata. En primer lugar, los clasificamos segin si es un solapamiento
involuntario, es decir, cuando dos o mas hablantes inician su turno de forma simultanea; o

un solapamiento voluntario, cuando un hablante solapa intencionalmente su turno con un
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turno en curso. En el fragmento 2, vemos que tras un intervalo Marta y Lina toman el
turno de forma simultanea brevemente, tras lo que Marta abandona su turno

rapidamente. Este serfa un ejemplo de solapamiento involuntario.

Ejemplo 2

*Marta: asi que hay el mantenimiento de la ruta
*Lina: si

*PPP: (0.5)

*Marta: [y ha-]

*Lina: [y doénde] ¢donde has leido esta noticia? en::

(REL-NFO5 42)

También consideramos que es involuntario en el fragmento 3. Si bien se produce tras una
pausa intraturno de 0,5 segundos, Mar retoma su turno de forma simultdnea al inicio de

Maria, que habia considerado la pausa como una senal de final de turno.

Ejemplo 3

*Maria: si no no:: no hay viaje

*PPP: (2.3)

*Mar: y: cuan- ¢jcuantos dias? (0.5) [¢dos semanas?]
*Maria: [dos semanas]

*Mar: me parece bien dos semanas
(DAC-VIO5 154)

Ademsds de clasificar los solapamientos en voluntarios e involuntarios, tenemos en cuenta
si el solapamiento se produce entre dos turnos de apoyo, dos turnos de habla o un turno
de apoyo y un turno de habla. Asi, los solapamientos involuntarios pueden producirse
entre dos turnos de habla o dos turnos de apoyo; mientras que los voluntarios pueden
tener lugar entre dos turnos de habla, dos turnos de apoyo o entre turno de habla y turno

de apoyo.

Una vez clasificados en estos grupos, analizamos en mas profundidad los solapamientos
que se producen de forma voluntaria, ya que implican intencionalidad por parte del

hablante. Por un lado, los clasificamos segun quién inicia el solapamiento, para



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 87

determinar si existen diferencias entre niveles de competencia linglistica y emision de
turnos solapados. Solo en el caso de los solapamientos voluntarios podemos tener en
cuenta el nivel de competencia linglistica, ya que en los involuntarios ocurren de forma

fortuita.

Por otro lado, cuando los solapamientos se producen de forma voluntaria y entre dos
turnos de habla, analizamos el mensaje de los turnos anteriores y posteriores para poder
establecer con qué funcién se producen, resultando en tres categorias: colaborativos,

interruptivos o neutros (cf 3.3.1 Solapamientos).

Consideramos un solapamiento colaborativo cuando el hablante que se solapa al turno en
curso busca colaborar en la interaccién, con la intencién de ayudar al hablante que en ese
momento tiene el turno de habla. La colaboracion se puede dar, bien para ayudar al
hablante y realizar alguna reparacion, bien para mostrar acuerdo, o bien para terminar el
turno con las mismas palabras que el hablante con el turno en curso dichas al mismo
tiempo (Gallardo Pauls, 1993, p. 206). Consideramos el ejemplo 4 como un solapamiento
colaborativo porque se observa que Mar emite algunas vacilaciones al final de su turno. A
la vez, Rafael solapa un comentario para ayudar a completar el turno de Mar. Vemos en el

turno siguiente que Mar acepta y corrobora la propuesta de Rafael.

Ejemplo 4

*Mar: Y entonces como que:: (0.9) bueno hay menos turismo también y puedes
vivir mas como:: (.) eh: como la la gente de allad ¢viste? porque por
ejemplo cuando vas a los lugares (.) digamos turisticos que visias
lugares asi (.) no hay tanta gente (.) no hay:: eh:: [si eso]

*Rafael: [tanto ruido]

*Mar: tanto ruido (.) exactamente (1) y puede ser una solucién también (.) ir
en periodos donde no hay tanta gente como para aprovechar mas de:: (.)
del viaje y ademas en América Latina tampoco hace mucho frio

(DAB-TUO1 167)

Cuando un oyente intenta finalizar el turno en curso de otro interlocutor solapando su
inicio de turno con el del actual hablante, lo clasificamos como solapamiento interruptivo.

En este caso, los hablantes buscan mostrar desacuerdo o tomar el turno de habla pese a
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que no haya un LAT. Por ejemplo, en el fragmento 5, consideramos el solapamiento de
Maria destacado en negrita como interruptivo porque intenta detener el turno de Mar en
curso para mostrar su desacuerdo a su propuesta de viaje a Ibiza. Ademas, en el siguiente
turno en el que interviene Maria, sube el volumen de su produccién al inicio de turno,

mecanismo habitual para indicar el deseo de tomar el turno.

Ejemplo 5

*Mar: pero no Andalucia no hay casi nada hay solo:: ¢sabes? el campo y ya esta
;sabes?

*Edu: sii

*Mar: tenemos que:: des[cubrir cosas]

*Maria: [ya:: pero] [tu solo]

*Mar: [creo que] en Ibiza es per[fecto]

*Edu: [bueno]

*Maria: QUEréis es ir de fiesta ja por eso que también
(DAC-VI0O5 77)

Consideramos un solapamiento como neutro cuando el final de turno se solapa con el
inicio del siguiente turno, como es en el caso tipico de los pares adyacentes, como las
preguntas y las respuestas. En el fragmento 6, presentamos un ejemplo de solapamiento
neutro. Se observa que Marta se adelanta al final de la pregunta de Quique y el inicio de su

respuesta se solapa brevemente con el final de la pregunta.

Ejemplo 6

*Marta: [pero también en Italia] estéan muchos lugares asi

*Marina: ¢si::? ah:

*Marta: muchos

*Marina: yo no sabia

*Quique: ¢en Italia también [es asi?]

*Marta: [si si] muchos (0.7) yo:: estuve una vez-
*Quique: si si si (0.7) [muy mal]

(DAB-TUG2 47)

A modo de resumen, presentamos en la figura 3 un esquema de la clasificacion de los

solapamientos en nuestro andlisis, que se ha utilizado para codificarlos en Atlas.ti.
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Entre turno de
habla y turno de
apoyo

Interruptivo

Voluntarios

Entre turno de
habla y turno de Colaborativo

habla

Solapamientos

Entre turnos de
apoyo

Neutro

Accidentales

Entre turnos de
habla

Figura 3: Clasificacion de los solapamientos (adaptado de Cestero, 2000a)

7.3. Exponentes pragmatico-discursivos en las alternancias de turno

Como se expuso en el Marco tedrico, para que la interaccién no sea una suma de
intervenciones, sino que se construya un texto coherente, se utilizan exponentes
pragmatico-discursivos para relacionar los turnos de los interlocutores. En este apartado
se explicard como se analizan las particulas que ayudan a establecer relaciones entre

turnos.

Optamos por un enfoque onomasioldgico, en que nos fijamos en las funciones que
realizan los exponentes. Dichas funciones, como se ha observado en estudios anteriores,
se pueden realizar mediante multiples expresiones lingtifsticas (Thorle, 2016, p. 138). En el
analisis de los exponentes pragmatico-discursivos en la alternancia de turno, partimos de
la clasificacién de marcadores discursivos de Lépez Serena y Borreguero Zuloaga (2010) (cf
3.5 Exponentes pragmaticos-discursivos en las alternancias de turno). En la figura 4,

resumimos las funciones propuestas por las autoras.
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Macrofuncion
interaccional

Macrofuncion
metadiscursiva

]

Macrofuncion
cognitiva

Control
conversacional

Contacto
conversacional

Funcién reactiva

Estructuracion de
la informacion

Formulacién
lingiiistica

Funcién légico-
argumentativa

Funcién
inferencial

Funcién
modalizadora

confirmacion

Cesién de turno

IS Reaccion Ordenacion del L .
|— Toma de turno Funcion fatica | |— . — . llacion Coorientadas
opositiva discurso
Mantenimiento Expresion Reaccion Demarcacion ” .
— e ] . ] . . Reformulacién Antiorientadas
de turno actitudinal colaborativa discursiva
Llamada de Peticion de R
L. S Focalizacion
atencién explicacion
Control de Adicién de un
recepcion comentario
Peticion de

Atenuadora

De compromiso
con la verdad

Figura 4: Clasificacion de marcadores discursivos segun la propuesta de Lopez Serena y Borreguero Zuluoaga

(2010)

Cabe senalar que los marcadores discursivos, especialmente aquellos tipicos en la
oralidad, son polifuncionales. Por un lado, un mismo marcador puede realizar dos o mas
funciones en un determinado contexto. Es lo que Bazzanella et. al. (2008, pp. 934-935)
denominan polifuncionalidad sintagmdtica. En nuestro andlisis consideraremos la funcion
principal de cada exponente analizado. Ademds, un mismo marcador puede realizar méas
de una funcién segun el contexto en el que se inserte (polifuncionalidad paradigmdtica,
seglin Bazzanella et. al. 2008), por lo que no se puede establecer una relacién directa entre
una forma linglistica de un marcador y su funcién en el discurso. Por esta razén, en cada

exponente hemos analizado el discurso en el que se inserta para poder establecer la

funcién que realizaba. Para ello, tenemos en cuenta:

* El contenido de la interaccién y el contenido argumental de los turnos anteriores y

posteriores, que permite observar la orientacién argumentativa del discurso y qué

relacion establecen entre los miembros del discurso ellos.
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» La pieza o piezas léxicas que forman los exponentes pragmatico-discursivos.

» Estudios previos y obras de referencia de particulas discursivas y marcadores
discursivos como el Diccionario de particulas discursivas del espafiol (Briz Gémez, Pons
Borderia, y Portolés, 2008), el Diccionario de particulas (Santos Rio, 2003), o el
Diccionario de conectores y operadores del espatiol (Fuentes Rodriguez, 2009), entre

otros.

En Atlas.ti se han codificado cada uno de los exponentes por partida doble: por un lado,
hemos identificado la forma linglifstica y, por otro, la funcién que realiza. De esta manera,
podemos obtener ambos resultados, separando forma y funcién del exponente. Ademas,
las producciones de los estudiantes también estdn codificadas segun su nivel de
competencia lingtistica, lo que permite observar la incidencia del nivel en el uso de

dichos exponentes.

7.4.Sefiales de escucha activa y marcas de colaboracion en la

interaccion

Para analizar las sefiales de escucha activa y la colaboracién entre estudiantes nos fijamos
en dos fendmenos principalmente. En primer lugar, observamos los turnos de apoyo, y, en
segundo lugar, estudiamos las secuencias en las que se produce una colaboracién entre

los interlocutores.

7.4.1. Andlisis de los turnos de apoyo

Consideramos, como ya hemos comentado en el Marco tedrico (cf 3.2 Tipos de turnos),
que no todos los turnos que se producen en una interacciéon son iguales. Algunos de los
turnos proponen contenido y hacen que haya un intercambio comunicativo, mientras que
en otros se quiere mostrar seguimiento de la interaccion y se muestra escucha activa; los

primeros los denominamos turnos de habla y, los segundos, turnos de apoyo.
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En los estudios en lengua espafiola, encontramos el de Cestero (2000c) en conversaciones
en espanol como L1 y los realizados en hablantes de ELE (Pascual Escagedo, 2012; Pérez
Ruiz, 2016). En estos estudios se adopta la clasificaciéon propuesta por Cestero (2000c),
compuesta por siete tipos de turnos de apoyo. Esta completa clasificacién ha sido utilizada
en estudios que tienen como objetivo analizar Unicamente los turnos de apoyo, por lo que,
consideramos que resulta excesiva para nuestro propdésito, que es el de observar si se
producen o no estas sefiales de escucha activa y, en caso de producirse, qué formas

lingtisticas utilizan los hablantes.

En nuestro caso, optamos por utilizar la misma clasificacién de funciones de Lopez Serena
y Borreguero Zuloaga (2010) porque recoge las tres funciones principales que pueden
realizar los turnos de apoyo; a saber: mostrar el seguimiento del turno en curso, expresar
acuerdo y animar al hablante a continuar con el turno en curso (Gardner, 1998, 2001;
Heinz, 2003; Orestrom, 1983). De este modo, evitamos incluir un nuevo marco de analisis

en nuestros datos.

Pasamos, a continuacién, a comentar algunos casos que resultan problematicos para
justificar las decisiones tomadas. En algunas ocasiones, encontramos exponentes que
pueden plantear dudas sobre si se trata de turnos de apoyo o no, como en el ejemplo 7 a

continuacion:

Ejemplo 7

*Isabel: bueno entonces (.) e: hablamos quizéas voy a hablar con el director
para ver si: esta de acu- de acuerdo e:: hablamos despues para ver si
[hay que] cambiar o: o algo

*Ramén: [si claro]

*Lara: si si

*Isabel: ¢todo bien chicos?=

*Lara: =si

*Ramén: si pienso muy bien

*Isabel: vale

*Ramén: vamos hablando

(DAC-DIO1 124)
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En general, si exponentes como s, vale, de acuerdo, etc. responden a una pregunta directa
o indirecta, no se consideraran en este estudio un turno de apoyo. Es el caso de los turnos
sefialados en negrita en el ejemplo 7. En nuestra opinién, se trata de elementos que si que
aportan contenido semadantico a la interaccién y no solamente muestran un acuerdo
general o que se estd siguiendo la interaccién. Partimos del concepto de que los turnos de
apoyo son la forma verbal de seguir en interaccién, de mostrar que se forma parte de ella
y, en estos casos comentados, las particulas estdn aportando contenido a la interaccion

puesto que responden a una pregunta.

Incluimos como turnos de apoyo los casos en los que se observa que los estudiantes estan
rellenando los silencios de la interaccién, como las intervenciones destacadas en negrita
en el ejemplo 8. Decidimos considerarlos turnos de apoyo porque el hablante que los

emite no estd aportando un mensaje, sino que esta sefialando que la interaccién sigue

abierta.

Ejemplo 8

*Tomas: =eso me parece muy bien muy muy bien ja ja ja
*PPP: (0.8)

*Angela: em::

*PPP: (2)

*Ramén: em::

*PPP: (2.1)

*Quique: bueno

*PPP: (1.6)

*Ramon: °ies fin?°

*Tomas: ja ja ja

*PPP: (2.2)

*Angela: pienso que Ibiza me parece bien porque saltaremos las (.) clases y
ademds es un sitio donde hay muchas discotecas (0.4) y hoteles cinco
estrellas

(DAC-VIO4 145)

En algunos estudios (Degoumois etal., 2017; Garcia Garcia, 2009; Meierkord, 1996;
Petitjean y Gonzdlez-Martinez, 2015) se ha analizado la risa como elemento discursivo. Si
bien en nuestra investigacién encontramos casos (ver el ejemplo 8, en la intervencion de

Tomads) en los que la risa tiene una funciéon de turno de apoyo, decidimos no incluirlo en
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el anélisis puesto que nuestro foco de estudio son los recursos linglisticos que utilizan los
estudiantes. En los casos como en el ejemplo hemos codificado esta intervencién como
“risa’, pero no hemos analizado en qué momentos de la interaccién ocurren ni para qué se

utilizan comunicativamente.

Para realizar la codificacién, hemos seguido el mismo método realizado para los

exponentes pragmatico-discursivos en la alternancia de turnos.

7.4.2. Anélisis de secuencias de colaboracion

La coconstruccién en la interaccién también se muestra en situaciones en las que los
hablantes colaboran entre si para lograr que la interaccion llegue a buen puerto. En este

apartado, presentaremos cémo se analizan dichos fragmentos.

En primer lugar, codificamos en Atlas.ti todas las secuencias en las que se observaba
colaboraciéon entre los participantes. Al codificarlas, el programa permite extraer las citas
completas para poder realizar un analisis a continuacién. Una vez extraidos los
fragmentos seleccionados, los clasificamos segun si la colaboracién pretende ayudar en la
produccién o en la comprensién. A continuacién, observamos y sistematizamos como se

organiza la colaboracién:

1) Cudl es el desencadenante de la colaboracién: si hay peticién por parte del hablante
o del oyente para solucionar un problema, si se observan vacilaciones, silencios en

la interaccion, etc.

2) Como se resuelve la colaboracion: separamos los casos en los que soluciona el
problema de los que no. En ambos casos, analizamos las acciones que llevan a cabo

los estudiantes para solucionarlo: preguntar, proponer, asentir, etc.

7.5. Sintesis de las categorias de analisis

Para finalizar este capitulo, presentamos la tabla 8 en la que recapitulamos las unidades

de analisis, las categorias elegidas y las herramientas de analisis utilizadas.
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Extension de los
turnos

Palabras emitidas por turnoy
por turno de habla

Hoja de calculo

Alternancia de turnos

Clasificacion de los intercambios
en:

* Inmediatos

* En solapamiento

» Trasintervalo

* Hoja de cdlculo para
contar el numero de
intercambios de cada
tipo.

* Codificacién en Atlas.ti
para recuperar los casos
de alternancias en
solapamientos o tras
intervalo

Clasificacion de los
solapamientos:
» Involuntarios
o Entre turnos de habla
o Entre turnos de apoyo
* Voluntarios

Codificaciéon en Atlas.ti segun el

Solapamientos o Entre turno de habla | . .
tipo de solapamiento
y turno de apoyo
o Entre turnos de

habla:

= Neutros

= Colaborativos

= Interruptivos

* Andlisis del momento de * Codificacién en Atlas.ti
la interaccién en el que del intervalo con el turno
ocurre el intervalo anterior o posterior

Intervalos . . s .

* Acciones realizadas en * Andlisis descriptivo del
los turnos anteriores y contexto de enunciaciéon
posteriores al intervalo. del intervalo.

Exponentes , .
P ) Categorias de funciones de : .
pragmatico- Codificaciéon de la forma y la

discursivos en la toma
y cesién de turno

Lépez Serena y Borreguero
Zuloaga (2010)

funcion en Atlas.ti

Turnos de apoyo

Categorias de funciones de
Lépez Serena y Borreguero
Zuloaga (2010)

Codificacién de la forma y la
funcién en Atlas.ti
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Sistematizacién del desarrollo de
la colaboracion, observando:
» Situacién en la que se
produce la colaboracion:

* Codificacién en Atlas.ti
de las secuencias de
colaboracién

Sefiales de roduccidén o . .
. P . * Andlisis descriptivo del
colaboracion comprension 4 d te del
esencadenante de la
e Desencadenante de la .,
lab y colaboracién y del
colaboracion i »
., método de resolucién
e Solucidén dela
colaboracién

Tabla 8 Unidades, categorias y herramientas de analisis.

En los siguientes capitulos, presentaremos los resultados obtenidos en el andlisis de las

interacciones analizadas.



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 97

PARTE Ill. ANALISIS

En esta tercera parte, presentaremos el andlisis de las interacciones analizadas: Relatos,
Discusiones abiertas y Discusiones para lograr acuerdos. Ademas, discutiremos los resultados
obtenidos. Para ello, compararemos las tres actividades y relacionaremos nuestros
resultados con estudios previos que han analizado la interaccion oral entre hablantes de

lenguas adicionales.
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8. Analisis de interacciones Relatos

En este apartado analizaremos las interacciones que hemos denominado Relatos (cf. 6.3
Actividades e interacciones). En nuestro corpus, analizamos un total de nueve
interacciones de este tipo, lo que representa 52 minutos y 37 segundos de interacciones.
En la tabla 9, presentamos los temas de los relatos, el nimero de participantes y la

duracién de las interacciones que analizaremos en este apartado.

REL-NF01 |Explicaciéon de una noticia increible 2 00:04:07
REL-NF02 |Explicaciéon de una noticia increible 2 00:06:21
REL-NF03 | Explicaciéon de una noticia increible 2 00:04:15
REL-NF04 |Explicaciéon de una noticia increible 2 00:04:10
REL-NF05 | Explicaciéon de una noticia increible 2 00:05:05
Total | 00:23:58
REL-PV0O1 | Narracién de problemas que han tenido viajando 4 00:10:40
REL-PV02 |Narracién de problemas que han tenido viajando 3 00:06:14
REL-PV03 | Narracién de problemas que han tenido viajando 3 00:04:12
REL-PV04 | Narracién de problemas que han tenido viajando 3 00:07:33
Total|  00:28:39

Tabla 9 Temas discutidos, participantes y duracion de las interacciones Relatos

8.1. Turnos: extension y tipo

En este apartado analizaremos la longitud de los turnos en las interacciones Relatos, asi

como el tipo de turnos que se producen: de habla o de apoyo.
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8.1.1. Extension

Como hemos comentado, la duracién de las interacciones recogidas en este tipo de
actividad suma un total de 52 minutos y 37 segundos. Una vez realizada la transcripcion,
estos minutos se traducen en un total de 6.320 palabras que se distribuyen en 631 turnos.
Puesto que en las instrucciones de la actividad no se dio ninguna indicacién sobre el
tiempo para realizarlas, la duracion de las grabaciones es desigual. En la tabla 10,

recogemos el numero de palabras, los turnos y la duracién de cada una de las

interacciones.
Interaccién | Total palabras | Totalturnos | Duracién
REL-NFO01 459 44 00:04.07
REL-NF02 972 110 00:06:21
REL-NF03 673 102 00:04:15
REL-NF04 438 51 00:04:10
REL-NFO05 561 47 00:05:05
REL-PVO1 1012 82 00:10:40
REL-PV02 879 94 00:06:14
REL-PVO03 441 22 00:04:12
REL-PV04 885 79 00:07:33

Tabla 10: Total de palabras transcritas, turnos y duracion de las interacciones

Relatos
Respecto a la extensién de los turnos, la media de palabras por turno en este tipo de
interacciones es de 10,02 palabras por turno. Nos planteamos si el nivel de competencia de
los participantes se relaciona con la extensién media de sus turnos, para lo que
calculamos la media de palabras emitidas por turno de habla en los tres niveles de
competencia linglistica. Como se recoge en la tabla 11, la extension media de los turnos
de los participantes clasificados en el nivel intermedio es de 13,12 palabras por turno; la
de los estudiantes en el nivel avanzado, de 10,57 palabras por turno; y, por ultimo, los
estudiantes en el nivel superior, de 12,55 palabras por turno. Es decir, en nuestros datos,

no observamos una relacion entre la extension de los turnos y el nivel de competencia
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lingtiistica de los estudiantes. La ANOVA realizada indica que la diferencia entre los tres

grupos de nivel de competencia no es significativa.

Nivel intermedio (B1) 8 232,1 23,3 13,12 9,03
Nivel avanzado (B2) 6 302,3 31,5 10,57 2,34
Nivel superior (C1) 2 325,33 31 12,55 5,73

Tabla 11: Media de palabras, turnos y palabras por turno emitidas por participante en cada nivel de

competencia linguistica
Si calculamos la extensiéon unicamente de los turnos de habla, obtenemos que esta
aumenta, pues pasa a ser de 24 palabras por turno, lo que sefiala que la diferencia de
extensién entre turnos de habla y turnos de apoyo es muy amplia, siendo los turnos de
habla muy extensos y los de apoyo mucho mas cortos (lo que hace que la extensiéon media

de turno baje hasta las 10,02 palabras).

En el caso de la extensién de los turnos de habla y la incidencia del nivel de competencia
linglistica, los estudiantes de nivel intermedio emiten una media de 23,96 palabras por
turno de habla; mientras que los estudiantes de nivel avanzado, 26,43 palabras por turno.
Por el contrario, en el caso de los estudiantes de nivel superior, el promedio de palabras
por turno de habla disminuye a 16,04. Es decir, en este caso, los estudiantes de nivel
superior son los que emiten turnos de habla mds breves, mientras que en el caso de los
estudiantes de nivel intermedio y avanzado, se tiende a turnos de habla mds extensos.
También observamos que la diferencia entre la extensién de los turnos de habla de los
estudiantes de nivel intermedio y avanzado es muy amplia, como se muestra en los
resultados de la desviacién tipica. La ANOVA realizada sefiala que la diferencia entre los

tres grupos de nivel de competencia no es significativa.
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Nivel intermedio (B1) 8 23,96 23,99
Nivel avanzado (B2) 6 26,43 25,51
Nivel superior (C1) 2 16,04 6,83

Tabla 12: Media de palabras por turno de habla segtin los niveles de competencia linguiistica

en los Relatos
En conclusion, observamos que los turnos de los estudiantes en los Relatos tienen una
extensién media de 10,02 palabras por turno y 24 palabras por turno de habla. Estos
resultados son, de media, mas largos que los obtenidos en otros analisis de interacciones
en ELE, como comentaremos en el apartado de Discusién 10.1.1 . Respecto a la incidencia
del nivel de competencia linglistica de los estudiantes en la extension de los turnos,
observamos diferencias entre los niveles de competencia lingtistica analizados. Sin
embargo, estas diferencias no son progresivas con el nivel de lengua y no son

significativas.

8.1.2. Tipos de turnos

Hemos recogido un total de 632 turnos en los Relatos, de los cuales 394 son turnos de habla
y 209 turnos de apoyo. En términos relativos, los turnos de habla suponen el 62,34 % y los
turnos de apoyo, el 33,07 % de las intervenciones de los estudiantes. Ademas, recogemos

29 turnos en los que se producen unicamente risas.

Entre las nueve interacciones recogidas, como presentamos en la tabla 13, el rango entre
la proporcién de turnos de habla y turnos de apoyo es amplio. Por ejemplo, la interaccion
en la que hay mas proporcién de turnos de habla es en REL-NF02, en la que el 70,91% de
los turnos se trata de turnos de habla y, por tanto, solo el 29,09% son turnos de apoyo. En
el caso contrario, encontramos que la interacciéon en la que hay menor proporcién de
turnos de habla es REL-PV03, en la que los estudiantes emiten exactamente la mitad de

turnos de habla y la mitad de turnos de apoyo, es decir, un 50% en ambos casos.
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REL-NFO01 30 66,67 % 14 31,11 %
REL-NF02 78 70,91 % 32 29,09 %
REL-NFO03 66 64,71 % 36 35,29 %
REL-NF04 36 70,59 % 13 25,49 %
REL-NFO05 32 68,09 % 14 29,79 %
REL-PV01 37 45,12 % 32 39,02 %
REL-PV02 51 54,26 % 36 38,30 %
REL-PV03 11 50,00 % 11 50,00 %
REL-PV04 53 67,09 % 21 26,58 %

Tabla 13: Distribucion de los turnos de habla y de apoyo en las interacciones Relatos
Al analizar la proporcién de turnos de habla y de apoyo teniendo en cuenta los tres niveles
de competencia linglistica de los estudiantes participantes en las interacciones

obtenemos los resultados que presentamos en la tabla 14 a continuacién.

Nivel intermedio (B1) 8 139 59,66% 73 33,91%
Nivel avanzado (B2) 6 191 62,75% 102 33,33%
Nivel superior (C1) 2 64 62,34% 28 30,11%

Tabla 14: Distribucion de los turnos de habla y de apoyo en los niveles de competencia lingliistica
Como vemos en la tabla, en el caso de las interacciones que nos ocupan, Relatos, los tres

niveles de competencia lingliistica obtienen resultados muy similares.

En resumen, en el andlisis realizado en este apartado hemos observado que los
estudiantes producen, de media, un 62,34 % de turnos de habla y un 33,07 % de turnos de
apoyo en las interacciones Relatos. Ademas, observamos que no hay diferencias en los tres
niveles de competencia linguistica respecto a la proporcién de los turnos de habla y de

apoyo emitidos en las interacciones Relatos.
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8.2. Alternancia de turnos

En el presente apartado analizaremos coémo se gestionan los intercambios de turnos en las
interacciones denominadas Relatos. Examinaremos de qué forma se realizan (de forma
inmediata, con habla solapada o tras un intervalo) y analizaremos en mas profundidad en

qué casos se producen solapamientos e intervalos.

En este tipo de interacciones hemos recogido un total de 632 intercambios de turnos.
Clasificamos estos intercambios segun si se producen de forma inmediata, de forma

solapada o tras un intervalo. En la tabla 15 presentamos los resultados del andlisis.

REL-NF01 39 88,64 % 3 6,82 % 2 4,55 %
REL-NF02 93 86,24 % 7 6,42 % 9 8,26 %
REL-NF03 81 80,20 % 3 2,97 % 17 16,83 %
REL-NF04 36 72,00 % 8 16,00 % 6 12,00 %
REL-NF05 33 71,74 % 8 17,39 % 5 10,87 %
REL-PV01 48 59,26 % 10 12,35 % 23 28,40 %
REL-PV02 66 70,97 % 7 7,53 % 20 21,51 %
REL-PV03 18 85,71 % 2 9,52 % 1 4,76 %
REL-PV04 62 79,49 % 4 5,13 % 12 15,38 %

Tabla 15: Intercambios de turnos en las interacciones Relatos
Como se observa en la tabla, 476 de los intercambios analizados se producen de forma
inmediata, sin solapamientos ni pausas, lo que representa el 76,40 % del total. El 8,35% de
los intercambios se producen tras un intervalo, es decir, en 52 ocasiones en este tipo de
interacciones. Finalmente, en 95 ocasiones, los intercambios se producen mediante un
solapamiento, lo que supone el 15,52% de los intercambios analizados. Por tanto, como se
observa, la mayoria de los intercambios en estas interacciones se producen de forma

inmediata.
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En los apartados 8.2.1 y 8.2.2 analizaremos con mads detenimiento los solapamientos y los

intervalos detectados en las interacciones.

8.2.1. Solapamientos

En las interacciones Relatos, como hemos comentado anteriormente, 95 de los 632
intercambios analizados se producen mediante un solapamiento, lo que supone el 15,52%
de los intercambios. A continuaciéon, observaremos en qué momentos se producen en este
tipo de interacciones. Para empezar, distinguiremos entre aquellos solapamientos que se
producen de forma involuntaria, es decir, cuando dos o mas hablantes inician un turno de

forma simultdnea; o de forma voluntaria, superponiendo el habla a un turno en curso.

En la figura 5 a continuacion, presentamos un diagrama de sectores en el que se
distinguen aquellos solapamientos que se producen de forma voluntaria y aquellos que se
producen de forma involuntaria. A su vez, dividimos cada una de estas categorias segun se
producen entre turnos de habla o turnos de apoyo. Como se muestra en la figura, en las
interacciones Relatos, 1los solapamientos que se producen de forma involuntaria suman 14
ocurrencias, de las cuales 9 corresponden a inicios de turnos de habla simultdneos (el 9%
aproximadamente de los solapamientos) y 5 a turnos de apoyo simultdneos (que
representan el 5%). En el caso de los solapamientos que se producen de forma voluntaria,
24 corresponden a solapamientos que se producen en intercambios entre turno de habla y
turno de habla, lo que supone el 25% de los solapamientos. En 48 ocasiones (el 51%), los
solapamientos se producen entre un turno de habla y un turno de apoyo. Ademas,
encontramos en 9 ocasiones que los solapamientos se producen entre turnos y una

intervencién compuesta por risas (que representa un 9%).
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Solapamientos en Relatos

9% 25% 51%

0% 25% 50%
% de usos

Tipo de solapamientos

Involuntario - turno de apoyo Involuntario - turno de habla Voluntario - turno de habla y turno de apoyo

Voluntario - turnos de habla Voluntario — turno y risa

Figura 5: Distribucion de los solapamientos en los Relatos

75%

9% 5%

100%

En los casos en los que los solapamientos se producen voluntaria (el 76% de los

solapamientos encontrados) hemos observado qué estudiante solapa su turno de habla al

turno en curso, para examinar si se establece una relacién entre el nivel de competencia

lingtistica y la aparicién de solapamientos. Distinguimos para ello entre los

solapamientos que se producen de forma voluntaria entre dos turnos de habla y los que se

realizan de forma voluntaria entre un turno de habla y un turno de apoyo.

En la tabla 16 se recogen los solapamientos entre dos turnos de habla que producen de

media los estudiantes segn el nivel de competencia lingtistica, as{ como la desviacion

tipica de la media y el porcentaje que suponen estos intercambios solapados sobre el total

de turnos de habla que emiten dichos estudiantes.

Nivel intermedio (B1) 8 1,75 2,65 10,00 %
Nivel avanzado (B2) 6 1,2 0,98 4,00 %
Nivel superior (C1) 2 1,5 0,71 5,00 %
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Tabla 16 Media de solapamientos voluntarios en los turnos de habla y porcentaje que representan del
total de turnos de habla en los niveles de competencia lingtiistica

Como muestran los resultados presentados en la tabla 16, no se observan diferencias entre
los promedios de turnos de habla emitidos mediante un solapamiento en los tres niveles
de competencia linglistica. Estos resultados se corroboran con el calculo de una ANOVA,
cuyos resultados sefialan que las diferencias entre grupos no son significativas. Sin
embargo, observamos que, respecto al total de turnos de habla emitidos en cada uno de
estos grupos, los estudiantes de nivel intermedio inician sus turnos de habla en un
porcentaje mayor mediante un solapamiento que en el caso de los estudiantes de nivel

avanzado y de nivel superior.

Realizamos los mismos cédlculos en el caso de los solapamientos que producen entre un
turno de apoyo y un turno de habla. En la tabla 17, presentamos los resultados de las
medias y la desviacién tipica segin el nivel de competencia linglistica, asi como el
porcentaje que suponen estos intercambios solapados sobre el total de turnos de apoyo

que emiten dichos estudiantes

Nivel intermedio (B1) 8 2,87 2,16 29,00 %
Nivel avanzado (B2) 6 3,17 3,13 19,00 %
Nivel superior (C1) 2 3 0 21%

Tabla 17 Media de solapamientos voluntarios en los turnos de habla y turnos de apoyo y porcentaje que

representan del total de turnos de habla en los niveles de competencia lingtiistica

Como ocurria en el caso anterior, no se observan diferencias entre la media de
intercambios entre turnos de habla y turnos de apoyo que se producen de forma solapada
en los tres niveles de competencia linglistica, como corrobora el calculo de la ANOVA. Sin
embargo, de la misma manera que ocurria antes, el porcentaje que suponen los turnos de

apoyo emitidos de forma solapada a un turno de habla en curso respecto al total de turnos
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de apoyo muestra diferencias en los tres niveles de competencia linguistica. Asi, los
estudiantes de nivel intermedio son los que proporcionalmente emiten mas turnos de
apoyo solapados respecto al total de turnos de apoyo. En cambio, la diferencia entre los

estudiantes de nivel avanzado y de nivel superior es menor.

Después de realizar un andlisis cuantitativo de los solapamientos, consideramos necesario
realizar una mirada mds cualitativa sobre los solapamientos en los turnos de habla, para
estudiar en qué situaciones de la interaccién surgen. Para ello, clasificamos los
solapamientos como neutros, colaborativos o interruptivos, tal y como describimos en el

apartado de Metodologia 7.2.2.

Como recogemos en la tabla 18, la distribucién de los solapamientos que se producen
entre turnos de habla es desigual en las interacciones, que van desde la interaccion con
mas solapamientos (REL-NF03), con 10 solapamientos de turno de habla encontrados;

frente a la interaccion REL-PV03 en la que no se produce ninguno.

REL-NF01 1 0
REL-NF02
REL-NFO03
REL-NF04
REL-NFO05
REL-PV01

[

[

REL-PV02

OO OO | N

REL-PV03

| o o O O O J ]| o | o

= | O | NN
O Ol oo |]o | oo | o | o
W | O |~ [ NN

REL-PV04

[

Tabla 18: Distribucion de los tipos de solapamientos de turnos de habla en las interacciones Relatos

En la mayorfa de las ocurrencias analizadas (11 de 25), los solapamientos de turno de
habla se clasifican en la categoria de neutros, es decir, aquellos en los que el interlocutor
anticipa el final del turno de habla en curso y solapa brevemente su inicio de turno. Como

se observa en el ejemplo 9, el inicio del turno de Lina se solapa con el final de turno de
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Marta. Este final, que se produce tras una breve pausa intraturno, se marca con el uso del

elemento modalizador creo que.

Ejemplo 9

*Lina: [y dénde] ¢dénde has leido esta noticia? en::
*PPP: (1)

*Marta: la saqué:: del Internet

*Lina: ah si

*Marta: del pacto cotidiano (0.5) [creo que]

*Lina: [pero] necesitamos: (.) tener cuidado en- en
el internet en la internet ¢no?

(REL-NFO5 45)

Hemos encontrado 8 ocurrencias de solapamientos considerados interruptivos. Son
aquellos casos en los que los estudiantes solapan el inicio de turno de habla con el
anterior para interrumpir el turno en curso. Por ejemplo, los estudiantes interrumpen a
sus compafieros para intentar tomar el turno de habla, como vemos en el ejemplo 10.
Quique solapa su turno de habla para afladir una valoraciéon a lo que estd explicando
Matilda. A su vez, en el mismo fragmento, volvemos a encontrarnos con un solapamiento
interruptivo en el que Matilda intenta recuperar el turno para seguir con su narracion.
Como se observa en la tabla 18 que hemos presentado anteriormente (p. 108), en esta

interaccion, REL-NF03 es en la que se producen la mayoria de los solapamientos

interruptivos.

Ejemplo 10

*Matilda: [si muy fuerte] (1) si si si y::: a:: también con la- con la chica
jo- mas joven (0.3) porque Brad Pitt y Angelina Jolie [siempre::]

*Quique: [es como un] golpe
en cara [por Angelina la pobre]

*Matilda: [siempre::: siempre para mi] el: es la pareja (.) perfecta

(REL-NFO3 104)

Por ultimo, con 6 ocurrencias, encontramos los solapamientos colaborativos. En este caso,

los estudiantes solapan su turno de habla al turno de sus interlocutores para colaborar
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con el hablante en curso, ayudandole, por ejemplo, a completar el mensaje que esta
transmitiendo, como ocurre en el fragmento 11. Vemos que Maya estd buscando la palabra
divorciados y, pese a que Lara no conoce la palabra tampoco en castellano, muestra en la

lengua que comparten, el francés, que ha entendido lo que Maya queria decir.

Ejemplo 11

*Maya: y que dicen que ehm:: han decidido de (1) cuando seran ehm: divorciad-do
(2) que cuando van a m:: ser [di- di-]

*Lara: [divorcé]

*Maya: si ((jejeje))

(REL-NF04 36)

No siempre este tipo de solapamientos se produce en el momento de aportar una solucién.
Como se observa en el ejemplo 12, Mar no conoce una palabra en espanol y Marta afirma
que entiende a qué se refiere. Es cuando Mar muestra que ha habido comprensién entre

ellas cuando se produce el solapamiento colaborativo.

Ejemplo 12

*Mar: estdbamos preocupando y yo pero no pasa nada mama es que: (.) queria ver
a las: (.) es como:: ¢como se llama eso en espafiol? son como:: (.)
mejillones

*Marta: e:: los (.) jah! las si si entendi la:: (.) las que se encuentran en la
playa [si tu vas]

*Mar: [en la playa] si si si y que caminan asi porque eso hay mucho en
Tunez (.) y pues vale (.) al final todo se acabd bien pero mis padres
tuvieron un:: mucha miedo (.)

(REL-PVO4 80)

En resumen, tras el anadlisis realizado en este apartado, en las interacciones Relatos, la
mayoria de los solapamientos se producen de forma voluntaria, es decir el 76% de los
solapamientos encontrados. A su vez, los solapamientos voluntarios son en su mayoria
entre turno de habla y turno de apoyo (48 de los 95 solapamientos voluntarios, lo que
supone un poco mas de la mitad de los solapamientos en estas interacciones). Respecto a

los solapamientos que se producen entre turnos de habla, los estudiantes emiten turnos
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de habla solapados principalmente de forma neutra, aunque también encontramos
algunos casos interruptivos y otros colaborativos. Por ultimo, no hemos observado una
relaciéon entre solapamientos entre turnos de habla y nivel de competencia linguistica. Sin
embargo, si que se observa que, proporcionalmente, los estudiantes de nivel intermedio
inician de forma mads frecuente los turnos de habla y de apoyo mediante un solapamiento,
tal y como muestra el porcentaje de turnos solapados en relacién con el total de turnos de

habla y de apoyo que emiten.

8.2.2. Intervalos

Como comentdbamos anteriormente, los intercambios de turno que se realizan tras un
intervalo representan un total de 52 intercambios, lo que constituye el 8,35% de los
intercambios en este tipo de interacciones. A continuacion, presentaremos en qué

situaciones de la interaccién aparecen principalmente los intervalos.

En las interacciones Relatos, hemos detectado mads intervalos en frases terminadas
sintdcticamente, pero que no se alternan de forma inmediata con turnos de los
compatieros. En total, encontramos 20 ocurrencias de las 52 que hemos mencionado
anteriormente. En estos casos, no se produce nada en la interaccién que indique que
pueda aparecer un intervalo. Este es el caso del ejemplo 13, en el que Marta tarda un

segundo en responder una pregunta de Lina.

Ejemplo 13

*Lina: [y donde] ¢donde has leido esta noticia? en::
*PPP: (1)
*Marta: la saqué:: del Internet

(REL-NFO5 45)

15 Segun Cestero Mancera (2000a, p. 90), los mensajes estan formados por unidades sintdcticas que tienen
un “punto final gramatical” La autora senala que en la conversacion en espanol la finalizacion sintactica
del mensaje es la marca més frecuente en las alternancias
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En estos intercambios tras intervalos, observamos que suceden en muchas ocasiones ante
turnos largos de palabra, por lo que nos planteamos como hipdtesis que los estudiantes
que toman el turno a continuacién necesitan mas tiempo para planificar su intervencion.
Es el caso del ejemplo 14, en el que, tras una pregunta de Mar en la que muestra interés
por la historia, Rafael necesita algunos segundos para plantear su produccién, como
también se observa por el uso de elementos paralingliisticos que muestran vacilaciones,

como mh o em.

Ejemplo 14

*Mar: ¢y qué pasé?

*PPP: (0.9)

*Rafael: pues mh:: (.) en el viaje em:: (.) hay una:: no sé la palabra (.) pero
una una ¢cruz? en la::=

(REL-PVO4 11)

Observamos en 19 ocasiones intervalos en cambios de secuencia. Por ejemplo, es habitual
en este tipo de interacciones que un estudiante narre su historia y, tras un intervalo
acompanado en ocasiones con algunos turnos de apoyo, se pase a la siguiente narracion
de otro estudiante. Como se puede observar en el ejemplo 15, Tomds termina su anécdota
(como vemos por el uso del marcador discursivo al final), y antes de que Marina inicie su
anécdota se producen tres intervalos entre los turnos de apoyo que estan valorando el

desenlace de la historia.

Ejemplo 15

*Tomas: bueno y al final (.) am:: nos pagaron los cécteles que::: estaban muy
caros

*Marina: o::::::

*PPP: (1)

*Clara: muy bien [((jajaja))]

*Miguel: [((°Jajaja®))]

*Marina: [dios]

*Clara: ventajoso ((jajaja))
*Tomés: si

*PPP: (0.9)
*Marina: amables
*PPP: (0.5)

*Clara: si



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 113

*PPP: (0.4)
*Marina: pues mi historia es un poco mas cadtico

(REL-PVO1 78)

Es un fenémeno similar el que ocurre en el fragmento 16, que muestra que los intervalos
también suelen aparecer en la actividad en la que deben contar una noticia increible vy,
tras narrarla, los interlocutores tienen que intentar adivinar si es cierta o falsa. Es en este
cambio de secuencia (entre la narracién y la discusién sobre si es cierta o falsa) cuando
aparecen intervalos. En el ejemplo a continuacién, vemos que Lara ha terminado de
explicar su noticia increible y antes de que Maya empiece a cuestionarla, aparecen

algunos intervalos.

Ejemplo 16

*Lara: si es estupendo y es:- es real (0.5) si [si]

*Maya: [no] no puede ser

*PPP: (0.6)

*Lara: {Si! m- mi también pero: m::: creo que que es una noticia:: m: (0.5) de
verdad

*PPP: (1.5)

*Maya: [pero]

*Lara: [°verdad®]

*PPP: (0.7)

*Maya: ¢cO- cémo se puede? ¢(Cémo:? (1) no te creo

(REL-NF04 8)

En nuestros datos, aparecen intervalos en 8 ocasiones antes de emitir una respuesta no
preferida en la interaccion: se trata principalmente de situaciones en las que se quiere
negar que la historia sea cierta (o alguna parte de la historia) o en las que se muestra
incredulidad ante lo explicado. Vemos en el ejemplo 17 a continuacién que Marta esta
contando que un politico quiere construir un tunel entre Londres y Nueva York y, tras un

intervalo, Lina muestra que no se cree la historia de Marta entre risas.
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Ejemplo 17

*Marta: y:: decididé (.) de: construir una:: ruta que::: conecta Londres y New
York

*PPP: (1)

*Lina: no::: no £no esf ((jejeje)) (cierto)

(REL-NFO5 8)

En tres ocasiones los intervalos se producen justo antes de que la persona que tiene el rol
de oyente muestre que no estd segura de si ha entendido bien la narracién de su
interlocutor. Es lo que ocurre en el ejemplo 18, en el que Tomads estd terminando de
explicar una noticia y Clara no estéd segura de haberla entendido bien. Antes de su turno,
observamos un intervalo, tras el que resume cémo ha entendido ella la noticia, pero
Tomads la corrige explicandole la versiéon adecuada. De nuevo, antes de expresar que no se

cree la noticia, vuelve a aparecer un intervalo.

Ejemplo 18

*Tomas: [y por eso] y por eso Trump dice que esta seguro que van a: terminar
(.) pronto en el tiempo

*PPP: (0.7)
*Clara: vale vale (.) que van a terminar el aeropuerto por em: el empezar la-
el muro

*Tomas: no no que e- es la misma empresa y que: hacen los dos

*PPP: (1.6)

*Clara: burf:: en verdad no:: puedo: (2.3) crear tu noticia (.) no creo que es
de verdad

(REL-NFO1 61)

Por ultimo, encontramos dos ocasiones en las que aparecen intervalos ante turnos de
habla no completos. En el ejemplo 19 a continuacién, Ramén no recuerda la palabra
plantasyy, tras varias vacilaciones, silencios intraturno, se produce un intervalo de un poco

mas de un segundo y Graciela le proporciona el elemento léxico que esta buscando.

Ejemplo 19

*Ramoén: si y: e: necesi- necesita de: m:: (.) de correr para mi vestirse y
comida y después (.) porque tiene cincos e:: (1.1) cincos e: (.) cincos
e: ah (1.2) cincos e::
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*PPP: (1.1)
*Graciela: jplantas!
*Ramén: jplantas! jsi claro! gracias

(REL-PVO2 61)

En resumen, en las Relatos, 52 intercambios se producen tras un intervalo lo que supone el
8,35% del total de intercambios. De ellos, los momentos en la interaccién en los que se
produce un intervalo mas habitualmente son tras turnos completos sintdcticamente,
aunque también son habituales los intervalos en los cambios de secuencia. Ademads,
aunque con menos presencia, encontramos intervalos ante respuestas no preferidas en
interaccion (por ejemplo, cuando un interlocutor afirma que lo que le comenta su
comparnero no es verdad o le resulta inverosimil) o en situaciones en las que se produce un

problema en la interaccién (ante falta de comprensién o problemas en la produccién).

8.3. Analisis de la tomay cesion de turnos de habla

En el presente apartado expondremos los resultados del andlisis de los exponentes
pragmatico-discursivos que los estudiantes utilizan para tomar y ceder los turnos de habla
en las actividades Relatos. Analizaremos las funciones que cumplen, y relacionaremos

estos exponentes con el nivel de competencia lingliistica de los estudiantes.

8.3.1. Toma de turno de habla

Como comentdbamos, en este apartado analizaremos las expresiones linglisticas
utilizadas en la toma de turno de habla. Primero, presentaremos los exponentes
encontrados y analizaremos sus funciones en las interacciones y, a continuacién, los

relacionaremos con el nivel de competencia lingtiistica de los estudiantes.

8.3.1.1. Exponentes pragmadtico-discursivos y funciones en la toma de turno de habla

En las interacciones Relatos, hemos observado en 93 ocasiones algun exponente

pragmatico-discursivo para sefializar la toma de turno en los 632 que se producen en estas
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interacciones. Es decir, el 14,71% de los turnos de habla se inician con algun exponente
linglistico. Estos 93 exponentes pragmatico-discursivos se componen en su mayoria de
marcadores discursivos que, en algunas ocasiones, se combinan entre si, aunque también
encontramos elementos paralingtiisticos u otros exponentes. Como se ha expuesto en el
apartado 7.3, hemos agrupado los exponentes pragmatico-discursivos segiin la propuesta

de clasificaciéon de funciones de Lopez Serena y Borreguero Zuloaga (2010).

Como presentamos en la tabla 19 a continuacion, en los Relatos la macrofuncién con mads
representaciéon es la interaccional, con 71 ocurrencias recogidas; seguida por la
macrofuncién cognitiva, de la que hemos recogido 17 exponentes; y, por ultimo, la

macrofuncién metadiscursiva, de la que inicamente hemos recogido 5 exponentes.

Macrofuncién interaccional 71
Macrofuncién cognitiva 17
Macrofuncién metadiscursiva 5

Tabla 19 Niimero de exponentes pragmdtico-discursivos en los inicios de
turno por macrofuncion en los Relatos

A continuacién, analizaremos cada una de estas macrofunciones con mas detenimiento.
Como hemos mencionado, la macrofunciéon mas representada es la interaccional, que se
manifiesta mediante exponentes pragmaético-discursivos que ayudan a gestionar la
interaccién. Presentamos en la tabla 20 a modo de resumen los exponentes pragmatico-
discursivos encontrados en la macrofuncidn interaccional, clasificados por las funciones y
subfunciones que cumplen, asi como el numero de ocurrencias recogidas de cada uno de

ellos.

Pues 7

Macrofuncién | Control

Toma de turno v 6
interaccional | conversacional

Eh/mh 3/1




La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 117

Bueno 4
Vale 4
St 2
Ah 1
Ok 1
Entonces 1
Total Toma de turno 30
Oye, jsabes que? 1
Jsabes (qué)? 3
Llamada de Bueno jsabes? / cuéntame 2/1
atencién (pues) mira 2
Un momento espera espera 1
Pero dime 1
Total Llamada de atencién 11
Expresién Hostia pero es que 1
Contacto o,
actitudinal Ststmuy fuerte 2
conversacional (superfuerte)
Total Contacto conversacional 3
pero 6
Reaccién opositiva S ey vl NATE:
Funcién Pero no sé 1
) Pues 1
reactiva
Reaccién St (pues) 10
colaborativa Vil 2
Y 1
Total Funcidn reactiva 27

Tabla 20: Exponentes pragmdtico-discursivos para iniciar el turno de habla: subfunciones de la

macrofuncion interaccional en los Relatos
Dentro de la macrofuncidn interaccional, encontramos exponentes que se clasifican en tres
subfunciones: la funcidn reactiva. La funcién de control conversacional y la funcion de contacto
conversacional. La funcién de control conversacional, con 41 exponentes recogidos, es la mas

frecuente en este tipo de interacciones. En concreto, 30 de estos 41 exponentes



118 | Analisis de interacciones Relatos

corresponden a la subfuncién de toma de turno, que se realiza con marcadores discursivos
como pues, y, bueno, vale u ok; elementos paralingtisticos como eh, mh; y también una

interjeccion como ah.

Pues, que funciona en este caso como un ordenador discursivo interactivo (Fuentes
Rodriguez, 2009, p. 292), se usa para mantener la intervencién ligada y marcar cohesion
en el intercambio; ademads, anuncia en este caso una narracion larga, como observamos
en el ejemplo 20. En este fragmento, Rafael ha terminado su narracién con una valoracion
final y Mar inicia su historia con el marcador pues, que sirve para cohesionar su

intervencion y orientarla al objetivo de la interaccion.

Ejemplo 20

*Mar: vale pues al final todo se:: acabdé bien ¢no? (.) mas o menos

*Rafael: en cierta medida si

*Mar: pues-

*Rafael: porque (.) no estos pues (.) muertos (.)

*Mar: no pues si (.) eso es de lo:: lo mas importante

*Marta: menos mal

*PPP: (0.6)

*Mar: e:: pues mi ane- mi anécdota:: es la siguiente (.) estaba en::: Tunez con
mis padres en (0.6) dos mil::: (.) seis algo asi pues era:: nifa (.)

(REL-PVO4 46)

Bajo la funcion de contacto conversacional encontramos también la subfuncion
denominada llamada de atencién, que encontramos en las interacciones Relatos en 11
ocasiones. Entre los exponentes encontramos Jsabes?, (pues) mira, dime u oye. Se trata de
elementos que sirven para establecer contacto con el interlocutor. La particula mas
utilizada es jsabes (qué)?, que se usa para llamar la atencién del interlocutor, anticipando
que lo que se va a explicar es relevante (Santos Rio, 2003, p. 288), como se muestra en el

ejemplo 21.

Ejemplo 21

*Mar: Graciela ¢sabes qué?
*Graciela: no dime ¢;qué pasé?

*Mar: Ay tengo que contarte una cosa
*Graciela: mh mh dime
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*Mar: e: me enteré de que: (.) e: turistas (.) alemanes (.) e: encontraron a
un: (.) <represaliado> del franquismo (.) que seguia trabajando en la: -
el valle de los caidos donde hay: el:: el monumento

(REL-NFO2 1)

La segunda funcién con mas usos recogidos es la funcidn reactiva, con 27 ocurrencias.
Cabe sefialar que los exponentes que realizan una funcién reactiva aparecen
exclusivamente en el caso de las actividades en las que se tenfan que explicar noticias que
parecieran o fueran falsas, en las secuencias en las que los estudiantes estan discutiendo
si se trata de noticias verdaderas o no. Del total de 27 exponentes encontrados en la
funcion reactiva, 13 corresponden a la subfuncién reaccion colaborativa y 14 a la
subfuncién reaccion opositiva. Respecto a la funcién de reaccion opositiva, de la que hemos
recogido 14 ocurrencias, observamos que se realiza mediante el marcador discursivo pero,
que se combina con otros elementos como s, ya, vale o no sé. En el ejemplo 22, se observa
que Lina muestra en dos ocasiones que no estd convencida con la historia de Marta y

cuestiona en varias ocasiones que su historia surja de una fuente fiable.

Ejemplo 22

*Lina: [y donde] ¢donde has leido esta noticia? en::

*PPP: (1)

*Marta: la saqué:: del Internet

*Lina: ah si

*Marta: del pacto cotidiano (0.5) [creo que]

*Lina: [pero] necesitamos: (.) tener cuidado en- en
el internet en la internet ¢no?

*Marta: vale esto si pero si hay el nombre del italiano:

*PPP: (0.7)

*Lina: pero el sitio web es: es es em:: (0.8) muy::: em:: estan eh:: sitio web
es:: una::

*Marta: ¢ si es seguro?

*Lina: si

*Marta: vale no sé esto

*Lina: si

(REL-NFO5 46)

La reaccion colaborativa se realiza principalmente con el adverbio afirmativo si (10 de las 12

ocurrencias encontradas), la particula discursiva vale y la combinacién de alguno de estos
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dos elementos con pues. En el ejemplo 23, vemos que Matilda reacciona a la afirmacién de
Quique, que no se cree la noticia, expresando acuerdo, aunque a lo largo de su turno

muestra que el acuerdo no es total.

Ejemplo 23

*Quique: esto no me 1o creo porque él también queria nifos

*Matilda: si al principio pensé lo mismo pero (.) puedo puedo (.) am:
entenderlo porque (0.4) .tch para Angelina Jolie no hay un:: no hay un::
(0.8) stop

*Quique: 1limite [no hay limite]

*Matilda: [no hay limite] con (0.5) los:: nifios

(REL-NFO3 81)

Por ultimo, bajo la macrofunciéon interaccional, encontramos también la funciéon de
contacto conversacional, concretamente, exponentes que muestran una expresion
actitudinal, con tres exponentes recogidos. Se trata de exponentes pragmatico-discursivos
que muestran la actitud ante lo que ha expresado el interlocutor. En concreto, en nuestros
datos son expresiones que valoran lo que se acaba de mencionar, como en el caso del
ejemplo 24. En él, vemos que Matilda corrobora la valoracién que hace Quique de la

historia que le esta explicando.

Ejemplo 24

*Matilda: si y::: que (0.4) esta noticia em (0.4) ha:: dicho (.) o esta
informacién ha dicho una persona de: (.) de sus amigos (.)

*Quique: [hostia]

*Matilda: [algo] que: dentro de:: (.) todos los sucesos

*Quique: qué fuerte [que esta personal]

*Matilda: [si muy fuerte] (1) si si si y::: a:: también con la- con
la chica jo- ma&s joven (0.3) porque Brad Pitt y Angelina Jolie
[siempre::]

*Quique:[es como un] golpe en cara [por Angelina la pobre]

(REL-NFO3 99)

La siguiente macrofuncién mas frecuente en las interacciones Relatos es la macrofuncion
cognitiva, que encontramos en 17 ocasiones. Como comentamos en la Metodologia 7.3,

esta funcién engloba aquellas expresiones que exigen que el destinatario realice un
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esfuerzo para establecer la relacion entre los elementos del discurso. 17 de las 13
ocurrencias son particulas discursivas que se clasifican bajo la funcion [dgico-
argumentativa coorientada, es decir, aquellos marcadores que tienen como funcion
conectar los contenidos proposicionales para construir argumentativamente el discurso.
También encontramos 4 ocurrencias que cumplen una funcion modalizadora, es decir,

aquella que pone de manifiesto la relacién del hablante con el enunciado.

Presentamos en la tabla 21, un resumen de los exponentes pragmatico-discursivos
encontrados en la macrofuncion cognitiva, clasificados por las diferentes funciones y

subfunciones que desempefian, asi como el nimero de ocurrencias recogidas de cada uno

de ellos.
Exponentes
. . . Usos
Funciones y subfunciones pragmadtico- .
. . recogidos
discursivos
y 6
Aditiva
Funcién © !
[6gico- Coorientadas | Causal Si/no sé porque 2
argumentativa Entonces 3
Consecutiva
Vale pues 1
Macrofuncion - : -
cognitiva Total Funcidn légico-argumentativa 13
Es que no sé/ puede
Atenuadora 1 /P 2
Funcid ser es que
uncion
modalizadora | De compromiso con la Enverdad 1
verdad Si te lo juro 1
Total Funcién modalizadora 4
Total Macrofuncién cognitiva 17

Tabla 21: Exponentes pragmdtico-discursivos para iniciar el turno de habla: subfunciones de la

macrofuncion cognitiva en los Relatos
Dentro de las funciones cognitivas, aquella con mas presencia es la ldgico-argumentativa
coorientada aditiva, que se realiza mayoritariamente con la conjuncion y, aunque también
encontramos un caso de la conjuncién disyuntiva o. La conjuncién y se utiliza para afiadir

informacion a lo que han dicho los otros interlocutores, como recogemos en el ejemplo 25.
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En el fragmento, Marta utiliza y para continuar afadiendo informacién a su historia;
como vemos, ademas sirve como elemento para ganar tiempo, como se muestra también

con el uso del elemento paralingliistico emitido de forma alargada m.

Ejemplo 25

*Marta: pues te lo juro lo lei ahora es- .tch em:: (0.4) la:: la tivu ((TV))
no:: no hab- hablé todavia de esto porque es algo que:: es una noticia

que salid como::: una hora mas o menos

*Lina: si

*Marta: y:: m:: (0.5) ya estéd el proyecto (.) el proyecto es e:: (0.5) sera::
m::: .tch em:: (0.7) desarrollado por un em:: ingeniero italiano tengo

también el nombre y sabes si hay del nombre del ingenier (1.5) creo que
es verdadera la noticia

(REL-PVO4 85)

También dentro de la funcion ldgico-argumentativa, aunque con menos presencia,
encontramos la funcion consecutiva, que se realiza mediante los exponentes entonces (con 3
ocurrencias) y vale pues (con una ocurrencia). Como se observa en el ejemplo 26, Mar

introduce mediante vale pues una conclusion de la historia contada por Rafael.

Ejemplo 26

*Rafael: ¢como termino? pues obviamente no no no podiamos no podiamos e::: (1)
am:: no pu- si no podiamos am: (0.7) recoger mi- mi madre y teniamos
que: llamar un amigo (.) para conducir su coche y:: mi tia y yo am::
(3.4) fuimos al al hospital y ya esta (.)

*Mar: vale pues al final todo se:: acabd bien ¢no? (.) mas o menos

(REL-PVO4 42)

Siguiendo con la funcién logico-argumentativa, encontramos en dos ocasiones el nexo
porque, que cumple una funcion causal. En el ejemplo 27, vemos que Matilda introduce la

causa por la que cree que la noticia que le ha explicado su compafiero Quique es cierta.

Ejemplo 27

*Matilda: pero::: piensas que es una mentira o:: tiene:::
*Quique: a mi me parece verdad a mi me parece verdad
*Matilda: ¢S1i?

*Quique: si si si si [( )]
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*Matilda: [(pue)]de ser [porque]

*Quique: [y con-] con la entrevista todo 1o han
puesto [(asi que no)]

*Matilda: [(joder)] no sé porque (1) pienso que puede cambiar siempre
cuando no tiene:: ganas de: (.) ser una chica (.) o una mujer

*Quique: >si pero lo puedo< imaginar que como::: (1.2) como de verdad que es un

hombre y no puede expresarse bien
(REL-NFO3 33)

Por ultimo, dentro de la funcion cognitiva, encontramos la funcion modalizadora, que se
subdivide en la funcion atenuadora y la funcién de compromiso con la verdad, ambas con 2
ocurrencias cada una. La funcién atenuadora se realiza con una combinacién de
elementos que, en ambos casos, incluyen la particula discursiva es que. En el fragmento 28

a continuacién, vemos que Mar atenua su desconocimiento mediante el uso de es que.

Ejemplo 28

*Graciela: pero dime es- es verdad o no lo que pasdé porque parece locura no
porque-

*Mar: es que no sé::: 1o lei en:: lei de el:: sabes en el diario E1l Mundo Today

*Graciela: Si

*Mar: Y no sé (.) me parece como increible

(REL-NF02 48)

Respecto a la funcién de compromiso con la verdad, que se recoge también en dos
ocasiones, encontramos expresiones que muestran el grado de convencimiento del
hablante, introduciendo el caracter subjetivo de su enunciado. Es el caso del ejemplo 29,
en el que Graciela, mediante el uso de te lo juro, esta mostrando el grado de compromiso

con la veracidad del enunciado.

Ejemplo 29

*Graciela: y habia una chica de ( ) que tenia mas o menos dieciséis
afios que se suicidé (.) porque cuando se enterd que estaba embarazada
como tenia miedo de no poder estudiar se maté

*Mar: No me digas

*Graciela: si te 1o juro (.) y::: (.) imaginate que ya en estas sociedades
(0.3) ya (.) existia un estigma- son estig- estigmatizada (.) eh: por la
sociedad (.) y ahora (.) se ven expulsadas del sistema educativo porque
estan embarazadas (.) y y y de 1o que entendi (.) es que son vistas como
una influencia negativa para los estudiantes (.) porque asi las otras
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estudiantes mas joven van a ver que las chicas estan embarazadas y van a
ser igual

(REL-NFO2 103)

Por ultimo, la funcién menos representada en los inicios de turno en este tipo de
interacciones es la macrofuncion metadiscursiva, con Unicamente 5 ocurrencias
encontradas. En este tipo de interacciones recogemos uUnicamente exponentes
pragmatico-discursivos  relacionados con la  estructuracion de la informacion,
concretamente, de ordenacidn del discurso, el cambio de tdpico y de focalizacion. En la tabla 22
resumimos los exponentes encontrados en la macrofuncion metadiscursiva, asi como el

numero de ocurrencias recogidas de cada uno de ellos.

. . Exponentes Usos
Funciones y subfunciones e 1 . .
pragmatico-discursivos | recogidos
A mime pasd que 1
Ordenacion del
.y . Y 1
L, Estructuracion discurso
Macrofuncion
. : dela Ah una vez que 1
metadiscursiva inf .
r . ..
wyormacion Cambio de topico |Y 1
Focalizacion Lo que paso es que 1

Total Macrofuncién metadiscursiva 5

Tabla 22 Exponentes pragmdtico-discursivos para iniciar el turno de habla: subfunciones de la

macrofuncion metadiscursiva en los Relatos
En 3 ocasiones, encontramos expresiones que sirven para ordenar el discurso. Se trata de
expresiones relacionadas con el tipo de género oral que estan practicando, la narracion.
En el ejemplo 30, Marina ha terminado de explicar su historia y Miguel inicia la suya con
una expresion habitual cuando estamos explicando una anécdota en un ambiente

informal a mi me paso que.

Ejemplo 30

*Clara: jqué rollo!

*Marina: casi que no

*PPP: (2.3)

*Miguel: a mi me pasé que::: m m me daba algo de <verglenza> (.) porque:: m:::
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era en mi::: (.) intercambio de escuela a Australia (.)
(REL-PVO1 128)

Por ultimo, encontramos un ejemplo de focalizacion (ejemplo 31), en el que Mar pone de
relieve el enunciado que constituye el nudo central de su historia: mientras ella se escapd

a la playa de nifia, sus padres se despertaron y se asustaron mucho.

Ejemplo 31

*Mar: y:: (0.4) estadbamos comiendo con mis padres en el buffet libre y después
fuimos a la playa (.) lo normal porque estébamos de vacaciones (.)

disfrutdbamos del tiempo: (.) y::: en la playa no sé yo queria dar un
paseo e::n la playa y entonces (1.3) durante la siesta (.) yo me fui (.)
sola

*Marta: [ino!]

*Rafael: [¢de] ver[dad?]

*Mar: [como] cinco afios si si si en la pla[ya]

*Marta: [¢y] qué pasa?

*Mar: lo que pasé es que:: (0.6) caminé mu::cho tiempo (.) hasta hasta llegar
al:: ((jajaja) como ((jaja)) al otro lado de la playa (.) y mis padres
(.) pues: se despertardén en ese momien- momento (.)

(REL-PV04 57)

En resumen, en el andlisis de los exponentes pragmatico-discursivos encontrados en los
inicios de turno de habla en las interacciones Relatos advertimos que la macrofuncién mas
representada es la macrofuncidn interaccional. Dentro de esta macrofuncién, la funcién de
control conversacional es la mas representada, con 41 ocurrencias. En su mayoria cumplen
una funcién de toma de turno de habla (con 30 ocurrencias encontradas), que se realiza
principalmente con las expresiones pues, y, eh, bueno o vale. También, dentro de la misma
funcion, encontramos 11 exponentes que realizan una funcién de llamada de atencion, en

la que destaca el uso del marcador jsabes? combinado con otros elementos lingtiisticos.

Siguiendo con la macrofuncién interaccional, hemos encontrado 27 ocurrencias que
corresponden a la funcidn reactiva. Cabe sefialar que estos exponentes se encuentran

exclusivamente en el caso de las actividades en las que se tenfan que explicar noticias que
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parecieran o fueran falsas, en las secuencias en las que los estudiantes estan discutiendo

si se trata de noticias verdaderas o no.

Con 17 ocurrencias, encontramos la macrofuncion cognitiva, la mayoria de los exponentes
realizan una funcidn ldgico-argumentativa aditiva; que se realiza principalmente con la
conjuncién y. Menos habituales son la funcion causal (realizada con el conector porque) y la
consecutiva (que se realiza con los marcadores entonces o pues). Para finalizar con la
macrofuncidn cognitiva, encontramos cuatro casos que realizan una funcion modalizadora;
dos de ellos corresponden a la funcion atenuadora y los dos restantes de compromiso con la

verdad.

Por ultimo, la funcién de la que hemos encontrado menos ocurrencias es la macrofuncion
metadiscursiva, con solo 5 ocurrencias encontradas. 3 de estos exponentes corresponden a
la funcién de ordenacidn del discurso, uno realiza una funcion de focalizacion y uno de

cambio de tdpico.

8.3.1.2. Incidencia del nivel de competencia lingliistica en la toma de turno

En este apartado relacionaremos el uso de exponentes pragmadtico-discursivos para
marcar los inicios de turno con el nivel de competencia linglistica de los estudiantes. El
numero de exponentes pragmatico-discursivos de inicio de turno encontrados en las
interacciones es muy diverso, pues va desde un estudiante de nivel avanzado que emite 16

inicios de turno a un estudiante de nivel intermedio que no emite ninguno.

Debido a que el numero de estudiantes de cada nivel de competencia linglistica es
desigual y el numero de exponentes utilizados por cada estudiantes es variado, decidimos
calcular la media de inicios de turnos emitidos, asi como la media de la variedad de
expresiones utilizadas por los estudiantes teniendo en cuenta el nivel de competencia
lingtiistica. Decidimos realizar estos calculos para averiguar cudntas expresiones
utilizaban de media los estudiantes y observar si los estudiantes utilizan un abanico de

expresiones o repiten las mismas. Ademas, hemos calculado la desviacion tipica de los



datos descritos, para observar la homogeneidad de los grupos entre si. Presentamos los

resultados obtenidos en la tabla 23.
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. . Media de . ey
N?de Media de | Desviacién variedad de Desviacién
estudiantes | exponentes tipica tipica
exponentes
Nivel intermedio (B1) 8 4 4,37 2,5 2,13
Nivel avanzado (B2) 6 7 5,25 5 2,97
Nivel superior (C1) 2 9,5 0,71 7 1,41

Tabla 23 Media y variedad de exponentes pragmdtico-discursivos en los iniclos de turno en cada nivel de

competencia lingtiistica
Los resultados obtenidos muestran que los estudiantes utilizan de media méas elementos
para sefialar el inicio de turno a medida que aumenta su nivel de competencia linguistica,
ya que la media de usos aumenta en cada nivel de competencia lingtiistica. Cabe sefialar
que, ademas, el grupo de estudiantes de nivel superior es el més consistente, pues al

calcular la desviacion tipica obtenemos un resultado mas bajo.

Respecto a la variedad de exponentes pragmatico-discursivos utilizados, observamos de
nuevo la misma tendencia, ya que los estudiantes emiten exponentes mas variados a
medida que aumenta el nivel de competencia linguistica. En ambos casos, hemos
realizado una ANOVA para averiguar si son significativas, cuyos resultados seflalan que las

diferencias entre los grupos no son significativas.

En resumen, si bien los resultados obtenidos en las dos ANOVA realizadas sefialan que los
resultados no son significativos, observamos en las interacciones Relatos una tendencia a
que los estudiantes utilicen mas expresiones que indican inicio de turno y estas son mas

variadas a medida que aumenta el nivel de competencia linglistica de los estudiantes.

8.3.2. Cesién de turno de habla

En este apartado analizaremos las expresiones lingliisticas encontradas en los finales de
turno de habla en las interacciones Relatos. Primero, expondremos de qué exponentes se

trata, las funciones que realizan siguiendo la clasificaciéon de Lopez Serena y Borreguero
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Zuloaga (2010) y el numero de ocurrencias de cada una; y, a continuacion, analizaremos la
incidencia del nivel de competencia linglistica de los estudiantes en el uso de estas

expresiones.

8.3.2.1. Exponentes pragmadtico-discursivos y funciones en la cesion de turno de habla

En las interacciones Relatos, hemos observado que en 26 ocasiones se utiliza alguna
expresion para seflalar el final de turno del total de los 632 turnos de habla contabilizados,
lo que supone que en el 4,11% de los turnos de habla encontramos alguno de estos
exponentes. Estos 26 casos presentan diferentes expresiones linguisticas para sefialar el
final de turno, como marcadores discursivos, oraciones completas o expresiones
categéricas. En la tabla 24, se resumen las funciones y subfunciones encontradas en los
datos, las expresiones linglisticas utilizadas respecto a estas funciones, asi como el

numero de ocurrencias recogidas.

Exponentes pragmatico- Usos

Funciones y subfunciones ) . .
discursivos recogidos
_ Jeh? 1
Control de recepcion —
JSt? 2
Peticién de
. Jno? 4
confirmacién
Preguntas a los
» companeros:
Macrofunciéon | Control . B 2
, , *  Jqué piensas:
Interaccional |conversacional —
O dY tu?
Cesion de turno de Expresiones categoricas
palabra de cierre:
*  Yesoestodo 4
* Peroya
e F[Esoes
e Yasitermina
Total Macrofuncidn interaccional 13
Macrofuncién |Funcion Creo que 1
. : Atenuadora
cognitiva modalizadora Pero no sé 1

Total Macrofuncidn cognitiva 2
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Tabla 24: Exponentes pragmdtico-discursivos en los finales de turno de habla y funciones en los Relatos
Como recogemos en la tabla 24, la macrofuncion interactiva es la mas representada en
nuestros datos, con 13 ocurrencias encontradas. Dentro de esta macrofuncién, todas las
ocurrencias cumplen la funciéon de control conversacional. En concreto, encontramos
particulas discursivas cuya funcion es la del control de recepcion, de peticion de confirmacion
y expresiones categéricas y oraciones completas que tienen como funcién la cesion del

turno de habla.

Dentro de la macrofuncion interaccional, la funcién con més representacién en las
interacciones Relatos es la de cesion del turno de palabra, recogida en 6 ocasiones. Se trata de
expresiones que tienen como finalidad sefialar que se ha terminado el mensaje que se
deseaba emitir. Bajo esta funcién encontramos dos tipos de exponentes linglisticos: por
un lado, expresiones de cierre que muestran de forma explicita que se ha terminado el
turno; y, por otro lado, preguntas a los compafieros que invitan a que otros continuen con
la interaccion. Respecto a las expresiones de cierre, hemos encontrado cuatro
ocurrencias: y eso es todo, pero ya, eso es y y asi termina. En todos los casos, estas
expresiones sefialan el final del turno y, al mismo tiempo, el final de la anécdota que se
estd relatando, como se recoge en el ejemplo 32. En este fragmento, Graciela estd
terminando su historia de viajes y finaliza su turno (y su historia) con la expresién de

cierre y ast termina.

Ejemplo 32

*Graciela: [enton-] entonces éramos como cinco y la pareja en el avidén solo
para nosotras

*Ramén: [oh bien]

*Maya: [qué bien]

*Graciela: ((jajaja))

*Maya: [qué fuerte]

*Graciela: [entonces] entonces regresamos a Rio y al final pudimos o sea ir a
la a la a la fiesta y asi termina=

*Ramén: =ah muy bien=

(REL-PVO2 141)
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Ademas de las expresiones de cierre, los estudiantes muestran que estan cediendo el turno
de habla invitando a los compafieros a participar en la interaccién. Por este motivo, en la
funcion de cesidn del turno de palabra encontramos dos ocurrencias que corresponden a
preguntas. En el caso del ejemplo 33, esta pregunta sefiala que se ha terminado la historia
y, al mismo tiempo, invita al interlocutor a opinar si cree que la noticia que Clara ha

explicado es cierta o no.

Ejemplo 33

*Clara: y: em:: (0.5) si (1.2) e:: (.) y em:: (.) en realidad keiefsi (.) em:
(0.7) <realiz::> realiza ((jaja)) una: (.) analisis de ADN (.) vy:
confirmé que:: m: (.) era pollo y: e: no rat- rata (.) y em:: (1.9)
ademas que: em: en: (.) el dia que m: (1.2) que el chico (.) em:: (.) he
dicho que se- ha: quejado (.) no: (.) fue (.) a este (.) tienda

*Tomas: mh mh

*Clara: de keiefsi (.) si (.) équé piensas? ((jaja))

*Tomas: bueno qué curioso (.) creo que es verdad que: a veces hay problemas e:
higiénicas en los restaurantes de:: (.) comida rapida

(REL-NFO1 12)

Siguiendo con la macrofuncién interaccional, encontramos 4 ocurrencias de la funcién de
peticion de confirmacion, que en su totalidad corresponden al marcador discursivo jno? Con
el uso de este marcador, la persona que tiene el turno busca que el interlocutor acepte y
valide su mensaje. Como vemos en el ejemplo 34, Marta usa el marcador jno? esperando

que Lina confirme y valide su argumentacion de por qué cree que la historia es cierta.

Ejemplo 34

*Marta: em: entonces (.) es algo increible que mas se puede decir también (.)
no no es posible pero ¢porque no? (0.5) también en Italia (.) se esta

construyendo un:: e::: un ponte entre Sicilia y:: Calabria (.) y por qué
no hacerlo uno entre:: Londres y New York [éno?]
*Lina: [si] (0.5) y quieres:: eh::

(0.5) Donald Trump para:: obtener obtenerlo o no
(REL-NFO5 30)

La ultima funcién encontrada dentro de la macrofuncién interaccional es la de control de
recepcion, con 3 ocurrencias, que corresponden a los marcadores discursivos Jeh? y jsi7,

cuyo objetivo es comprobar el conocimiento compartido de los interlocutores. De este
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modo se utiliza en el ejemplo 35 a continuacion, en el que Lina quiere comprobar que
Marta entiende qué es un yate y usa el marcador discursivo en 2 ocasiones hasta que esta

completamente segura de que lo ha entendido.

Ejemplo 35

*Lina: si si em:: (0.6) em:: hoy eh he leido un:: una noticia mas increible vy:
eh:: pero es verdad (.) eh: (.) si (.) em: un dia habia un grupo de:: de
las personas que:: (.) fueron de de vacaciones

*Marta: mh mh

*PPP: (0.5)

*Lina: e:: y:: e:: (.) fueron en (.) en un em: yate ¢si?

*Marta: mh

*Lina: yate (.) en un barco ¢si? em::

*Marta: ah ok

(REL-NFO5 64)

Como presentdbamos en la tabla 24, la segunda macrofuncién maés frecuente es la
macrofuncién cognitiva, de la que se encuentran 2 ocurrencias, que corresponden a la
funcién modalizadora atenuadora. Esta se realiza mediante los exponentes pero no sé 'y creo
(que). Como se ejemplifica en el fragmento 36, mediante el marcador discursivo pero no sé
se finaliza el turno de habla suavizando la opinién. En concreto, Mar estd mostrando
dudas sobre si la noticia que ha explicado es cierta o no. El marcador le sirve para mostrar

de forma atenuada sus dudas y finalizar el turno de habla.

Ejemplo 36

*Mar: si e: es verdad que: com- como un hombre o un anciano puede: esconderse
*Graciela: si

*Mar: en la capilla

*Graciela: si

*Mar: sin comer sin salir sin hablar (.) es un poco raro pero no sé (.)
*Graciela: no sabes si-

*Mar: ¢piensas que:: no es real?

*Graciela: Ahora pienso que no (.) seria una locura [porque]

(REL-NFO5 59)

En este tipo de interaccion, como hemos visto, se relacionan los elementos que sefialan al
mismo tiempo el final de la noticia o anécdota que se estd explicando. Es por este motivo

por el que algunos elementos en los finales de turno cumplen esta doble funcién. Ademaés
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de los exponentes ya analizados, encontramos que, en 4 ocasiones, los estudiantes
terminan sus turnos y sus narraciones con expresiones valorativas que cumplen la doble
funciéon que hemos mencionado. Se trata de fragmentos como el que recogemos en el
ejemplo 37, en el que Miguel estd finalizando una anécdota de un viaje y, como se observa,

para cerrar su historia valora la situacién y como la vivio él.

Ejemplo 37

*Miguel: si ((jajaja)) (0.4) y::: des- eso no era todo después tenia que
mostrar mi maleta (1.4) y::- porque tenia chocolate::: [y si]

*Clara: [ah::] [es
dificil]

*Miguel: [contro] laban
todo y esto duraba casi un hora y el (.) m:: vuelo (.) era una hora
después

*Clara: aja

*Miguel: y casi perdimos el vuelo (.)

*Clara: no:::

*Miguel: si era muy caético y me daba vergiienza (.)
*Clara: no:::

(REL-PVO1 157)

Ademsds, de estas expresiones que concluyen las narraciones con valoraciones finales,
también se encuentran en estas interacciones exponentes que anticipan el final de la
historia. En su mayoria se trata de particulas pragmatico-discursivas que tienen la funcion
de ordenacién del discurso, concretamente, de anunciar el final de una narraciéon con
expresiones como al final o finalmente. Estos exponentes no se encuentran al final del
turno de habla (como si ocurria con los elementos analizados anteriormente), pero
anticipan que lo que se estd explicando concluye la historia y, en todos los casos que
encontramos, también el turno. En total, hemos recogido 7 fragmentos en los que los

estudiantes finalizan sus narraciones de esta forma, como mostramos en el ejemplo 38.

Ejemplo 38

*Tomas: pero hace una semana em:: habia esta:: fira muy grande de los em:: de
los méviles =

*Marina: [a::::::: 1 (.) [por eso]
*Tomas: [y entonces] pensa[ban quee::] si pensaba que nosotros también
(.) éramos de::::: am (0.8) de visita para la fira =

*Marina: si =
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*Tomas: bueno y al final (.) am:: nos pagaron los cocteles que::: estaban muy
caros

*Marina: o::::::

*PPP: (1)

*Clara: muy bien [((jajaja))]

(REL-PVO1 72)

En resumen, hemos encontrado 26 exponentes pragmatico-discursivos en la cesién de
turnos de habla en las Relatos, lo que implica que los estudiantes producen pocas senales
de final de turno, ya que solo un 4,11% de los turnos de habla presentan alguna. En su
mayoria (11 de los 26 exponentes encontrados), se trata de expresiones linglisticas
vinculadas con la actividad que se esta llevando a cabo: valoraciones de la anécdota
explicada o elementos que avanzan la conclusion de la historia. Ademads, hemos
encontrado marcadores discursivos, expresiones y oraciones que cumplen una funcion
interaccional, concretamente, la cesion de turno de habla y de peticion de confirmacion. En la
cesidn de turno de habla encontramos oraciones y expresiones que muestran que la historia
se concluye y preguntas que ceden el turno a los interlocutores. Respecto a la peticion de
confirmacion, observamos que se realiza Unicamente con el marcador discursivo Jno?
Ademas, en 2 ocasiones recogemos marcadores con la funcién de peticion de confirmacion.
En menor medida, también se han detectado algunos exponentes que realizan una funcion

cognitiva, concretamente, la de atenuar la opinién que los estudiantes estan emitiendo.

8.3.2.2. Incidencia del nivel de competencia linglistica en la cesién de turno

En este apartado analizaremos las expresiones lingtisticas que utilizan los estudiantes
para indicar los finales de turno, poniéndolas en relacién con el nivel de competencia
lingtistica de los estudiantes. Los 26 exponentes pragmatico-discursivos de final de turno
que hemos encontrado se reparten de forma diversa entre los estudiantes, ya que hay una
estudiante de nivel avanzado que emite 5 expresiones y 4 estudiantes de nivel intermedio

que no emiten ninguno.

Debido a esta disparidad en los niveles de competencia lingtiistica y a que los grupos estan

compuestos por un numero diferente de estudiantes, calculamos la media de finales de
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turnos emitidos, asi como de la variedad de expresiones utilizadas por los estudiantes, en
funcién del nivel de competencia linglistica. Ademds, hemos calculado la desviacion

tipica de los datos descritos. Presentamos en la tabla 25 los resultados obtenidos en cada

uno de estos calculos.

N°de eypid;:i?as Desviacién | Mediade | Desviacién
estudiantes atilizados tipica variedad tipica
Nivel intermedio (B1) 8 1 1,19 1 1,19
Nivel avanzado (B2) 6 2,33 1,63 1,67 1,21
Nivel superior (C1) 2 2 1,41 2 1,41

Tabla 25: Media y variedad de exponentes pragmdtico-discursivos en los finales de turno en cada

nwvel de competencia linguistica
Los resultados presentados en la tabla 25 indican la tendencia de que a mayor nivel de
competencia linglistica aumenta el uso de expresiones para sefialar el final de turno entre
el nivel intermedio y el avanzado, ya que la media de expresiones se dobla entre dichos
niveles. En cambio, entre el nivel avanzado y el superior, por el contrario, observamos un
pequetio descenso en la media. El resultado obtenido tras calcular una ANOVA sefiala que
las diferencias entre grupos no son significativas. Respecto a la variedad de uso, también
observamos la tendencia de que a mayor nivel de competencia lingtistica aumenta la
variedad de los exponentes pragmatico-discursivos utilizados. Sin embargo, el resultado
del test ANOVA también indica que estas diferencias no son significativas. Si analizamos
las desviaciones tipicas, vemos que, en ambos casos, es bastante elevada en los tres
grupos, lo que da buena cuenta de que entre los estudiantes se observan muchas

diferencias dentro del mismo nivel.

En resumen, si bien los resultado de la ANOVA no lo han podido confirmar con
rotundidad, observamos una tendencia a que a medida que aumenta el nivel de
competencia linglistica los estudiantes utilizan mds exponentes pragmatico-discursivos
para sefialar el final de turno, tanto en la cantidad de expresiones utilizadas como en la

variedad de las mismas.
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8.4. Coconstruccion en las interacciones

En el presente apartado analizaremos como colaboran los estudiantes para construir la
interaccién de forma conjunta. Para ello, estudiaremos, por un lado, los turnos de apoyo
empleados, que muestran interés y seguimiento de los mensajes de los interlocutores; y,
por otro, los fragmentos en los que los estudiantes colaboran para solucionar problemas

surgidos en la interaccién o lograr que esta avance de forma mds eficiente.

8.4.1. Turnos de apoyo

En este apartado analizaremos los exponentes pragmatico-discursivos utilizados en los
turnos de apoyo en las interacciones Relatos. En primer lugar, presentaremos los
exponentes, asi como las funciones que cumplen, y, en segundo lugar, relacionaremos el

uso de estos exponentes con el nivel de competencia lingliistica de los estudiantes.

8.4.1.1. Exponentes pragmatico-discursivos y funciones en los turnos de apoyo

Como hemos avanzado, en el presente apartado analizaremos los exponentes pragmatico-
discursivos que los estudiantes emiten en los turnos de apoyo y las funciones que realizan.
En estas interacciones hemos encontrado un total de 207 turnos de apoyo, de los cuales 8
corresponden a compleciones de turnos de otros companeros; los analizaremos con mas
detalle en el apartado 8.4.2. Los 199" restantes se formulan mediante diferentes
exponentes pragmatico-discursivos que cumplen funciones diversas. En la tabla 26
presentamos un resumen de las funciones y subfunciones que realizan los exponentes
pragmatico-discursivos encontrados en los turnos de apoyo, asi como el numero de

ocurrencias de cada uno de ellos.

Funciones y subfunciones Usos recogidos
Macrofuncién _ Funcion fatica 89
interaccional Contacto conversacional » : :
Expresién actitudinal 93
Total funcién contacto conversacional 182

16 Debido a las dificultades surgidas en la transcripcion, no podemos analizar la funcidn realizada en seis
turnos de apoyo porque no se han podido transcribir las palabras exactas que los componen.
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Funcién reactiva Reaccidén colaborativa 11
Total funcién reactiva 11
Total macrofuncién interaccional 193

Tabla 26: Funciones de los exponentes pragmdtico-discursivos en los turnos de apoyo de los Relatos
Como presentamos en la tabla resumen 26, la gran mayoria se clasifican bajo la
macrofuncién interaccional (193 de los 209 turnos de apoyo en las interacciones, es decir,
mas del 92% de los exponentes). Dentro de la macrofuncion interaccional la funcién mas
representada es la de contacto conversacional, con 183 ocurrencias; por otro lado, se
encuentran 11 exponentes que realizan una funcion reactiva, concretamente, de reaccion

colaborativa.

Dentro de la funcién de contacto conversacional, la funcién mds representada en las
interacciones Relatos es la de expresion actitudinal, de la que recogemos 93 exponentes
pragmatico-discursivos. Bajo la expresion actitudinal, se recogen turnos de apoyo que,
ademds de mostrar atencion, expresan la actitud con la que recibe el mensaje el
estudiante que tiene el rol de oyente. Seguidamente, resumimos en la tabla 27 los
exponentes pragmatico-discursivos que realizan esta funcién, asi como el numero de

ocurrencias encontradas.

Funciones y subfunciones Exponentes pragmdtico-discursivos Usos .
recogidos

Macrofuncién | Contacto Expresién | Expresiones de sorpresa e

interaccional |conversacional |actitudinal |incredulidad:
* No 15
* (no), jen serio? 7
« Oh 7
 Ah 6
o (ysi?) sde verdad? 4
* No me digas! 3
o Jahst? 3
*  Guau 2
o si? 2
e Jotravez? 1
* aynomelocreo 1
* 10 puede ser 1
»  Jestds segura? 1
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* noesclerto 1
* jdios! 1
* nomelo puedo creer 1
* estds de cofia 1
* hostia 1
Expresiones valorativas:

*  Muy fuerte/ qué fuerte 10
*  Qué+adjetivo/ nombre 9
*  Muy bien/ qué bien 5
*  Quéhorror / horrible 4
*  esbastante raro 1
s muy fatal 1
*  Esmuy divertida como noticia 1
*  ventajoso 1
* amables 1
* ahesdificil 1
* menos mal 1

Total funcién actitudinal 93

Tabla 27 Exponentes pragmdtico-discursivos de la funcion de expresion actitudinal en los Relatos
Como se ve en la tabla 27, los exponentes que realizan una funciéon de expresion
actitudinal son muy variados, pero se pueden clasificar en dos grupos: los que muestran
sorpresa o incredulidad y los que valoran los mensajes del interlocutor. Respecto a los
exponentes que muestran incredulidad o sorpresa destacan no, Jjen serio?, jde verdad?, jno
me digas! o expresiones como no me lo creo o no puede ser. Como vemos en la tabla,
observamos que abunda la negacién ante lo que acaba de decir al interlocutor en el turno
anterior, como en el ejemplo 39, en el que Miguel estd explicando una situacién en la que
casi tuvo que desnudarse delante de sus compafieros de instituto en un control de

aeropuerto, ante lo que Clara reacciona con incredulidad con la expresién jno! jen serio?

Ejemplo 39

*Miguel: [y un] dia fui- fuimos al aeropuerto de Frank- Francofort | (.) y::::
em:: tenian m:: los m:: ((chasquido con la lengua)) con- controles (.)
muy graves (.) en (.) en (0.7) .tch en el check-in (.) y: pero aqui todo
pas6 bien pero m::: durante: después de (.) un vuelo de:: (0.7) doce
horas casi (.) m:: baja- mm:: (.) el avién (0.7) bajaba en:: Singapur y
nos dejamos m:: (0.5) durante:: seis horas (1) y tuvimos que pasar otro

m:: otro::: ¢controlo? (.) y::: pero aqui me controlaban todo (.) tenia
que quitar mi (.) ropa=
*Clara: =jno! [¢en serio?]

*Miguel: [me guedaba] me quedaba casi desnudo (1.5) y::: toda mi clase
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gque ya pasd el control (.) tenia que esperar (.) y::: (1.2) m:::
(1) .tch (0.5) me daba verglenza porque todos podian ver a mi casi
desnudo

(REL-PVO1 135)

Con la misma funcién de expresar la actitud ante la informacién recibida, también
encontramos que es habitual que aparezcan interjecciones como ah, oh, o guau, como
vemos en el ejemplo 40. En este fragmento, Graciela estd narrando que en una ocasién le

cancelaron un vuelo, a lo que Ramon reacciona mostrando empatia ante ese hecho.

Ejemplo 40

*Graciela: y lo que pasé es que cuando llegamos en el aeropuerto (.) de Bahia
(.) nos dijeron que el avién no iba (.) a a: 1llegar (.) que no podiamos
coger el avion (.)

*Ramén: oh:=

*Graciela: =que teniamos que esperar para el dia siguiente (.) y mi tia (.) no
gqueria quedarse un dia mas en Bahia=

(REL-PVO2 106)

Ademsds de las expresiones que muestran sorpresa o incredulidad, también encontramos
otras en las que se valora lo dicho en el turno anterior. En este caso abundan expresiones
formadas por el pronombre exclamativo qué seguido por un adjetivo, un adverbio o un
sustantivo, entre las que destacan especialmente qué fuerte, qué bien o qué horror. Es el caso
del ejemplo 41, en el que los estudiantes Matilda y Quique estan comentando una noticia,

a lo que Quique reacciona valorando la situacién mediante qué fuerte.

Ejemplo 41

*Matilda: si al principio pensé 1o mismo pero (.) puedo puedo (.) am:
entenderlo porque (0.4) .tch para Angelina Jolie no hay un:: no hay un::
(0.8) stop

*Quique: limite [no hay limite]

*Matilda: [no hay limite] con (0.5) los:: nifos

*Quique: qué fuerte

*Matilda: y:: sigue::

*Quique: pero no sé::

*Matilda: adopt- adoptando nifos

(REL-NOF@3 82)
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Siguiendo con la funcion de control conversacional recogemos 89 ocurrencias que

corresponden a elementos que se clasifican en la funcion fdtica, que indica a los

interlocutores que se ha recibido el mensaje. A continuacién, presentamos en la tabla 28

los exponentes pragmatico-discursivos que realizan esta funcién, asi como el numero de

ocurrencias encontradas.

Funciones y subfunciones Exponentes pragmatico- Usos
discursivos recogidos
St 46
Mh mh 21
Preguntas:
e ahpor qué? 1
e Jyquéhiciste? 1
*  Jydespués? 1
e Jyquépaso? 2
* Jycoémo termind? 1
o Jqué? 1
Macrofuncién |Contacto Funcion fatica | (4me) dime ’
interaccional |conversacional (ah) vale 3
Ajd 2
Repetir informacién del )
turno anterior
Ah st 1
Claro 1
Ah ok 1
o817 jde verdad? 1
Total funcién fatica 89

Tabla 28 Exponentes pragmdtico-discursivos de la funcion fdtica en los Relatos

Como vemos en la tabla, si es el exponente lingliistico mas utilizado por los estudiantes en

la funcidn fdtica, con 46 ocurrencias recogidas. Realizando la misma funcién que si,

encontramos elementos cuasiléxicos con un funcién de asentimiento (mh y ajd); y

expresiones como vale, ya u ok. En el ejemplo 42, Mar tiene turno de habla y Graciela

muestra, mediante el uso del marcador siy el elemento cuasiléxico mh, que mantiene la

atencion hacia el mensaje que Mar estd emitiendo.
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Ejemplo 42

*Mar: este hombre: es espafiol (.) es un:: (.) del: .tch del bando de los:: (.)
e: (.) .tch republicanos

*Graciela: si

*Mar: del parte Comu- (.) no del parte (.) del Partido Comunista

*Graciela: si

*Mar: y:: los alemanes (.) eran pues turis- turista (.) y:: estaban caminando
tranquilamente y de repente (0.7) vieron un:: un agujero

*Graciela: mh mh

*Mar: en la capilla (.) de Franco y de:: Riviera (.) y habia un hombre

*Graciela: mh

*Mar: que llevaba como::: sesenta afios que todavia: estaba:: trabajando (.)
alli y el hombre pensaba que todavia e::: Espafa::

(REL-NFO2 16)

En estas interacciones, en siete ocasiones, los estudiantes utilizan preguntas breves para
mostrar su interés por lo que su companero esta explicando. Son férmulas breves, como
JY qué pasé?, jy qué hiciste? o gy como termind?, como se recoge en el ejemplo 43 a
continuacién. En el fragmento, observamos que Rafael estd explicando la historia de un
dia en el que tuvo un problema con el coche y Mar muestra su interés por la narracion

realizando una pregunta genérica que le sirve para animar a su compatiero a continuar.

Ejemplo 43

*Rafael: y mi madre (0.5) am:: todavia estaba ahi (.) entonces esta- este dia
estamos preparado para recogerla y::: volver a nuestra casa (.)

*Mar: ¢y qué pasoé?

*PPP: (0.9)

*Rafael: pues mh:: (.) en el viaje em:: (.) hay una:: no sé la palabra (.) pero
una una ¢cruz? en la::=

(REL-PVO4 9)

También resulta destacable el uso de la forma de imperativo dime como elemento fatico
que muestra, de nuevo, el interés por la informacién que esta transmitiendo el
interlocutor. En el fragmento 44, por ejemplo, vemos cémo se combinan una serie de
elementos que organizan la interacciéon. En primer lugar, Mar llama la atencién de
Graciela mediante jsabes qué? Seguidamente, Graciela muestra su atencion combinando el

imperativo dime con una pregunta breve, a lo que Mar vuelve a anunciar que va a narrarle
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una historia para captar su atenciéon. Esta intervencion se ve respondida de nuevo por el
imperativo dime, que reitera el interés de Graciela, tras lo que se inicia la narraciéon de

Mar.

Ejemplo 44

*Mar: Gaciela ¢sabes qué?

*Graciela: no dime ¢qué pasé6?

*Mar: Ay tengo que contarte una cosa

*Graciela: mh mh dime

*Mar: e: me enteré de que: (.) e: turistas (.) alemanes (.) e: encontraron a
un: (.) <represaliado> del franquismo (.) que seguia trabajando en la: -
el Valle de los caidos donde hay: el:: el monumento

(REL-NF02 1)

Respecto a la funcidén reactiva, encontramos 11 ocurrencias que corresponden en su
totalidad a reacciones colaborativas, que indican acuerdo o aceptacién de lo dicho en el
turno anterior. Presentamos un resumen en la tabla 29 de los exponentes pragmatico-

discursivos que realizan esta funcion, asi como el numero de ocurrencias encontradas.

. . Exponentes pragmatico- Usos
Funciones y subfunciones . . pragi .
discursivos recogidos
Claro 2
Vale 2
También es verdad / si es verdad 2
. |Funcidn Reaccién Bueno 1
}4acrofupc1on.7€d6ﬁva colaborativa Si exacto 1
interaccional
A mi también 1
Por supuesto 1
Obviamente 1
Total funcién reactiva 11

Tabla 29: Exponentes pragmdtico-discursivos de la funcion reactiva en los Relatos
Los exponentes pragmatico-discursivos que se detectan en la funciéon de reaccion
colaborativa son de nuevo variados, siendo los mads utilizados vale, claro y expresiones

como es verdad. Por ejemplo, observamos que claro se utiliza cuando se empatiza con



142 | Analisis de interacciones Relatos

algiin sentimiento que expresa la persona que estd narrando la historia, como mostramos

en el ejemplo 45.

Ejemplo 45

*Mar: [en la playa] si si si y que caminan asi porque eso hay mucho en Tlnez
(.) y pues vale (.) al final todo se acabd bien pero mis padres tuvieron
un:: mucha miedo (.)

*Rafael: claro

(REL-PVO4 85)

Estas expresiones de reaccién colaborativa aparecen también en las situaciones en las que
los estudiantes estan debatiendo si la noticia es verdadera o falsa; como ocurre en el
ejemplo 46, en el que Graciela y Mar estan discutiendo si la noticia es real o es de ficcién y,

en un momento de esta discusion, acuerdan que el diario del que han extraido la noticia

es flable.

Ejemplo 46

*Graciela: Y en el pais (.) salié la semana pasada

*PPP: (0.6)

*Graciela: [no sé]

*Mar: [pues::]

*Graciela: normalmente [en el pais]

*Mar: [es que] en el pais es una:: (.) fuente segura

*Gracliela: Si exacto
(REL-NFO2 135)

En resumen, en las interacciones Relatos, los turnos de apoyo se clasifican en su mayoria
bajo la macrofuncion interaccional, y solo en 8 ocasiones corresponden a turnos de apoyo de
complecion. Dentro de la macrofuncion interaccional, la funcién que predomina es la
funcién actitudinal, de la que hemos recogido 93 exponentes. En 89 ocasiones encontramos
exponentes que corresponden a la funcidn fdtica, de la que mas de la mitad de los casos se
realizan mediante el marcador s7 o elementos cuasiléxicos (mh mh y ajd). Por ultimo, en
solo 11 ocasiones hemos encontrado exponentes pragmatico-discursivos que expresan una

reaccion colaborativa.
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8.4.1.2. Incidencia del nivel de competencia lingliistica en los turnos de apoyo

A continuacién, pondremos en relaciéon las expresiones linglisticas utilizadas en los
turnos de apoyo y el nivel de competencia linglistica de los estudiantes. Como hemos
comentado anteriormente, el numero de estudiantes que compone cada nivel de
competencia linguistica es desigual. Ademas, las ocurrencias de exponentes pragmatico-
discursivos en los turnos de apoyo es muy diverso, ya que encontramos desde un
estudiante de nivel avanzado que emite 33 turnos de apoyo frente a una estudiante de

nivel intermedio que emite Unicamente dos.

Por este motivo, consideramos necesario calcular la media de exponentes emitidos para
poder establecer cudntas expresiones utilizaban de media los estudiantes en cada nivel de
competencia linglistica. Ademads de este dato, calculamos la media de exponentes
pragmatico-discursivos diferentes, para observar si los estudiantes utilizan un abanico de
expresiones o repiten las mismas. Finalmente, hemos completado los datos con la
desviacion tipica de ambos célculos, que nos muestra el grado de homogeneidad de los

grupos. En la tabla 30, presentamos los resultados obtenidos.

. Media de
o Media de s . i,
Nlde os de Desviacién | variedad de | Desviacién
estudiantes ADOVO tipica turnos de tipica
POy apoyo

Nivel intermedio (B1) 8 9,88 5,49 5,5 2,62
Nivel avanzado (B2) 6 16,83 11,14 8,5 4,32
Nivel superior (C1) 2 14 7,07 7 1,41

Tabla 30 Media y variedad de exponentes pragmadtico-discursivos en los turnos de apoyo en cada nivel de

competencia linguiistica
Como se recoge en la tabla, respecto a la distribuciéon de los turnos de apoyo y los niveles
de competencia linguistica, observamos que se produce una diferencia entre los
estudiantes de nivel intermedio y de nivel avanzado, ya que aumentan los turnos de apoyo

emitidos en casi siete de media por estudiante. En el nivel superior, por el contrario,
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observamos un pequefio descenso. En todos los grupos, la desviacion tipica es muy

elevada, lo que indica que los grupos son muy heterogéneos.

En cuanto a la variedad de tipos de turnos de apoyo utilizados, de nuevo la diferencia
entre el nivel intermedio y el avanzado es mayor; mientras que en el nivel superior los
exponentes pragmatico-discursivos utilizados son, de media, un poco menos variados que
los de nivel avanzado. En ambos casos, hemos sometido los datos a un calculo de una
ANOVA, cuyos resultados sefialan que las diferencias entre los grupos no son

significativas.

En resumen, podemos observar un aumento entre el nivel intermedio y el nivel avanzado,
tanto respecto al numero de exponentes pragmatico-discursivos utilizados, como a la
variedad de los mismos. Sin embargo, no podemos considerar que haya una progresion
clara entre niveles, ya que, no se observa una progresion entre el nivel avanzado y el nivel

superior.

8.4.2. Otras sefiales de colaboracién

En las interacciones denominadas Relatos hay un total de 22 fragmentos en los que los
estudiantes colaboran para llevar a cabo la interaccién. Para realizar el andlisis, hemos
considerado oportuno dividir entre aquellos episodios que suceden en la comprension y

aquellos que surgen en la produccién.

En primer lugar, empezaremos por aquellas colaboraciones que estan relacionadas con la
produccion oral, de las que hemos detectado 12 episodios. En 8 de estas 12 ocasiones se
trata de episodios en los que los estudiantes completan los turnos de los compatieros. En
la mayoria de casos observados, la colaboracién se realiza como presentamos en el
ejemplo 47, en el que un participante termina la intervencion de otro sin que se produzcan

muchas vacilaciones o intervalos, es decir, de forma fluida, acabando el turno del
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companero, habitualmente, de forma breve. Son estos casos los que hemos considerado

turnos de apoyo'’.

Ejemplo 47

*Graciela: y lo que escuché es que hay otros organismos internacionales como::
Amnistia Internacional y eso conoces

*Mar: aja si (.) si si claro

*Graciela: que:: intentd hacer como (.) presién al al Gobierno e:: (.) de
Guinea [Ecuatorial]

*Mar: [para dejar] esa:s esa medida

*Graciela: si exacto para cambiar eso pero:: (.) no sé ni se sabe muy bien 1o
que:: lo que van a hacer o no si va a haber un cambio (.) y yo eso
como:: (.) no sé si es verdad o no (.) pienso que si como (.) tu lo
acabas de decir eso es del pais

(REL-NFO2 149)

En dos ocasiones, las compleciones se producen tras un intervalo como en el fragmento 48
a continuacion, en el que observamos que Ramdén emite algunas vacilaciones y una pausa
larga intraturno, tras lo que se produce un intervalo de mas de un segundo y Graciela

completa el turno con la palabra que él esta buscando.

Ejemplo 48

*Ramén: si y: e: necesi- necesita de: m:: (.) de correr para mi vestirse y
comida y después (.) porque tiene cincos e:: (1.1) cincos e: (.) cincos
e: ah (1.2) cincos e::

*PPP: (1.1)

*Graciela: jplantas!
*Ramén: jplantas!

(REL-PVO2 61)

En una ocasién, recogida en el fragmento 49, la complecién de turno se produce después
de que la persona que esta hablando emita la palabra que busca en otra lengua adicional.
Matilda tiene un problema léxico que soluciona emitiendo la palabra en inglés stop.
Quique ayuda a su compatiera completando el turno con la palabra que buscaba, tal y

como reconoce Matilda repitiendo a continuacién la propuesta de su compatiero.

17 Cestero denomina estos turnos de apoyo apoyos de conclusion (2000c, p. 40).
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Ejemplo 49

*Matilda: si al principio pensé lo mismo pero (.) puedo puedo (.) am:
entenderlo porque (0.4) .tch para Angelina Jolie no hay un:: no hay un::
(0.8) stop

*Quique: limite [no hay limite]

*Matilda: [no hay limite] con (0.5) los:: nifos

(REL-NFO3 82)

Ademsés de estos casos en los que se completa el turno de los compafieros sin peticiones
de ayuda, en 4 ocasiones hemos observado que los hablantes expresan sus dificultades
)
para poder completar su produccién, como vemos en el ejemplo 50. En este fragmento,
Mar busca el nombre de algun crustdceo (suponemos que se refiere a un cangrejo) y
pregunta directamente cémo se dice en espanol y explica a qué familia de animales
pertenece (“son como mejillones”). Marta confirma que entiende a qué se refiere y dice
que es un animal que vive en la playa. Pese a que no encuentran la palabra que estan
buscando, la interaccién continua porque han dado muestras de entendimiento entre
ellos, cosa que ocurre en 2 de las 4 situaciones en las que hemos detectado una peticién de

ayuda explicita.

Ejemplo 50

*Mar: estabamos preocupando y yo pero no pasa nada mama es que: (.) queria ver
a las: (.) es como:: ¢cémo se llama eso en espafiol? son como:: (.)
mejillones

*Marta: e:: los (.) jah! las si si entendi la:: (.) las que se encuentran en la
playa [si tu vas]

*Mar: [en la playa] si si si y que caminan asi porque eso hay mucho en
Tanez (.) y pues vale (.) al final todo se acabd bien pero mis padres
tuvieron un:: mucha miedo (.)

(REL-PVO4 80)

En los otros 2 casos en los que se realiza una peticién de ayuda, se resuelve, como
recogemos en el ejemplo 51, en el que Graciela pide ayuda para confirmar que una palabra

de la que duda, biisquedas, es correcta en espanol, cosa que Mar confirma.
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Ejemplo 51

*Graciela: Si podria ser y (.) como estaba muy interesado en el en el:: asunto
e: hizo otras (.) como otras pesquisas pesquisa ¢busquedas?
*Mar: biusquedas si

(REL-NFO2 146)

En cuanto a aquellos fragmentos de colaboracién relacionados con la comprension,
observamos 8 episodios en los que surgen problemas de comprension en las interacciones
denominadas Relatos. En 5 de estos 8 episodios, los estudiantes quieren asegurarse de que
han entendido bien el mensaje transmitido por sus compatieros. Es el caso del ejemplo 52,
en el que, tras una explicacion de la noticia de Quique, Matilda detiene su produccién
para asegurarse de que esta entendiendo la historia y le resume lo que le ha contado su

companero.

Ejemplo 52

*Matilda: me- un momento (.) espera espera (.) no he:: no he entendido como te-
te- tenia que martar ¢a Conchita?
*Quique: ella tiene que matar (.) a Conchita

(REL-NFO3 14)

En 3 de las 8 ocasiones, la persona que tiene el rol de hablante quiere asegurarse de
antemano de que su companero la estd entiendo. Es el caso del ejemplo 53 a continuacion,
vemos que Lina estd explicando su noticia y se quiere asegurar de que Marta entiende la
palabra yate. En dos turnos insiste, proporcionando un hiperénimo, hasta comprobar que

Marta ha entendido a qué se refiere.

Ejemplo 53

*Lina: e:: y:: e:: (.) fueron en (.) en un em: yate ¢si?
*Marta: mh

*Lina: yate (.) en un barco ¢si? em::

*Marta: ah ok

(REL-NFO5 70)
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En 2 casos observamos que se mezclan problemas de comprension y producciéon. En el
ejemplo 54, recogemos una secuencia lateral que se inicia cuando Rafael no sabe cual es
la palabra para cruce. En un primer momento, plantea su duda y propone como solucién la
palabra cruz. Esta propuesta deriva en un problema de comprension, que se extiende
varios turnos, en el que una de las interlocutoras sugiere si se refiere a que la calle estaba
cortada. Finalmente, pese a que no logran alcanzar una solucién al problema, logran
todos entender o imaginarse de qué esta hablando Rafael, lo que resulta en una solucién

satisfactoria para todos y la interaccién se retoma.

Ejemplo 54

*Rafael: pues mh:: (.) en el viaje em:: (.) hay una:: no sé la palabra (.) pero
una una ¢cruz? en la::=
*Mar: ¢una cruz?=

*Rafael: una cruz si en la calle (0.5) y::: nuestra:: nuestro co-
*Marta: [%¢qué?©]

*Mar: [ah como] la la ¢la calle estaba::

*Rafael: [si]

*Mar: [blo]quedada?=

*Rafael: no no no no =
*Mar: jah! una cruz=
*Rafael: si=

*Mar: en el suelo=
*Rafael: si=

*Mar: vale (.)

(REL-PVO4 13)

En conclusién, observamos que entre los estudiantes aparecen situaciones en las que
resulta evidente la coconstrucciéon en la interaccién, ya que colaboran tanto en la
comprensién como en la produccién. En los casos en los que se colabora en la
produccién, las ayudas surgen, principalmente, aunque no se observen dificultades en la
produccién de los companeros: de esta forma se muestran participes de la interaccion y
ayudan a hacer avanzar la actividad. De hecho, en solo 4 ocasiones observamos que los
estudiantes también piden ayuda a sus interlocutores para poder completar el discurso.
En casi todos los casos hemos observado que los problemas de produccién surgidos en

interaccion se han solucionado; y en los 2 casos en los que no se ha dado una solucién, los
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estudiantes han mostrado que entendian a qué se estaba refiriendo la persona que tenia el

rol de hablante.

Respecto a la comprension oral, observamos que la coconstruccién se da en dos
situaciones: por un lado, cuando los estudiantes dan muestras de que no han entendido el
mensaje o quieren asegurarse de que lo han comprendido bien; y, por otro, cuando el
estudiante que tiene el rol de hablante quiere estar seguro de antemano de que alguna

palabra o idea esta clara para sus interlocutores.

8.5. Sintesis del analisis de las interacciones Relatos

La interaccion Relatos se caracteriza por turnos largos que se intercambian principalmente
de forma inmediata. Estos dos datos indican que es una interaccién con tendencia a la
monogestion. Respecto a los solapamientos encontrados, son, en su mayoria, neutros, es
decir, el hablante anticipa que el turno de habla del interlocutor estd terminando y solapa
su inicio de turno con el final del turno en curso. En cuanto a los intervalos, se producen
en su mayoria tras turnos completos sintacticamente, aunque también son habituales los

intervalos en los cambios de secuencia.

Detectamos también que los exponentes pragmatico-discursivos se relacionan con las
rutinas de la narracién oral. Entre los exponentes que se relacionan con las secuencias
narrativas, detectamos 11 exponentes que realizan una funcién de llamada de atencién, en
la que destaca el uso del marcador jsabes? combinado con otros elementos linglisticos,
tipico en los inicios de las anécdotas. También en exponentes que realizan una
macrofuncién metadiscursiva, encontramos exponentes corresponden a la funcién de
ordenacidn del discurso, que indican el inicio de la narracién, y uno que realiza una funcion
de focalizacién, que destaca el nudo principal de la historia que se explica. De hecho, los
exponentes pragmatico-discursivos que realizan una funcion reactiva, se encuentran

exclusivamente en el caso de las actividades en las que se tenfan que explicar noticias que
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parecieran o fueran falsas, en las secuencias en las que los estudiantes estan discutiendo

si se trata de noticias verdaderas o no.

En la cesion de turnos de habla también se observa la vinculacion con la actividad que se
esta llevando a cabo: valoraciones de la anécdota explicada o elementos que avanzan la
conclusién de la historia. En este caso, observamos que no todos los exponentes
pragmatico-discursivos que avanzan la cesion del turno se encuentran realmente al final

del turno.

Respecto a los elementos que muestran coconstruccion, en estas interacciones
observamos una proporcion de turnos de habla y turnos de apoyo de un 62,34 % de turnos
de habla y un 33,07 % de turnos de apoyo. Los turnos de apoyo encontrados se clasifican
en su mayoria bajo la macrofuncion interaccional, y la funcién que predomina es la funcion
actitudinal, aunque también estd muy presente la funcion fdtica. La funcion de expresion
actitudinal estd también vinculada con las secuencias narrativas, ya que el oyente muestra

qué sentimientos le despierta el relato del compafiero.
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9. Analisis de interacciones Discusiones abiertas

En este apartado analizaremos las interacciones Discusiones abiertas. Como se comento en
el apartado 6.3 Actividades e interacciones, se trata de interacciones en las que los
participantes tienen como objetivo exponer y compartir sus opiniones sobre un tema
concreto. En nuestro corpus, analizamos un total de siete interacciones de este tipo, lo que
representa 55 minutos y 59 segundos. En la mayoria de las interacciones participan tres
estudiantes, a excepcion de la interaccion DAB-MAO2 en la que, por cuestiones
organizativas del aula, trabajaron cuatro estudiantes juntos. Presentamos en la tabla 31 los
temas discutidos, el numero de participantes y la duracién de las interacciones que

analizaremos en este apartado.

Interaccién Tema de la discusién N? de participantes Duracién
DAB-MAOQ1 Machismo en la lengua 3 00:04:15
DAB-MAQ2 Machismo en la lengua 4 00:04:45
DAB-MAO03 Machismo en la lengua 3 00:07:32

Total 00:16:32

DAB-TUO1 Turismo en Barcelona 3 00:10:48
DAB-TU02 Turismo en Barcelona 3 00:11:21
DAB-TUO03 Turismo en Barcelona 3 00:07:42
DAB-TU04 Turismo en Barcelona 3 00:09:36

Total 00:39:27
Total Discusiones abiertas 00:55:59

Tabla 31: Temas discutidos, niimero de participantes v duracion de las Discusiones abiertas
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9.1. Turnos: extension y tipo

En este apartado analizaremos la extensién de los turnos en las interacciones Discusiones
abiertas, asi como el tipo de turnos (de habla o de apoyo) que producen los estudiantes en

este tipo de actividades.

9.1.1. Extension de los turnos

Como hemos comentado en la introduccién del presente anadlisis, la duracion de las
interacciones recogidas en este tipo de actividad suma un total de 55 minutos y 59
segundos. Estos minutos se traducen en 7.675 palabras que se distribuyen en 768 turnos

en las transcripciones.

La duracion de las grabaciones es desigual, y va desde 4 minutos y 15 segundos
(interaccién DAB-MAO1) y 11 minutos y 22 segundos (interaccién DAB-TU02). También, el
total de numero de palabras transcritas y el numero de turnos varia entre interacciones.
Presentamos, en la tabla 32, el resumen de cada una de las interacciones recogiendo el

numero de palabras, los turnos y su duracién:

Interaccién | Total palabras Total turnos Duracién
DAB-MAO1 612 51 00:04:15
DAB-MAQ2 639 107 00:04:45
DAB-MAO3 804 50 00:07:32
DAB-TUO1 1574 114 00:10:48
DAB-TU02 1875 226 00:11:21
DAB-TU03 1011 140 00:07:42
DAB-TU04 1106 80 00:09:36
Total 7675 768 00:55:59

Tabla 32: Total de palabras transcritas, turnos y duracion de las interacciones

Discusiones Abiertas

La extension media de los turnos en las Discusiones abiertas es de 9,99 palabras por turno.

Conviene observar, en este punto, la incidencia de nivel de competencia de los
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participantes en la extensiéon media de sus turnos. Como se recoge en la tabla 33, la
extension media de los turnos de los participantes del nivel intermedio es de 8,18 palabras
por turno; la de los estudiantes en el nivel avanzado, de 11,61 palabras por turno; y, por
ultimo, los estudiantes en el nivel superior, de 10,07 palabras por turno. No se observa una
progresion clara entre niveles, ya que, en el caso de los estudiantes de nivel superior
vemos que la extensién de turno disminuye ligeramente respecto al nivel anterior de

competencia linguistica.

Nivel intermedio (B1) 6 329 40 8,18 3,88
Nivel avanzado (B2) 10 317 27 11,61 448
Nivel superior (C1) 2 524 52 10,07 9,42

Tabla 33: Media de palabras, turnos y palabras por turno emitidas por participante en cada nivel de

competencia lingtiistica
Si tenemos en cuenta unicamente los turnos de habla, la extensién del turno aumenta.
Asi, de media la extension de turno de habla en estas interacciones es de 15,05 palabras
por hablante. Al realizar las medias de la extensién de turno de habla separando a los
estudiantes por niveles, observamos que los estudiantes que emiten turnos mas largos son
los de nivel avanzado (con turnos medios de 18,9 palabras), seguidos por los estudiantes
de nivel superior (cuyos turnos medios son de 16,63 palabras) y, por ultimo, los

estudiantes de nivel intermedio (que emiten turnos de habla de 10,71 palabras).

Nivel intermedio (B1) 6 10,71 4,67
Nivel avanzado (B2) 10 16,63 488
Nivel superior (C1) 2 18,9 12,07

Tabla 34: Media de palabras por turno de habla segiin los niveles de competencia linguistica en las

Discusiones abiertas
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Realizamos una ANOVA para establecer si las diferencias entre grupos son significativas.
Los resultados sefialan que, si bien observamos una tendencia a una extensién de turnos
mas larga segun el nivel de competencia linglistica de los estudiantes, las diferencias no

son significativas.

En conclusion, observamos que los turnos de los estudiantes en las Discusiones abiertas
tienen una extension media de 9,99 palabras por turno y 15,05 palabras por turno de
habla. Estos resultados son, de media, mas largos que los obtenidos en otros andlisis de
interacciones en ELE, como comentaremos en el apartado de Discusiéon 11.1.1. Respecto a
la incidencia del nivel de competencia linglistica de los estudiantes en la extension de los
turnos, hemos observado una tendencia a que los turnos sean mas largos a medida que el

nivel de competencia aumenta.

9.1.2. Tipos de turnos

Hemos contabilizado un total de 768 turnos en las Discusiones abiertas, de los cuales 514
son turnos de habla y 240 turnos de apoyo. Ademas, encontramos 13 intervenciones que se
corresponden con risas o toses de los estudiantes. En términos relativos, los turnos de
habla suponen el 67,01 % y los turnos de apoyo, el 31,29 % de las intervenciones de los

estudiantes.

Entre las siete interacciones recogidas en este tipo de actividad, como vemos en la tabla
35, el rango entre la proporcién entre turnos de habla y turnos de apoyo es amplio. Asi, en
el caso de la interaccién DAB-MAO3 los turnos de habla son el 75 % de las intervenciones y
los turnos de apoyo el 20,83 %, por lo que es la interaccion en la que menos turnos de
habla se producen proporcionalmente. Por el contrario, la interaccién DAB-MAO1 es la que
tiene proporcionalmente mas turnos de apoyo, ya que los turnos de habla representan el
60,78 % y los turnos de apoyo el 37,25 %. Por tanto, podemos observar que, si bien la
actividad llevada a cabo por los estudiantes es la misma, los estilos interactivos de los

estudiantes varfan. Por ejemplo, la interaccién en la que encontramos menos turnos de
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apoyo (DAB-MAO03) es la Unica en la que uno de los participantes no emite ningtin turno de

apoyo.

DAB-MAO1 31 60,78 % 19 37,25 %
DAB-MA02 76 71,03 % 30 28,04 %
DAB-MA03 36 75,00 % 10 20,83 %
DAB-TUO1 69 60,53 % 42 36,84 %
DAB-TU02 160 70,80 % 64 28,32 %
DAB-TU03 85 60,28 % 52 36,38 %
DAB-TU04 57 71,25 % 23 23,75 %

Tabla 35: Distribucion de los turnos de habla y turnos de apoyo en las

interacciones Discusiones abiertas
A continuacién, distinguimos entre la proporcién de turnos de habla y de apoyo en los tres
niveles de competencia linglistica de los estudiantes. En la tabla 36 presentamos los

resultados obtenidos.

Nivel intermedio (B1) 209 73,59 % 70 24,65 %
Nivel avanzado (B2) 203 62,08 % 117 35,78 %
Nivel superior (C1) 102 65,38 % 53 33,97 %

Tabla 36: Distribucion de los turnos de habla y turnos de apoyo en cada uno de los niveles de

competencia lingtiistica en las Discusiones abiertas
Como vemos en los resultados, en el caso de las interacciones que nos ocupan, Discusiones
abiertas, en el nivel intermedio se producen, proporcionalmente, mas turnos de habla que
en los otros niveles de lengua, que tienen resultados muy similares. A medida que
aumenta el nivel de competencia linguistica, los estudiantes emiten, proporcionalmente,

mas turnos de apoyo en este tipo de interacciones.
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En resumen, en en analisis realizado en este apartado hemos observado que los
estudiantes producen, de media, un 67,01 % de turnos de habla y un 31,29 % de turnos de
apoyo en las interacciones Discusiones abiertas. También hemos encontrado en nuestros
datos que a medida que aumenta el nivel de competencia lingtistica de los estudiantes,

estos producen mas turnos de apoyo en las interacciones Discusiones abiertas.

9.2. Alternancia de turnos

En este apartado analizaremos como se gestionan las alternancias de turnos en las
interacciones Discusiones abiertas. Para ello, primero, examinaremos cémo se realizan los
intercambios de turnos entre los estudiantes, analizando especialmente en qué casos

ocurren solapamientos e intervalos.

En estas interacciones hemos contabilizado un total de 750 intercambios de turnos. En
cada uno de estos intercambios de turno hemos anotado si se producia de forma
inmediata, es decir, sin ningun tipo de silencio entre turnos; de forma solapada, es decir,
con dos o mas hablantes emitiendo un turno a la vez; o tras un intervalo superior a 0.5
segundos (ver 7.2.1). A continuacion, presentamos en la tabla 37 cémo se realizan los

intercambios de turno en cada una de las interacciones analizadas.

Intercambios Intercambios tras Intercambios en
Interaccién inmediatos intervalo solapamiento
Casos |Porcentaje| Casos |Porcentaje| Casos |Porcentaje

DAB-MAO1 35 71,92 % 4 8,33 % 9 18,75 %
DAB-MA02 73 70,19 % 6 5,77 % 25 24,04 %
DAB-MAOQ3 28 63,64 % 13 29,55 % 3 6,82 %
DAB-TUO1 78 70,91 % 23 20,91 % 9 8,18 %
DAB-TU02 157 69,79 % 19 8,44 % 49 21,78 %
DAB-TU03 93 69,92 % 22 16,54 % 18 13,53 %
DAB-TU04 57 71,25 % 14 17,50 % 9 11,25 %
Total 521 70,03 % 101 13,58 % 122 16,40 %

Tabla 37: Intercambios de turnos en las interacciones Discusiones abiertas
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Como se observa en la tabla, la mayorfa de los intercambios en estas interacciones se
producen de forma inmediata (70,03%). Los intercambios que se realizan mediante un
solapamiento representan el 16,40%, mientras que los intercambios que se realizan tras

un intervalo suponen el 13,58% de los cambios de turno.

En los apartados 9.2.1 y 9.2.2 analizaremos con mds detenimiento los solapamientos y los

intervalos detectados en las interacciones.

9.2.1. Solapamientos

Como hemos presentado en el apartado anterior, en 122 ocasiones los intercambios
realizados mediante un solapamiento, lo que representa el 16'40% del total. Del total, en 12
casos estos solapamientos se producen de forma involuntaria, es decir, dos o mas
hablantes inician un turno de habla de forma simultdnea. En 10 de estas 12 ocasiones
ocurre en inicios simultdneos de habla (lo que representa un 8% del total de
solapamientos) y en 2 de las 12 ocasiones (2%), en inicios simultdneos de turnos de apoyo.
Por el contrario, en 110 ocasiones, los solapamientos se producen de forma voluntaria: en
69 ocasiones, los solapamientos se producen entre turnos de habla (que supone un 57%
del total), mientras que en 41 ocasiones los solapamientos se producen entre un turno de

habla y un turno de apoyo (un 34% del total).
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Solapamientos en Discusiones abiertas

34% 8% 2%
0% 25% 50% 75% 100%
% de usos
Tipo de solapamientos
Involuntario - turno de apoyo " Involuntario - turne de habla Voluntario - turno de habla y turno de apoyo

. Voluntario - turnos de habla . Voluntario — turno y risa

Figura 6: Distribucion de los solapamientos en las Discusiones abiertas

En los casos en los que los solapamientos no se producen de forma involuntaria (el 90% de
los solapamientos encontrados) hemos observado qué estudiante solapa su turno de habla
al turno en curso. De este modo, podemos observar la incidencia del nivel de competencia
linglistica en la aparicion de solapamientos. Distinguimos para ello entre los
solapamientos que se producen de forma voluntaria entre dos turnos de habla y los que se

realizan de forma voluntaria entre un turno de habla y un turno de apoyo.

En la tabla 38 se recogen los solapamientos que producen entre dos turnos de habla de
media segun el nivel de competencia lingliistica, asi como el porcentaje que suponen estos

intercambios solapados sobre el total de turnos de habla que emiten dichos estudiantes.

Nivel intermedio (B1) 6 5,16 411 15%

Nivel avanzado (B2) 10 1,8 2,14 8%
Nivel superior (C1) 2 10 5,65 19%
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Tabla 38 Media de solapamientos voluntarios en los turnos de habla y porcentaje que representan del

total de turnos de habla en los niveles de competencia lingtiistica

Observamos en la tabla 38 que no se establece una progresion entre los tres niveles de
competencia linglistica analizados, ya que los estudiantes de nivel avanzado realizan los
intercambios entre turnos de habla de forma solapada en menos ocasiones que los
estudiantes de nivel intermedio y de nivel superior. El resultado obtenido en el célculo de

una ANOVA que sefiala que la diferencia entre los grupos es significativa (p=0,011).

En la tabla 39 se recogen los solapamientos que producen entre un turno de apoyo y un
turno de habla de media segun el nivel de competencia lingtistica, asi como el porcentaje
que suponen estos intercambios solapados sobre el total de turnos de apoyo que emiten

dichos estudiantes.

Media de .

solapamientos Porcentaje que

N°de . Desviacién | supone del total

. voluntarios entre .
estudiantes tipica de turnos de
turnos de apoyo y ADOVO

turnos de habla POy’
Nivel intermedio (B1) 6 3,5 1,22 31%
Nivel avanzado (B2) 10 1,2 1,03 11%
Nivel superior (C1) 2 4 1,41 15%

Tabla 39 Media de solapamientos voluntarios en los turnos de habla y turnos de apoyo y porcentaje que

representan del total de turnos de habla en los niveles de competencia lingtiistica
En este caso, el nivel intermedio es el que, proporcionalmente, emite mdas turnos de apoyo
solapados, el 31%. En los niveles avanzado y superior, por el contrario, los turnos de apoyo
se emiten en menos ocasiones de forma solapada al turno de habla en curso. Realizamos

una ANOVA que sefala que las diferencias entre los grupos son significativas (p=0,001).

Tras este andlisis cuantitativo de los solapamientos, consideramos necesario realizar una
mirada mas cualitativa sobre los solapamientos que se dan en los turnos de habla, para
intentar clasificarlos teniendo en cuenta en qué situaciones de la interaccién surgen. Asi,

clasificamos los solapamientos como neutros, colaborativos o interruptivos (ver 7.2.2.).
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Cabe sefialar, como vemos en la tabla 40, que la distribucion de los solapamientos que se
producen entre turnos de habla es desigual en las interacciones. Observamos que en la
interaccién DAB-TUO02 se producen casi la mitad de los solapamientos detectados en este
tipo de actividad. Es en esta interaccion, ademas, en la que se producen casi todos los

solapamientos interruptivos que hemos detectado.

Interaccién Colaborativo | Interruptivo Neutro Otro Totales
DAB-MAO1 2 0 1 0 3
DAB-MAOQ2 7 3 3 13
DAB-MAO03 0 0 1 0 1
DAB-TUO01 2 2 0 0 4
DAB-TU02 12 14 5 0 31
DAB-TU03 6 4 1 14
DAB-TU04 1 0 2 0 3
Total 30 19 16 4 69

Tabla 40: Distribucidn de los tipos de solapamientos de turnos de habla en las Discusiones abiertas.

En la mayoria de los casos analizados, 30 de los 69, los estudiantes solapan su turno de
habla al turno de sus interlocutores emitiendo un mensaje que busca colaborar o mostrar
acuerdo con el mensaje que esté emitiendo el hablante. En el ejemplo 55, observamos que
Quique solapa su inicio de habla al final de Marta dandole la razén y aportando maés
ejemplos de su propia experiencia reforzando el argumento que Marta mantenia, como

vemos en el fragmento que destacamos en negrita.

Ejemplo 55

*Marta: Pero (.) fui también en (1) mh: Gallipoli y: nunca (.) ta::: puedes
dejar tus cosas en la playa y también como el bolso aqui (.) asi:: y dar
como una vuelta [que el bolso ya no esta]

*Quique: [Si, si, si (.) pero de eso-] ya pero eso me doy cuenta
que en Alemania no:: no vigil- no tengo que vigilar tanto mis cosas
.sabes?

(DAB-TUO2 277)

18 Debido a la dificultad de transcribir las palabras solapadas, no hemos podido asegurarnos del mensaje
que se estd transmitiendo y, por tanto, lo que nos impide la clasificacién de estos cuatro solapamientos.
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En el caso del ejemplo 56, Graciela no esta dando la razén a Lina (o por lo menos no lo
muestra de forma tan explicita como en el ejemplo anterior), pero observamos que el
solapamiento se produce porque Graciela colabora en la produccién de Lina, quien ha
vacilado en busca de la palabra turistas. Graciela, en este caso, esta colaborando ayudando

a Lina a acabar su turno de habla.

Ejemplo 56

*Lina: también (.) em: (4) todo todo el mundo (1.3) son turistas en: si (.) por
ejemplo los los la persona de: de: Barcelona (0.6) em: (0.8) es verdad
que:: (.) que un dia em: seréan em:: [turistas]

*Graciela: [turistas] °a su turno®

*Lina: si y:: en mi opinidn no- o:: para mi em: no pueden em::

(DAB-TUG4 129)

Estas secuencias colaborativas son las que mas hemos encontrado en nuestros datos de
solapamientos de turno de habla. Esto indica que los estudiantes tienen preferencia por
solapar el turno de habla en aquellos casos en los que los estudiantes buscan apoyar a sus

interlocutores.

En algunos de los casos observados, los estudiantes solapan el inicio de turno de habla
con el anterior para interrumpir el turno en curso. Este tipo de solapamientos, que
denominamos interruptivos, se observan en 19 ocasiones en estas interacciones. En su
mayoria, se trata de situaciones en las que uno de los interlocutores estd mostrando
desacuerdo con la idea expresada, como en el ejemplo 57. En este fragmento, vemos que
Quique estd afirmando que considera que en Barcelona se limpian las zonas turisticas,
utilizando el adverbio afirmativo si para enfatizar su informacién. Observamos que

Marina solapa su turno de habla para contradecir la opinién de Quique.

Ejemplo 57

*Quique: pero son estos (.) estas esta- eh: plazas turisticas si que limp[ian]
*Marta: [Si]
*Quique: bastante pero si te vas [fuera en algunas-]

*Marina: [no (.) pero huelen] muy mal ¢eh? cuando sales

de tu casa a las seis de la mafiana es: jAy Dios!
(DAB-TUG2 232)
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Sin embargo, no todos estos solapamientos interruptivos aparecen en situaciones en las
que los hablantes muestran desacuerdo. En ocasiones, los estudiantes interrumpen a sus
companeros para intentar tomar el turno de habla, como vemos en el ejemplo 58, si bien

estos casos son mucho menos frecuentes en nuestros datos.

Ejemplo 58

*Quique: Si que tengo [que vigilar]

*Marta: [es que depende]

*Quique: vigilar pero aqui (.) por tanta- bueno si te vas a Berlin claro donde
hay mucha turista pasa igual

*Marta: mh mh es que eso es algo relacionado al turismo

(DAB-TUO2 284)

También consideramos que son interruptivos aquellos casos en los que uno de los
interlocutores intenta recuperar el turno de habla. Asi, como vemos en el ejemplo 59, la
interrupcion de Matilda estd motivada por la intencién de retomar su turno, que Carol le

ha arrebatado anteriormente.

Ejemplo 59

*Matilda: normalmente es- es MAS caro que [normalmente es]

*Carol: [tenia- tenia-] tenias que:: (.) que
[¢hegociar?]

*Matilda: [por ejemplo] para un selfiestick (.) ¢sabéis no?
(DAB-TUG3 146)

Por ultimo, identificamos 16 casos de los 69 analizados en los que los solapamientos son
neutros, es decir, en los que el interlocutor anticipa el final del turno de habla en curso y
solapa brevemente su inicio de turno. Es frecuente observar estos casos en los pares
adyacentes, como en pregunta-respuesta, en los que la persona que contesta se adelanta
ligeramente al final de la pregunta para empezar con su respuesta, como vemos en el
ejemplo 60. En este caso, Matilda emite un elemento cuasilingliistico alargado (em::) para

mostrar su interés por responder la pregunta de Tomas.
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Ejemplo 60

*Tomas: ¢y vosotras alguna vez habéis e::: habéis os habéis e::: perddn tra-

*Matilda: tratado

*Tomas: tratado mal? por ser tu[ristas]

*Matilda: [em::] (0.8) yo (.) por ejemplo (.) em::
cuando estuve en Roma con los precios (1.2) siempre

(DAB-TUO3 136)

En resumen, tras el andlisis realizado en este apartado, en las interacciones Discusiones
abiertas la mayoria de los solapamientos se producen de forma voluntaria (solo el 10%
corresponden a solapamientos involuntarios). A su vez, los solapamientos voluntarios son
en su mayoria entre turno de habla y turno de habla. Ademds, en nuestros datos, los
estudiantes emiten turnos de habla solapados en situaciones de colaboracién, seguidos
por los interruptivos, que estan relacionados con la naturaleza de la actividad (exponer
diferentes opiniones sobre un tema). Por ultimo, no hemos observado una relacién entre

solapamientos y nivel de competencia linguistica.

9.2.2. Intervalos

Los intercambios de turno que se realizan tras un intervalo suponen un total de 101, lo
que representa aproximadamente el 13,58% de los intercambios analizados en las
actividades Discusiones abiertas. A continuacion, presentaremos en qué situaciones de la

interaccion aparecen dichos intervalos.

En el tipo de interacciones que nos ocupa, hemos detectado mas intervalos en las
ocasiones en las que se produce un cambio de secuencia (ver 3.4). Como hemos
comentado anteriormente, en las instrucciones de las actividades se daba a los estudiantes
una serie de preguntas y textos, optativos, para fomentar la discusion entre ellos. En varias
ocasiones de las interacciones los estudiantes hacen referencia a las preguntas o a los
textos de forma directa o indirecta, y se hace patente que estos elementos, en ocasiones,
vertebran la interaccion. Asi, dichos cambios de tema vienen precedidos por algunos

intervalos de mayor o menor duraciéon, como en el ejemplo 61. En este fragmento, Marta
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esta exponiendo su opinién respecto al tema propuesto, haciendo referencia al texto que
ha leido (sefialado en negrita) y, tras un intervalo de 3’5 segundos, Tomas introduce el

tema del texto que ha leido (también en negrita).

Ejemplo 61

*Marta: si esto si verdad (.) ¢eh? (.) pero también que hemo- que:: por ejemplo
yo tenia que era una serie de:: (.) expresiones (.) donde explicaban (.)
el significato de: m: mujer y otras (.) es que no sé el espafiol me
parece una lengua sexista (.) mucho mas que:: que la mia

*PPP: (3.5)

*Tomas: pues en estes hablan de::1:: m: por ejemplo de nosotros y nosotras y
bueno si am:: un grupo (.) hay un hombre ya no es nosotras es nosotros
(.) por ejemplo (.) creo que eso también es un poco:: (0.5) se puede
considerar sexista

(DAB-MAG3 9)

En algunos casos, estos silencios que se producen antes de cambiar de tema se van
intercalando con elementos paralingtiisticos o marcadores del discurso, como en el
ejemplo 62. En este fragmento, los intervalos se van alternando con breves producciones
(como si o el elemento paralingliistico am pronunciado de forma alargada) antes de que
Tomds cambie el tema afirmando que, pese a la masificacién turistica general, él no
dejaria de viajar. Estos intentos de “rellenar” los silencios, muestran que algunos
estudiantes son conscientes de que los silencios no son preferidos en la interaccién y, por

este motivo, intentan emitir alguna produccién lingtuistica para evitarlos.

Ejemplo 62

*Carol: no tiene interés (.) hacer un: turismo en una ciudad donde no hay
personas que viven (.)

*Tomas: si

*Carol: realmente para mi no tiene sentido

*Tomas: [no]

*Matilda: [qué] fuerte ¢no?

*PPP: (0.5)

*Carol: °si°

*PPP: (0.6)

*Matilda: am::

*PPP: (0.6)

*Tomas: pero por ejemplo yo no:: dejaria de viajar (.)

(DAB-TUO3 29)
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Como hemos visto, los estudiantes muestran dificultades a la hora de cambiar de
secuencias, lo que hace que estos transitos entre temas resulten bruscos y se produzcan

tras intervalos.

El siguiente tipo de intervalos que mds hemos encontrado en nuestros datos son en turnos
acabados sintdcticamente, pero que, aun asi, no se ven seguidos de forma inmediata por
las aportaciones de los compafnieros. Nos inclinamos por la hipdtesis de que los
interlocutores evitan tomar el turno de habla hasta estar completamente seguros de que el
hablante en curso ha finalizado o que los estudiantes que toman el turno a continuacién

necesitan tiempo para planificar su intervencion.

Ejemplo 63

*Mark: Eh:: (1.3) No no hm yo- (.) una cosa que:: (1.2) que puede:: resultar
util es ah:: (0.8) tal vez un:: (0.7) un impuesto de: a:: (0.5) turismo

*PPP: (1.1)

*Mario: Es 1o que hay aca (0.5) °me parece® (1.5) como- eh:: son quin- el::
(0.5) la tasa turistica funciona °me parece®

(DAB-TU®1 185)

Sin embargo, no todos los intervalos surgen de falta de recursos lingtiisticos o problemas
en la gestion de la interaccion. En general, en estas interacciones son habituales muchas
pausas intraturnos, por lo que, ante un silencio, los interlocutores pueden dudar de si el
estudiante que tiene el rol de hablante necesita tiempo para planificar su discurso. Por
ello, en este tipo de interaccién, la tercera situacién en la que suelen aparecer mas
intervalos es ante turnos de habla no completos. Antes de proponer una solucién para
completar el turno del compatiero, se suele esperar, por lo que aparece un intervalo, como
vemos en el ejemplo 64. En el fragmento, observamos que el segundo turno de Lina no
estd terminado y Graciela, tras esperar 2,9 segundos, completa el turno ayudando a su

interlocutora.

Ejemplo 64

*Lina: también (.) em: (4) todo todo el mundo (1.3) son turistas en: si (.) por
ejemplo los los la persona de: de: Barcelona (0.6) em: (0.8) es verdad
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que:: (.) que un dia em: seran em:: [turistas]
*Graciela: [turistas] °a su turno®
*Lina: si y:: en mi opinidén no- o:: para mi em: no pueden em::
*PPP: (2.9)
*Graciela: e:: no pueden decir nada [no pueden]

(DAB-TUG4 129)

No siempre es posible ayudar al compariero a terminar su turno de habla, porque a veces
se desconoce qué planeaba decir, por lo que en algunos casos, cuando el turno no esta
acabado, el siguiente hablante opta por continuar con el tema en curso obviando el hecho
de que el turno del comparfiero y su mensaje no estd completo, como vemos en el ejemplo
65. En él observamos en la segunda intervencién de Marina que su turno no se completa
sintacticamente; sin embargo, Marta no puede concluir su turno y opta por continuar con

la discusién.

Ejemplo 65

*Marina: [No fui en] Roma y me encanta (0.5) pero:: y también en Milano (1.3) y
como Rusia es mas limpia que::

*Marta: {Sil!

*Marina: Por eso y Rusia es::

*PPP: (1)

*Marta: Y:: por ejemplo:: (.) yo he visto (.) aqui en Barcelona cosas que vale
como lo voy a decir (.) que para mi son extrafias como gente que limpia
la:: (0.8) la plaza como Plaza Catalufia con el agua a presi-

(DAB-TUO2 215)

Aunque ya con menos ocurrencias, también hemos detectado que, en algunas ocasiones,
cuando un estudiante hace una pregunta directa a otro en la interaccion, se da un
intervalo (como en el ejemplo 66, de un segundo) antes de que el estudiante empiece a
contestar su pregunta. En estos casos, los aprendices se podrian beneficiar de estrategias

de comunicacién que les ayudaran a ganar tiempo para planificar su discurso.

Ejemplo 66

*Rafael: ¢Qué piensas? (0.5) ¢Quieres afadir algo?

*PPP: (1)

*Mark: Eh:: (1.3) No no hm yo- (.) una cosa que:: (1.2) que puede:: resultar
util es ah:: (0.8) tal vez un:: (0.7) un impuesto de: a:: (0.5) turismo
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(DAB-TUO1 183)

También en menor medida, detectamos en 4 de las 7 discusiones la apariciéon de
intervalos antes de finalizar la interaccién. En estos casos, se observa alguna pausa larga o
varias pausas breves, como se observa en el fragmento 67, en el que se muestran los
ultimos turnos de la interaccién DAB-MAO03. Nos planteamos la interpretacién que algunos
estudiantes no disponen de recursos para anunciar que la interaccion esta llegando a su

fin y se usan los intervalos y los silencios como marca de finalizacién de la interaccién.

Ejemplo 67

*Marta: también la: .tch italiano (.) es sexistas pero m: .tch (0.7) meno=
*Tomas: =menos

*PPP: (3.5)

*Marta: y: yo creo que no sé (.) si queréis afiadir algo mas

*Angela: estda bien=

*Tomas: =mh mh

(DAB-MAO3 109)

En conclusién, en las actividades Discusiones abiertas hemos detectado un total de 101
intercambios de turno que se realizan tras un intervalo, lo que representa
aproximadamente el 13,58% de los intercambios analizados. Los intervalos aparecen
principalmente en los cambios de secuencia, aunque también son habituales los
intervalos tras turnos completos sintdcticamente. Ademds, debido a que en las
interacciones de hablantes de lengua adicional es habitual que haya vacilaciones y pausas
intraturnos, es comun observar que se producen intervalos antes de iniciar un turno de
habla ante turnos no completos. Por ultimo otras situaciones en la que observan

intervalos son tras preguntas directas o justo antes del final de la interaccién.

9.3. Analisis de la tomay cesion de turnos de habla

En el presente apartado analizaremos los exponentes pragmatico-discursivos utilizados

por los estudiantes para iniciar o finalizar los turnos de habla. Para ello, observaremos los
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exponentes utilizados, las funciones que cumplen y los relacionaremos con el nivel de

competencia linguistica de los estudiantes.

9.3.1. Toma de turno de habla

En este apartado analizaremos los exponentes utilizados en los inicios de turno de habla
en las Discusiones abiertas. Presentaremos en primer lugar los tipos de exponentes
encontrados y sus funciones en las interacciones. Ademads, relacionaremos estos usos

lingliisticos con el nivel de competencia linglistica de los estudiantes.

9.3.1.1. Exponentes pragmadtico-discursivos y funciones en la toma de turno de habla

En este tipo de interacciones, observamos que en 132 ocasiones se utiliza algiin exponente
para senalizar inicio de turno en los 528 turnos de habla contabilizados, lo que supone el
25% de los turnos de habla. Estos 132 casos se componen en su mayoria de marcadores
discursivos que, en algunas ocasiones, se combinan entre si. Para analizarlos, hemos
agrupado los exponentes pragmatico-discursivos segun las funciones propuestas por

Lépez Serena y Borreguero Zuloaga (2010).

Respecto a la frecuencia de usos, como se recoge en la tabla 41, en estas interacciones la
macrofunciéon con mas representacion es la interaccional, con 86 ocurrencias recogidas;
seguida por la cognitiva, de la que hemos encontrado 27 exponentes pragmatico-
discursivos, y, por ultimo, la metadiscursiva, con 17 ocurrencias encontradas. A

continuacioén, analizaremos cada una de estas macrofunciones con mas detenimiento.

Numero de ocurrencias
Macrofuncién interaccional 86
Macrofuncién cognitiva 28
Macrofuncién metadiscursiva 17
Total 132

Tabla 41: Ntimero de exponentes en los inicios de turno en cada macrofuncion en las

Discusiones abiertas
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Como hemos mencionado, la macrofuncién mas representada en estos datos es la
interaccional, compuesta por exponentes pragmatico-discursivos que ayudan a gestionar
la interaccién. En esta macrofuncion interaccional encontramos diversas subfunciones: la
funcion reactiva y la funcion de control conversacional. En la tabla 42 a continuaciéon
presentamos un resumen de los exponentes pragmatico-discursivos que realizan la
macrofuncion interaccional, clasificados por las funciones y subfunciones que cumplen,

asi como el numero de ocurrencias recogidos de cada uno de ellos.

. . Exponentes Usos
Funciones y subfunciones . . .
pragmatico-discursivos | recogidos
Eh/em 8
Pues
Bueno 5
Control Toma de turno Y 5
conversacional Vale 4
mh 2
Ok 1
Llamada de atencién A ver 1
Total funcién control conversacional 31
., ero 21
Macrofuncién p
Interaccional No pero 2
., . Si pero 2
Reaccién opositiva P
Pero + elementos P
discursivos
U ero por ejemplo 3
reactiva peropor gemp
St 12
claro 5
Reaccion colaborativa Estoy de acuerdo 3
Si+ otros elementos 5
discursivos
Total funcién reactiva 55
Total macrofuncién interaccional 86
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Tabla 42: Exponentes pragmdtico-discursivos para iniciar el turno de habla: subfunciones de la

macrofuncion interaccional en las Discusiones abiertas

Hemos encontrado un total de 55 ocurrencias que se corresponden con la funcidn reactiva,
32 de las cuales son opositivas y las 23 restantes de colaborativas. La funcién reactiva
opositiva esta representada en nuestros datos principalmente por el conector pero, que se
recoge en 21 ocasiones. También se encuentra con los adverbios sy no (en 2 ocasiones
respectivamente) y con por ejemplo (en 3 ocasiones). También encontramos el conector

pero combinado con otras particulas discursivas como:

» siesto siverdad jeh? pero,
* bueno pero,
* 70, pero Yo Creo es que pero,

* bueno, pero también es que,
con una ocurrencia cada uno respectivamente.

Como vemos en el ejemplo 68, la estudiante Graciela expresa que no estd totalmente de
acuerdo con la idea de Maya, por lo que se opone introduciendo su idea mediante el

conector pero acompafiado por el adverbio no.

Ejemplo 68

*Maya: pero:: si es (.) pero al mismo tiempo no hay que:: cambiar la::: la
lengua=

*Graciela: no=

*Maya: solo por eso=

*Graciela: no pero pienso que tendriamos en vez de- por ejemplo el ejemplo de
la mujer (.) si me decis la mujer no sé qué, al final es una conno-
connotacién suUper negativa =

(DAB-MAO1 68)

Respecto a la funcion reactiva colaborativa, hemos encontrado 23 ocurrencias, la mitad de
las cuales corresponden al adverbio afirmativo si. Con cinco ocurrencias, encontramos el
adverbio claro, que en una ocasion se combina con el adverbio s7 y en otra con la
interjeccion ya. En tres ocasiones los estudiantes utilizan (estoy) de acuerdo, en dos

ocasiones combinado, de nuevo, con si. Con una ocurrencia respectivamente,
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K«

encontramos “mh mh esto si es verdad es que”, “si bien dicho” y “si pues”. En el ejemplo 69, el
estudiante Mario esta reaccionando colaborativamente con su compatero, ya que muestra
su acuerdo mediante claro y, a continuaciéon, apoya su idea aportando un ejemplo que la

sustenta.

Ejemplo 69

*Mark: pero- pero:: (.) em: (.) .tch pues la cosa es que: (0.6) se acabe-
aunque acabemos e:: (.) con el turismo e: o reducirlo (0.7) es que em:
(1.5) hay que: encontrar otra manera de:: e:: (0.8) de encontrar dinero
si (.) no es siempre (0.8) facil

*PPP: (0.7)
*Mario: Claro (.) y sobre todo con el ejemplo de Barcelona porque por ejemplo
en Catalufia que es una fuert- fuert- e: es un fuen- e:: m::: .tch una

fuente de ingresos muy importante para: Catalufia (.) pero es verdad que
cuando llegué a Barcelona me quedé (.) de verdad (.) muy sorprendido por
(.) la cantidad de turistas que hay

(DAB-TUO1 66)

Siguiendo dentro de la macrofuncién interaccional, hemos recogido en 31 ocasiones
exponentes pragmatico-discursivos cuya funcién es el control conversacional. Casi en su
totalidad (30 de las 31 ocasiones), se trata de marcadores discursivos cuya funcién es la
toma de turno. Los exponentes pragmatico-discursivos encontrados para realizar la funcion
de toma de turno son variados. Los mas utilizados estdn formadas por el grupo de
elementos paralingtiisticos eh, em y mh. Segun Santos Rio (2003, p. 354), la particula fatica
eh “desempefia una funciéon propiamente discursiva, la relativa al contacto en los casos de
vacilacion del hablante”. Hemos observado en nuestros datos que la misma funcién esta
realizada por las particulas em y mh. Como se ejemplifica en el fragmento 70, Lina usa em:
(que produce con un alargamiento de la consonante) para tomar el turno de habla y ganar

tiempo en la planificacion de su discurso.

Ejemplo 70

*Graciela: pero es un problema para ti ¢o no? aqui por ejemplo aqui en
Barcelona

*PPP: (0.8)

*Lina: em:: (.) si y: (.) a veces las turistas me: me molestan pero:: (.) em:
(0.9) entiendo que:: (.) es: (0.5) estan aqui para: (.) disfrutar para
ver la- la (.) la belleza de la ciudad y no puedo parar- pararlo para
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(verla)
(DAB-TUG4 43)

Con la misma funcién de sefalar la toma de turno, encontramos pues, con 5 ocurrencias
recogidas; bueno, también con 5 ocurrencias; vale, encontrado en 4 ocasiones en nuestros
datos, y ok, con una ocurrencia observada. Estos exponentes pragmatico-discursivos se
utilizan para seflalar que se inicia una nueva explicacién, relacionandola con los turnos
anteriores. Como se observa en el ejemplo 71, en el turno de Matilda observamos que
antes de la pregunta utiliza vale como sefialador de turno. A su vez, la respuesta de Carol

se inicia con otro marcador discursivo: bueno.

Ejemplo 71

*Matilda: vale (.) crees- creéis creéis que el turismo es siempre algo positivo
(.) y:: ¢cuales son las ventaja: venta- ventajas y desventajas?

*Carol: m:: bueno para mi el turismo es: (.) (algo) que me gusta me gusta: (.)
viajar y ver cosas pero (0.4) creo que:: eSO provoca un:: una
<desnaturalizacién> de las ciudades porque los turistas vienen: y hacen
actividades especialmente para turistas y al final la gente de aqui se
puede que:: (.) bueno (.) no se senta:: (0.4) en su casa pero en la casa
de los turistas

(DAB-TUO3 3)

Para finalizar el andlisis de la macrofuncidn interaccional, encontramos en una ocasién un
marcador discursivo con la funcidn de llamada de atencion, concretamente con la particula
a ver, como se muestra en el ejemplo 72. En este caso, Marta habia sefialado en el turno
anterior que no habian comentado nada de la primera pregunta de las propuestas por la
actividad, asi que Quique pone el foco de atencién mediante a ver en la pregunta que van a

discutir.

Ejemplo 72

*Marta: [y::: por eje]mplo es- (1) teniamos que empezar de la:: porque la
primera ©°no dicimos nada°=

*Quique: =a ver las ventajas y las desventajas del turismo .tch qué positivo y
gué negativo tienen

*PPP: (0.6)

*Marina: pues: en positivo es que hay mucho movimiento en el ciudad (0.5) nunca
es como (.) la ciudad vacia o 1o que sea (.)



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 173

(DAB-TU@2 55)

La segunda macrofuncién de la que hemos recogido mas ocurrencias es la macrofuncion

cognitiva, que hemos detectado en 28 ocasiones. En su mayoria (24 de las 28 ocurrencias),

se trata de particulas discursivas con una funcion légico-argumentativa coorientada, es decir,

exponentes que tienen como funcién conectar los contenidos proposicionales para

construir argumentativamente el discurso. También encontramos 4 ocurrencias que

cumplen una funcion modalizadora, que pone de manifiesto la relacién de quien enuncia

con el enunciado. Presentamos en la tabla 43 un resumen de los exponentes pragmatico-

discursivos encontrados en la macrofuncién cognitiva, clasificados por las funciones y

subfunciones que cumplen, asi como el numero de ocurrencias recogidos de cada uno de

ellos.
Exponentes Usos
Funciones y subfunciones pragmaético- .
. . recogidos
discursivos
y 12
Aditiva También 3
Funcién légico- Coorientadas Y ademds 1
argumentativa Causal (s1) porque 3
Ejemplificativa |Y por ejemplo 1
Macrofuncién Antiorientadas | Inferencial Es que 4
cognitiva Total funcién légico-argumentativa 24
No sé 1
Atenuadora
Funcion Para mi 1
modalizadora Jsabes? 1
De compromiso con la verdad
De verdad 1
Total funcién modalizadora 4
Total macrofuncién cognitiva 28

Tabla 43 Exponentes pragmdtico-discursivos para iniciar el turno de habla: subfunciones de la

macrofuncion cognitiva en las Discusiones abiertas
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Respecto a la funcion légico-argumentativa coorientada, la subfuncion aditiva se observa en 16
ocurrencias. Esta funcién se realiza mayoritariamente con la conjuncién copulativa y (que
los estudiantes emiten en 12 ocasiones en inicios de turnos), y en menor medida con el
adverbio también (del que detectamos 3 ocurrencias) y una combinacién de la conjuncion
y con el marcador discursivo ademds (una ocurrencia). En el ejemplo 73, también se usa
como un operador de adicién que anade un elemento positivo marcado como de igualdad

informativa (Fuentes Rodriguez, 2009, p. 330).

Ejemplo 73

*Quique: pero esta espafiolidad falta ¢sabes?

*Marina: Yo también 1o- lo que me gusta es que aqui (.) en las tiendas de
turista venden como: (.) los vestidos (.) de flamenco jque no es de
[Barcelona!]

(DAB-TUG2 102)

En menor medida, dentro de la funcién ldgico-argumentativa, encontramos la subfuncion
causal, que se realiza mediante el conector porque en 4 ocasiones. Los hablantes lo usan
para introducir la causa de una idea que ha planteado otro interlocutor, como vemos en el

ejemplo 74.

Ejemplo 74

*Tomas: nunca:: va a existir una lengua en que nadie se enfade de nada

*Marta: mh mh esto si es verdad=

*Angela: =porque depende también de su cultura (.) y: el papel de la mujer y
del hombre en la sociedad (.) de su pais

(DAB-MA@3 77)

En un solo caso, mediante el uso de la particula discusiva y por ejemplo los estudiantes
realizan la funcién logico-argumentativa coorientada ejemplificativa. En el fragmento 75,
observamos que Marta utiliza esta particula discursiva para contraargumentar la posicion
de Marina (quien opina que Barcelona estd muy sucia). Para ello, Marta utiliza un ejemplo

(que ella ha visto gente limpiar las calles, cosa que a ella le sorprendié mucho) para
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argumentar su postura, introduciendo dicho argumento con el marcador discursivo por

ejemplo.

Ejemplo 75

*Marina: [No fui en] Roma y me encanta (0.5) pero:: y también en Milano (1.3) y
como Rusia es mas limpia que::

*Marta: jSi!

*Marina: Por eso y Rusia es::

*PPP: (1)

*Marta: Y:: por ejemplo:: (.) yo he visto (.) aqui en Barcelona cosas que vale
como lo voy a decir (.) que para mi son extrafias como gente que limpia
la:: (0.8) la plaza como Plaza Catalufia con el agua a presi-

(DAB-TUO2 215)

Respecto a la funcién modalizadora, de la que hemos encontrado 4 ocurrencias,
observamos que 2 de ellas corresponden a la subfuncién atenuadora y 2 a la de
compromiso con la verdad. La subfuncién atenuadora se realiza mediante los exponentes
no sé, que detectamos en una ocasion, y para mi, también con una ocurrencia. Estas
particulas discursivas tienen como finalidad suavizar la fuerza ilocutiva del enunciado
para mostrar cortesia con el interlocutor, como vemos en el ejemplo 76. En el fragmento,
observamos que Quique estd expresando desacuerdo con la afirmaciéon de Marina, pero

suaviza su oposicion iniciando el turno con no sé.

Ejemplo 76

*Marina: [pero eso es] propio que- pienso que ese es el turismo de Barcelona
(.) fiesta fiesta fiesta y eso es (0.5) una cosa muy mal
*Quique: no sé si es solo Barcelona eh=

(DAB-TUO2 31)

También bajo la funcién modalizadora, encontramos aquellas particulas que ponen de
relieve el grado de veracidad que una informacion tiene para el enunciador, como se
observa en el ejemplo 77. Esta funcién de compromiso con la verdad se detecta en 2
ocasiones en nuestros datos, en los exponentes sabesy de verdad, con una ocurrencia cada

uno de ellos.
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Ejemplo 77

*Marina: para mi (.) después de de:: (1) Rabat (0.8) y Agatir en Marruecos (.)
Barcelona es la ciudad la mas sucia que he visto [en la vida]

*Marta: [de verdad] No fuiste::
en Italia [porque::]

*Marina: [No fui en] Roma y me encanta (0.5) pero:: y también en Milano
(1.3) y como Rusia es mas limpia que::

(DAB-TUG2 211)

Por ultimo, encontramos la macrofuncion metadiscursiva, que, con 17 ocurrencias
encontradas, es la que menos producen los estudiantes en este tipo de interacciones. Esta
macrofuncion engloba funciones como la de estructurar la informacién o la formulacién
lingtiistica. En la tabla 44 a continuacién presentamos un resumen de los exponentes
pragmatico-discursivos encontrados en la macrofuncién metadiscursiva, clasificados por
las funciones y subfunciones que cumplen, asi como el numero de ocurrencias recogidos

de cada uno de ellos.

Exponentes
. . L. Usos
Funciones y subfunciones pragmatico- .
. . recogidos
discursivos
Y 6
Estructuracion ., : s
dol Demarcacién |Cambio de |(pero) también 4
ela
i ., discursiva topico
informacion P Pues 1
Entonces 2
Macrofuncién i o/ . oA
. . Total funcidn estructuracién de la informacién 13
metadiscursiva
Parafrastica : o+
., or ejemplo
Reformulacién |o pt Jemp 4 2
o4 . otros marcadores
Eprjqdqaon explicativa
linguiistica
., st (entonces) pues
Ilacién ( )P 2
»)
Total macrofuncién metadiscursiva 17

Tabla 44: Exponentes pragmdtico-discursivos para iniciar el turno de habla: subfunciones de la

macrofuncion metadiscursiva en las Discusiones abiertas

En su gran mayorfa, 13 de las 17 ocurrencias contabilizadas, se trata de particulas

discursivas que estructuran la informacién, marcando un cambio de tépico. Esta funcion
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se realiza con los exponentes (pero) también, y, pues o entonces. Como se observa en el
ejemplo 78, también se utiliza como elemento “introducir un subtépico, como elemento de

reapertura tematica” (Fuentes Rodriguez, 2009, p. 330).

Ejemplo 78

*Isabel: si que aqui son muy:: en el mismo lugar y:: (.) barrio gético las
Ramblas la Sagrada Familia y:: (0.9) todos en el mismos:: (.) en los
mismos lugares

*PPP: (0.6)

*Graciela: si es verdad que en Paris no los vemos tanto

*Isabel: si

*PPP: (1.2)

*Graciela: °no no°

*Lina: también (.) em: (4) todo todo el mundo (1.3) son turistas en: si (.) por
ejemplo los los la persona de: de: Barcelona (0.6) em: (0.8) es verdad
que:: (.) que un dia em: seréan em:: [turistas]

(DAB-TUO4 121)

Siguiendo con la macrofuncion metadiscursiva, encontramos 2 marcadores de formulacion
discursiva. En concreto, los dos cumplen la funcién de reformulacion parafrdstica. En ambos
casos se utiliza por ejemplo, combinado con otros marcadores discursivos como o sea, como
se observa en el ejemplo 79. En el fragmento, Rafael expresa duda sobre lo que ha dicho
Mario. Este, para aclarar la idea que quiere exponer, introduce la reformulacién de su

explicaciéon con los elementos marcados en negrita.

Ejemplo 79

*Mario: Bueno pero (.) ya cuando viajan que seas turista te cuesta (.) dinero
(.) viajar en general (.) si ademas tienes que pagar algo suplementario
no sé

*PPP: (0.8)

*Rafael: Por el gobierno o:

*Mario: Pa- o sea- si por ejemplo yo soy como (.) no sé (.) voy a:: Italia
ponele (.)

*Rafael: mh

*Mario: y: tengo que- no sé pagar diez euros cada noche (.) de tasa turistica
(0.6) eh: al final me cuesta caro también (.) mas caro viajar

(DAB-TUO1 193)

Por ultimo, también bajo la macrofuncion metadiscursiva encontramos 2 casos en los que se

combinan marcadores discursivos con la funcidn de ilacidn, es decir, se usan en situaciones
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en las que el hablante tiene que elaborar el discurso de forma espontdnea y sin
planificacion previa, para marcar falsos inicios o repeticiones. Los marcadores discursivos
utilizados en este caso son st entonces pues y st pues y; tal y como se observa en el ejemplo
80, en el que Tomas tiene dificultades para iniciar su turno de habla, con muchos titubeos,

pausas, alargamientos vocalicos y consonanticos.

Ejemplo 80

*Marta: podemos también hablar un poquito de la primera un poquito de la
segunda es igual

*Tomas: si entonces (1.5) pues yo creo que que:: (0.7) am:: ahora no intentan::
mucho (.) cambiarlo un poco por ejemplo este texto hable- habla habla de
que: en espafiol (.) ahm: (1.3) hombres empiezan a: decir nosotras
incluyendo ellos (1.8) y por ejemplo en aleman hay una cosa que: m:
(0.5) ponen una estrella (.) después de la palabra y después ahm:
(0.5) .tch el fin para el femenino=

(DAB-MAO3 37)

En resumen, tras el andlisis de los exponentes pragmatico-discursivos utilizados por los
estudiantes en los inicios de turno de habla en las interacciones Discusiones abiertas,
observamos que la macrofuncién mas representada es la macrofuncién interaccional.
Dentro de esta, la funcidn reactiva es la que se recoge con mds ocurrencias, probablemente
debido a debido al objetivo de la actividad (intercambiar opiniones sobre un tema) y la
naturaleza argumentativa de este tipo de discusién. En concreto, en nuestros datos se
recogen mas casos de funcidn de reactiva opositiva; en la que el elemento linglistico mds
usado para realizar dicha funcién es el conector pero. Respecto a la funcion reactiva
colaborativa, el exponente lingtifstico mas utilizado es el adverbio afirmativo si. En algunas
ocasiones, los estudiantes utilizan otras expresiones linglisticas como claro o estoy de

acuerdo.

También dentro de la macrofuncion interaccional, encontramos particulas con la funcién de
control conversacional, que en su mayoria realizan una funcién de toma de turno de habla.
Se trata de expresiones, como em o eh principalmente, aunque también hemos detectado

algunos casos de bueno, pues y vale.
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Con muchas menos ocurrencias, encontramos la macrofuncién cognitiva, la mayoria de
marcadores realizan una funcidn logico-argumentativa aditiva;, que se realiza
principalmente con la conjuncién y. Menos habituales son la funcidn causal (realizada con
el conector porque) y la ejemplificativa (que se realiza unicamente con el marcador por
ejemplo). Para finalizar con la macrofuncidn cognitiva, encontramos 4 casos que realizan
una funcion modalizadora; 2 de ellos corresponden a la funcidn atenuadora y 2 a la de
compromiso con la verdad. Resulta llamativo que se recojan tan pocos exponentes que
cumplen una funcién modalizadora en un tipo de actividad en la que los estudiantes

deben saber discutir y mostrar desacuerdo con precisién y de forma diplomatica.

Por ultimo, la funcién de la que hemos encontrado menos ocurrencias es la macrofuncion
metadiscursiva. Principalmente, se observan marcadores en los inicios de turno que tienen

como objetivo sefialar el cambio de tema.

9.3.1.2. Incidencia del nivel de competencia lingliistica en la toma de turno

En el presente apartado analizaremos los exponentes que utilizan los estudiantes para
marcar los inicios de turno, poniéndolos en relaciéon con el nivel de competencia
lingtistica de los estudiantes. El nimero de exponentes pragmatico-discursivos de inicio
de turno encontrados en las interacciones es muy diverso, pues va desde un estudiante

que emite 21 inicios de turno a dos estudiantes que emiten solamente uno.

Puesto que el numero de estudiantes de cada nivel de competencia lingtistica es desigual
y el numero de exponentes utilizados por cada estudiantes es variado, calculamos la
media de inicios de turnos emitidos, asi como de la variedad de expresiones utilizadas por
los estudiantes teniendo en cuenta el nivel de competencia lingtistica. Ademéas, hemos
calculado la desviacion tipica de los datos descritos, resultados que presentamos en la

tabla 45.
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. .. Media de ..
N°de Mediade | Desviacion . Desviacién
. . variedad de .
estudiantes | exponentes tipica tipica
exponentes

Nivel intermedio (B1) 6 6,3 5,2 3,8 2,63
Nivel avanzado (B2) 10 6,1 412 3,8 2,15
Nivel superior (C1) 2 16 7,07 10,5 2,12

Tabla 45 Media y variedad de exponentes pragmdtico-discursivos en los inicios de turno en cada nivel de

competencia linguistica
Como se observa en la tabla 45, las medias correspondientes al nivel intermedio y al nivel
avanzado son muy similares, tanto por lo que se refiera al uso de exponentes pragmatico-
discursivos para sefialar el inicio de turno, como en cuando a la variedad de ellos. En
ambos casos, ademas, la desviacion tipica entre los estudiantes es bastante elevada, lo que
da buena cuenta de que entre los estudiantes se observan muchas diferencias dentro del
mismo nivel. En cuanto a los estudiantes de nivel superior, observamos que aumenta

considerablemente el nimero de usos y variedad de los mismos.

En ambos casos, hemos realizado una ANOVA para averiguar si las diferencias en los
exponentes utilizados por los estudiantes y la variedad de usos entre los tres grupos de
nivel de competencia linguistica son significativas. Los resultados apuntan que las
diferencias entre los grupos son significativas, tanto el caso de la media de exponentes
pragmatico-discursivos utilizados (P=0,046), como en la media de variedad de exponentes
utilizados (P=0,005). Es decir, la prueba sefiala que la diferencia entre los estudiantes de

nivel superior y los otros dos grupos (intermedios y avanzados) es significativa.

En resumen, observamos que, si bien en los niveles intermedios y avanzado no se detectan
grandes diferencias en el numero de usos y en su variedad, en el nivel superior los
estudiantes aumentan el uso y variedad de los exponentes pragmatico-discursivos

utilizados en la toma de turno de habla.
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9.3.2. Cesidn de turno de habla

En este apartado analizaremos los exponentes encontrados en los finales de turno de
habla de las producciones de los estudiantes. En primer lugar, presentaremos de qué
expresiones se trata, las funciones que realizan siguiendo la clasificacién de Lopez Serena
y Borreguero Zuloaga (2010) y el numero de ocurrencias de cada una; y, a continuacion,
observaremos la incidencia del nivel de competencia lingtiistica en los exponentes

analizados.

9.3.2.1. Exponentes pragmadtico-discursivos y funciones en la cesion de turno de habla

En este tipo de interacciones, hemos observado que en 27 ocasiones se utiliza algun
exponente para senalar el final de turno, del total de los 528 turnos de habla
contabilizados, lo que supone el que en el 5,11% de los turnos de habla encontramos
alguno de estos exponentes. Estos 27 casos se dividen en 14 expresiones linguisticas
diferentes para senalar el final de turno de tipo variado: encontramos marcadores

discursivos (como Jsabes? o jno?) y oraciones completas interrogativas, entre otros.

En la tabla 46, se resumen las funciones y subfunciones encontradas en los datos, los
exponentes pragmatico-discursivos utilizados respecto a estas funciones, asi como el

numero de ocurrencias recogidas.

. : Exponentes pragmatico- Usos
Funciones y subfunciones . nRes pras .
discursivos recogidos
Macrofuncién | Control Control de Jsabes? / jsabéis no? 5/1
interaccional |conversacional recepcion P 1
Total control de recepcién 7
Jno? 5
Peticiéon de
., |geh? 1
confirmaciéon
Jhm? 1
Total peticién de confirmacién 7
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* 70 S€V0S0tros qué pensdis
., * 10 S€ qué pensdis?
Cesién del ,df hp do? A i
* noséjte hapasado? A mi
turno de ) ¢ P 4
st
palabra , ‘
s ymqué podemos decir
mds?
Total cesién del turno de palabra 4
Total macrofuncién interactiva 18
Macrofuncién | Funcidén no se S
. . Atenuadora
cognitiva modalizadora creo que / me parece 2
Total macrofuncién cognitiva 7

Tabla 46: Exponentes pragmdtico-discursivos en los finales de turno y funciones en las Discusiones

abiertas

Como vemos en la tabla, la macrofuncion interaccional es la mas representada en nuestros
datos. Dentro de esta macrofuncién, solo hemos recogido ejemplos de la funcién de
control conversacional. En concreto, encontramos exponentes cuya funcion es la del control
de recepcion, de peticion de confirmacidén y oraciones completas que tienen como funcién la

cesion del turno de habla.

Respecto a la funcién de control de recepcion, de la que hemos encontrado 7 ocurrencias,
observamos que la expresién linglistica més usada es Jsabes? (con una variante, jsabéis
no?) a la que se le suma una unica ocurrencia de Jviste? Estas particulas discursivas,
formas verbales de contenido epistémico y perceptivo, destacan que los interlocutores
comparten conocimiento (Lopez Serena y Borreguero Zuloaga, 2010, p. 449), como se

observa en el ejemplo 81.

Ejemplo 81

*Quique: aqui por ejemplo en Barcelona veo que falta mucho esta:: bueno (.)
también es por el caréacter catalan

*Marta: ©°claro®

*Quique: pero esta espafiolidad falta ¢sabes?

*Marina: Yo también lo- lo que me gusta es que aqui (.) en las tiendas de
turista venden como: (.) los vestidos (.) de flamenco jque no es de
[Barcelona!]

(DAB-TUO2 99)
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En cuanto a la funcién peticion de confirmacion, observamos que la particula mas utilizada
es Jnos, aunque también recogemos un caso de la interjeccién jeh? y del elemento
cuasiléxico ymh? En este tipo de particulas discursivas, como vemos en el ejemplo 82, el

hablante busca comprobar que los interlocutores estdan de acuerdo con su mensaje.

Ejemplo 82

*Matilda: pero e:: en mi opinidén no es tan dificil encontrar gente
*Carol: ¢si?

*Matilda: porque no sé (.) como ya he dicho depende de la zona ¢no?
*Carol: si claro

(DAB-TUO3 115)

Como ultima subfuncién dentro del control conversacional, encontramos aquellas
expresiones utilizadas para sefialar que se cede el turno de habla. En este caso, los
estudiantes utilizan preguntas (directas o indirectas) a los compafieros como no sé vosotros
qué pensdis, como vemos en el ejemplo 83, para sefialar que su turno de habla ha

terminado e invitar a los interlocutores a intervenir.

Ejemplo 83

*Marta: no pero yo creo cuando dice es posible claro una forma de hablar
politicamente correcta habla como: (1.2) e: (.) es posible (1) crear un
lenguaje que no: molesta a nadie por ejemplo a mi leer esta cosas me
molesta porque (.) sobre como quince espreciones ya como coOmo
O°prostituta® (.) no somos esto o por lo menos (.) somos seres humanos
antes (2.1) y yo creo que: (2) .tch por una parte es posible (.) por una
parte no (0.6) que estd posible (0.8) [no sé vos]otros qué pensais

*Tomas: [yo también] yo
también creo que siempre hay hay siempre ha:- habra alguien que se
enfade

(DAB-MAO3 65)

La segunda macrofuncién encontrada es la macrofuncién cognitiva, de la que se encuentran
7 ocurrencias. En concreto, se trata de exponentes pragmatico-discursivos que cumplen
una funcién modalizadora atenuadora, realizadas con las particulas discursivas no sé y creo
(que). Como se ejemplifica en el fragmento 84, mediante, en este caso, el marcador

discursivo no sé, se finaliza el turno de habla suavizando la opinién.
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Ejemplo 84

*Mario: Bueno pero (.) ya cuando viajan que seas turista te cuesta (.) dinero
(.) viajar en general (.) si ademads tienes que pagar algo suplementario
no sé

*PPP: (0.8)

*Rafael: Por el gobierno o:

(DAB-TU®1 193)

Por ultimo, encontramos que una estudiante finaliza su turno realizando una conclusion
de lo que ha argumentado durante su exposicién, mediante el uso de entonces depende,

como se muestra en el ejemplo 85.

Ejemplo 85

*Isabel: si Park Guell (.) las Ramblas (.) las playas llenas llenas es la
primera vez de mi vida (.) que he visto tanta gente en las playas (1.4)
es: increible y también hay (.) muchos franceses y para mi no me
siento:: (0.5) en una ciudad espafiola porque hay muchos franceses si
(1.4) perros (0.7) es también una ventaja porque: hace funcionar (0.5)
la ciudad y:: hay muchos puestos relacionados con el turismo entonces
[depende]

*Graciela: [Y ustedes] ya que o sea que vinimos aqui (.) de una cierta manera
(.) ustedes se sienten turistas o no

(DAB-TUO4 84)

En conclusion, tras analizar los exponentes pragmatico-discursivos encontrados en la
cesién de turnos de habla en las Discusiones abiertas, observamos que los estudiantes
producen pocas sefales de final de turno, ya que solo un 5,11% de los turnos de habla
presentan alguna. Las que se han detectado, cumplen, en su mayoria, una funcion
interaccional. Concretamente, hemos encontrado particulas con la funcién de controlar la
recepcion, de peticion de confirmacion y de cesion de turno de habla. En menor medida,
también se han detectado algunos exponentes que realizan una funcidn cognitiva,

concretamente, la de atenuar la opinién que los estudiantes estan emitiendo.

9.3.2.2. Incidencia del nivel de competencia lingliistica en la cesion de turno

En el presente apartado analizaremos los exponentes que utilizan los estudiantes para

marcar los finales de turno, poniéndolos en relaciéon con el nivel de competencia
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lingtiistica de los estudiantes. El numero de exponentes pragmatico-discursivos de inicio
de turno encontrados en las interacciones es muy diverso, pues va desde un estudiante
que emite 6, a varios estudiantes que emiten solamente uno. Entre los estudiantes que no
emiten ninguna seflal linglistica para finalizar el turno encontramos 3 estudiantes de
nivel intermedio (de los 6 estudiantes de nivel intermedio que participan en estas
interacciones) y 5 de nivel avanzado (de los 10 estudiantes de nivel avanzado que

participan).

Puesto que, como hemos dicho, el numero de estudiantes de cada nivel de competencia
linglistica es desigual y el numero de exponentes utilizados por cada estudiantes es
variado, calculamos la media de inicios de turnos emitidos, asi como de la variedad de
expresiones utilizadas por los estudiantes teniendo en cuenta el nivel de competencia
linglistica. Ademds, hemos calculado la desviaciéon tipica de los datos descritos,

resultados que presentamos en la tabla 47.

N.°. de eypid;:i?as Desvi:acién Metflia de Desvi'acién
estudiantes atilizados tipica variedad tipica
Nivel intermedio (B1) 6 1,16 1,6 0,83 0,98
Nivel avanzado (B2) 10 1,3 2,06 0,8 1,03
Nivel superior (C1) 2 3,5 0,71 1,5 0,71

Tabla 47: Media y variedad de exponentes pragmdtico-discursivos en los finales de turno en cada

nwvel de competencia linguistica
Como se observa en la tabla 47, de media, a mayor nivel de competencia lingtistica
aumenta el uso de expresiones para sefialar el final de turno. Sin embargo, cabe sefialar
que el resultado de una ANOVA senala que las diferencias entre grupos no son
significativas. Respecto a la variedad de uso, no se observan diferencias entre el nivel
intermedio y el avanzado, aunque si utilizan una mayor variedad de elementos discursivos
en el nivel superior. El resultado de una ANOVA indica que estas diferencias no son

significativas.
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Si observamos las desviaciones tipicas, vemos en ambos casos, ademas, la desviacién
tipica entre los estudiantes de nivel intermedio y avanzado es bastante elevada, lo que da
buena cuenta de que entre los estudiantes se observan muchas diferencias dentro del
mismo nivel. No ocurre de la misma forma en los estudiantes de nivel superior, lo que

sefiala que los dos participantes de este grupo se comportan de una forma mas similar.

En resumen, si bien los resultados de la ANOVA no lo han podido confirmar, observamos
una tendencia a que a medida que aumenta el nivel de competencia linglistica los
estudiantes utilicen més exponentes pragmatico-discursivos para sefialar el final de turno.
Respecto a la variedad de exponentes encontrados, los estudiantes de nivel superior
utilizan el doble que sus compafieros de nivel intermedio y avanzado; niveles entre los que

no hemos encontrado diferencias.

9.4. Coconstruccion en las interacciones

En el presente apartado analizaremos cémo colaboran los estudiantes entre si para
coconstruir las interacciones, es decir, para mostrar cémo entre todos los participantes de
la actividad se construye una interaccion de forma conjunta. Para ello, analizaremos, por
un lado, los turnos de apoyo verbales emitidos por los estudiantes; y, por otro, los

fragmentos de colaboracién detectados.

9.4.1. Turnos de apoyo

En este apartado analizaremos los exponentes pragmatico-discursivos utilizados en los
turnos de apoyo producidos por los estudiantes. En primer lugar, presentaremos los
exponentes pragmatico-discursivos encontrados asi como las funciones que cumplen, v,
en segundo lugar, relacionaremos el uso de estos exponentes con el nivel de competencia

lingtistica de los estudiantes.
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9.4.1.1. Exponentes pragmadtico-discursivos y funciones en los turnos de apoyo

En las Discusiones abiertas hemos recogido un total de 240 turnos de apoyo. De estos turnos
de apoyo, 15 corresponden a compleciones de turnos de otros compafieros y los
analizaremos en el apartado 9.4.2. Los 225" restantes se formulan mediante diferentes
exponentes pragmatico-discursivos que cumplen funciones diversas. En la tabla 48 a
continuacién presentamos un resumen de los exponentes encontrados en los turnos de
apoyo clasificados por las funciones y subfunciones que cumplen, asi como el numero de

ocurrencias de cada uno de ellos.

. . onentes pra. 4tico- Usos
Funciones y subfunciones EXP Tites pragm ;
discursivos recogidos
Macrofuncién st 114
Interaccional h 17
Funcioén fatica
no 5
ajd 2
Total funcién fatica 156
Repetir informacién del p
turno anterior
JSi2/ si? Ah 3/1
Contacto . Interjecciones: Ah (st)/ Oh/
conversacional Uh/ jeh! 4/1/1/1
Expresién Expresiones valorativas:
actitudinal * quépena .
»  bueno qué bien
o sisisimuy mal
Expresiones de sorpresa:
* nomedigasoh s
* jOh madre de Dios!
* Ay qué fuerte!
Total expresidn actitudinal 19
Total contacto conversacional 175
Funcion Reaccién Si claro / claro / No claro 9/7/1
reactiva colaborativa ) e e s

19 No se pueden analizar tres turnos de apoyo porque en la transcripcion no se ha conseguido entender con
exactitud todas las palabras.
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Repetir informacion del g
turno anterior
(s1) exacto 3
(con esto) estoy de acuerdo 2
St también / yo también 2/1
Ok 2
jesto! / esto st 1/1
st st tienes razon 1
Total funcién reactiva de colaboracién 44
Total macrofuncién interaccional 219

Tabla 48 Exponentes pragmdtico-discursivos en los turnos de apoyo y funciones en las Discusiones

abiertas

La gran mayoria se clasifican bajo la macrofuncion interaccional (219 de los 240 turnos de
apoyo encontrados en las interacciones, es decir, el 92% de los exponentes encontrados).
La funcién mas representada dentro de la macrofuncidn interaccional es la de contacto
conversacional, con 175 ocurrencias, mientras que se encuentran 44 que realizan una

funcion reactiva.

En concreto, 156 ocurrencias de las 175 clasificadas dentro de la funciéon de control
conversacional corresponden a elementos que se clasifican en la funcién fdtica. De todos los
turnos de apoyo recogidos, s7 es el exponente lingtiistico més utilizado por los estudiantes,
con 114 ocurrencias recogidos en la funcion fdctica. También realizando la funcion fdtica
encontramos elementos cuasiléxicos con un funciéon de asentimiento (mh y ajd) y el
adverbio no. En esta funcién encontramos episodios como el que se recoge en el ejemplo
86, en el que observamos que Graciela tiene turno de habla y Maya y Clara muestran,
mediante el elemento cuasiléxico mh mh, su disponibilidad para seguir escuchando y que

mantienen la atencion hacia el mensaje que Graciela estda emitiendo.

Ejemplo 86

*Graciela: no pero pienso que tendriamos en vez de- por ejemplo el ejemplo de
la mujer (.) si me decis la mujer no sé qué, al final es una conno-
connotacién suUper negativa =

*Maya: mh mh
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*Graciela: porque:: ya pensamos, ok la mujer la ponemos con ¢sabes? ya: con
una:::- aqui la idea es la:: prostituta. Pienso que tendrian como en
otros idiomas =

*Clara: mh mh

*Graciela: apelaciones diferentes, nombres diferentes para no mezclarse [con]

(DAB-MAO1 72)

En la funcién de control conversacional encontramos la funcién de expresion actitudinal,
que se encuentra en 19 ocasiones en las interacciones Discusiones abiertas. En este caso, se
recogen turnos de apoyo que, ademas de mostrar atencion, expresan la actitud con la que
el estudiante que tiene el rol de oyente en ese momento recibe el mensaje de su
interlocutor. Por ejemplo, encontramos expresiones de sorpresa, incredulidad o

valoraciones breves.

Los exponentes pragmatico-discursivos son en esta funcién mdés variados que en la
funcion fatica. Encontramos interjecciones como jah!/, juh! u oh; expresiones valorativas
como qué pena, qué bien, o muy mal; expresiones que indican sorpresa como Jsi7, jay qué
fuerte!l, no me digas oh:, o jsi? jah!. En 4 ocasiones, los estudiantes repiten las palabras del
turno anterior para expresar su actitud ante dicha informacion. Esto se logra

mencionandolas de forma interrogativa, enfatica o entre risas.

Como se observa en el fragmento 87, los hablantes Tomds y Carol reaccionan al precio que
Matilda afirma que pagod por un palo-selfie de dos formas: en primer lugar, muestran su
incredulidad repitiendo el importe de forma interrogativa. Esta expresién de incredulidad
se refuerza en el turno posterior de Carol mediante la expresion no me digas, que se reitera

con el uso de la interjecciéon oh pronunciada de forma alargada, expresando pena.

Ejemplo 87

*Matilda: [por ejemplo] para un selfiestick (.) ¢sabéis no?
*Tomas: ((je je je)) si

*Carol: si si si

*Matilda: em:: (0.5) pagué diez euros

*Carol: ¢diez euros?=

*Tomas: =¢diez?=

*Matilda: =si

*Carol: no me digas oh::

*Matilda: y es demasiado
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(DAB-TUO3 149)

Respecto a la funcidn reactiva, encontramos 44 ocurrencias que corresponden en su
totalidad a reacciones colaborativas. Los exponentes pragmatico-discursivos que se
detectan en esta funcion son también variados, siendo los mas utilizados si claro en 9
ocasiones y claro en 7. También encontramos expresiones para mostrar acuerdo como esto
es verdad, si exacto, tienes razon o estoy de acuerdo; para mostrar que se comparte la
experiencia como yo también o a mi también. En algunas ocasiones, se repiten las palabras
del turno anterior para mostrar acuerdo, a menudo acompafiadas por el adverbio
afirmativo si, como se observa en el ejemplo 88. En este fragmento, Quique reacciona a la
afirmacién de Marina de que las tapas son para picar corroborando su informacién al
repetir las palabras de Marina acompafiadas por el adverbio si. De esta forma, colabora en

su produccién confirmando sus palabras, mostrando su acuerdo con ella.

Ejemplo 88

*Marina: [ochenta] y pero (.) eso como:: las tapas son baratas eso es como::
(0.7) la:- el idea de tapas es de ser barato para el picar ¢sabes?

*Quique: si para [picar si,si]

*Marina: [no esto:]

(DAB-TUO2 147)

Ademas de las funciones comentadas hasta el momento, en 3 ocasiones los estudiantes
utilizan turnos de apoyo entre intervalos largos para rellenar momentos en los que se
produce un silencio en la interaccién. Realizando esta funcién, hemos encontrado la
interjeccion jeh! y las particulas discursivas bueno y vale bueno. En el fragmento 89, Marta
emite la interjeccién tras un intervalo largo (de mas de 17 segundos), tras el que se
producen mas silencios. Finalmente Marta vuelve a retomar el turno, proponiendo un

nuevo tema.

Ejemplo 89

*Marta: es como ententar de:: (0.3) e:: (.) dar mas valor al hombre (.) que la
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mujer

*PPP: (17.3)

*Marta: jeh!

*PPP: (1)

*Tomas: ((jejeje))

*PPP: (2.3)

*Tomas: [bueno-]

*Marta: [¢creéis que?] es posible (0.3) hacer un lenguaje que- no es importante
que hacemos como uno dos tres en li[nea]

(DAB-MAG3 26)

En resumen, en las interacciones Discusiones abiertas, los turnos de apoyo se clasifican
mayoritariamente bajo la macrofuncién interaccional. Solo en 15 ocasiones son turnos de
apoyo de complecién y en 3 ocasiones se usan cuando aparecen silencios en la
interaccion. Dentro de la macrofuncion interaccional, la funcién que predomina es la fdtica
(con 156 ocurrencias encontradas), que se realiza principalmente mediante el adverbio
afirmativo siy otras particulas afirmativas. En 44 ocasiones hemos encontrado exponentes
pragmatico-discursivos que expresan una reaccion colaborativa, siendo los exponentes més
habituales claro, repetir la informacién del turno anterior u otras expresiones del tipo
tienes razon, es verdad o exacto (todas ellas combinadas en muchas ocasiones con el
adverbio s7). Finalmente, encontramos la funcion actitudinal en 19 ocasiones, que se

expresa con exponentes variados.

9.4.1.2. Incidencia del nivel de competencia lingdiistica en los turnos de apoyo

En este apartado pondremos en relacién los exponentes utilizados en los turnos de apoyo
y el nivel de los estudiantes. El numero de exponentes pragmatico-discursivos en los
turnos de apoyo es muy diverso, ya que encontramos desde un estudiante que emite 29

turnos de apoyo frente a una estudiante de nivel avanzado que no emite ninguno.

Puesto que, como hemos dicho, el numero de estudiantes de cada nivel de competencia
linglistica es desigual y el numero de exponentes utilizados por cada estudiantes es
variado, calculamos la media de inicios de turnos emitidos, asi como de la variedad de

expresiones utilizadas por los estudiantes teniendo en cuenta el nivel de competencia
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linglistica. Ademads, hemos calculado la desviacion tipica de los datos descritos. En la

tabla 49, recogemos los resultados obtenidos.

. Media de
o Media de . . .
N’ de . Desviacién | variedad de | Desviacion
estudiantes ADOVO tipica turnos de tipica
POy apoyo

Nivel intermedio (B1) 6 11,5 5,31 4.6 2,06
Nivel avanzado (B2) 10 11,7 9,49 4 2,67
Nivel superior (C1) 2 26,5 3,54 6,5 2,12

Tabla 49 Media y variedad de exponentes pragmdtico-discursivos en los turnos de apoyo en cada nivel de

competencia linguiistica
Respecto a distribucién de los turnos de apoyo y los niveles de lengua, no observamos
diferencias entre el nivel intermedio y el avanzado en cuanto a la media de turnos de
apoyo utilizados. Sin embargo, los estudiantes de nivel superior emiten mas del doble de
turnos de apoyo que sus compatieros de niveles de competencia lingtiistica mas bajos. En
cuanto a la variedad de tipos de turnos de apoyo utilizados, de nuevo la diferencia entre el
nivel intermedio y el avanzado es poca; de hecho, en el nivel avanzado los exponentes
pragmatico-discursivos utilizados son, de media, mas un poco menos variados que los de
nivel intermedio. En cambio, en el nivel superior, los estudiantes utilizan, de media, mas
variedad en los exponentes pragmatico-discursivos utilizados respecto a los niveles

inferiores.

Si bien observamos una tendencia a que en el nivel superior se establezcan diferencias
tanto el numero de exponentes como en la variedad de los mismos, los resultados

obtenidos tras realizar una ANOVA sefialan que estas diferencias no son significativas.

En resumen, podemos observar un aumento entre el nivel superior y los niveles inferiores,
tanto respecto al numero de exponentes pragmatico-discursivos utilizados, como a la
variedad de los mismos. Sin embargo, no podemos atribuirla a una progresién entre

niveles claramente, puesto que el aumento no es progresivo entre niveles, ya que, si bien
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entre los niveles intermedio y avanzado no se observan diferencias, si que se observa una

progresién en en nivel superior.

9.4.2. Otras sefiales de colaboracidn

En las interacciones denominadas Discusiones abiertas hay un total de 22 episodios en los
que los estudiantes colaboran para llevar a cabo la interaccion. Para realizar el andlisis,
hemos considerado oportuno dividir entre aquellos episodios que suceden en la

comprensién y aquellos que surgen en la produccion.

En primer lugar, analizaremos las colaboraciones que estdn relacionadas con la
produccién oral, ya que son las mas habituales en este tipo de interacciones. En total,
hemos detectado 20 episodios. En concreto, la mayoria de los casos (en 17 de los 20
episodios encontrados) en los que se produce colaboracién en la produccién oral los

hablantes no han pedido la ayuda de sus compartieros de forma explicita.

En 11 de estos 17 episodios, los hablantes muestran, mediante vacilaciones o silencios,
que estan teniendo dudas en la construccién del mensaje. Como en el ejemplo 90, en el
que Tomas no estd seguro del verbo que debe usar, vacila y repite el verbo auxiliar, se
disculpa por los problemas que esté teniendo en la produccién y, finalmente, Matilda le

ayuda sugiriendo el verbo que busca, para que pueda terminar su pregunta.

Ejemplo 90

*Tomas: ¢y vosotras alguna vez habéis e::: habéis os habéis e::: perdén tra-
*Matilda: tratado
*Tomas: tratado mal? por ser tu[ristas]

(DAB-TUO3 136)

En la mayoria de casos en los que se produce colaboracién en la produccién oral se trata
de episodios en los que se completan los turnos de los compafieros, por los que los

consideramos turnos de apoyo”, como ya hemos adelantado en el apartado 9.4.1. Este

)

serfa el caso del ejemplo 91, en el que Graciela completa el turno de Lina después de que

20 Cestero denomina estos turnos apoyos de conclusion (2000c, p. 40).
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ella en el primer turno vacile y se produzca un intervalo de casi tres segundos. Vemos que,
después de la propuesta de Graciela, Lina valida y acepta esta complecién de turno con el

adverbio afirmativo si.

Ejemplo 91

*Lina: si y:: en mi opinidén no- o:: para mi em: no pueden em::
*PPP: (2.9)

*Graciela: e:: no pueden decir nada [no pueden]

*Lina: [si si]

*Graciela: decir nada o sea::
(DAB-TUB4 134)

En 5 ocasiones, los turnos de los interlocutores se completan pese a que no hay muestras
de dudas ni silencios en la producciéon. Como ocurre en el ejemplo 92, Lara emite la
misma informacién que Matilda de forma superpuesta, mostrando colaboracién y

atencién a lo que Matilda esta diciendo.

Ejemplo 92

*Matilda: pero en mi opinién (.) em la lengua (.) espafiola tiene: (0.5)
términos femeninos y [masculinos]
*Lara: [y masculinos]

(DAB-MAO2 24)

Ademas de estos casos, hemos encontrado un episodio en el que una estudiante repara la
produccién de una interlocutora. En el episodio, que mostramos en el fragmento 93, se
observa que Graciela repara la produccion de Lina; sin embargo, esta no reconoce esta

reparacion ya que no se hace ninguna referencia a ella.

Ejemplo 93

*Lina: y:: e:: ¢habéis tratado e: algunas espacios turistas en Barcelona o no?
*Gracliela: ¢visitado?

*Lina: em:

*PPP: (1.8)

*Graciela: no tanto ¢tu?

(DAB-TUO4 65)
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Solo en 3 de estos 20 episodios de colaboracién en la produccion los hablantes piden
ayuda a sus compafieros para poder completar su produccién, ya sea diciendo en otra
lengua adicional la palabra que buscan; o mostrando que no estdn seguros con su
produccién emitiendo las palabras con entonacién interrogativa, como se observa en el

ejemplo 94 a continuacion.

Ejemplo 94
*Ramoén: es linglisticamente y no es politicamente pienso que: necesita de: (.)
de: ¢este? ¢esta? no sé ((jaja))

*Lara: este y-
*Ramén: y e: con el:: este lengua

(DAB-MAG2 12)

Respecto a los episodios detectados en la comprension, encontramos 2 situaciones en las
que se detecta incomprensién por parte de los estudiantes. En ambos, como ocurre en el
ejemplo 95, una de las hablantes pide a su interlocutora que le aclare el mensaje del turno

anterior.

Ejemplo 95

*Graciela: mh (0.9) porque em:::: (0.5) td (0.5) co- co- porque m- m- no
entendi muy bien lo que querias decir es que para tu la lengua no estan
imporante que:::=

*Clara: si (.) si seguro que si que:: m:: (0.6) no si (.) si mm sim:::: hay
alguna algunas pala- o SI (.) estamos en grupo=

(DAB-MAQ1 45)

En general, dado que los estudiantes no muestran incomprensiéon ni se detectan
malentendidos en la interaccién, podemos considerar que se comprenden los mensajes
que los compafieros emiten y que este aspecto de la interaccién oral no supone un

problema en nuestros datos.

En conclusién, observamos que entre los estudiantes se producen momentos en los que se
colabora para construir la interaccién, tanto en la comprensién como en la produccién.

En los episodios analizados, observamos que la comprensiéon no se presenta como un
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problema en interaccidn, y, en las pocas ocasiones en las que se muestra que hay un
problema de comprensidn, los estudiantes ayudan a sus compafieros proponiendo una
reformulacién de sus mensajes. En los casos en los que se colabora en la produccion, las
ayudas surgen, principalmente, cuando el estudiante que tiene el rol de hablante pide
ayuda a sus interlocutores o bien muestra mediante vacilaciones o silencios que no sabe
como continuar su discurso. Con la ayuda de los companieros, ademas, los problemas
surgidos en la interaccion se han solucionado en todos los episodios detectados. Ademas,
hemos observado que los estudiantes también colaboran aun cuando no se observan
dificultades en la produccion de los compafieros: en estos casos se muestran participes de

la interaccion y, de este modo, ayudan a hacer avanzar la actividad de Discusion abierta.

9.5. Sintesis del analisis de las Discusiones abiertas

Tras el andlisis de las interacciones Discusiones abiertas observamos que se tratan de
interacciones con turnos un poco largos (9,99 palabras por turno y 15,05 palabras por
turno de habla), que se intercambian mayoritariamente de forma inmediata (70,03% de
los intercambios). Estos resultados indican que estas interacciones se gestionan de forma
conjunta por los participantes y no hay tendencia a que algunos estudiantes acaparen el
turno. Cabe indicar que hemos detectado una tendencia a que los turnos sean mas largos

a medida que el nivel de competencia aumenta.

Respecto a las alternancias, encontramos solapamientos (16'40% de los intercambios) e
intervalos (13,58% de los cambios de turno). Hemos observado en el andlisis de los turnos

de apoyo, que en ocasiones se emiten para mostrar que el silencio incomoda.

La naturaleza argumentativa de la interaccion se observa en varios resultados de nuestro
analisis. En primer lugar, en las expresiones linglisticas en la toma de turno de habla, la
funcién reactiva es la que se recoge con mas ocurrencias, probablemente debido al objetivo
de la actividad (intercambiar opiniones sobre un tema). En concreto, en nuestros datos se

recogen mas casos de funcidn de reactiva opositiva; en la que el elemento linglistico mds
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usado para realizar dicha funcién es el conector pero. Respecto a la funcion reactiva
colaborativa, el exponente lingtifstico mas utilizado es el adverbio afirmativo si. En algunas

ocasiones, los estudiantes utilizan otros exponentes como claro o estoy de acuerdo.

Otro de los rasgos en los que observamos las secuencias argumentativas es los exponentes
de cesiéon de turno. Concretamente, hemos encontrado particulas con la funcién de
controlar la recepcion, de peticion de confirmacion y de cesion de turno de habla, que en
muchas ocasiones buscan que los oyentes corroboren la opinién emitida o invitan a los
companeros a opinar. En menor medida, también se han detectado algunos exponentes
que realizan una funcion cognitiva, concretamente, la de atenuar la opinién que los
estudiantes estan emitiendo. Si bien, recordamos que los estudiantes producen pocas

sefiales de final de turno, ya que solo un 5,11% de los turnos de habla presentan alguna.

Por ultimo, en los turnos de apoyo, predomina la funcién fdtica, que se realiza
principalmente mediante el adverbio afirmativo si y otras particulas afirmativas. En
menor medida, hemos encontrado exponentes pragmatico-discursivos que expresan una
reaccion colaborativa, siendo los exponentes mas habituales claro, repetir la informacion
del turno anterior u otras expresiones del tipo tienes razdn, es verdad o exacto (todas ellas
combinadas en muchas ocasiones con el adverbio si). Los exponentes que realizan una
funcién actitudinal se encuentran en secuencias narrativas que los estudiantes insertan

para reforzar su argumentacion principalmente.

A continuacién, resumiremos los resultados referidos a la incidencia del nivel de
competencia linglistica en los exponentes utilizados. En las expresiones utilizadas en la
toma de turnos, observamos que, si bien en los niveles intermedios y avanzado no se
detectan grandes diferencias, en el nivel superior los estudiantes aumentan el uso y
variedad de los exponentes pragmatico-discursivos utilizados en la toma de turno de
habla. En las expresiones utilizadas para finalizar el turno de habla, observamos una
tendencia a que a medida que aumenta el nivel de competencia linguistica los estudiantes

utilice més exponentes pragmatico-discursivos para sefialar el final de turno, si bien en
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cuanto a la variedad, los estudiantes de nivel superior utilizan el doble de exponentes que
sus compafieros de nivel intermedio y avanzado; niveles entre los que no hemos
encontrado diferencias. También hemos encontrado en nuestros datos que a medida que
aumenta el nivel de competencia lingtistica de los estudiantes, estos producen mas turnos
de apoyo; el aumento se da entre el nivel superior y los niveles inferiores, tanto respecto al
numero de exponentes pragmatico-discursivos utilizados, como a la variedad de los

mismos.
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interacciones Discusiones para lograr

En este apartado analizaremos las interacciones que hemos denominado Discusiones para

lograr acuerdos. En nuestro corpus, analizamos un total de 8 interacciones de este tipo, lo

que representa una hora, 9 minutos y 19 segundos de interacciones. En la tabla 50,

presentamos los temas discutidos, el numero de participantes y la duraciéon de las

interacciones que analizaremos en este capitulo.

. o N’ de :
Interaccién | Tema de la discusién . Duracién
estudiantes
DAC-VIO1 |Organizar un viaje de fin de curso 4 00:13:13
DAC-VI02 |Organizar un viaje de fin de curso 4 00:07:09
DAC-VIO3  |Organizar un viaje de fin de curso 4 00:12:55
DAC-VI04 |Organizar un viaje de fin de curso 4 00:07:54
DAC-VIO5  |Organizar un viaje de fin de curso 4 00:09:55
Total| 00:51:06
R . . .
DAC-DIOL epar.tur una subvencion entre asociaciones de . 00:06:28
estudiantes
TACEIR Repar.tlr una subvencién entre asociaciones de P 0000
estudiantes
DAC-DI03 Repar.tir una subvencién entre asociaciones de A 00-04:38
estudiantes
Total |00:18:13
Total Discusiones para lograr acuerdos |01:09:19

Tabla 50 Temas discutidos, nimero de participantes y duracion de las interacciones Discusiones para

lograr acuerdos
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10.1. Turnos: extension y tipo

En este apartado analizaremos la longitud de los turnos en las interacciones Discusiones
para lograr acuerdos, asi como el tipo de turnos que se producen, clasificandolos segun si se

trata de turnos de habla o de apoyo.

10.1.1. Extension

Como hemos comentado, la duracién de las interacciones recogidas en este tipo de
actividad suma un total de una hora, 9 minutos y 19 segundos. Una vez realizada la

transcripcion, se traduce en un total de 9.707 palabras que se distribuyen en 1.108 turnos.

La duracién de las grabaciones es desigual, por lo que presentamos, en la tabla 51, el
resumen de cada una de las interacciones recogiendo el nimero de palabras, los turnos y

su duracién:

Interacciéon | Total palabras Total turnos Duracién
DAC-VIO1 1834 206 00:13:13
DAC-VI02 1236 256 00:07:09
DAGC-VIO3 1988 156 00:12:55
DAC-VI04 963 105 00:07:54
DAC-VIOS5 1320 154 00:09:55
DAC-DIO1 773 85 00:06:28
DAC-DI02 905 82 00:07:07
DAC-DIO3 688 64 00:04:38
Total 9707 1108 01:09:19

Tabla 51: Total de palabras transcritas, turnos y duracion de las interacciones

Discusiones para lograr acuerdos
Respecto a extensién de los turnos, la media de palabras por turno en este tipo de
interacciones es de 8,76 palabras por turno. Conviene observar, en este punto, si la
diferencia de nivel de competencia de los participantes se relaciona con la extensién
media de sus turnos. Como se recoge en la tabla 52, la extensién media de los turnos de

los participantes clasificados en el nivel intermedio es de 9,37 palabras por turno; la de los
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estudiantes en el nivel avanzado, de 9,83 palabras por turno; y, por ultimo, los estudiantes
en el nivel superior, de 11,49 palabras por turno. Es decir, en nuestros datos, en este tipo

de interacciones los estudiantes con niveles més altos de lengua producen turnos mas

largos.
Media .
Nf°de Desviacién
. Palabras Turnos | palabras por .
estudiantes tipica
turno
Nivel intermedio (B1) 8 275,93 33,21 9,37 4,69
Nivel avanzado (B2) 10 359,23 40,15 9,83 3,16
Nivel superior (C1) 2 293 29,75 11,49 3,69

Tabla 52: Media de palabras, turnos y palabras por turno emitidas por participante en cada nivel de

competencia linguistica
Si calculamos la extensién de los turnos de habla, obtenemos que esta aumenta a 11,32
palabras por turno. Como observamos en la tabla 53, se mantiene la tendencia a turnos de
habla més largos cuando el nivel de lengua va aumentando, ya que los estudiantes de nivel
intermedio emiten una media de 11,18 palabras por turno de habla; los estudiantes de
nivel avanzado, 11,37 palabras por turno. Es decir, hay una pequena diferencia entre estos
dos niveles por las que los estudiantes de nivel intermedio emiten turnos de habla
ligeramente mas largos. En el caso de los estudiantes de nivel avanzado, el promedio de

palabras por turno de habla aumenta a 13,4.

N? de estudiantes Il;iidt?riz Ic)lzl?lbaﬁ: Desviacién tipica
Nivel intermedio (B1) 8 11,18 5,51
Nivel avanzado (B2) 10 11,13 3,22
Nivel superior (C1) 2 13,4 431

Tabla 53: Media de palabras por turno de habla segtin los niveles de competencia linguiistica
Para establecer si las diferencias entre los tres grupos de competencia linglifsticas son
significativas, realizamos una ANOVA cuyos resultados sefialan que las diferencias no son
significativas. Sin embargo, consideramos necesario sefialar la tendencia a una extensiéon

de turnos mas larga segtn el nivel de competencia lingtiistica de los estudiantes.
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En conclusién, observamos que los turnos de los estudiantes en las Discusiones para lograr
acuerdos tienen una extension media de 8,76 palabras por turno y 11,32 palabras por turno
de habla. Estos resultados son, de media, mas largos que los obtenidos en otros andlisis de
interacciones en ELE, como comentaremos en el apartado de Discusién 11.1.1. Respecto a
la incidencia del nivel de competencia linglistica de los estudiantes en la extension de los
turnos, hemos observado una tendencia a que los turnos sean mas largos a medida que el

nivel de competencia aumenta.

10.1.2. Tipos de turnos

Hemos recogido un total de 1108 turnos en las Discusiones para lograr acuerdos, de los
cuales 826 son turnos de habla y 278 turnos de apoyo. Ademds, detectamos 54
intervenciones en los que los estudiantes solo emiten risas. En términos relativos, los
turnos de habla suponen el 71 % y los turnos de apoyo, el 24 % de las intervenciones de los

estudiantes.

Entre las 8 interacciones recogidas en este tipo de actividad, como vemos en la tabla 54, el
rango entre la proporcién de turnos de habla y turnos de apoyo es amplio. Vemos que la
interaccion en la que hay mads proporcién de turnos de habla es en DAC-DI02, en la que el
91,46% de los turnos se trata de turnos de habla y, por tanto, solo el 8,54% son turnos de
apoyo. Por el contrario, la interaccién en la que hay menor proporcién de turnos de habla
es DAC-VI02, en la que los turnos de habla representan el 62,11 % de las intervenciones,
mientras que los turnos de apoyo el 37,89 %. Es decir, si bien la actividad llevada a cabo

por los estudiantes es la misma, los estilos interactivos cambian segtn el estudiante o la

interaccion.
: Turnos de habla Turnos de apoyo
Interaccién - -
N? Porcentaje N?° Porcentaje
DAC-VIO1 170 82,93 % 35 17,07 %
DAC-VI02 159 62,11 % 97 37,89 %
DAC-VIO3 125 80,65 % 30 19,35 %




La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 203

DAC-VI04 80 76,19 % 25 23,81 %
DAC-VI05 119 77,78 % 34 22,22 %
DAC-DI01 56 65,88 % 29 34,12 %
DAC-DI02 75 91,46 % 7 8,54 %
DAC-DI03 42 66,67 % 21 33,33 %
Total 826 74,82 % 278 25,18 %

Tabla 54: Distribucion de los turnos de habla y turnos de apoyo en las Discusiones para

lograr acuerdos

A continuacién, distinguimos entre la proporcién de turnos de habla y de apoyo en los tres

niveles de competencia lingtistica de los estudiantes participantes en las interacciones.

En la tabla 55 presentamos los resultados obtenidos del andlisis.

Turnos de habla Turnos de apoyo

N? Porcentaje N? Porcentaje
Nivel intermedio (B1) 325 69,89 % 140 30,11 %
Nivel avanzado (B2) 407 78,27 % 113 21,73 %
Nivel superior (C1) 94 78,99 % 25 21,01 %

Tabla 55: Distribucidn de los turnos de habla y turnos de apoyo en los niveles de competencia

linguistica

Como vemos en la tabla, en el caso de las interacciones que nos ocupan, Discusiones para

lograr acuerdos,en el nivel intermedio se producen, proporcionalmente, mas turnos de

habla que en los otros niveles de lengua, que tienen resultados muy similares.

En resumen, en en analisis realizado en este apartado hemos observado que los

estudiantes producen, de media, un 71 % de turnos de habla y un 24 % de turnos de apoyo

en las interacciones Discusiones para lograr acuerdos. También hemos encontrado en

nuestros datos que a medida que aumenta el nivel de competencia lingtistica de los

estudiantes, estos producen menos turnos de apoyo.
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10.2. Alternancia de turnos

En este apartado analizaremos como se gestionan las alternancias de turnos en las
interacciones denominadas Discusiones para lograr acuerdos, prestando especial atencién a

los solapamientos y a los intervalos.

En este tipo de interacciones hemos recogido un total de 1.096 intercambios de turnos. En
cada uno de estos intercambios hemos anotado si se producia de forma inmediata, de
forma solapada o tras un silencio superior a 0.5 segundos. A continuacién, presentamos

en la tabla 56 como se realizan los intercambios de turno en cada una de las interacciones

analizadas.
Intercambios Intercambios tras Intercambios en
Interaccién inmediatos intervalo solapamiento
Intercambios| Porcentaje | Intercambios| Porcentaje | Intercambios | Porcentaje

DAC-VIO1 115 56,37 % 49 24,02 % 40 19,61 %
DAC-VI02 119 46,85 % 39 15,35 % 96 37,80 %
DAC-VIO3 101 65,16 % 25 16,13 % 29 18,71 %
DAC-VI04 53 50,96 % 46 44,23 % 5 4,81 %
DAC-VIO5 77 50,33 % 50 32,68 % 26 16,99 %
DAC-DIO1 56 66,67 % 9 10,71 % 19 22,62 %
DAC-DI02 54 66,67 % 4 4,94 % 23 28,40 %
DAC-DIO03 38 60,32 % 2 3,17 % 23 36,51 %
Total 613 55,83 % 224 20,40 % 261 23,77 %

Tabla 56: Intercambios de turnos en las interacciones Discusiones para lograr acuerdos
Como se observa en la tabla, 613 de los intercambios analizados se producen de forma
inmediata, sin solapamientos ni pausas, lo que representa el 55,83% del total. El 20,40% de
los intercambios se producen tras un intervalo, es decir, en 215 ocasiones en este tipo de
interacciones. Finalmente, en 261 ocasiones, los intercambios se producen mediante un
solapamiento, lo que supone el 23,77% de los intercambios analizados. Por tanto, la

mayoria de los intercambios en estas interacciones se producen de forma inmediata.

En los apartados 8.2.1 y 8.2.2 analizaremos con mas detenimiento los solapamientos y los

intervalos detectados en las interacciones.
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10.2.1. Solapamientos

Los intercambios realizados mediante un solapamiento son 261, lo que representa el
23,77% del total. Para realizar el andlisis, distinguiremos entre aquellos solapamientos que
se producen de forma involuntaria, es decir, cuando dos o mas hablantes inician un turno

de forma simultdnea; o de forma voluntaria, superponiendo el habla a un turno en curso.

Como se presenta en la figura 7 a continuacién, los solapamientos que se producen de
forma involuntaria suman 48 ocurrencias, de las cuales 31 corresponden a inicios de
turnos de habla simultdneos (un 12% del total de solapamientos) y 17 a turnos de apoyo
simultdneos (que supone un porcentaje del 7%). En el caso de los solapamientos que se
producen de forma voluntaria, 126 corresponden a solapamientos que se producen en
intercambios entre turno de habla y turno de habla, lo que representa un 48% del total. En
87 ocasiones, los solapamientos se producen entre un turno de habla y un turno de apoyo

(un 33% de los solapamientos).

Solapamientos en Discusiones para lograr acuerdos

0% 48% 33% 12% 7%

0% 25% 50% 75% 100%
% de usos

Tipo de solapamientos

Involuntario - turno de apoyo Involuntario - turno de habla Voluntario - turno de habla y turno de apoyo

Voluntario - turnos de habla Voluntario - turno y risa

Figura 7: Distribucion de los solapamientos en las Discusiones para lograr acuerdos

En los casos en los que los solapamientos no se producen de forma involuntaria (el 81,6%

de los solapamientos encontrados) hemos observado qué estudiante solapa su turno de
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habla al turno en curso. De este modo, podemos observar la incidencia del nivel de
competencia linguistica en la aparicién de solapamientos. Distinguimos para ello entre los
solapamientos que se producen de forma voluntaria entre dos turnos de habla y los que se

realizan de forma voluntaria entre un turno de habla y un turno de apoyo.

En la tabla 57 se recogen los solapamientos que producen entre dos turnos de habla de
media segun el nivel de competencia linguistica, asi como la desviacion tipica de la media
y el porcentaje que suponen estos intercambios solapados sobre el total de turnos de habla

que emiten dichos estudiantes.

Media de Porcentaje que
N°de solapamientos Desviacién| supone del total
estudiantes | voluntarios de turnos tipica de turnos de
de habla habla
Nivel intermedio (B1) 8 6 5,64 15 %
Nivel avanzado (B2) 10 6,4 411 16 %
Nivel superior (C1) 2 7 0,7 14 %

Tabla 57 Media de solapamientos voluntarios en los turnos de habla y porcentaje del total de turnos de

habla en los niveles de competencia linguistica
Como muestran los resultados presentados en la tabla 57, respecto a los solapamientos
que se producen entre turnos de habla, no se observan diferencias entre los tres niveles de
lengua. Estos resultados se corroboran con el cdlculo de una ANOVA, cuyos resultados

sefialan que las diferencias entre grupos no son significativas.

Realizamos los mismos cédlculos en el caso de los solapamientos que producen entre un
turno de apoyo y un turno de habla. En la tabla 58, presentamos los resultados de las
medias y la desviacion tipica segun el nivel de competencia linglistica, asi como el
porcentaje que suponen estos intercambios solapados sobre el total de turnos de apoyo

que emiten dichos estudiantes
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Nivel intermedio (B1) 8 6 6,22 36 %
Nivel avanzado (B2) 10 4 4,65 35 %
Nivel superior (C1) 2 2 0,7 12%

Tabla 58 Media de solapamientos voluntarios en los turnos de habla y turnos de apoyo y porcentaje del

total de turnos de habla en los niveles de competencia linguistica.
En este caso, apreciamos diferencias entre niveles de lengua. Si bien, los resultados de una
ANOVA no senalan diferencias significativas entre los grupos, observamos una tendencia
que los estudiantes de nivel de competencia lingtistica mas bajo emitan mas turnos de
apoyo solapados que aquellos con un nivel de competencia lingliistica mds alto. Esto se
observa tanto en los turnos de apoyo solapados emitidos de media, como en el porcentaje
que suponen estos turnos de apoyo solapados respecto al total de turnos de apoyo

emitidos.

Después de realizar un analisis cuantitativo de los solapamientos, realizamos un anélisis
mas cualitativo sobre los solapamientos en los turnos de habla, para intentar clasificarlos
teniendo en cuenta en qué situaciones de la interaccién surgen. Clasificamos los

solapamientos como neutros, colaborativos o interruptivos (ver 7.2.2).

Cabe sefialar, como vemos en la tabla 59, que la distribucién de los solapamientos que se
producen entre turnos de habla es desigual en las interacciones, que van desde la
interaccién con mas solapamientos (DAC-VIO1), con 32 solapamientos de turno de habla

encontrados; frente a los 3 solapamientos de turnos de habla en la interaccién DAC-VI03.

DAC-VIOl1 15 10 6 1 32
DAC-VI02 7 5 11 0 23
DAC-VIO3 0 1 2 0 3
DAC-VIo4 5 4 2 0 11
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DAC-VIO5 5 8 10 0 23
DAC-DIOL 3 1 4 0 8

DAC-DI02 2 4 8 0 14
DAC-DI03 2 6 4 0 12
Total 39 39 47 1% 126

Tabla 59: Distribucion de los tipos de solapamientos de turnos de habla en las Discusiones para lograr

acuerdos.

En la mayoria de las ocurrencias analizadas (47 de 126), los solapamientos de turno de
habla se clasifican en la categoria de neutros, es decir, en los que el interlocutor anticipa el
final del turno de habla en curso y solapa brevemente su inicio de turno. Como se observa
en el ejemplo 96, Graciela solapa brevemente el inicio de su pregunta al final en curso del

turno de Mario.

Ejemplo 96

*Mario: e:: yo tenia pensado alquilar tipo un: un yate un: barco en:: (.) en
barceloneta y hacer como una fiesta gigante y le pedimos a Avicii o no
sé gquién que venga a hacer: e:: [dj]

*Graciela: [¢y] piensas que él va a venir?

(DAC-VIO3 49)

Hemos encontrado 39 ocurrencias de solapamientos interruptivos. Son aquellos casos en
los que los estudiantes solapan el inicio de turno de habla con el anterior para interrumpir
el turno en curso, por ejemplo, para mostrar su desacuerdo con lo que estad expresando la
persona con el rol de hablante ese momento, como vemos en el ejemplo 97. En este
fragmento, Carol estd proponiendo viajar en taxi, a lo que Matilda responde, solapando su

turno de habla con el de Carol, afirmando que es muy caro.

Ejemplo 97

*Carol: pues podemos no sé (0.5) tomar taxis o: (0.7) [¢sabes? al menos]

21 Debido a la dificultad de transcribir las palabras solapadas, no hemos podido asegurarnos del mensaje
que se estd transmitiendo vy, por tanto, no podemos clasificar este solapamiento en ninguna de las
categorias propuestas
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*Matilda: [taxis hasta Andalucia]
de Barcelona

*Carol: (gue)

*Matilda: ¢sabes qué caro es?

*PPP: (2.2)

*Carol: vamos a Espafia

(DAC-VIO1 298)

No todos estos solapamientos interruptivos aparecen en situaciones en las que los
hablantes muestran desacuerdo. En ocasiones, los estudiantes interrumpen a sus
compartieros para intentar tomar el turno de habla, como vemos en el ejemplo 98. Vemos

que Matilda, en dos ocasiones, intenta tomar el turno de habla para explicar su postura.

Ejemplo 98

*Marta: =pero ¢sabes [qué podemos] [hacer?]

*Matilda: [y también]

*Quique: [hay algunos] que no pueden participar [lo
gue que dice Meri]

*Matilda: Ly

también no tengo] dinero para una fiesta=
(DAC-DIO3 52)

Con el mismo numero de ocurrencias, 39, encontramos los solapamientos colaborativos. En
este caso se trata de situaciones en los que los estudiantes solapan su turno de habla al
turno de sus interlocutores emitiendo un mensaje que busca colaborar con el hablante en
curso, ayudandole, por ejemplo, a completar el mensaje que estd transmitiendo, como

ocurre en el ejemplo 99.

Ejemplo 99

*Maria: al final es que tu proyecto de: de ir a:: Estados Unidos yo que:: que
he dicho que:: el billete para ir a India es (0.4) caro pues para ir a
Estados Unidos seguro que:: esté:

*PPP: (1.1)

*Mar: el mismo precio o mas [mas]

*Maria: [si o mads] mas [mas caro]
*Mar: [mucho mas]

(DAC-VIO5 49)
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También consideramos solapamientos colaborativos aquellos en los que los hablantes
muestran acuerdo con el mensaje que esté emitiendo el hablante. En este caso, como se
observa en el ejemplo 100, Quique solapa su turno de habla para mostrar acuerdo en dos

ocasiones.

Ejemplo 100

*Marta: =si podemos hacer e:: (.) <com-prar> la entrada a: a la gente (.) del:
de fuera (.) y los cocktails también y yo creo que vamos a ganar mas
dinero (.) asi que [con este dinero]

*Quique: [es buena idea]

*Mar: [mh mh]

*Marta: [pode]mos ayudar la gente que (.) necesitan ayuda y también ver 1o que
podemos hacer para:: renovar l'universidad ¢no?=

*Matilda: =ah [me gusta este idea si]

*Quique: [si podemos ganar mucho] mas dinero y:: (.) si y usar

(DAC-DIO3 74)

En resumen, tras el andlisis realizado en este apartado, en las interacciones Discusiones
para lograr de acuerdos la mayoria de los solapamientos se producen de forma voluntaria
(solo el 18,4% corresponden a solapamientos involuntarios). A su vez, los solapamientos
voluntarios son, en su mayoria, entre turno de habla y turno de habla (126 de los 213
solapamientos voluntarios). Ademas, en nuestros datos, los estudiantes emiten turnos de
habla solapados tanto neutros, como interruptivos o colaborativos. Por ultimo, no hemos
observado una relacién entre solapamientos entre turnos de habla y nivel de competencia
lingtistica. Sin embargo, si que se observa una tendencia a que los estudiantes de nivel
intermedio emitan mas turnos de apoyo solapados que aquellos con un nivel de

competencia lingliistica més alto.

10.2.2. Intervalos

Como comentdbamos anteriormente, los intercambios de turno que se realizan tras un
intervalo suponen un total de 215 intercambios, lo que representa aproximadamente el

20,4% de los intercambios analizados en este tipo de interacciones. A continuacion,
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presentaremos en qué situaciones de la interacciéon aparecen principalmente los

intervalos.

En el tipo de interacciones que nos ocupa, hemos detectado mas intervalos tras frases
terminadas en las que no se producen nada en la interaccion que indique se deba producir
un intervalo, con un total de 83 ocurrencias de las 215 encontradas. Se trata de turnos
acabados sintacticamente®, pero que no se alternan de forma inmediata con turnos de los
companeros. Ante estos intercambios nos planteamos dos hipdtesis: por un lado, los
interlocutores evitan tomar el turno de habla hasta estar completamente seguros de que el
hablante en curso ha finalizado; o, por otro, los estudiantes que toman el turno a
continuacion necesitan tiempo para planificar su intervencién. Este es el caso del ejemplo
101, en el que Tomas termina su turno de habla y se produce un silencio antes del turno

de Marina.

Ejemplo 101

*Tomas: depende un poco de cuantos estudiantes quieren participar y para estos
estudiantes pagamos todos las actividades

*PPP: (1.2)

*Marina: pue::s:: yo no [sé que puedo-]

(DAC-DIO2 25)

Observamos en 54 ocasiones intervalos en los cambios de secuencia (ver 3.4), es decir, en
situaciones en las que se termina una accion que estan realizando y se pasa a la siguiente.
Por ejemplo, es habitual en este tipo de interacciones que un estudiante presente una idea
general de su propuesta de viaje o para gastar el dinero y, tras un intervalo acompafiado en
ocasiones con algunos turnos de apoyo, se pase al siguiente hablante que resumira
también las ideas principales de su proposicién. Como se puede observar en el ejemplo
102, Lara acaba su propuesta y antes de que Toni inicie la suya, se producen dos intervalos

(de 0,6 y 1,4 segundos) y dos turnos de apoyo (uno de Toni y otro de Marina).

22 Segun Cestero Mancera (2000a, p. 90), los mensajes estan formados por unidades sintacticas que tienen
un “punto final gramatical”. En la conversacién en espafol la finalizacion sintactica del mensaje es la
marca mas frecuente en las alternancias.
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Ejemplo 102

*Lara: [y viajar::] con el: avidn (0.5) jet privé
*PPP: (0.6)

*Toni: va::le

*Lara: jet privado

*Marina: mh mh

*PPP: (0.5)
*Lara: ja ja
*PPP: (1.4)

*Toni: a:: bueno yo yo estoy de acuerdo con ella (.) soy pro- [somos pobres]
(DAC-VIO2 16)

Ocurre de forma similar en el fragmento 103, en el que Ramén presenta su idea de viaje.
Vemos que ya en el final de su turno se producen varias pausas intraturno; tras finalizar su
turno, se produce un breve intervalo, tras el que Quique emite un turno de apoyo. De
nuevo, se observa un nuevo intervalo, mas largo, seguido por la intervencion de Tomds en

la que presenta su propuesta de viaje.

Ejemplo 103

*RamOn: para nosotros e::: ir en: el:: autobus y:: después em:: (0.4) duermen
en el: hostel (0.6) hostal (0.7) y::: e:::: cocinar todos juntos por
tenemos una:: buen (.) ambientes (0.8) y::: e:: las actividades es playa
ciudad y edificios arquitecturas (1.3) y e:::: (2.2) °eso es®

*PPP: (0.5)

*Quique: vale

*PPP: (1.7)

*Tomas: bueno nosotros e::m las actividades todos los dias seran igual (.) por
la llafa- la mafiana vamos a dormir (0.6) por la tarde vamos a la playa y
por la noche vamos a las discotecas

(DAC-VIO4 60)

También observamos intervalos cuando se logra un acuerdo o se termina de discutir un
tema y tienen que pasar al siguiente. En el ejemplo 104, Toni ha terminado de exponer los
motivos por los que cree que resulta necesario dedicar al menos un mes al viaje que ha
organizado. Tras su exposicién, observamos un breve intervalo de 0,5 seguido por un
intento de tomar el turno por parte de Clara, que se ve interrumpido por Toni. De nuevo,

Clara emite un turno de apoyo y se produce un intervalo, seguido por una vocalizacion de
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Marina y una breve intervencién de Toni. Finalmente, tras otro intervalo, Clara consigue

iniciar su turno de habla, en el que cambia de tema.

Ejemplo 104

*Toni: pues un mes es lo menos que tenemos que hacer par[a::]

*Clara: [vale]

*Toni: para ayudar a los nifos

*PPP: (0.5)

*Clara: vale (0.5) [quiero afiadir]

*Toni: [y era huma]nitario para nifios (0.3) también

*Clara: ah si

*PPP: (0.9)

*Marina: [m:::]

*Toni: [seria::] seria esto

*PPP: (0.6)

*Clara: quiero an- afiadir que la comunidad de: la clase es muy importante para
mi

(DAC-VIO2 124)

En nuestros datos, aparecen en 30 ocasiones intervalos antes de emitir una respuesta no
preferida en la interaccién, como puede ser criticar una idea de un compatiero. Vemos en
el ejemplo 105 a continuacién que Lina estd justificando su idea de viaje y
argumentandolo, tras lo que se produce un intervalo de dos segundos y, a continuacion,

Mario critica la propuesta de Lina (y de sus compatieros).

Ejemplo 105

*Lina: porque:: em:: podemos e:: (.) ir para: durante una semana y:: em:: no::
necesitamos mucho dinero si em:: por ejemplo: para recuadar el dinero
(.) e:: podemos vender las galletes o:: m:: las magdalenas e:: (0.6) y::

em:: .tch hay mucho que hacer e:: (0.9) e::: como: (.) mirar o explorar
la ciudad mirar a los em:: monumentos los edificios y:: (.) por supuesto
la playa si y:: em:: (1.3) porque:: somos m:: (.) e::: compafieros de de

clase em:: podemos e:: (0.6) e:: que- quedarnos conjuntos en un hostal
0:: (.) y:: co- podemos cocinar conjuntos si (.) e:: (0.7) si y:: pref::
e- e:: es mejor que:: (.) que:: viajemos em:: en:: en el verano como en
junio ©°si°

*PPP: (2)

*Mario: e:: bueno a ver no es que quiero pare parecer desagradable pero eso es
lo que hago todos los fines de semana con mis amigos (0.5) o sea:: (0.5)
e:: no me parece para nada un un viaje de fin de afio tampoco

(DAC-VIO3 101)
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Relacionado con la aparicion de silencios en casos en los que se da una respuesta no
preferida, en ocasiones, tras estas criticas, también observamos un intervalo antes de la
contraargumentacién. Como vemos en el ejemplo 106, Maria y Mar estan criticando la
proposicién de Isabel (que no aparece en el ejemplo) de viajar a Estados Unidos porque
consideran que es demasiado cara. Tras un intervalo de 1,1 segundos, Isabel
contraargumenta afirmando que pueden encontrar maneras de financiar su viaje, por

ejemplo, con una fiesta.

Ejemplo 106

*Mar: el mismo precio o mas [mas]

*Maria: si [0 mas] m&s [m&s caro]
*Mar: [mucho mas]
*PPP: (0.6)

*Maria: entonces no sé (.) el presupuesto para ir e:: de viaje no sé

*PPP: (1.1)

*Isabel: pero si: organizamos una gran fiesta con:: precios de entradas muy
altos (0.8) que hay mucha gente que viene

(DAC-VIO®5 53)

En general, en las interacciones entre aprendices de una lengua adicional son habituales
las pausas intraturnos debido a que se estd planificando la produccién. Por ello, ante un
silencio, los interlocutores pueden dudar de si el estudiante que tiene el rol de hablante
necesita tiempo para generar su discurso. Por este motivo, la cuarta situacion en la que
suelen aparecer mas intervalos es ante turnos de habla no completos, que se recoge en 17
ocasiones. Como vemos en el ejemplo 107, el turno de Maria no estd terminado y, antes de

proponer una soluciéon para completarlo, Mar espera algo més de un segundo.

Ejemplo 107

*Maria: al final es que tu proyecto de: de ir a:: Estados Unidos yo que:: que
he dicho que:: el billete para ir a India es (0.4) caro pues para ir a
Estados Unidos seguro que:: esta:

*PPP: (1.1)

*Mar: el mismo precio o mas [mas]

(DAC-VIO@5 49)
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En 14 ocasiones se encuentran intervalos que se producen entre una pregunta a un
hablante en concreto y su respuesta. En estos casos, la explicacion que proponemos es que
el hablante necesita estos segundos de intervalo para poder planificar su respuesta. En el
ejemplo 108 a continuacién, Isabel le pregunta a Edu sobre las actividades que se pueden
realizar en el lugar propuesto por él. Podemos formular la hipdtesis de que es una parte de
su discurso que no tenia preparada y se produce un intervalo bastante largo, tras el que su

respuesta es breve y genérica, lo que produce risas entre sus comparieras.

Ejemplo 108

*Isabel: ¢qué hay que hacer en Cadiz?
*PPP: (1.5)
*Edu: muchas cosas
*XXX: ja ja ja
*Edu: muchas cosas (.) puedes:: (.) leer
(DAC-VIO5 200)

Por ultimo, en 5 de las 8 interacciones analizadas observamos que se producen intervalos
en el inicio de la interaccién. Como vemos, los hablantes dudan sobre cémo iniciar este
tipo de interacciones, se producen dos intervalos de 0,5 segundos y 0,8 segundos, y
también observamos risas entre las hablantes. Cuando Marta presenta el objetivo de la
interaccion y lanza una pregunta a sus companieras, se vuelve a producir un intervalo, esta

vez mas largo, de 1,4 segundos, hasta que Carol lanza la primera propuesta.

Ejemplo 109

*Marta: ¢quién empieza?

*PPP: (0.8)

*Matilda: tu

*PPP: (0.5)

*Matilda: ja ja ja

*Marta: ja ja ja ¢yo? ¢por qué?

*Matilda: ja ja ja

*Marta: e::m: vale tenemos que elegir donde ir para:: m: el viaje de final de
curso (0.8) ¢curso? y::: no sé (0.5) qué:: pensais ¢donde podemos ir?

*PPP: (1.4)

*Carol: e:: yo creo que:: podemos ir a los Estados Unidos (0.6) porque seria=

(DAC-VIO1 1)
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Al final de las interacciones, en cambio, no es tan habitual que se produzcan intervalos, ya
que solo se detectan en 2 de las 8 interacciones analizadas. En el caso que observamos a
continuacién, vemos que justo antes de tomar la decision final (bueno (.) asi que:: vamos
a:::: a Cddiz) se produce un primer intervalo y, en dos ocasiones mas, vemos que se van
produciendo intervalos antes de cerrar la interaccién. Incluso antes de que acabe

definitivamente, en el turno de Mar se produce una pausa intraturno de 1,5 segundos.

Ejemplo 110

*Maria: o las Indias (.) claro

*Mar: si

*PPP: (1.1)

*Edu: bueno (.) asi que:: vamos a:::: a Cadiz
*Maria: votamos por Cadiz

*PPP: (1)

*Mar: dos semanas
*Edu: dos sema[nas ok ok ]
*Maria: [dos semanas] afiadimos una semana
*Edu: ok
*Maria: ya ya
*PPP: (0.7)
*Edu: este trato me parece bien
*Maria: ja ja ja a mi también
*Mar: este negocio ja ja ja (1.5) vale
(DAC-VIO5 253)

Un aspecto que hemos observado en nuestros datos es la incomodidad que produce entre
los hablantes el hecho de que haya silencios prolongados. Son conscientes de que, como
estudiantes de una lengua adicional y al tratarse de una interaccién de aula, se espera de
ellos que intervengan y practiquen la lengua que estan aprendiendo. Por este motivo, en
los casos en los que observamos muchos silencios, los estudiantes producen en estos
silencios elementos paralinglifsticos (em::) o la particula bueno, como vemos en el ejemplo
111 a continuacién. De hecho, uno de los estudiantes incluso pregunta en un volumen
mas bajo si han terminado la interaccién, muestra de que no tiene demasiado claro cudl

es el objetivo de la actividad.
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Ejemplo 111

*Tomas: =eso me parece muy bien muy muy bien ja ja ja

*PPP: (0.8)

*Angela: em::

*PPP: (2)

*Ramoén: em::

*PPP: (2.1)

*Quique: bueno

*PPP: (1.6)

*Ramon: ©¢es fin?°

*Tomas: ja ja ja

*PPP: (2.2)

*Angela: pienso que Ibiza me parece bien porque saltaremos las (.) clases y
ademds es un sitio donde hay muchas discotecas (0.4) y hoteles cinco
estrellas

(DAC-VIO4 145)

En resumen, 251 intercambios se producen tras un intervalo en las Discusiones para lograr
acuerdos, 1o que supone el 20,4% del total de intercambios. De ellos, la situacién mas
habitual en la que se produce un intervalo es tras turnos completos sintdcticamente,
aunque también son habituales los intervalos en los cambios de secuencia. Ademas,
aunque con menos presencia, también hemos detectado intervalos antes de iniciar un
turno de habla ante turnos no completos y tras preguntas directas a una persona. Por

ultimo, otra situacion en la que se observan intervalos es en el inicio de la interaccién.

10.3. Analisis de la toma y cesion de turnos de habla

En este apartado presentaremos los resultados del andlisis de los exponentes pragmatico-
discursivos que los estudiantes utilizan para tomar y ceder los turnos de habla en las
actividades Discusiones para lograr acuerdos. En los siguientes apartados, presentaremos los
exponentes utilizados, las funciones que cumplen y los relacionaremos con el nivel de

competencia linguistica de los estudiantes.

10.3.1. Toma de turno de habla

Como comentabamos, en este apartado analizaremos los exponentes utilizados en la toma

de turno de habla en estas interacciones. Presentaremos, en primer lugar, los exponentes
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encontrados y sus funciones en las interacciones. Ademds, a continuacién, los

relacionaremos con el nivel de competencia lingtiistica de los estudiantes.

10.3.1.1. Exponentes pragmadtico-discursivos y funciones en la toma de turno de habla

En los datos analizados, recogemos en 199 ocasiones algun exponente linglistico para
seflalizar la toma de turno de habla en los 833 turnos de habla que se producen en estas
interacciones. Es decir, el 24,24% de los turnos de habla se inician con algin exponente
lingtistico. Estos 199 exponentes pragmatico-discursivos se componen en su mayoria de
marcadores discursivos que, en algunas ocasiones, se combinan entre si, aunque también
encontramos elementos paralinguisticos u otros exponentes. Para analizarlos, hemos
agrupado los exponentes pragmatico-discursivos segun las funciones propuestas por

Lépez Serena y Borreguero Zuloaga (2010).

Como presentamos en la tabla 60 a continuacién, en las Discusiones para lograr acuerdos la
macrofunciéon con mas representacion es la interaccional, con 145 ocurrencias recogidas;
seguida por la cognitiva, de la que hemos encontrado 36 exponentes pragmatico-
discursivos, y, por ultimo, la metadiscursiva, con 18 ocurrencias encontradas. A

continuacién, analizaremos cada una de estas macrofunciones con mas detenimiento.

Numero de ocurrencias
Macrofuncién interaccional 145
Macrofuncién cognitiva 36
Macrofuncién metadiscursiva 18
Total 199

Tabla 60 Ntimero de exponentes en los inicios de turno por macrofuncion en las

Discusiones para lograr acuerdos
Como ya hemos comentado, la macrofuncién mads representada en estos datos es la
interaccional, compuesta por marcadores discursivos que ayudan a gestionar la
interaccién. Antes de analizar con detenimiento los exponentes y las funciones
encontradas en la macrofunciéon interaccional, presentamos, en la tabla 61, los

exponentes que realizan la macrofuncién interaccional, clasificados por las funciones y
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subfunciones que cumplen, asi como el numero de ocurrencias recogidas de cada uno de

ellos.

bueno 15
y 12

Vale 9

Eh/mh 7

Toma de turno Vale pues .

Control St 2
conversacional Vale bueno 5
Pues 2

Entonces 2

Quiero afiadir 1

A ver 3

Macrofuncién Llamada de atencién

interaccional oye !
Total control conversacional 56

pero 47

St pero 17

Reaccién opositiva Sin embargo 1

y 2

Funcidn reactiva Ya pero 1
st 10

Vale 6

Reaccion colaborativa

Bueno 4

(vale) pues 2

Total funcién reactiva 89

Tabla 61: Exponentes pragmdtico-discursivos para iniciar el turno de habla: subfunciones de la

macrofuncion interaccional en las Discusiones para lograr acuerdos
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Dentro de la macrofuncion interaccional, encontramos exponentes que se clasifican en dos
subfunciones: la funcidn reactiva y la funcién de control conversacional. Como se recoge en la
tabla anterior, observamos que la funcidn reactiva opositiva es la mas frecuente en nuestros
datos, representada por los marcadores discursivos pero, st pero, sin embargo, St pues y ya

pero.

La mayoria de las ocurrencias recogidas en esta funciéon se realizan mediante la
conjuncion adversativa pero (47 ocurrencias), a los que hay que sumar 17 ocurrencias en
las que se combina con el adverbio si y una con ya. Como observamos en el ejemplo 112,
pero cumple la funcién de cuestionar y presentar objeciones a las propuestas de los

companeros.

Ejemplo 112

*Mar: yo: pensaba mas a: como organizar un: viaje (.) como:: vamos todos a
Sevilla y: (.) visitamos la ciudad: para cono- concernos un poquito mas:
hablar con la gente ¢sabes? hacer (.) varias cosas ¢qué pensais? ¢nho?=

*Quique: =pero chicos son cosas bastante caprichosas es un capricho puro lo
de:: del viaje a Sevilla es que sabéis que la universidad es:: (0.5) es
que: a falta mucho=

(DAC-DIO3 15)

Con la misma funcién, los estudiantes utilizan la combinacion de st pero, para oponerse a
las propuestas de los compatieros. En este caso, tal y como se presenta en el ejemplo 113,
la funciéon de esta combinacién de elementos auna el uso del si como elemento
cohesionador con la informacién mencionada en el turno de habla anterior para, a

continuacién, introducir un contraargumento que rebata la informacién del comparnero.

Ejemplo 113

*Mario: y trabajamos como dos o tres semanas o no sé tengo que hablarlo con él
(.) vy él pues nos puede:: (.) pueden ganar dinero asi (.) y con eso
vamos a:: a Estados Unidos

*Miguel: [pues hacemos-]

*Graciela: [si pero ¢por] QUE Estados Unidos? a mi no me gusta Estados Unidos

(DAC-VIO3 144)
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La funcion reactiva colaborativa (2010, p. 452) es menos frecuente en el inicio de turnos, con
22 ocurrencias encontradas. Esta funcion se realiza con las particulas discursivas sz, con 10
ocurrencias; vale y bueno, con 6 ocurrencias respectivamente, y ok, que solo se recoge en
una ocasién. Estos exponentes se utilizan para reaccionar afirmativamente ante el turno
de habla anterior, mostrando acuerdo con el mensaje transmitido por los interlocutores,

como mostramos en los ejemplos 114 y 115.

Ejemplo 114

*Tomas: ¢todos de acuerdo?
*Marina: [si::]
*Clara: [vale] a a al final no tenemos cuatro ideas pero dos (.) combinados

(DAC-DIO2 138)

Ejemplo 115

*Matilda: =pero sabes que Ibiza es también muy caro=

*Maya: =si=

*Marta: =si lo sé y he pensado también a esto y::: por ejemplo podemos recoger
dinero e:: por la venta de::: m:: (1.3) .tch e:: pastelitos té café [en
la universidad]

(DAC-VIO1 190)

Siguiendo con las macrofunciones interaccionales, observamos en nuestros datos 56
particulas discursivas con funcién de control conversacional. En concreto, 52 de ellas
cumplen la funcién de toma de turno de palabra, entre las que hallamos bueno, vale
(combinada con elementos como pues o bueno), vy, si, eh o pues. Bueno, que es la particula
mas encontrada en esta funcién, se observa en casos en los que se inicia una exposicion
larga, como observamos en el ejemplo 116. Ademads, en el mismo ejemplo vemos que
también permite a la hablante ganar tiempo para meditar la respuesta, aspecto que se

puede observar en las diferentes vacilaciones que le siguen.

Ejemplo 116

*Mario: pero ¢qué te gusta mas como actividad? digamos ¢mas la playa mas la
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montafia? e: ¢mas quedarte tranquila o mas como aventura? no sé

*PPP: (0.5)

*Lina: e:: bueno:: (0.7) para mi em:: o:: e:: prefiero es e::: (0.8) prefiero::
e:: explorar una ciudad y:: ver la la las vistas e:: por supuesto em::
e::: em: también salir (0.7) por la noche em: (0.5) y::: pero:: (0.5)
em:: (1.1) para ir a fiesta no es lo mas importante para mi porque::
cuando e: (.) viajo em: (0.5) un lugar quiero em: (.) e::: adoptar e:

(DAC-VI@3 235)

Vale, que se recoge en 9 ocasiones, en 2 combinado con puesy en otras 2 combinado con
bueno, se utiliza, como observamos en el fragmento 117, para vincular el turno de habla

con el anterior, aceptando la toma de turno de habla.

Ejemplo 117

*Marta: ym:: .tch ¢otras propuestas?=
*Matilda: =vale mi (.) idea (0.6) es un poco diferente porque: (.) quiero ir a
India ja ja ja (1) que- un un un- organizar un viaje (0.6) hum-
humanitario
(DAC-VIO1 59)

Resulta destacable el uso del marcador si como muestra de cortesia en la toma de turno,
mediante la que se reconoce la intervencion del interlocutor anterior y se acepta la toma
del turno de habla, como en el ejemplo 118. En él, el turno de Edu se inicia con un si que
no funciona para afirmar ni aceptar la idea de Isabel; tampoco para cohesionar las ideas
de Edu con las de Isabel (ya que se trata de propuestas contrarias); sino que, desde nuestro
punto de vista, muestra reconocimiento y entendimiento del turno de Isabel, a la vez que

se acepta y se inicia el turno de Edu.

Ejemplo 118

Isabel: a:: nosotros queremos ir a los Estados Unidos (0.4) en la costa Oueste
asi que:: m:: (.) a Hawaii (0.9) e:: (0.4) durante un mes (.) en junio
para celebrar los fines de:: examenes y:: podemos dormir en un:: hotel
cinco estrellas (.) y:: ir a Las Vegas al al casino (1.3) y:: para::
ganar dinero podemos privatizar un yate y hacer fiestas con un dj e:: ya
esta

*PPP: (1)

*Edu: si y nosotros nos queremos: (.) quedar aqui en Espafia queremos ir a::
Céadiz en el sur de Espafia en Andalucia (0.7) e:: podemos para tiempo en
la playa en julio quizas y: viajaremos por otobus porque es mas barato



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 223

y: no tenemos pasta no tenemos nada y: todavia no habra turistas asi que
la ciudad puede ser mas barata y podemos vender galletas: y magdalenas
isabes? de::- en la UPF para recoger dinero y: nos alejemos en un hostal
y cocinaremos juntos y:: nos quedamos alli una semana (0.8) en Cadiz
(0.7) y queremos ir

(DAC-VIO5 26)

Ademas de los ejemplos analizados, encontramos dos casos en los que dos estudiantes
francéfonos utilizan entonces como un elemento que permite a las hablantes ganar tiempo
para organizar su discurso, por influencia del uso de alors en francés. Como recoge Santos
Rio, se esta sefialando el inicio de turno mediante un “enlace discursivo vago” con un valor

“vagamente ilativo y préoximo al de mera funcién fatica.” (Santos Rio, 2003, p. 365)., tal y

como observamos en el ejemplo 119.

Ejemplo 119

*Quique: pues ¢quién empieza? (2) no no no no ladies first ladies fist
*Ramon: ja ja
*Angela: entonces vamos a organizar un: viaje de:: del fin de curso (1.7) ja ja

ja ((tose)) (1) y nos vamos a ir (0.7) para este viaje a los Estados
Unidos (1) y tu va- ¢£donde vas a ir£?

(DAC-VIO4 8)

Aunque con solo 4 ocurrencias, también encontramos la funciéon llamada de atencién que
en nuestros datos se representa con los marcadores discursivos a ver, con 3 ocurrencias, y
oye, con una ocurrencia recogida. A ver se trata, segun el Diccionario de conectores y
operadores del espariol, de un operador modal que enfatiza el hecho interactivo (Fuentes

Rodriguez, 2009, p. 32), como recogemos en el ejemplo 120.

Ejemplo 120

*Miguel: =conocer mas culturas
*PPP: (1.3)
*Mario: a ver yo puedo proponer una solucion también (0.7) es que mi padre

tiene una empresa muy grande (0.5) y podemos como trabajar dos o tres
semanas todos alli [y este::]

(DAC-VI@3 138)
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La segunda macrofuncién de la que hemos recogido mas ocurrencias es la macrofuncion
cognitiva, que hemos detectado en un total de 36 ocasiones. Presentamos en la tabla 62, un
resumen de los exponentes pragmadtico-discursivos encontrados en la macrofuncion
cognitiva, clasificados por las diferentes funciones y subfunciones que desempenan, asi

como el numero de ocurrencias recogidas de cada uno de ellos.

Exponentes Usos
Funciones y subfunciones pragmatico- .
. . recogidos
discursivos
y 11
Aditiva :
Y también 3
Causal porque 5
Funcion logico- .
g. Coorientadas (bueno) entonces 8
argumentativa
Consecutiva | Pues 4
y 1
Macrofuncion
cognitiva Ejemplificativa | S7 por ejemplo 1
Total funcién légico-argumentativa 33
No sé 1
Funcién Al final 1
: Atenuadora final es que
modalizadora B
ueno es que al
1
final
Total funcién modalizadora 3
Total macrofuncién cognitiva 36

Tabla 62: Exponentes pragmdtico-discursivos para iniciar el turno de habla: subfunciones de la

macrofuncion cognitiva en las Discusiones para lograr acuerdos
Dentro de las funciones cognitivas, aquella con mas presencia es la ldgico-argumentativa
coorientada aditiva, que se realiza mayoritariamente con la conjuncién y, combinada en 3
ocasiones con el adverbio también. Esta conjuncién se utiliza para anadir informacién a lo
que han dicho sus compafieros, como en el ejemplo 121. En este fragmento, vemos que

Graciela estd colaborando con Mario afladiendo mds argumentos a su postura.

Ejemplo 121

*Mario: =porque mi padre bueno e:: (0.5) tiene una empresa de vinos no sé qué y
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podemos a ir a juntar el:: el:: las uvas y::: y ganar dinero asi
*Graciela: y es una manera simple (.) no muy intelectual=
*Mario: =si é1l suele juntar (0.4) uvas y::

(DAC-VI@3 210)

También dentro de la funcidn logico-argumentativa, aunque con menos presencia en
nuestros datos, encontramos la funcidn consecutiva, que introduce consecuencia o
conclusién. Esta funcion se realiza mediante los exponentes entonces (con 8 ocurrencias) o
pues (con 4 ocurrencias). En la mayoria de casos estas particulas discursivas funcionan
como elementos cohesionadores del discurso: el hablante lo utiliza para introducir una
consecuencia de lo que ha afirmado en el turno anterior su interlocutor, (Fuentes
Rodriguez, 2009, p. 152; Santos Rio, 2003, p. 364). Es habitual en nuestros datos que se
utilice para introducir la conclusién de lo que se ha acordado durante los turnos
anteriores, como vemos en el ejemplo 122, en el que Marfa introduce mediante entonces la

conclusién de la discusion sobre cuantos dias deberian ir de viaje.

Ejemplo 122

*Mar: o hacemos como una semana de: (.) descanso (1.1) a: aprovechar (.) y una
semana mas de también de visita (.) pero también descanso

*Maria: entonces e:: seria de ir- de ir: (.) dos semanas (0.8) afiadir una
semana pero para- (.) para ir a: (.) a Céadiz (.) bueno (1.6) al final
como: :

(DAC-VIO5 242)

Siguiendo con la funcidn logico-argumentativa, encontramos en 5 ocasiones el nexo porque,
que cumple una funcion causal. Dicha relaciéon causal puede expresar la causa del
enunciado o de la enunciaciéon. En el ejemplo 123, observamos que Ramon esta
expresando la causa de la afirmacién de Isabel, quien opina que deben repartirse el dinero

del que disponen.

Ejemplo 123

*Isabel: =pero quizas de- de- debemos ver las prioridades (2.5) em:
*Lara: y: si si
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*Ramén: porque tu quieres (.) e: ordenadores para los estudiantes [y li]bres
(DAC-DIO1 89)

Por otro lado, también observamos casos en los que los estudiantes estan sefialando la
causa de la enunciacién; como en el fragmento 124. En este ejemplo, Miguel introduce
con el nexo porque la causa por la que ha formulado la pregunta en su turno anterior

(scuanto cuestar”).

Ejemplo 124

*Miguel: [y cuan-] ¢y cuanto cuesta?

*PPP: (0.5)

*Mario: bueno::-

*Miguel: porque es mucho no [no puedo pagar mucho es-]

*Mario: [podria costar unos cinco mil] euros cada uno (0.7)
cinco mil o mas pero:: bueno

(DAC-VIO3 40)

Por ultimo, dentro de la funcidn cognitiva, encontramos la funcion modalizadora, que en
nuestros datos se compone Unicamente de la funcién atenuadora, con 3 ocurrencias
recogidas. Esta se realiza con las particulas no sé y las combinaciones de particulas
discursivas al final es que y bueno es que al final. Como vemos en el fragmento 125, se
combinan diferentes elementos con valor de atenuacién en las situaciones en las que los

hablantes deben negarse a alguna idea propuesta por un compariero.

Ejemplo 125

*Maria: bueno es que al final nos vamos a pasar todo el:: todo el verano y::
(0.3) cuando no queda mucho dinero después de £todas fiestas del veranof

*Mar: [aj& si si]

*Maria: [para ir de] viaje el mes de septiembre también eso es:: (1.8) hay
que::-

(DAC-VIO5 145)

Por ultimo, la funcién menos representada en los inicios de turno en este tipo de

interacciones es la macrofuncion metadiscursiva, con 18 ocurrencias encontradas. En este
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tipo de interacciones recogemos Unicamente exponentes pragmatico-discursivos
relacionados con la estructuracion de la informacion, concretamente, para sefialar cambios
de tépico. En la tabla 63 resumimos los exponentes, asi como el numero de ocurrencias

recogidas de cada uno de ellos.

. . Exponentes Usos
Funciones y subfunciones e 1 . .
pragmaético-discursivos | recogidos
(y también) bueno 9
Y )
Macrofunciéon | Estructuracion de . , .
. . : ., Cambio de tépico |Entonces 2
metadiscursiva |la informacion
Pues 1
¥ Jqué mds? por ejemplo 1
Total macrofuncién metadiscursiva 18

Tabla 63: Exponentes pragmdtico-discursivos para iniciar el turno de habla: subfunciones de la

macrofuncién metadiscursiva en las Discusiones para lograr acuerdos
Como se recogen en la tabla, la funcién de demarcacion discursiva se realiza principalmente
con las particulas como bueno, y, entonces o pues. Observamos que se utilizan estas
particulas discursivas para sefialar un cambio de tema, como vemos en el ejemplo 126:
cuando consideran que han tomado una decisién sobre una de las cuestiones, se pasa a la

siguiente decision utilizando antes el marcador discursivo bueno.

Ejemplo 126

*Mar: [pero lo que pode]mos hacer también es (.) organizar (.) actividades
durante los cursos asi saltamos la clase

*Maria: ja ja ja

*Mar: y eso es me parece muy bien

*PPP: (0.8)

*Edu: ja ja ja

*Mar: ¢no?

*PPP: (1.5)

*Maria: bueno (1) e:: ¢qué mas? ¢;qué podriamos hacer mas? ¢las fiestas? ¢qué?
(0.6) vender pasteles y::

(DAC-VIO5 167)

En resumen, en el andlisis de los exponentes pragmatico-discursivos encontrados en los

inicios de turno de habla en las interacciones Discusiones para lograr acuerdos advertimos
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que la macrofuncién mas representada es la macrofuncién interaccional. Dentro de esta,
la funcion reactiva es la que se recoge con mas ocurrencias. Esto se debe a la naturaleza de
la actividad que ha motivado la interaccién, cuyo objetivo era el de convencer a los
companeros en la toma de una serie de decisiones, por lo que se es habitual mostrar
oposicion o acuerdo con lo que dicen los companieros. En concreto, en las Discusiones para
lograr acuerdos se recogen mads casos de funcion de reactiva opositiva. El elemento lingtistico
mas usado para realizar dicha funcién es el conector pero; que es la particula discursiva
mas utilizada en este tipo de interacciones de todas las funciones. Respecto a la funcion
reactiva colaborativa, el exponente lingtistico mds utilizado es el adverbio afirmativo s7,

aunque también encontramos algunos usos de buenoy vale.

También dentro de la macrofuncion interaccional, encontramos particulas con la funcién de
control conversacional, que en su mayoria realizan una funcién de toma de turno de habla.

Mayoritariamente se realiza con las expresiones bueno, vale o eh.

Con muchas menos ocurrencias, 36, encontramos la macrofuncion cognitiva, la mayoria de
marcadores realizan una funcidn logico-argumentativa aditiva;, que se realiza
principalmente con la conjuncién y. Menos habituales son la funcién causal (realizada con
el conector porque) y la consecutiva (que se realiza con los marcadores entonces o pues).
Para finalizar con la macrofuncion cognitiva, encontramos 3 casos que realizan una funcion
modalizadora; todos ellos corresponden a la funcién atenuadora. Resulta llamativo que se
recojan tan pocos exponentes que cumplen una funcién modalizadora en un tipo de

actividad en la que los estudiantes deben mostrar desacuerdo de forma diplomaética.

Por ultimo, la funcién de la que hemos encontrado menos ocurrencias es la macrofuncion
metadiscursiva, con solo 18 ocurrencias encontradas. Principalmente, se observan
marcadores en los inicios de turno que tienen como objetivo seflalar el cambio de tema;

que se realizan mediante los marcadores bueno, vy entonces.
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10.3.1.2. Incidencia del nivel de competencia lingdiistica en la toma de turno

A continuacién, pondremos en relaciéon los exponentes pragmatico-discursivos que
utilizan los estudiantes para marcar los inicios de turno en las actividades Discusiones para
lograr acuerdos y el nivel de competencia linguistica de los estudiantes que participan en
ellas. El numero de exponentes pragmatico-discursivos en los inicios de turno es muy
diverso en cada estudiante, pues va desde una estudiante de nivel intermedio que emite 22
inicios de turno a 4 estudiantes (3 de nivel intermedio y una de nivel avanzado) que emiten

4.

Esta diferencia entre estudiantes, sumado al hecho de que el nimero de estudiantes de
cada nivel de competencia linguistica es desigual, plantean la necesidad de calcular la
media de inicios de turnos emitidos, asi como de la variedad de expresiones utilizadas por
los estudiantes teniendo en cuenta el nivel de competencia lingtistica. Ademéas, hemos
calculado la desviaciéon tipica de los datos descritos para observar las diferencias dentro

de cada grupo. Presentamos los resultados obtenidos en la tabla 64.

. . ., Media de . .,
N°de Media de | Desviacién . Desviacion
. L. variedad de , .
estudiantes | exponentes tipica tipica
exponentes
Nivel intermedio (B1) 8 8,38 6,34 4,88 2,03
Nivel avanzado (B2) 10 11,1 418 5,9 1,73
Nivel superior (C1) 2 12 1,41 5,5 0,71

Tabla 64 Media y variedad de exponentes pragmdtico-discursivos en los inicios de turnos en cada nivel de

competencia linguistica
Como recogemos en la tabla 64, los estudiantes emiten mds expresiones para iniciar los
turnos de habla a medida que aumenta su nivel de competencia linglistica. Ademads, los
resultados de la desviacién tipica apuntan a que hay menos diferencias intragrupos
cuando se aumenta el nivel de competencia linguistica. Respecto a la variedad de
exponentes utilizados observamos que el grupo en el que, de media, se emiten exponentes
mas variados es en el de nivel avanzado, que es ligeramente mayor que la media obtenida

en el de nivel superior.
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En ambos casos, hemos realizado una ANOVA para averiguar si las diferencias en los
exponentes utilizados por los estudiantes y la variedad de usos entre los tres grupos de
nivel de competencia linglifstica son significativas. Los resultados sefialan que las

diferencias entre los grupos no son significativas.

En resumen, observamos una tendencia a que los exponentes pragmatico-discursivos
utilizados por los estudiantes y la variedad de los mismos sea mayor a medida que
aumenta el nivel de competencia lingtistica. Ademads, en ambos casos, la desviacién tipica
en los célculos relativos a los estudiantes de nivel superior sefiala que los resultados son

homogéneos en este grupo.

10.3.2. Cesidn de turno de habla

En este apartado analizaremos los exponentes encontrados en los finales de turno de
habla en las interacciones Discusiones para lograr acuerdos. Primero, expondremos de qué
expresiones se trata, las funciones que realizan siguiendo la clasificacién de Lopez Serena
y Borreguero Zuloaga (2010) y el numero de ocurrencias de cada una; y, a continuacion,
analizaremos la incidencia del nivel de competencia linglistica de los estudiantes con el

uso de estas expresiones.

10.3.2.1. Exponentes pragmadtico-discursivos y funciones en la cesién de turno de habla

En este tipo de interacciones, hemos observado que en 46 ocasiones se utiliza alguna
expresion para senalizar el final de turno del total de los 833 turnos de habla
contabilizados lo que supone el que en el 552% de los turnos de habla encontramos
alguno de estos exponentes. Estos 46 casos se dividen en diferentes expresiones
lingtifsticas para senalizar el final de turno, como marcadores discursivos, oraciones

completas o expresiones categoricas de cierre.

En la tabla 65, se resumen las funciones y subfunciones encontradas en los datos, las
expresiones linguisticas utilizadas respecto a estas funciones, asi como el numero de

ocurrencias recogidas.
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. : Exponentes pragmdtico- Usos
Funciones y subfunciones . ntes pragm .
discursivos recogidos
Control de recepcion | jSabes? 5
Peticién de
., JNo? 15
confirmacién
Yeso 4
Expresiones categéricas
de cierre:
L * Yaestd
., |Funcionde o 4
Macrofuncidn ® 1o Se que decir mds
. . control 7
interaccional ) * yyaestasicreo
conversacional . L
Cesion de turno de que estd bien
labr
palabra Preguntas a los
interlocutores:
* Y no séqué pensdis
Jdénde podemos 3
ir?
*  Jquéos parece?
*  Jqué pensdis? jno?
Total macrofuncién interaccional 30
No sé 10
_ _ Atenuadora Creo que (;no?) 3
Macrofuncién |Funcién
cognitiva modalizadora pero bueno 1
De compromiso con s .
7
la verdad
Total macrofuncién cognitiva 16

Tabla 65: Exponentes pragmdtico-discursivos en los finales de turno y funciones en las Discusiones para
lograr acuerdos

Como vemos en la tabla, la macrofuncidn interaccional es la mas representada, con 30
ocurrencias encontradas. Dentro de esta macrofuncién, Unicamente hemos recogido
ejemplos de la funcién de control conversacional. En concreto, encontramos exponentes
cuya funcion es la de control de recepcidn, de peticion de confirmacion y expresiones

categoricas de cierre y oraciones completas que tienen como funcién la cesion del turno de

habla.
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Dentro de la macrofuncion interaccional, la funcién con més representacion en las
interacciones Discusiones para lograr acuerdos es la de peticion de confirmacion, con 15
ocurrencias que en su totalidad corresponden al marcador discursivo jno? Mediante este
marcador, el hablante busca que el oyente acepte y valide su mensaje. Como vemos en el

ejemplo 127, el marcador se usa para confirmar la decisiéon tomada.

Ejemplo 127

*Clara: y:: nosotros <compar-timos> el resto [¢no?]

*Miguel: [si] si porque es también (.)
similar=

(DAC-DIO2 131)

La funcion de cesion del turno de palabra, recogida en 11 ocasiones, se observa en aquellos
exponentes que tienen como finalidad sefialar que se ha terminado el mensaje que se
deseaba emitir. En estos casos, se trata de elementos oracionales con una funcién
categérica de cierre, entre los que se encuentran ya estd, no sé qué decir mdsy ya estd creo
que estd bien. En casi todos estos casos, pese a ser una sefial de final clara hemos observado
que a continuaciéon se produce un intervalo (que puede ir desde a 0,5 segundos a 2,5

segundos), como observamos en el ejemplo 128.

Ejemplo 128

*Isabel: a:: nosotros queremos ir a los Estados Unidos (0.4) en la costa Oueste
asi que:: m:: (.) a Hawaii (0.9) e:: (0.4) durante un mes (.) en junio
para celebrar los fines de:: examenes y:: podemos dormir en un:: hotel
cinco estrellas (.) y:: ir a Las Vegas al al casino (1.3) y:: para::
ganar dinero podemos privatizar un yate y hacer fiestas con un dj e:: ya
esta

*PPP: (1)

*Edu: si y nosotros nos queremos: (.) quedar aqui en Espafia queremos ir a::
Cadiz en el sur de Espafia en Andalucia (0.7) e:: podemos para tiempo en
la playa en julio quizas y: viajaremos por otobus porque es mas barato
y: no tenemos pasta no tenemos nada y: todavia no habra turistas asi que
la ciudad puede ser mas barata y podemos vender galletas: y magdalenas
.sabes? de::- en la UPF para recoger dinero y: nos alejemos en un hostal
y cocinaremos juntos y:: nos quedamos alli una semana (0.8) en Cadiz
(0.7) y queremos 1ir

(DAC-VIO5 26)
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En el caso del turno que termina con no sé qué decir mds, no se produce un intervalo tras la
finalizacion del turno. Sin embargo, como vemos en el fragmento 129, esta sehal de
finalizacion de turno se emite tras 4 segundos de pausa intraturno. Es decir, las sefiales de
final de turno que tienen como funcién unicamente sefializar la finalizaciéon del mensaje
estan, en todos los casos, rodeadas previa o posteriormente por algun silencio.
Interpretamos que estas expresiones surgen después de observar que nadie toma el turno
de palabra y tienen como objetivo indicar claramente que la hablante no quiere continuar

con su turno.

Ejemplo 129

*Maria: [coger el autobus (.) ir un poco a Sevilla] también que no es muy
lejos:: (.) hacer un poco como una vuelta a Andalucia pero::: tener el::
(.) un punto fijo (.) a a:: (4) no sé qué decir mas

*Mar: pues pues si hay discotecas y que podemos descansar me parece [bien la
idea]

(DAC-VIO5 216)

Otra de las formas encontradas con la funcién de cesion del turno de palabra es invitar a los
compatieros a participar en la interaccién. Para ello, emiten preguntas completas tras las
que ceden su turno de palabra. Observamos que este tipo de finalizador de turno aparece
en los inicios de las interacciones, en los que se estd empezando la gestién de la actividad,

como se muestra en el ejemplo 130.

Ejemplo 130

*Marta: e::m: vale tenemos que elegir donde ir para:: m: el viaje de final de
curso (0.8) ¢curso? y::: no sé (0.5) qué:: pensais ¢dénde podemos ir?

*PPP: (1.4)

*Carol: e:: yo creo que:: podemos ir a los Estados Unidos (0.6) porque seria=
(DAC-VIO1 9)

Aunque menos frecuente en nuestros datos, los estudiantes también terminan los turnos
de habla con y eso, cuya funcion es la de finalizar una enumeracién de forma que el tltimo

miembro en una enumeracion (Santos Rio, 2003, p. 376).
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Ejemplo 131

*Graciela: y podemos hacer un poco de humanitario también

*Mario: [en Brasil]

*Graciela: [UN POCO] si y viajar y conocer lugares e ir de fiestas y eso
*Miguel: ara podemos hacer [si] de todo

*Mario: [¢si?]

(DAC-VIO3 264)

La funcién menos representada en la macrofuncion interaccional es la de control de
recepcion, con 5 ocurrencias registradas realizadas en su totalidad con el marcador
discursivo Jjsabes? Se usa en contextos en los que se estd hablando de lo que se considera
‘conocimiento del mundo”; intentando comprobar, de esta forma, el conocimiento
compartido de los interlocutores. Asi ocurre en el ejemplo 132 a continuacién, en el que
Marta utiliza Jjsabes? en un contexto en el que estd enumerando actividades habituales

para recaudar dinero para un viaje universitario (organizar una témbola, vender

pasteles...).

Ejemplo 132

*Marta: =si 1o sé y he pensado también a esto y::: por ejemplo podemos recoger
dinero e:: por la venta de::: m:: (1.3) .tch e:: pastelitos té café [en
la universidad]

*Matilda: [si
claro]

*Marta: y:: organizar actividades como limpiar los coches (0.6) ¢sabes?
*Matilda: no no [quiero limpiar los coches]

(DAC-VIO®1 192)

Como presentdbamos en la tabla 65 anteriormente, a segunda macrofuncién encontrada
es la macrofuncion cognitiva, de la que se encuentran 16 ocurrencias, 14 de las cuales
corresponden a la funcion modalizadora atenuadora y las 2 restantes a la funcion de
compromiso con la verdad. Respecto a la funcion modalizadora atenuadora, esta se realiza
mediante los exponentes no sé, creo (que) y pero bueno. Como se ejemplifica en el fragmento
133, mediante el marcador discursivo creo que, se finaliza el turno de habla suavizando la

opinién. En concreto, Clara estd intentando valorar el dinero que costaria el proyecto que
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ella propone y, como vemos, duda mucho. Finaliza su turno pronunciado entre risas,

como indica el simbolo £%, con un creo que, que atenta la opinién que estd dando.

Ejemplo 133

*Marina: [me gusta] mas tu idea que el idea que el idea de Tobi pero de cuanto
dinero (0.4) estas hablando

*Clara: burf: es es dificil de decir em: que (dar el final) o: e- em:: un poco
m:: no sé <dos mil> oiros también £creo quef

*Tomas: pero para [renovar la universidad]

(DAC-DIO2 50)

Finalmente, respecto a la funcién de compromiso con la verdad, recogemos 2 ocurrencias. En
estos casos, observamos que se utiliza el adverbio st como un reafirmador de lo que se ha
dicho anteriormente. En ambos casos, se da un intervalo tras el uso de este marcador del
discurso. En el ejemplo 134, Lina utiliza el marcador al final de turno, con voz mas baja
que el resto. Observamos, ademads, que ha ido utilizando el marcador a lo largo de su

discurso para reafirmar lo dicho e iniciar un argumento nuevo.

Ejemplo 134

*Lina: porque:: em:: podemos e:: (.) ir para: durante una semana y:: em:: no::
necesitamos mucho dinero si em:: por ejemplo: para recuadar el dinero
(.) e:: podemos vender las galletes o:: m:: las magdalenas e:: (0.6) y::

em:: .tch hay mucho que hacer e:: (0.9) e::: como: (.) mirar o explorar
la ciudad mirar a los em:: monumentos los edificios y:: (.) por supuesto
la playa si y:: em:: (1.3) porque:: somos m:: (.) e::: compafieros de de

clase em:: podemos e:: (0.6) e:: que- quedarnos conjuntos en un hostal
0:: (.) y:: co- podemos cocinar conjuntos si (.) e:: (0.7) si y:: pref::
e- e:: es mejor que:: (.) que:: viajemos em:: en:: en el verano como en
junio °si°

*PPP: (2)

*Mario: e:: bueno a ver no es que quiero pare parecer desagradable pero eso es
lo que hago todos los fines de semana con mis amigos (0.5) o sea:: (0.5)
e:: no me parece para nada un un viaje de fin de afio tampoco

(DAC-VI@3 101)

En conclusidn, tras analizar los 46 exponentes pragmatico-discursivos encontrados en la
cesién de turnos de habla en las Discusiones para lograr acuerdos, observamos que los

estudiantes producen pocas sefiales de final de turno, ya que solo un 5,52% de los turnos

23 Para una lista completa de los simbolos de transcripcion utilizados ver 6.4.
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de habla presentan alguna. Las que se han detectado, cumplen, en su mayoria, una
funcién interaccional. Concretamente, hemos encontrado particulas con la funcién de
peticidn de confirmacion (realizada con el marcador discursivo jno?) y de cesidn de turno de
habla (que realiza con expresiones categoricas de cierre y preguntas a los companeros
principalmente). En menor medida, también se han detectado algunos exponentes que
realizan una funcidn cognitiva, concretamente, la de atenuar la opinién que los estudiantes

estdn emitiendo, mediante el marcador discursivo no sé, principalmente.

10.3.2.2. Incidencia del nivel de competencia lingdiistica en la cesidn de turno

En este apartado presentaremos el analisis realizado en el que ponemos en relacion los
exponentes pragmatico-discursivos que utilizan los estudiantes para marcar los finales de
turno y nivel de competencia linguistica de los estudiantes. Como ya hemos comentado, el
numero de estudiantes que integra cada uno de los niveles de competencia lingliistica es
desigual. Ademas, el nimero de exponentes que emite cada uno de los participantes es
muy dispar, pues va desde 3 estudiantes que emiten 6 exponentes a 4 estudiantes que no

emiten ninguno.

Por estos motivos, consideramos necesario calcular media de finales de turnos emitidos
para poder establecer cudntas expresiones utilizaban de media los estudiantes en cada
uno de los niveles de competencia linguistica. Ademas, calculamos la media de la
variedad de expresiones utilizadas por los estudiantes, para observar si los estudiantes
utilizan un abanico de expresiones o repiten las mismas. Por ultimo, hemos calculado la
desviaciéon tipica de los datos descritos. En la tabla 66 a continuacién presentamos los

resultados obtenidos en cada uno de estos calculos.

N°de e:hr/:)?)d;:i; Desviacién | Mediade | Desviacién
estudiantes utilizados tipica variedad tipica
Nivel intermedio (B1) 8 1 1,31 0,75 0,71
Nivel avanzado (B2) 10 3,1 2,02 2,3 1,42
Nivel superior (C1) 2 4 2,83 4 1,41
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Tabla 66: Media y variedad de exponentes pragmdtico-discursivos en los finales de turno en cada nivel

de competencia linguistica
De los resultados obtenidos en la media de exponentes y la media de la variedad,
observamos una progresion de los finales de turno emitidos por los estudiantes teniendo
en cuenta el nivel de competencia linguistica. Como vemos, en el caso de la media de
exponentes que los estudiantes utilizan, pasa de ser de uno de media en el caso de los
estudiantes de nivel intermedio a 4 en los estudiantes de nivel superior. Cabe sefialar que
la desviacion tipica entre los estudiantes de cada uno de los grupos de nivel de
competencia lingtiistica es bastante elevada, lo que da buena cuenta de que entre los
estudiantes se observan muchas diferencias dentro de cada uno de los niveles analizados.
Respecto a la variedad de los exponentes, como hemos mencionado, de nuevo aumenta,
pasando a ser de 0,75 de media en los estudiantes de nivel intermedio a 4 en los

estudiantes de nivel superior.

Ademas de los céalculos comentados, hemos realizado una ANOVA para averiguar si las
diferencias en los exponentes utilizados por los estudiantes y la variedad de usos entre los
tres grupos de nivel de competencia linglistica son significativas. Los resultados apuntan
que las diferencias entre los grupos son significativas, tanto el caso de la media de
exponentes pragmatico-discursivos utilizados (P=0,042), como en la media de variedad de

exponentes utilizados (P=0,018).

En resumen, observamos que a que a medida que aumenta el nivel de competencia
linglistica los estudiantes utilizan mas exponentes pragmatico-discursivos y mas variados

para sefialar el final de turno.

10.4. Coconstruccion en las interacciones

En el presente apartado analizaremos cémo los estudiantes colaboran para realizar la
interaccion de forma conjunta. Para ello, analizaremos, por un lado, los turnos de apoyo

empleados, que muestran interés y seguimiento por los mensajes de los interlocutores; v,
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por otro, los fragmentos en los que los estudiantes colaboran para solucionar problemas

surgidos en la interaccién o lograr que esta avance de forma mas eficiente.

10.4.1. Turnos de apoyo

En este apartado analizaremos los exponentes pragmatico-discursivos utilizados en los
turnos de apoyo en este tipo de interacciones. En primer lugar, presentaremos los
exponentes pragmatico-discursivos encontrados, asi como las funciones que cumplen, v,
en segundo lugar, relacionaremos el uso de estos exponentes con el nivel de competencia

lingtistica de los estudiantes.

10.4.1.1. Exponentes pragmdtico-discursivos y funciones en los turnos de apoyo

En este tipo de interacciones hemos recogido un total de 278 turnos de apoyo, que se
formulan mediante diferentes expresiones lingliisticas. De estos turnos de apoyo, 8
corresponden a compleciones de turnos de otros compafieros y los analizaremos con méas
detalle en el apartado 8.4.2. Los 270 restantes se formulan mediante diferentes exponentes
pragmatico-discursivos que cumplen funciones diversas. En la tabla 67 presentamos un
resumen de las funciones y subfunciones que realizan los exponentes pragmatico-
discursivos encontrados en los turnos de apoyo, asi como el numero de ocurrencias de

cada uno de ellos.

Funciones y subfunciones Usos recogidos
Funcion fatica 159
Contacto conversacional ) : :
Expresién actitudinal 37
Macrofuncién Total funcién contacto conversacional 196
interaccional ' Reaccién opositiva 1
Funcion reactiva : :
Reaccion colaborativa 70
Total funcién reactiva 71
Total macrofuncién interaccional 265

Tabla 67: Funciones de los exponentes pragmdtico-discursivos en los turnos de apoyo de las

Discusiones para lograr acuerdos.
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Como se recoge en la tabla resumen 67, la gran mayoria se clasifican bajo la macrofuncion

interaccional (265 de los 278 turnos de apoyo encontrados en las interacciones, es decir,

mas del 95% de los exponentes encontrados). La funcién més representada dentro de la

macrofuncidn interaccional es la de contacto conversacional, con 196 ocurrencias, mientras

que se encuentran 71 que realizan una funcién reactiva.

En concreto, 159 ocurrencias de las 196 clasificadas dentro de la funcién de control

conversacional corresponden a elementos que se clasifican en la funcidn fdtica, que indica a

los interlocutores que se ha recibido el mensaje y se sefiala al interlocutor que se ha

comprendido. A continuacién, presentamos en la tabla 68 los exponentes pragmatico-

discursivos que realizan esta funcién, asi como el numero de ocurrencias encontradas.

Funciones y subfunciones E?;pone.n tes pragmtico- Us?s
discursivos recogidos
(ah) st 86
Mh mh 31
Vale (ok / s1) 17
Ya 6
(ah) ok 3
Ajd (st) 4

Macrofuncién |Contacto Funcion fatica Repetir palabras del turno s

interaccional |conversacional anterior
No 2
dime 1
Sigue sigue 1
Stlo sé 1
No sé 1

Total funcién fatica| 159

Tabla 68 Exponentes pragmdtico-discursivos con funcion fdtica en las Discusiones para lograr acuerdos

Como vemos en la tabla, de todos los turnos de apoyo recogidos, st es el exponente

lingliistico mas utilizado por los estudiantes, con 86 ocurrencias recogidas. Ademas de 7,

encontramos realizando la funcidn fdtica elementos cuasiléxicos con un funcién de
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asentimiento (mh y ajd); expresiones como vale, ya u ok; el adverbio no o repitiendo
palabras del turno anterior de habla. En esta funcién encontramos episodios como el que
se recoge en el ejemplo 135, en el que observamos que Quique tiene turno de habla y
Angela muestra, mediante el uso del adverbio afirmativo si, su disponibilidad para seguir
escuchando y sefialan que mantienen la atencién hacia el mensaje que Quique esta

emitiendo.

Ejemplo 135

*Quique: bueno no digamos que vamos en autobls publico jeh!=
*Angela: =si si=
*Quique: =que vamos a alquiler bus

(DAC-VIO4 117)

De forma similar ocurre con el marcador discursivo vale en el fragmento 135 a
continuacién. Este ejemplo, que se situa al inicio de la actividad, Aqui vemos que Toni
reacciona a la propuesta de Lara sefialando que ha recibido la informacién, pero no esta

aceptandola, sino que muestra contacto entre los interlocutores.

Ejemplo 136

*Lara: [para mi] estoy muy: muy rico y quiero ir a los (.) Estados Unidos
*Toni: vale

*Marina: [a:::]

*Lara: [y viajar::] con el: avidén (0.5) jet privé

*PPP: (0.6)

*Toni: va::le

*Lara: jet privado

(DAC-VI®2 13)

Ademas de la funcidn fdtica, dentro de la funcién de contacto conversacional encontramos la
funcién de expresion actitudinal, que se encuentra en 37 ocasiones en las interacciones
Discusiones para lograr acuerdos. Bajo la expresion actitudinal, se recogen turnos de apoyo
que, ademads de mostrar atencién, expresan la actitud con la que el estudiante que tiene el
rol de oyente en ese momento recibe el mensaje de su interlocutor. Por ejemplo,

encontramos expresiones de sorpresa, incredulidad o valoraciones. Seguidamente,
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resumimos en la tabla 69 los exponentes pragmatico-discursivos que realizan esta

funcién, asi como el nimero de ocurrencias encontradas.

. . - . . Usos
Funciones y subfunciones Exponentes pragmético-discursivos emes
Expresiones de incredulidad o
sorpresa:
o Jst? 2
* Hombre
* Jtegusta? 1
* ah 10
* repetir informacion del turno 6
anterior
* vamos 1
Expresién | Expresiones valorativas:
Macrofuncién |Contacto actitudinal s (muy) bien 1
interaccional |conversacional *  Perfecto 5
*  (vale) super 1/1
*  super motivado 1
» Siquegana dinero jeh! 1
* Arg 1
*  solo de fiesta 1
* megusta 1
Ya has dicho 1
Ojald 1
Total expresién actitudinal 37

Tabla 69 Exponentes pragmdtico-discursivos con funcion de expresion actitudinal en las Discusiones

para lograr acuerdos
Entre las expresiones que muestran sorpresa o incredulidad encontramos interjecciones
(ah, guau), repeticiones de informacién del turno anterior, y marcadores discursivos como
hombre o vamos, entre otros. Por ejemplo, encontramos en dos ocasiones se observa que el
adverbio s7 se pronuncia con entonacién interrogativa, mostrando incredulidad o sorpresa
del hablante ante el turno anterior de su compafiero. En el ejemplo 137, Mario muestra
sorpresa hacia la afirmacién de Miguel de que en su propuesta de viaje se podria hacer

todo tipo de actividades.
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Ejemplo 137

*Miguel: ara podemos hacer si de to[do]
*Mario: [¢si?]
*Miguel: podemos hacer algo
(DAC-VI03 267)

Con la misma funcién de expresar la actitud ante la informacién recibida, en 6 ocasiones,
los estudiantes repiten lo que acaba de decir su interlocutor en el turno anterior,
normalmente formulado con entonacién interrogativa para seflalar sorpresa, como vemos
en el ejemplo 138. En él, observamos que Toni propone viajar durante un mes y Clara
repite la informacién con entonacién interrogativa, mostrando de esta forma sorpresa

hacia su propuesta, ya que le parece excesiva (como luego afirma en turnos posteriores).

Ejemplo 138

*Toni: yo he puesto un mes

*Clara: [éun mes?]

*Lara: [si también]

*Clara: pero [¢cOmo quieres] pa- [pagar]lo?

(DAC-VIO2 107)

Respecto a la funcidn reactiva, encontramos 71 ocurrencias que corresponden en casi
totalidad a reacciones colaborativas (70 ocurrencias), frente a una ocurrencia de reaccion
opositiva. El uso de estos turnos de apoyo esta vinculado con el objetivo de la actividad:
lograr un acuerdo para o bien organizar un viaje de fin de curso, o bien para gastar una
beca de la universidad. Presentamos un resumen en la tabla 70 de los exponentes

pragmatico-discursivos que realizan esta funcién, asi{ como el numero de ocurrencias

encontradas.

3 . Exponentes ragmético- Usos

Funciones y subfunciones . ntesp ;
discursivos recogidos
Macrofuncién |Funcidon |Reaccién ,
. . . i No lo veo ast 1
interaccional |reactiva |opositiva
Reaccion Bueno / bueno perfecto 9/1
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(ah st) claro 10
(estd muy) bien / st bien 10
Vale 15
Eso es/ eso st 3
(estoy / estamos) de acuerdo 3
Si también / si eso también 4
Repetir palabras del turno anterior + 3
colaborativa si/ ok

(S7) es una buena idea / me gusta 3
esta idea

(S1) exacto 2
Pienso a la misma 1
Ah si tienes razon 1
Esto es verdad 1
(ah) ok 2

Total funcidn reactiva 71

Tabla 70: Exponentes pragmdtico-discursivos con funcion reactiva en las Discusiones para lograr

acuerdos
Los exponentes pragmatico-discursivos que se detectan en la funcién de reaccion
colaborativa son variados, siendo los mds utilizados bueno, vale o claro. Por ejemplo,
observamos que bueno se utiliza cuando los estudiantes aceptan con reticencias alguna
informacion de un compafiero, por ejemplo, en el fragmento siguiente, en el que Miguel
acepta con escepticismo la proposicion de Graciela, quien, a su vez, reacciona ante el

turno de apoyo de Miguel.

Ejemplo 139

*Graciela: dar lastima pero puede ser algo super interesante y:: no sé hablar
con personas en el lugar: puede ser (.) interesante y para eso (0.7)
sabemos por ejemplo Estados Unidos es mas caro que India y entonces
pensdbamos o0 sea: (0.4) para todo seria mas o menos quinientos euros y:
para poder pagar este viaje em:: (1.3) pensamos organizar una toémbola o:
vender ¢sabes? pasteles cookies

*Miguel: bueno::

*Graciela: si ya lo sé es algo que puede dar lastima o sea pero:

(DAC-VIO3 75)
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Entre las expresiones que se usan para mostrar una reaccién colaborativa, también
encontramos diferentes variantes de estoy de acuerdo, eso es, si también o la repeticién de
algunas palabras mencionada el en turno anterior combinada con el adverbio si. Como
mostramos en el fragmento 140, en el que Mario muestra acuerdo con lo que esta

proponiendo Graciela mediante el marcador claro.

Ejemplo 140

*Graciela: [asi] ya nos aseguramos de tener dinero=
*Mario: =claro=
*Graciela: =y luego vamos 0 sea a ver 0 sea=

(DAC-VIO3 207)

Ademas de los casos analizados, en 5 ocasiones, hemos observado que se usan expresiones
lingtiisticas para rellenar momentos en los que se produce un silencio en la interaccién:
en dos ocasiones el elemento paralingtistico em y en tres ocasiones el marcador bueno.
Como vemos en el ejemplo 141 a continuacién, Quique emite bueno entre dos intervalos
largos y sin vincularse a ninguna secuencia en la que se pretenda lograr un acuerdo, de lo
que deducimos que se utiliza para llenar un silencio y restar incomodidad a la situacion,

como comentabamos en el apartado 8.2.2.

Ejemplo 141

*Tomas: a mi que me parece un poco aburrido todo lo de cultura
*Angela: ja ja ja

*PPP: (3.6)
*Quique: bueno
*PPP: (3.9)

(DAC-VIO4 176)

En resumen, en las interacciones Discusiones para lograr acuerdos, los turnos de apoyo se
clasifican en su mayoria bajo la macrofuncion interaccional. Solo en 8 ocasiones son turnos
de apoyo de complecién y en 5 ocasiones se usan cuando aparecen silencios en la
interaccion. Dentro de la macrofuncidn interaccional, la funcion que predomina es la fatica

(con 159 ocurrencias encontradas), de la que la mitad de los casos se realizan mediante el



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 245

adverbio afirmativo si. En 70 ocasiones hemos encontrado exponentes pragméatico-
discursivos que expresan una reaccion colaborativa, siendo los exponentes mas habituales
bueno, vale y claro. Ademas, encontramos la funcion actitudinal en 37 ocasiones; de dicha
funcion destacamos la variedad de exponentes pragmadtico-discursivos utilizados.
Finalmente, solo encontramos un caso de turno de apoyo que realiza la funcién de

reaccion opositiva.

10.4.1.2. Incidencia del nivel de competencia lingdiistica en los turnos de apoyo

En el presente apartado pondremos en relaciéon las expresiones linglisticas utilizadas en
los turnos de apoyo y el nivel de competencia linguistica de los estudiantes en las

actividades Discusiones para lograr acuerdos.

El numero de estudiantes de cada nivel de competencia lingtistica es desigual, como
sabemos. Ademads, el numero de exponentes pragmatico-discursivos en los turnos de
apoyo es muy diverso, ya que encontramos desde una estudiante de nivel intermedio que
emite 48 turnos de apoyo frente a una estudiante de nivel avanzado que no emite ningin
turno de apoyo. Estas diferencias entre grupos hizo que decidiéramos calcular la media de
exponentes pragmatico-discursivos utilizados para poder establecer cuantas expresiones
utilizaban de media los estudiantes en cada uno de los grupos de nivel de competencia
linglistica. Ademads, calculamos observamos la variedad de los exponentes utilizados y
también calculamos la media de cada grupo de nivel de competencia linglistica, para
poder ver si los estudiantes repiten las mismas expresiones o van variando. Ademas,
hemos calculado la desviacion tipica en cada uno de estas medias, para observar si los

grupos son homogéneos o no. En la tabla 71, recogemos los resultados obtenidos.
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. Media de
o Media de . . .
N°de os de Desviacién | variedad de | Desviacién
estudiantes ADOVO tipica turnos de tipica
POy apoyo

Nivel intermedio (B1) 8 17,38 14,86 6 3,5
Nivel avanzado (B2) 10 11,3 9,81 572 3,94
Nivel superior (C1) 2 12,5 10,61 6 2,83

Tabla 71 Media y variedad de exponentes pragmadtico-discursivos en los turnos de apoyo en cada nivel de

competencia linguistica
Como se observa en los resultado obtenidos, no observamos una relacion entre el nivel de
competencia linglistica y los exponentes pragmatico-discursivos que utilizan los
estudiantes en los turnos de apoyo. Los resultados muestran que los estudiantes que
emiten mas turnos de apoyo son los de nivel intermedio, seguidos por los estudiantes de
nivel superior y, por ultimo, los de nivel avanzado. Observamos, ademds, que la desviacion
tipica en todos los grupos es bastante elevada, lo que da buena cuenta de que entre los
estudiantes se observan muchas diferencias dentro del mismo nivel. Finalmente, el

calculo de una ANOVA indica que las diferencias entre grupos no son significativas.

Respecto a la variedad de usos, de nuevo no observamos una progresion entre niveles, ya
que la diferencia entre los tres niveles es pequefia. Ademads, el cdlculo de una ANOVA
sefiala que la diferencia no es significativa. De nuevo, los resultados obtenidos al calcular
la desviacién tipica indica la heterogeneidad dentro del mismo nivel de competencia

lingtistica.

En resumen, en estas interacciones no podemos observar una progresion respecto al uso
de expresiones linguisticas en los turnos de apoyo y el nivel de competencia linguistica.
Las diferencias dentro de cada uno de los grupos nos hacen plantear la hipotesis de que la
emision de turnos de apoyo dependa de otros factores que no son la competencia

lingtistica, como podrian ser la lengua o lenguas primeras o las preferencias personales.
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10.4.2. Otras sefiales de colaboracidn en la interaccidon

En las interacciones denominadas Discusiones para lograr acuerdos hay un total de 25
fragmentos en los que los estudiantes colaboran para llevar a cabo la interaccién. En estos
fragmentos analizados, en ocasiones se produce mas de un tipo de colaboracién, como
comentaremos a continuacion. Para realizar el andlisis, hemos considerado oportuno
dividir entre aquellos episodios que suceden en la comprension y aquellos que surgen en

la produccién.

Respecto a aquellas colaboraciones que estan relacionadas con la produccién oral, hemos
detectado 17 episodios. En 13 ocasiones se trata de episodios en los que se completan los
turnos de los compafieros. En la mayoria de casos observados, 9 de estos 13, la
colaboracion se realiza como vemos en el ejemplo 142, en el que un participante termina
la colaboracién de otro sin producirse muchas vacilaciones o intervalos, sino de forma
fluida, acabando el turno del compafiero, habitualmente, de forma breve. Son estos casos

los que hemos considerado turnos de apoyo™.

Ejemplo 142

*Mario: [Estados] Unidos después nos pasamos una semana en el Hawaii y también
(0.6) y nos recorremos toda la costa oeste de los Estados Unidos=

*Graciela: =como hacer un: road trip=

*Mario: =como un road trip pero todos juntos (0.4) nos alquilamos como como un
omnibus o:: (0.7) gigante y nos recorremos todo

(DAC-VIO3 31)

En algunos casos, se producen vacilaciones como en el de las producciones de Lina en el
fragmento 143 a continuacién, que van seguidas por sendas colaboraciones de Mario y
Graciela, en una ocasion, y otra de Graciela. Como vemos en la primera colaboracion, la
propuesta de Mario y Graciela se acepta por Lina con un st repitiendo la propuesta que le
han realizado. En el segundo caso, la propuesta de Graciela no se acepta, sino que Lina

finaliza su propia produccién.

24 Cestero denomina estos turnos de apoyo apoyos de conclusion (2000c, p. 40).
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Ejemplo 143

*Lina: e:: bueno:: (0.7) para mi em:: o:: e:: prefiero es e::: (0.8) prefiero::
e:: explorar una ciudad y:: ver la la las vistas e:: por supuesto em::
e::: em: también salir (0.7) por la noche em: (0.5) y::: pero:: (0.5)
em:: (1.1) para ir a fiesta no es lo mas importante para mi porque::
cuando e: (.) viajo em: (0.5) un lugar quiero em: (.) e::: adoptar e:

*Mario: el modo [de vida]

*Graciela: [la cultura]l=

*Lina: =si la cultura y: e:: asi que estoy en Espafia y e:: (0.8) prefiero em::
(1.2) em:: (0.6) adoptar la cultura espafiola (.) porque::: (0.5)
estudiamos (0.5) espafiol y (0.5) em:: (0.7) eh:: (1.1) hemos e:: venido
a Espafa para:

*Graciela: practicar=

*Lina: =vivir en Espafia=

(DAC-VI@3 238)

En 3 ocasiones ocurre tras una pausa, como en el fragmento 144, en el que Maria no acaba
su turno de habla tras producir algunos alargamientos vocalicos. Tras estos, se produce un
intervalo de 1,1 segundos tras el que Mar le ayuda con su produccién y la colaboracién se

ve apoyada por la constatacion de Maria, que se realiza con algunos solapamientos.

Ejemplo 144

*Maria: al final es que tu proyecto de: de ir a:: Estados Unidos yo que:: que
he dicho que:: el billete para ir a India es (0.4) caro pues para ir a
Estados Unidos seguro que:: esta:

*PPP: (1.1)

*Mar: el mismo precio o mas [mas]

*Maria: [si o mas] mas [mas caro]
*Mar: [mucho méas]

(DAC-VIO5 49)

Ademas de estos casos en los que se completa el turno de los compafieros sin peticiones
de ayuda, en 3 ocasiones hemos observado que los hablantes expresan sus dificultades
para poder completar su produccién, como en el ejemplo 145. En este fragmento, vemos
que Matilda a raiz de la pregunta de Carol, pregunta cémo se dice correctamente la
palabra. Maya ayuda proponiendo una alternativa, pero aprovechan que la profesora esta
pasando cerca para confirmar con ella su propuesta de solucién. Tras la aportacion de la

profesora, Matilda repite la palabra albergue y la interaccién continua.
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Ejemplo 145

*Matilda: [queremos ir a- a- al:] albargue
*PPP: (0.7)

*Carol: ¢donde?=

*Matilda: =¢como como se llama? ¢albargue?=
*Maya: =si como un hostal

*PRO: albergue

*Matilda: albergue albergue

(DAC-VIO1 114)

En algunos casos observamos que los hablantes muestran que necesitan ayuda
pronunciando con entonacién interrogativa la palabra que estdn buscando, como se
muestra en el ejemplo 146. Sin embargo, en ninguno de ellos los estudiantes solucionan la
duda que tienen sus compafieros. Quizas esta peticién de ayuda, al resultar poco evidente
para los companeros, puede pasar desapercibida a los compafieros o simplemente se

desconoce la solucién al problema y no se propone una solucion.

Ejemplo 146

*Marta:[=vamos a] juntar [el: (.) diver-]
*Quique: [estd muy] bien=
*Matilda: =no esta [bien]

*Marta: [¢el diver]tido?=

*Mar: =vale seguimos [pensando asi y:]
(DAC-DIO3 98)

También hemos detectado un caso en el que el turno del compafiero que se queda a
medias no se completa por ninguin interlocutor y hay un abandono del mensaje. Es el caso
del ejemplo 147, en el que Marta realiza una objecion a la propuesta de Carol obviando el

hecho de que el turno de Carol no esta terminado.

Ejemplo 147

*Carol: pero podemos ir para:: un durante un mes (0.5) para::
*PPP: (1)
*Marta: creo que Estados Unidos y un mes sea (.) [no sé]

(DAC-VIO1 24)
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Solamente en uno de los episodios de colaboracién en la produccién oral, los hablantes
reparan problemas en la produccion de otros compatieros, es decir, realizan una
heterorreparaciéon®. En el fragmento 148, Clara emite un turno de habla con error, que
Marina y Lara corrigen. Clara sigue en el siguiente turno reconociendo su error y

aceptando la propuesta que sus compartieras realizan.

Ejemplo 148

*Clara: ¢qué <busca::> vueltos (.) baratos?
*PPP: (1.8)

*Marina: ¢quién?

*PPP: (0.3)

*Lara: [quién]

*Clara: [si quién] perdone si [quién]

(DAC-VI®2 291)

En cuanto a aquellos fragmentos de colaboracién relacionados con la comprension,
observamos pocos episodios en los que surgen problemas de comprensiéon en las
interacciones denominadas Discusiones para lograr acuerdos. En concreto, recogemos
solamente 8 fragmentos. En general, por tanto, podemos considerar que se comprenden
los mensajes que los compatieros emiten y que este aspecto de la interaccién oral no

supone un problema en nuestros datos.

4 de estos 8 episodios estan producidos por la misma hablante en la misma interaccién (la
hablante denominada Matilda en la interaccién DAC-VIO1), mientras que el resto de
episodios identificados se realizan por hablantes todos diferentes. En este caso, nos
planteamos que esta alumna pueda tener problemas de comprension auditiva (su nivel de
competencia linglistica es intermedio), aunque también podriamos aventurar que se
siente comoda en la interaccion (hay muchos fragmentos con risas) y, por lo tanto, no
parece tener problemas en mostrar que no ha entendido algo. En el ejemplo a

continuacién presentamos uno de los episodios producidos por la hablante Matilda:

25 En un estudio anterior (Acosta Ortega, 2017b), observamos que la heterroreparacion no es una accion
preferida en interacciones entre pares en el aula de ELE.
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Ejemplo 149

*Carol: y sabes si hay salén de masaje o: o sea como esto en el hotel

*Matilda: ¢como?

*PPP: (0.6)

*Carol: puedo rela-relajar- <relajarme> si hay salén de masaje o: como asi en
el hostal- en el hotel

(DAC-VIO1 104)

En 2 ocasiones en nuestros datos los estudiantes piden que el interlocutor les aclare una
informaciéon mencionada en un turno anterior en el que hemos observado un error
lingtistico. En el fragmento DAC-DI02 9, vemos que en el primer turno de Marina hay un
error en el pronombre interrogativo *cudn, y, tras este turno, Tomds muestra
incomprensiéon. En el turno de Marina, observamos que el error se autorrepara y la

interaccion sigue tras esta secuencia lateral.

Ejemplo 150

*Marina: pue::s ¢de cuan dinero hablamos?
*PPP: (0.9)

*Tomas: mh ¢perdon?=

*Marina: =¢de cuanto dinero hablamos?

(DAC-DIO2 9)

En estos 2 casos mencionados, podemos plantear la hipdtesis que el problema de
comprensién surge de no poder descifrar adecuadamente el significado a causa del error
detectado, aunque también es posible que se trate de una forma sutil de indicar al
companero que se ha detectado un problema linguistico en su producciéon para permitir,

de esta manera, que autorreparen su discurso.

En los otros 2 episodios encontrados, observamos que los estudiantes buscan confirmar la
comprensién de lo que han entendido del mensaje del turno anterior. En el fragmento que
vemos a continuacién, tanto Toni como Clara quieren confirmar que han entendido bien

que Marina se refiere a las cdmaras Polaroid, cosa que ella confirma en dos ocasiones.
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Ejemplo 151

*Marina: uo que hacemos en Canada es (.) como::: (0.2) hacemos (0.9) una noche
de polariod

*PPP: (0.5)

*Lara: [a:::]

*Toni: [¢de polaroid?]

*Marina: [enton-] si entonces:::
*Clara: ¢de camaras de pola[roid? ¢si?]
*Marina: [si so::] compremos (1) como: un fotos un euro

(0.2) pero lo vendemos (.) para tres o cuatro
(DAC-VI02 158)

En el ultimo ejemplo, observamos que se detectan dos problemas de comprensién. En el
primero, que se encuentra en el segundo turno de Lina, la estudiante quiere confirmar
que ha entendido la pregunta de Mario, como hemos visto en el caso anterior. Sin
embargo, tras la explicaciéon de Mario, Lina empieza a dar su respuesta y Mario vuelve a
explicar a qué se refiere con su pregunta. En este episodio, por tanto, Mario cree que Lina
no estd dando respuesta a su pregunta y, por tanto, considera necesario volver a
reformularla para que la respuesta de ella se adecue a obtener la informacién que necesita

para realizar la tarea.

Ejemplo 152

*Mario: a: encontrar una solucién porque lo que pasa es que pienso que podemos
encontar una solu- a:: a: a: dijimos a parte el aspecto econémico ¢qué
es lo que te interesaria a vos Leanne em:: hacer .tch en un viaje? (0.5)
qué es lo que tu suefias hacer?

*PPP: (0.8)

*Lina: em::

*Mario: lo que te gusta realmente

*Lina: em:: (0.7) mi (0.4) ¢en mi viaje 0:?=

*Mario: =no de manera general o sea apartemos la idea de::: Cadiz o de Estados
Unidos o de India (0.5) ¢squé es lo que a vos te gusta?

*Lina: me gustaria a a hacer cuando::: estoy en en

*PPP: (0.5)

*Mario: pero ¢qué te gusta mas como actividad? digamos ¢mas la playa mas la
montafia? e: ¢mas quedarte tranquila o mas como aventura? no sé
*PPP: (0.5)

*Lina: e:: bueno:: (0.7) para mi em:: o:: e:: prefiero es e::: (0.8) prefiero::
e:: explorar una ciudad y:: ver la la las vistas e:: por supuesto em::
e::: em: también salir (0.7) por la noche em: (0.5) y::: pero:: (0.5)
em:: (1.1) para ir a fiesta no es lo mas importante para mi porque::
cuando e: (.) viajo em: (0.5) un lugar quiero em: (.) e::: adoptar e:

(DAC-VIO3 224)
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En conclusién, observamos que entre los estudiantes aparecen situaciones en los que
resulta evidente la coconstrucciéon en la interaccidn, ya que colaboran tanto en la
comprensién como en la producciéon. En los casos en los que se colabora en la
produccién, las ayudas surgen, principalmente, aunque no se observen dificultades en la
produccién de los compafieros: de esta forma se muestran participes de la interaccién vy,
de este modo, ayudan a hacer avanzar la actividad de Discusién para lograr acuerdos.
Ademsds, observamos que los estudiantes también piden ayuda a sus interlocutores o bien
muestran mediante vacilaciones o silencios que no sabe cémo continuar su discurso. En
casi todos los casos hemos observado que los problemas surgidos en interaccién se han
solucionado. Respecto a la comprensién oral, no se presenta como un problema en
interaccion, y, en las pocas ocasiones en las que se muestra que hay un problema de
comprensién, los estudiantes ayudan a sus compafieros proponiendo una reformulacion
de sus mensajes. Por tanto, después del andlisis podemos ver que los estudiantes
entienden la colaboracién en la interaccién como una estrategia para que la interaccion se

construya de forma eficaz.

10.5. Sintesis del analisis de las Discusiones para lograr acuerdos

Tras el andlisis de las interacciones, observamos que se tratan de interacciones con turnos
de habla no demasiado extensos, lo que indica que no hay estudiantes que tomen el turno
de forma prolongada. Los turnos se intercambian principalmente de forma inmediata (el
55,83% de intercambios), aunque también es habitual que haya solapamientos (23,77%) e

intervalos (20,40%).

La naturaleza de la actividad, cuyo objetivo era el de convencer a los compafieros en la
toma de una serie de decisiones, condiciona que la accion principal sea mostrar oposicién
o acuerdo con los compafieros. Estas secuencias argumentativas se reflejan en varios
resultados obtenidos. En la toma de turno de habla, advertimos que la funcion reactiva es la
mas frecuente. En concreto, se recogen mas casos de funcion de reactiva opositiva, en la que

destaca como elemento lingtiistico mds usado es el conector pero; que es también la
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particula discursiva més utilizada de todas las funciones en este tipo de interacciones. En
cuanto a la macrofuncion cognitiva, encontramos 3 casos que realizan una funcion
modalizadora; todos ellos corresponden a la funcidn atenuadora. Resulta llamativo que se
recojan tan pocos exponentes que cumplen una funcién modalizadora en un tipo de

actividad en la que los estudiantes deben mostrar desacuerdo de forma diplomatica.

En cuanto a la cesién de turnos de habla, son habituales las expresiones que buscan
encontrar apoyo en el oyente, como la funcién de peticion de confirmacién (realizada con el
marcador discursivo jno?); y también la cesién de turno de habla (que realiza con
expresiones categoricas y preguntas a los compafieros principalmente). También en estas
interacciones hemos encontrado que los estudiantes producen pocas sefiales de final de

turno, ya que solo un 5,52% de los turnos de habla presentan alguna.

Respecto a los elementos que muestran coconstruccion, los estudiantes producen, de
media, un 71 % de turnos de habla y un 24 % de turnos de apoyo. Los turnos de apoyo se
clasifican en su mayoria bajo la macrofuncién interaccional. En ella, la funciéon que
predomina es la fdtica, de la que la mitad de los casos se realizan mediante el adverbio
afirmativo si. En menor medida, hemos encontrado exponentes que expresan una reaccion

colaborativa, siendo los mds habituales bueno, valey claro.

Finalmente, en cuanto a las diferencias de nivel de competencia lingtistica, se observan
diferencias entre los niveles de competencia lingtiistica analizados en aspectos como la
extensién de los turnos, ya que los turnos son mas largos a medida que el nivel de
competencia aumenta. También encontramos una tendencia a que los exponentes
pragmatico-discursivos utilizados en la toma y cesiéon de turno y la variedad de los mismos

sea mayor a medida que aumenta el nivel de competencia lingtiistica.
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11. Discusion

En el capitulo anterior hemos presentado los resultados de los andlisis de las tres
interacciones que integran nuestro corpus de datos. En este capitulo, compararemos los
resultados obtenidos para detectar diferencias y similitudes en los patrones
interaccionales en cada una de las actividades. Ademds, compararemos nuestros
resultados con los obtenidos en estudios previos que analizan la interacciéon oral en

estudiantes de ELE o de otras lenguas adicionales.

Para ello, primero presentaremos el analisis de los turnos, prestando atencién a su
extension y a los tipos de turnos. En segundo lugar, analizaremos cémo se producen los
intercambios de turno, fijdindonos en los solapamientos e intervalos detectados. En tercer
lugar, analizaremos los exponentes pragmatico-discursivos que utilizan los estudiantes
para la toma y cesion de turno. Seguidamente, nos fijaremos en los mecanismos de
coconstruccién: turnos de apoyo y otras sefiales de colaboracién. Para finalizar,

presentaremos una conclusion preliminar de los resultados obtenidos.

11.1. Turnos: extension y tipo

Como hemos comentado, en el presente apartado, ofreceremos una discusion del andlisis
de los turnos emitidos por los estudiantes en los tres tipos de interacciones analizados.
Compararemos la extension de los turnos, teniendo en cuenta las interacciones analizadas
y el nivel de competencia linglistica de los estudiantes, y el tipo de turno (de habla o de
apoyo); poniendo en relacion los resultados obtenidos con estudios previos realizados en

lenguas adicionales.
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11.1.1. Extension de los turnos

Como presentamos en la tabla 72, la extensién media de los turnos se encuentra entre 8,76
palabras por turno en las Discusiones para lograr acuerdos y 10,02 en los Relatos. En el caso
de los turnos de habla, la media de extensién va entre las 11,32 palabras por turno de
habla de las Discusiones para lograr acuerdos y las 24 palabras por turno de habla que se

obtiene de media en las interacciones Relatos.

. .. Extension media de Extensién media de
Tipo de actividad
palabras/turno palabras/turno de habla
Discusiones abiertas 9,99 15,05
Discusiones para lograr acuerdos 8,76 11,32
Relatos 10,02 24

Tabla 72: Extension media de palabras por turnos y turnos de habla en los tres tipos de interacciones

Es decir, tanto si analizamos la totalidad de los turnos como si tenemos en cuenta solo los
turnos de habla, las interacciones con turnos mas cortos son las Discusiones para lograr
acuerdos y las interacciones con los turnos mas largos son los Relatos. Consideramos que
los resultados obtenidos se relacionan con el tipo de interaccién que provoca cada una de
estas actividades. Si bien no se detectan grandes diferencias en la extensién media de la
totalidad de los turnos, cuando analizamos Unicamente los turnos de habla observamos
que se producen cambios considerables en la extension de los turnos. Desde nuestro
punto de vista, dichos cambios en la extension se pueden relacionar con el hecho de que
los Relatos son un tipo de interaccién mas monogestionada, con turnos prolongados de
cada uno de los interlocutores. Por este motivo, la extensién del turno de habla es 9
palabras de media mads que en las Discusiones abiertas y 13 palabras de media mads que en

las Discusiones para lograr acuerdos.

En el otro extremo, como discurso mas plurigestionado, en las Discusiones para lograr
acuerdos, los estudiantes emiten turnos mas breves, ya que el objetivo de la interaccién es

tomar decisiones y, para ello, los estudiantes no emiten argumentaciones largas, sino que
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son directos en sus producciones y emiten mas expresiones de acuerdo breves, lo que

condiciona que la media de palabras por turno baje considerablemente.

Si comparamos los resultados obtenidos con otros estudios realizados previamente, vemos
que nuestros resultados son superiores a la media del andlisis de conversaciones de
estudiantes de ELE realizado por Garcia Garcia (2009, p. 156), quien obtiene una media de
8,4 palabras por turno. Por lo que se refiere a otros estudios de interacciones en lengua
adicional, Meierkord (1996), en su andlisis de conversaciones de inglés como lengua
franca, obtiene que la media de palabras por turnos es de 11,8 en conversaciones de dos
personasy 7,8 en conversaciones de mas de dos personas. Este estudio apunta otra posible
explicacién de nuestros resultados: el numero de personas que participa en las
interacciones puede ser también uno de los motivos de las diferencias entre las
actividades que hemos analizado. Por ejemplo, en las Discusiones para lograr acuerdos la
mayoria de las interacciones se realizaban en grupos de cuatro estudiantes, mientras que
en las actividades Relatos, la mitad de las interacciones se llevaron a cabo en parejas y la
otra mitad en trios. Por tanto, este hecho podria explicar que el resultado obtenido en
nuestro andlisis (10,02 palabras de media por turno en los Relatos) esté en la linea de lo

obtenido por Meierkord en las conversaciones entre menos participantes.

Cabe sefialar que en ambos estudios las interacciones se obtienen fuera del contexto de
aula®, mientras que en nuestro caso son interacciones realizadas como actividades de
clase, por lo que la diferencia en cuanto a la extensién de turnos también se podria
relacionar con el hecho de que en las interacciones de aula los estudiantes tienen como
objetivo producir discurso en la lengua adicional que se estd aprendiendo y, por ello, los

turnos emitidos son mas largos.

En un estudio realizado por Lindqvist (2017) la investigadora encuentra que, de media, los
turnos de los estudiantes suecos de ELE son mas largos que los arrojados en nuestro

estudio. De media, los estudiantes emiten 10 palabras por turno (al inicio de su estancia

26 En el caso del estudio realizado por Garcia Garcia (2009), las grabaciones se realizan en el espacio de
aula, pero se recogen fuera del horario de clase y sin ninguna finalidad de aprendizaje.
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en Espana) y de 22 palabras por turno (al final de su estancia) (Lindqvist, 2017, pp. 116-
117). El tipo de actividades en las que ha recogido los datos son actividades realizadas en
intercambios entre hablantes espafnoles y hablantes de ELE. Las actividades realizadas son
una discusién enfocada (similar a nuestras Discusiones abiertas) y una negociacion
simulada (en la que deben alcanzar un acuerdo, como ocurre en las Discusiones para lograr
acuerdos). La investigadora también compara los datos de los estudiantes suecos con los de
hablantes espafioles, quienes emiten también de media 22 palabras por turno. Los datos
arrojados por la investigacion de Lindqvist y los nuestros pueden sefialar que el hecho de
que las actividades se produzcan en un contexto de ensefianza (como puede ser un

intercambio lingliistico) propicia que los estudiantes emitan turnos mas largos.

A continuacién, analizaremos la incidencia del nivel de competencia lingtistica en la
extension de los turnos. En el grafico 8, presentamos la media de palabras emitidas en

cada uno de los niveles de competencia lingtiistica y en las tres actividades analizadas.

Extension media de turnos en funcién del nivel de lengua
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Figura 8 Extension media de los turnos en funcion de los niveles de competencia linguiistica y de las diferentes

interacciones
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Observamos que los resultados son diferentes segun el tipo de actividad y no se puede
establecer una relacién clara entre nivel de competencia linglistica y extensién de los
turnos de habla, puesto que varfa segun el tipo de actividad. Unicamente en las
Discusiones para lograr acuerdos se da una progresion entre competencia linguistica y
extension de turnos. En las Discusiones abiertas observamos una progresion entre el nivel
intermedio y el avanzado, aunque no entre el avanzado y el superior, ya que baja la media
de palabras emitidas. En el caso de las actividades Relatos, no observamos una progresion,
ya que en la totalidad de los turnos los estudiantes de nivel intermedio (B1) y de nivel

superior (C1) emiten mas palabras por turno que los de nivel avanzado (B2).

Ante estos resultados, el andlisis plantea una paradoja. Por un lado, tradicionalmente, se
considera que los estudiantes de una lengua adicional aumentan su producciéon a medida
que aumenta su nivel de competencia linglistica, lo que implicaria la capacidad de emitir
turnos mas largos. Sin embargo, si comparamos nuestros datos con los de la conversaciéon
en espafiol, cabria esperar que a mayor competencia lingtistica, los estudiantes tuvieran
mas interiorizadas las rutinas conversacionales del espafiol, que implicarian turnos mas

breves.

Presentamos en el grafico 9 la extension media de palabras por turno de habla en las tres
actividades de interaccién oral y en los niveles de competencia linguistica de los

estudiantes.
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Extensién media de turnos de habla en funcién del nivel de lengua
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Figura 9: Extension media de los turnos de habla en funcién de cada uno de los niveles de competencia

lingtiistica y en las diferentes interacciones

Como se muestra en la figura 9, las diferentes actividades arrojan resultados diversos.
Observamos en el grafico que se da una progresiéon entre competencia linglistica y
extension de turnos en las Discusiones para lograr acuerdos y en las Discusiones abiertas. Sin
embargo, no ocurre asi en las interacciones Relatos, ya que, en los turnos de habla, los
estudiantes que emiten turnos mas breves son los de nivel superior, con casi 10 palabras
por turno de habla menos que los de nivel avanzado. Estos resultados estan en la linea de
lo encontrado por Garcia Garcia (2009, p. 161), quien tampoco establece una relacién entre

el nivel de competencia linguistica y la extension de los turnos.

En resumen, observamos en nuestros datos que la extension de los turnos de habla se
relaciona con el tipo de actividad que estan desarrollando los estudiantes. Ademas, en
comparacion con otros estudios previos, los turnos analizados son de media mas largos
que los recogidos en estudios previos en los que se analizaban conversaciones en lenguas

adicionales, pero mas cortos que en otros estudios en los que se analizaban actividades de
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aprendizaje. Finalmente, no se ha detectado una relaciéon entre los niveles de competencia

lingtistica y la extension de los turnos de habla.

11.1.2. Tipos de turno

En este apartado compararemos los resultados obtenidos en el andlisis de los turnos de
habla y turnos de apoyo en los tres tipos de actividades analizadas y compararemos los
resultados arrojados por nuestro estudio con los obtenidos en investigaciones previas. La
figura 10 muestra las proporciones de turnos de habla y turnos de apoyo emitidos en cada

una de las interacciones.
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Figura 10: Tipos de turnos en las tres interacciones

Como se observa en la figura, las interacciones que tienen proporcionalmente mds turnos
de habla son las Discusiones para lograr acuerdos (el 71% de los turnos emitidos), mientras
que los Relatos tienen proporcionalmente mas turnos de apoyo (el 33% de los turnos
emitidos). Creemos que este hecho se debe a que en las interacciones Relatos, el rol del
estudiante que esta escuchando es mostrar que esta siguiendo la narracion e interés por la

misma, acciones que se realizan linguisticamente mediante la emisién de turnos de
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apoyo. Por el contrario, en el caso de las Discusiones para lograr acuerdos, las respuestas de
la persona que no posee el turno de habla pueden ser multiples: ademds de mostrar
interés y seguimiento (turnos de apoyo), los estudiantes pueden mostrar acuerdo,
desacuerdo, o argumentar a favor o en contra. Es decir, los estudiantes que no tengan el
rol de hablante pueden elegir emitir turnos de apoyo o de habla para seguir la interaccion.
En cuanto a las Discusiones abiertas, la persona que escucha puede realizar distintos
turnos: puede elegir mostrar interés, acuerdo (es decir, turnos de apoyo) o introducir una
nueva idea u opinioén (en forma de turno de habla). Por este motivo, la proporcién entre
turnos de habla y turnos de apoyo es en el caso de las Discusiones abiertas de un 31%,

porcentaje que se se encuentra entre las otras dos interacciones.

Respecto a la incidencia del nivel de competencia linglistica y la proporcién de turnos de
habla y de apoyo emitidos, no hemos obtenido resultados consistentes en las tres
interacciones. En un caso, Relatos, los tres niveles de competencia linguistica obtienen
resultados muy similares, lo que nos indica que no hay diferencias en este tipo de
interaccion dependiendo del nivel de competencia. En este caso, como hemos comentado,
el tipo de tarea determina que la Unica manera linglistica de “estar presente” en la
interaccion de los estudiantes que no tienen el rol de hablante es mostrar su atencién a lo
narrado. Por este motivo, las diferencias entre niveles no son tan relevantes puesto que la
Unica forma lingtifstica de mostrar interés por la interaccién cuando no se estd narrando
un relato es la de emitir turnos de apoyo. En las Discusiones abiertas, a medida que
aumenta el nivel de competencia linguistica, los estudiantes emiten, proporcionalmente,
mas turnos de apoyo. En este caso, los turnos de apoyo no son la unica forma de mostrar
interés en la interaccién y su emision se convierte en una accion opcional. Planteamos la
hipotesis de que los estudiantes de niveles superiores muestran mas el seguimiento
mediante turnos de apoyo para animar a sus compafleros a seguir emitiendo opiniones
sobre el tema tratado. Por el contrario, en las Discusiones para lograr acuerdos a medida que
aumenta el nivel de competencia linglistica de los estudiantes, estos producen menos

turnos de apoyo en las interacciones. En este tipo de interaccidn, los estudiantes deben
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improvisar sus argumentaciones para convencer a sus compaferos, lo que puede resultar
dificil en algunos casos. Por este motivo, consideramos que algunos estudiantes de nivel
intermedio” pueden usar los turnos de apoyo como estrategia para ‘estar en la

interaccién”.

En relacién con otras investigaciones en las que se analizan los turnos de apoyo emitidos
por hablantes de una lengua adicional, encontramos que nuestros estudiantes emiten en
los tres tipos de interacciones una proporcién de turnos de habla y de turnos de apoyo que
estd en linea con lo encontrado en estudios previos. Asi, Pascual Escagedo (2012) encontrd
que en conversaciones espontaneas de italianos de nivel C1 hablando en espafiol, el 77,7%
de su produccién fueron turnos de habla, mientras que el 22,3% turnos de apoyo (Pascual
Escagedo, 2012, sec. "Produccién de turnos de apoyo y relacién entre turnos de habla y
turnos de apoyo", parrafo 1), un porcentaje de turnos de habla ligeramente inferior al
encontrado en Discusiones para lograr acuerdos. Por el contrario, en una investigacion en la
que se analizaron conversaciones diadicas semidirigidas entre estudiantes taiwaneses de
espafiol con un nivel comprendido entre A2-B1, se obtuvo que el 36% de las producciones
de los estudiantes eran turnos de apoyo (Pérez Ruiz, 2010, sec. «Resultados», parrafo 2),

porcentaje ligeramente por encima de lo encontrado en las interacciones Relatos.

Respecto a lo que realizan los hablantes de espafiol en la conversacién, segun los calculos
efectuados por Pascual Escagedo (2012), en la investigacién realizada por Cestero (2000a,
2000c) se obtuvo que el 68,7% correspondian a turnos de habla, mientras que el 32,3% a
turnos de apoyo. Este es un porcentaje similar al que hemos obtenido en las interacciones

Relatos.

27 Por ejemplo, en la interaccion DAC-VIOL, casi el 60% de los turnos emitidos por la estudiante Lara (nivel
intermedio) son turnos de apoyo. Lara es también la estudiante con los resultados en el test de nivel mas
bajos del total de nuestros participantes. El porcentaje de turnos de apoyo que emite estd muy por
encima del 25% de media que representan los turnos de apoyo en el total de estas interacciones y
condiciona la media de los turnos de apoyo emitidos por los estudiantes de nivel intermedio.
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En resumen, el tipo de interaccion influye en la proporcién de turnos de habla y turnos de
apoyo que se emiten. Ademas, nuestros resultados son similares a los de otros estudios de

hablantes de ELE y también con lo encontrado en espafiol como lengua primera.

11.2. Alternancias de turnos

En este apartado analizaremos los resultados obtenidos en los andlisis de los intercambios
de turno en las tres interacciones y compararemos nuestros resultados con los de
investigaciones previas. En la figura 11 presentamos los porcentajes de intercambios de

forma inmediata, tras un intervalo y tras un solapamiento en las interacciones.
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Figura 11: Porcentaje de intercambios de forma inmediata, tras un intervalo y con un solapamiento en las

Interacciones

Como se recoge en la figura, el tipo de intercambio mas habitual en todas las
interacciones es el inmediato. Si comparamos las tres actividades entre si, el tipo de
interaccion con mas intercambios inmediatos es Relatos, que es también en la que
proporcionalmente menos intercambios se producen tras intervalos o mediante

solapamientos. Por el contrario, el tipo de interacciones con menos intercambios



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 265

inmediatos es en las Discusiones para lograr acuerdos, en la que, ademas, se realizan mas

alternancias mediante solapamientos o tras intervalos.

Dados los datos obtenidos en el andlisis, consideramos que las interacciones analizadas se
sitian en un continuum en el que las interacciones parten de unas que estan mas
monogestionadas a otras que estan mads plurigestionadas. Asi, las interacciones Relatos
serfan las més monogestionadas, ya que uno de los estudiantes que participa en la
interaccién adopta el rol de hablante principal (Hauser, 2009). Una vez dicho estudiante ha
terminado su narracién, el rol de hablante principal va repartiéndose entre el resto de
interlocutores de forma sucesiva. Esta gestion de los turnos condiciona que la forma de
intercambio principal sea la inmediata: no hay apenas solapamientos que indiquen lucha
por el rol de hablante principal, ni voluntad de interrumpir para contradecir; tampoco
observamos muchos intervalos puesto que, hasta que se pasa entre estudiantes el rol de

hablante principal, estd claro quién mantiene activa la interaccion.

En el caso de las interacciones Discusiones abiertas, son interacciones mas
plurigestionadas, aunque, en menor medida que en los Relatos, en algunas interacciones
también encontramos el rol de hablante principal que expresa su opinién completa vy,
rotativamente, todos los interlocutores adquieren dicho rol. Por este motivo, la forma de
intercambios entre los turnos se realiza principalmente de forma inmediata. En este tipo
de interacciones, observamos un porcentaje similar de solapamientos al de las
interacciones Relatos. Es en el porcentaje de los intervalos donde se aprecian mayores
diferencias debido a que, en este caso, no esta claro quién es el hablante principal en cada
momento y todos pueden participar de forma més libre, lo que en ocasiones dificulta que

los estudiantes no se atrevan a tomar el turno, como veremos en el apartado 11.2.2.

Por ultimo, en el inicio de las interacciones Discusiones para lograr acuerdos si que hemos
observado esta figura del hablante principal, que se desvanece una vez realizadas las
primeras propuestas. A partir de ese momento, la interacciéon estd totalmente

plurigestionada y los estudiantes dejan de seguir un orden claro en la interaccién, lo que
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propicia que haya proporcionalmente mas solapamientos e intervalos. Ademas, los
solapamientos, como veremos en 11.2.1, se relacionan en este tipo de interacciones con la

expresion del desacuerdo.

Nuestros resultados contrastan con los obtenidos en el estudio de Garcia Garcia (2009, p.
294)* en el que la investigadora observa en sus datos que el paso de un hablante a otro se
realiza principalmente mediante intervalos y las alternancias inmediatas son escasas.
Respecto a la apariciéon de solapamientos, la investigadora observa en sus datos que el
17,6% de las alternancias analizadas se realizan con superposicién del habla (Garcia
Garcia, 2009, p. 177). El tipo de interacciones que analiza se asemejan a nuestras
Discusiones abiertas, en las que obtenemos un resultado similar de intercambios que se
producen de forma solapada, pese a que en sus datos la forma principal de intercambio es

tras un intervalo y en los nuestros de forma inmediata.

En un estudio llevado a cabo con estudiantes de inglés en interacciones recogidas en las
tareas de speaking en los exdmenes de Cambridge Assessment English, se observo que a
medida que aumentaba el nivel de competencia linguistica, la habilidad para empezar
turnos de forma inmediata aumentaba (Galaczi, 2014, p. 571). Asi, en el nivel Bl los
estudiantes inician un 11,7% de turnos mediante un solapamiento o una interrupcién,
mientras que en C2 el porcentaje es del 28,6%. Nuestros datos se mueven entre los
porcentajes obtenidos por la investigadora. En cambio, los intervalos en su estudio
disminuyen a medida que aumenta la competencia lingtiistica de los estudiantes: en B1 el
20,8% de los intercambios son tras un intervalo y en el nivel C2 solamente el 12,2%; datos

similares a los obtenidos en nuestras interacciones.

En las conversaciones de hablantes nativos de espafiol, Cestero (2000a) encontré que el
44.6% de las alternancias son impropias, es decir, sin turno de habla acabado

sintaticamente. De este 44,6% de alternancias impropias, el 75% se produce mediante un

28 Cabe sefialar que Garcia Garcia considera intervalo aquellos silencios de méas de 0,1 segundos, mientras
que en nuestro andlisis hemos considerado intervalo entre turnos solamente aquellos de més de 0,5
segundos. Ver 7.2.1 en Metodologia para una justificacion de esta decision.
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solapamiento de habla. Es decir, el 33,45%” de los intercambios se producen con un
solapamiento de habla en las conversaciones analizadas por Cestero. Este porcentaje esta
lejos de los encontrados en nuestros datos (en los que el porcentaje mas alto obtenido es el
23,77% de alternancias mediante un solapamiento en las Discusiones para lograr acuerdos),
pero cabe tener el cuenta que los solapamientos representan un reto cognitivo para los
hablantes de una lengua adicional, ya que implican mantener el rol de hablante y oyente

simultdneamente, por lo que resulta comprensible que el porcentaje sea mas bajo.

En resumen, respecto a cémo se gestionan los intercambios de turno en las tres
interacciones analizadas, observamos que el tipo de actividad incide en como se gestiona
el intercambio de turno. Nuestros datos de intercambios inmediatos, solapamientos e
intervalos estdn en la misma linea que los resultados de Galaczi (2014). Sin embargo, se
establecen diferencias con el estudio de Garcia Garcia (2009), en el que encuentra que la
forma principal de intercambio de turno es tras un intervalo. Respecto a la conversacion
en espafiol, Cestero (2000a) recoge en sus datos muchos mas solapamientos que los
emitidos por nuestros hablantes de ELE, pero, como ya se ha mencionado, el reto

cognitivo de los aprendices de ELE es claramente superior.

11.2.1. Solapamientos

En el presente apartado compararemos los resultados del analisis de los solapamientos en
los tres tipos de interacciones y los pondremos en relacion con estudios previos. En la
figura 12 presentamos los porcentajes de solapamientos en los tres tipos de interacciones,
clasificandolos segun se trate de solapamientos involuntarios o voluntarios y los tipos de

turnos entre los que se da el solapamiento (turnos de habla y turnos de apoyo).

29 La investigadora no especifica en sus datos qué porcentaje del total de intercambios se realiza mediante
un solapamiento de habla, por lo que hemos realizado el calculo para poder comparar sus datos con
nuestros resultados.
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Solapamientos en funcién de la actividad
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Figura 12: Tipos de solapamientos en cada una de las interacciones

En el grafico se observa que los solapamientos involuntarios son menos comunes que los
voluntarios. Respecto a los solapamientos voluntarios, los resultados sefialan que tanto en
las Discusiones para lograr acuerdos como en las Discusiones abiertas los solapamientos mas
habituales son aquellos que se producen entre turnos de habla. Por el contrario, en el caso
de los Relatos, los solapamientos mas habituales se dan entre turno de habla y turno de
apoyo. Esto se debe a dos motivos: en primer lugar, los Relatos son las interacciones en las
que hay mas proporcion de turnos de apoyo. Ademads, este tipo de interaccién se
estructura de forma que un turno de habla estd seguido por un turno de apoyo (y asi
consecutivamente) por lo general; hecho que propicia que haya mas solapamientos entre

turno de habla y turno de apoyo.

Pasaremos ahora a analizar los solapamientos que surgen entre turnos de habla. En la
figura 13, presentamos resultados de los tipos de solapamientos en funcién de su

naturaleza.
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Solapamientos de turnos de habla en funcion de la actividad
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Figura 13: Tipos de solapamientos entre turnos de habla en cada una de las interacciones.

En cuanto a los solapamientos que se producen entre turnos de habla, en los Relatos, los
solapamientos son principalmente neutros. Como hemos comentado anteriormente, en
este tipo de interacciones el rol del hablante principal estéd claro y es rotatorio. Ademas,
debido a la naturaleza discursiva de la actividad, no es frecuente polemizar con los
companeros. Estos dos hechos favorecen que no aparezcan solapamientos interruptivos.
En una narracién, ademads, resulta habitual anticipar el final de la historia, lo que puede
favorecer la aparicion de solapamientos neutros. Asimismo, también aparecen
solapamientos neutros en los pares adyacentes de pregunta-respuesta (por ejemplo,

cuando se piden aclaraciones sobre la historia).

Respecto a las Discusiones abiertas, principalmente encontramos solapamientos en
situaciones de colaboracion, seguidos por los interruptivos. Tanto la colaboracién como la
interrupcién se pueden relacionar con el objetivo de exponer opiniones diferentes sobre
un tema, ya que resulta necesario mostrar acuerdo y desacuerdo. Por ultimo, en las
Discusiones para lograr acuerdos, los solapamientos encontrados son tanto neutros, como
interruptivos o colaborativos. Se trata de la interaccién en la que hay mas solapamientos y,

tal vez por este motivo, observamos variedad de funciones en los solapamientos. Por tanto,
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en nuestros datos encontramos que los solapamientos en los turnos de habla varian segun
el tipo de actividad discursiva que se esta llevando a cabo y los estudiantes adaptan su

discurso a la accion que estan llevando a cabo.

Comparando con estudios previos, nuestros datos se diferencian de lo encontrado por

Garcia Garcifa (2009), quien observa que los solapamientos més habituales son los

)
considerados como neutros (principalmente en pares adyacentes como pregunta-
respuesta), que en nuestros casos predominan en las interacciones Relatos. Las
interacciones analizadas por Garcia Garcia se asemejan a nuestras Discusiones abiertas (se
trata de interacciones con un tema propuesto por la investigadora sobre el que tenian que
conversar) en las que, en nuestro caso, predominan los solapamientos colaborativos e
interruptivos. Como hemos comentado anteriormente, estos solapamientos se relacionan
con el hecho de discutir: colaborar para mostrar acuerdo e interrumpir para mostrar
desacuerdo. Podemos aventurar que en nuestras interacciones los estudiantes adoptan, en
cuanto a los solapamientos, un estilo interaccional mas cercano a la conversacion
espafiola y consideramos que la diferencia con la investigaciéon realizada con Garcia

Garcia (2009) se pueda deber a que nuestros datos se han tomado en un contexto de

inmersion, mientras que en el caso de Garcia Garcia los estudiantes no lo estan.

En cuanto a la incidencia del nivel de competencia lingtifstica en la aparicién y frecuencia
de solapamientos, no hemos observado en ninguna de las tres interacciones una relacién
entre solapamientos y nivel de competencia linguistica. Por tanto, no obtenemos unos
resultados en linea con lo obtenido por Galaczi (2014, p. 572), quien si detecté que la
habilidad de los estudiantes de realizar las alternancias de turno mediante un
solapamiento aumentaba a medida que se progresaba en el nivel de competencia

lingtistica.

En conclusion, observamos que la aparicién de solapamientos se relaciona con el tipo de
discurso que se produce. Muestra de ello es que en los Relatos se dan mas solapamientos

entre turnos de habla y turnos de apoyo que en las Discusiones abiertas y las Discusiones
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para lograr acuerdos. En este tipo de interacciones, los solapamientos de turnos de habla
que surgen en la interaccion se relacionan con las acciones de mostrar acuerdo y
desacuerdo. Por otro lado, en los Relatos los solapamientos se producen cuando se prevé el
final de la historia o en pares adyacentes de pregunta-respuesta. Por ultimo, a diferencia
de otros estudios en lenguas adicionales, no hemos detectado relacién entre niveles de

competencia linglistica y solapamientos.

11.2.2. Intervalos

En este apartado compararemos los resultados de los anadlisis de los intervalos en las
interacciones objeto de nuestro estudio. Ademas, los pondremos en relacién con estudios

previos de hablantes de ELE y en la conversacién en espafiol.

Como hemos comentado anteriormente, el tipo de interaccion en el que
proporcionalmente se dan mas intercambios de turno tras un intervalo es el de las
Discusiones abiertas, en que el 20,4% del total de intercambios se producen tras un
intervalo. Por el contrario, el tipo de interacciéon analizada en el que se dan
proporcionalmente menos intervalos es el de los Relatos, en que el 8,35% del total de
intercambios ocurren tras un intervalo. Como comentabamos anteriormente, en las
interacciones Relatos la interaccién estd mas monogestionada, lo que facilita que los
estudiantes intervengan sin tantos silencios. También cabe sefialar que los Relatos son las
Unicas interacciones en las que los estudiantes estan agrupados en parejas™, por lo que los
estudiantes no tienen otra opcién que iniciar un turno de habla cuando un compafiero

termina el suyo.

Respecto a las situaciones en las que aparecen los intervalos en las interacciones,
observamos que los intervalos mds habituales son aquellos que se producen tras frases
terminadas sintdcticamente: en las interacciones Relatos y en las Discusiones para lograr

acuerdos son los mas comunes, en Discusiones abiertas son los segundos mds comunes.

30 En mas de la mitad de las interacciones Relatos los estudiantes estan agrupados en parejas, mientras que
en las otras dos interacciones los estudiantes se agrupan mayoritariamente en trios.
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Cabe sefialar que estos intervalos se contemplan en las reglas tacticas de la conversacién
(Sacks et al., 1974) como mecanismo para ceder la palabra. Méndez Guerrero (2014, p. 96)
encuentra en un andlisis de conversaciones entre hablantes nativos de espafiol que esta es
la principal funcién de los silencios. Sin embargo, pese a que la funcién principal del
silencio puede ser ceder el turno de palabra, cabe recordar que en la conversaciéon en
espafiol los intervalos no son el mecanismo principal de intercambio de turnos (Cestero

Mancera, 2000a). De hecho, la autora destaca su escasa frecuencia:

son infrecuentes en la conversaciéon cotidiana, constituyen, en la mayoria de casos,
un fallo de coordinacién entre los participantes, ruptura del mecanismo de

alternancia de turnos, que es obligado reparar de inmediato

(Cestero Mancera, 2000a, p. 114)
Respecto a otros estudios realizados en ELE, nuestros resultados se relacionan con los
obtenidos por Garcia Garcia (2009), quien observa en su andlisis que los estudiantes de
ELE utilizan los intervalos como la sefial de cambio de turno. Cabe senalar que, en sus
datos, los intervalos son la principal senial de cambio de turno entre sus estudiantes,
mientras que en nuestro caso no es asi. Es decir, en nuestros datos la funcién principal de
los intervalos es la de ceder el turno de palabra, como ocurre en la conversaciéon en

espafiol, pero los silencios no constituyen la forma principal de intercambio de turno.

A continuacién, los intervalos que hemos encontrado mds habitualmente en nuestros
datos son los que se producen en un cambio de secuencia: es el tipo de intervalo mas
habitual en las interacciones Discusiones abiertas, y los segundos mds comunes en los
Relatos y en las Discusiones para lograr acuerdos. Estos intervalos surgen en situaciones en
las que los temas se agotan y los estudiantes necesitan unos segundos de silencio antes de
proponer un nuevo tema. Méndez Guerrero (2014, p. 93) sefiala que estos silencios se
situan entre dos secuencias y apunta que se pueden interpretar como una sefial de fracaso
de un tema, lo que da pie al paso siguiente. En su andlisis de conversaciones entre
hablantes de espafiol como L1 observa que este tipo de silencios es poco habitual en sus

datos, ya que representa el 1,6% de los silencios analizados (Méndez Guerrero, 2014, p. 97).
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El tercer tipo de intervalo mds encontrado en nuestros datos es el que se produce tras
turnos de habla no completos sintacticamente. Recordemos que en las interacciones de
hablantes de lengua adicional es habitual que haya vacilaciones y pausas intraturnos, lo
que, en ocasiones, incide en que los estudiantes esperen prudencialmente antes de iniciar
su turno de habla ante turnos no completos para dejar tiempo a sus compatieros a
terminar sus producciones en caso de que necesiten tiempo para la planificacion. Asi
pues, este tipo de intervalo se puede relacionar con la condiciéon de hablantes de una

lengua adicional, lo que implica més tiempo de planificacion del discurso.

Ademads de los casos mencionados, encontramos en menor medida y no en todas las
interacciones intervalos que surgen ante respuestas no preferidas (en las interacciones
Relatos), ante preguntas directas (en Discusiones abiertas y Discusiones para lograr acuerdos), y

al final de la interaccion (en Discusiones abiertas y Discusiones para lograr acuerdos).

En resumen, encontramos en ocasiones dificultades para establecer si los intervalos
surgen por necesidades de aprendizaje de los estudiantes o si se usan para expresar

valores pragmaticos, como el fracaso de un tema.

11.3. Exponentes pragmatico-discursivos en la tomay cesion de turno

En este apartado se presentaran los resultados obtenidos del andlisis de los exponentes
pragmatico-discursivos en la toma y cesiéon de turno de habla en las tres interacciones
analizadas. Compararemos nuestros resultados con los de investigaciones previas y

observaremos si incide el nivel de competencia linguistica de los estudiantes.

11.3.1. Toma de turno

En este apartado analizaremos los resultados obtenidos en los andlisis de exponentes
pragmatico-discursivos en los inicios de turno en las tres interacciones y los

compararemos con los de estudios anteriores.
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En primer lugar, observaremos los elementos que tienen en comun las tres interacciones
analizadas. En todas las interacciones analizadas la macrofuncién mas frecuente es la
interaccional. Estos resultados son los esperables puesto que la funcién interaccional es la
mas comun en el género oral (Lopez Serena y Borreguero Zuloaga, 2010). En nuestro caso,
entre el 65% y el 75% de las expresiones lingliisticas de inicio de turno se clasifican bajo
esta macrofuncién. Estos resultados estdn en la linea de lo encontrado en otros estudios
de hablantes de lenguas adicionales (Guil, 2015; Jafrancesco, 2015; Pascual Escagedo,
2015). Por ejemplo, Pascual Escagedo (2015) realiza un estudio con estudiantes italianos
estudiantes de ELE en el que analiza los marcadores discursivos utilizados en
interacciones orales” siguiendo también la clasificacién propuesta por Lépez Serena y
Borreguero Zuloaga (2010). En su estudio, los marcadores discursivos que se clasifican
bajo la macrofuncién interaccional suponen entre el 54% y el 67%* del total de
marcadores dependiendo del nivel de competencia lingtistica de los hablantes (Pascual

Escagedo, 2015, p. 156).

Siguiendo con la macrofuncidn interaccional, en las interacciones Discusiones para lograr
acuerdos y Discusiones abiertas, la funcidn reactiva es la méas comun, lo que se relaciona con
el tipo de discurso argumentativo que se genera en estos dos tipos de interaccién. En
ambos tipos de interacciones, la funcién de reaccion opositiva es mas habitual que la
colaborativa, hecho que resulta resefiable puesto que el desacuerdo es un acto
amenazante a la imagen (P. Brown y Levinson, 1987). Como veremos mas adelante (ver

11.4.1), la funcién de reaccidn colaborativa es mas habitual en los turnos de apoyo.

Respecto a los exponentes pragmatico-discursivos encontrados en la funcion reactiva, en
las tres interacciones, el elemento lingliistico més usado para realizar dicha funcién es el
conector pero; mayoritariamente utilizado solo, aunque también en algunas ocasiones se

combina con otros marcadores discursivos. Nuestros datos y los de Pascual Escagedo

31 A diferencia de nuestro estudio, la investigadora analiza las intervenciones de los estudiantes completas
v no da datos de en qué posicion se encuentran los marcadores.

32 Estos porcentajes van en progresion con el nivel de competencia de los estudiantes.
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(2015) coinciden al senalar que el elemento lingliistico mas usado para realizar una

reaccion opositiva es pero.

Respecto a la funcidn reactiva colaborativa, el exponente lingliistico més utilizado es el
adverbio afirmativo si. En algunas ocasiones, los estudiantes utilizan otras expresiones
lingtifsticas como claro o estoy de acuerdo (Discusiones abiertas) o bueno y vale (en Discusiones
para lograr acuerdos). En los Relatos se encuentran exponentes pragmatico-discursivos que
realizan una funcion reactiva exclusivamente en el caso de las actividades en las que se
tenian que explicar noticias que parecieran o fueran falsas, en las secuencias en las que
los estudiantes estan discutiendo si se trata de noticias verdaderas o no. En estas

interacciones, la funcion mas comun es la toma de turno.

En cuanto a la macrofuncion cognitiva, la funcién mas encontrada en los tres tipos de
interacciones es la aditiva (en el caso de las interacciones Discusiones para lograr acuerdos
con el mismo numero de ocurrencias que la consecutiva). Este hecho indica que la forma
preferente de los estudiantes para relacionar logica-argumentativamente las
intervenciones es la de afiadir mds informacién a la presentada por sus interlocutores.
Dicha funcién se realiza principalmente con la conjuncién y, en ocasiones combinada con
también. En las interacciones Discusiones para lograr acuerdos, como ya hemos comentado,
la funcidn aditiva tiene tantas ocurrencias como la consecutiva, esto se deriva de la tarea
que realizan: una vez expuestos los argumentos a favor o en contra de una idea, se llega a

una conclusién que se introduce como consecuencia de los argumentos expuestos.

Por lo que se refiere a la funcidn modalizadora, resulta interesante sefialar que la funcion
atenuadora representa en todas las interacciones aproximadamente un 2% de las
expresiones linguisticas encontradas en los inicios de turno. Pascual Escagedo (2015, p.
159) no encontré marcadores que realizaran la funcion modalizadora en su andlisis,
mientras que en nuestros datos es una funcién poco frecuente. Consideramos oportuno
seflalar que este porcentaje es el mismo en aquellas actividades que tienen una secuencia

textual argumentativa (Discusiones para lograr acuerdos y Discusiones abiertas) y en las que
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tienen una secuencia textual narrativa (Relatos). Ademds, en el caso de las tareas
argumentativas, como hemos mencionado, la reacciéon opositiva es mas habitual que la
colaborativa, por lo que resultaria aun més pertinente que aparecieran marcadores o
particulas que tuvieran una funcién atenuadora mediante las cuales los estudiantes

mostraran desacuerdo de forma diplomatica.

Al igual que ocurre en nuestros datos, la macrofuncion metadiscursiva es menos frecuente
en las interacciones analizadas por Pascual Escagedo (2015). Y, de la misma manera que
observamos en nuestro analisis, la funcion de demarcacion discursiva es la subfuncion mas

habitual.

Una vez sefialados los rasgos comunes entre las tres interacciones analizadas,
presentaremos aquellas caracteristicas que diferencian la toma de turno en las tres
actividades. Como ya hemos comentado: en las interacciones que implican
argumentacion (Discusiones para lograr acuerdos y Discusiones abiertas), la funcidn reactiva es
la més comun. No es asi en los Relatos, en la que la mas comun es la toma de turno, que se

realiza principalmente con exponentes pragmatico-discursivos como pues, eh, bueno o vale.

Siguiendo con las funciones que se engloban bajo la macrofuncion interaccional,
observamos que en las interacciones Relatos la funcién llamada de atencidn se utiliza mds
que en las dos interacciones restantes: un 11% en los Relatos, frente a un 1-2% en las
Discusiones para lograr acuerdos y en las Discusiones abiertas. En dicha funcién destaca el uso
del marcador gsabes? combinado con otros exponentes pragmatico-discursivos como oye o
bueno; u otros marcadores como mira o dime. En los Relatos también encontramos otra
diferencias respecto a las funciones que aparecen en el inicio de los turnos, ya que es la
Unica interacciéon en la que aparece la funcién de expresion actitudinal en la toma de

turnos, con expresiones valorativas como si muy fuerte u hostia.

Si comparamos las funciones encontradas en la macrofuncion metadiscursiva, observamos
algunas diferencias entre las interacciones. Por un lado, solo en los Relatos, encontramos

elementos que cumplen una funcién de ordenacion del discurso y un exponente que cumple
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la funcién de focalizacion. Como expresiones utilizadas para ordenar el discurso,

encontramos a mi me paso, y una vez.

Por otro lado, observamos que en las Discusiones para lograr acuerdos y las Discusiones
abiertas hay muchas mds expresiones de cambio de tépico que en los Relatos (9-10% frente
a 1% en Relatos). Esto se debe a que en las Discusiones para lograr acuerdos hay varias
decisiones que tomar (y cada una de ellas implica un cambio de toépico) y en las
Discusiones abiertas se van dando opiniones sobre diferentes temas que se engloban en la
propuesta general de discusién. Los exponentes utilizados para sefialar el cambio de
tépico son, entre otros, bueno, y, entonces, también y pues. Sin embargo, en los Relatos esta
funcion de cambio de tépico es la que se realiza mediante la ordenacion del discurso que

hemos visto anteriormente, al tratarse de una interaccién narrativa.

A continuacién, presentaremos los exponentes pragmatico-discursivos mas utilizados en
todas las interacciones. Recogemos en la tabla 73, los diez mads frecuentes en las tres

actividades recogidas.

EXPOH?I}:EZ g:i‘snéuco' Ntm. de ocurrencias
pero I
) 68
bueno i
o 36
pues 2/
vale 20
st pero 2
o 17
entonces 1
porque 10

Tabla 73: Exponentes pragmdtico-discursivos mds utilizados en los inicios de turno

de las tres interacciones
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Como se observa, son exponentes relacionados con las funciones mas frecuentes: funcion
reactiva colaborativa, en el caso de si*; y opositiva, en el caso de pero y si pero. Ademés,
encontramos marcadores polifuncionales como v, bueno, pues, vale y entonces, que realizan

funciones como la toma de turno, reaccién colaborativa o cambio de tdpico.

En relacion con otros estudios realizados en hablantes de ELE, nuestro analisis muestra
una variedad de exponentes pragmatico-discursivos en los inicios de turno de habla que
contrasta con lo encontrado por Garcia Garcia (2009, pp. 186-190). En las interacciones que
la investigadora analiza, observa que los estudiantes utilizan mayoritariamente
marcadores como ah, s y, ah si o si; algunos pocos estudiantes utilizan de forma
idiosincratica pues, entonces, no o es que;, en fragmentos reactivos y contextos
argumentativos predomina si pero; y, finalmente, como elementos retardadores, observa
pocos casos de pues y bueno. Las diferencias entre los resultados obtenidos pueden deberse
al hecho de que nuestros datos fueron recogidos en contexto de inmersion, mientras que
los de Garcia Garcia no. Algunos estudios (Bardovi-Harlig y Dornyei, 1998; Hoffman-Hicks,
2002; Lindqvist, 2017) sefialan que las estancias en un pais en el que se hable la lengua
adicional que se estd aprendiendo pueden ayudar al desarrollo de las rutinas
conversacionales, lo que incluye el uso de marcadores discursivos y otras particulas

pragmaticas.

Si tomamos los exponentes mas encontrados en los inicios de turno y los comparamos con
los contenidos propuestos por el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) (Instituto
Cervantes, 2008a), observamos que la mayoria de ellos son expresiones que se recogen a
partir del nivel Al. Por ejemplo, encontramos muchos conectores de diversos valores que
se recogen en el nivel A1 como es el caso de pero (conector contraargumentativo), y
(conector aditivo), o porque (conector justificativo). También en el nivel A1 se recoge como
expresion para presentar un contraargumento si pero. En cuanto a si, encontramos este
elemento también desde el nivel A1l con multiples funciones. El marcador entonces se

presenta dentro del nivel A2, como conector con funcién consecutiva. Los marcadores

33 También encontrado con la funcion de toma de turno.
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bueno y pues se presentan en los niveles B con diversas funciones: bueno para mostrar
escepticismo, para presentar un contraargumento o para concluir un relato; mientras que

pues se recoge como conector comentador.

Puesto que el PCIC es un inventario que sirve como punto de partida para la presentacién
de contenidos en los curriculos de ELE, algunos autores han considerado la necesidad de
contrastar y completar las propuestas que en €l se realizan. Este es el caso de la
investigacién de Dominguez Garcia (2016), quien realiza un estudio para ampliar la lista de
marcadores discursivos que propone el PCIC basandose en el corpus Val.Es.Co, el Corpus
de Habla de Salamanca y el corpus creado por la investigadora de Cartas al Director del
diario El Pais. Si comparamos los resultados que obtiene la investigadora con los nuestros,
encontramos que, de los marcadores mas hallados en el discurso oral coloquial, en
nuestros datos recogemos entre los diez més frecuentes bueno, pues y vale. Ademas, entre
los que la investigadora propone como mas frecuentes también observamos en nuestros
datos muestras (aunque no tan habituales) de los exponentes pragmatico-discursivos:
claro, hombre, mira/mire, oye/oiga, /sabes? Por ultimo, no encontramos en nuestras
interacciones ningun caso de otros marcadores que la autora recoge con alta frecuencia
en el discurso oral coloquial como son desde luego, fijate, por favor, por una parte, primero,

por cierto o de momento.

Hemos analizado qué exponentes pragmatico-discursivos hemos encontrado unicamente
en alguna de las tres interacciones analizadas. En la tabla 74 a continuacién presentamos
los resultados.

Discusiones para lograr

Relatos Discusiones abiertas
acuerdos
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Llamada de atencion:
* unmomento espera
e mira

Expresiones actitudinales:

«  Sitelojuro

* hostia

* simuy fuerte
* oh

* ah

Organizacion del discurso:

* amimepasd
*  unavez
* loquepasdes que

Reaccién colaborativa:

*  (siestoy) de acuerdo

*  (va/si) claro
Reaccion opositiva:

* 10 pero

*  Dbueno pero

*  pero también
Toma de turno:

*  sientonces pues
Modalizacién:

* parami

Toma de turno:

*  quiero afiadir

*  vale bueno
Reaccion opositiva:

* sinembargo
Modalizacién:

* bueno es que al final

* alfinales que
Consecutiva:

*  Bueno entonces
Demarcacién discursiva:
e también bueno

o Jyquémds?

Tabla 74: Exponentes pragmdtico-discursivos clasificados por funciones encontrados solo en las

interacciones bajo las que se lista

Todas las expresiones que se recogen en los listados representan pocos usos en las
interacciones analizadas. Se observa en la tabla que los exponentes presentados cumplen
funciones que se relacionan con el género discursivo de las actividades analizadas. Por
ejemplo, en los Relatos, se incluyen funciones como expresar actitud u organizar el
discurso. En las Discusiones abiertas y las Discusiones para lograr acuerdos, encontramos

funciones como la modalizacion, la reaccién opositiva y colaborativa.

A continuacién, analizaremos la incidencia del nivel de competencia linglistica en las
expresiones de inicio de turno utilizadas por los estudiantes y relacionaremos los
resultados arrojados por nuestro estudio con los de investigaciones previas. Como se
recoge en el grafico 14, observamos en las tres interacciones una tendencia a que los
estudiantes utilicen mds expresiones de inicio de turno a medida que aumenta el nivel de
competencia lingtistica. En las interacciones Relatos y Discusiones para lograr acuerdos el
aumento es progresivo, mientras que en las interacciones Discusiones abiertas no se
observan diferencias entre los estudiantes de nivel Bl y B2, sino que se produce un

aumento en el nivel C1.
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Figura 14: Media de exponentes pragmdtico-discursivos en los inicio de turnos en cada uno de los niveles de

competencia lingtiistica y en las tres interacciones analizadas

Respecto a la variedad de expresiones utilizadas por los estudiantes en cada uno de los
niveles de competencia linguiistica, observamos en las interacciones Discusiones abiertas y
Relatos una progresion en los tres niveles, ya que la variedad de expresiones utilizadas de
media en los inicios de turno aumenta con cada uno de los niveles de competencia
linglistica. En las interacciones Discusiones para lograr acuerdos, en cambio, entre el nivel

B2 y C1 hay un ligero descenso en variedad de exponentes.
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Variedad de expresiones de inicio en funcion del nivel de lengua
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Figura 15 Media de variedad de los exponentes pragmdtico-discursivos de inicio de turno en cada uno de los

niveles de competencia linguistica y en las tres interacciones

En nuestros datos encontramos una progresién en cuanto al uso de expresiones de inicio
de turno en los tres niveles de competencia linglistica analizados. Estos resultados
contrastan con lo encontrado por Pascual Escagedo® (2015), quien no encuentra una
relacion entre el nivel de competencia y marcadores discursivos de toma de turno,
cognitivos o metadiscursivos en interacciones de italianos que aprenden ELE. Borreguero
Zuloaga™ (2018) en un andlisis de marcadores discursivos de cambio de turno utilizados
por espanoles hablantes de italiano como lengua adicional, observa que la progresion
esperada en los diferentes niveles de competencia linglistica se da solo en los casos de
cambio de tema o de introduccién de tema; mientras que en los cierres de tema y de
resumen no se da una progresion en los diferentes niveles. Finalmente, Ferroni (2018)

también encuentra resultados diferentes segun la funcién que realicen los marcadores: en

34 La investigadora no especifica en qué posiciéon de la intervencion se encuentran los marcadores
discursivos analizados, por lo que nos hemos fijado en aquellas funciones que hemos encontrado en
nuestras interacclones.

35 No se especifica en la investigacion en qué posicién se encuentran los marcadores discursivos
analizados.
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el caso de los marcadores de toma de turno, su uso disminuye a medida que aumenta el
nivel de los estudiantes; mientras que el uso de modalizadores y demarcativos aumentan

con el nivel de competencia lingtistica de los estudiantes.

En resumen, hemos detectado una relacién entre los objetivos comunicativos de las
interacciones y las funciones que predominan en los exponentes pragmatico-discursivos.
Sin embargo, algunas funciones, por ejemplo la modalizadora, no aparece tanto como seria
esperable en tareas que son principalmente argumentativas. En cuanto a los exponentes
pragmatico-discursivos, los més frecuentes se presentan en el nivel A del PCIC y también
son los mas habituales en el discurso oral coloquial. Sin embargo, los estudiantes no
utilizan otros también frecuentes de los que no se recoge ninguna ocurrencia. Finalmente,
hemos detectado una progresiéon en los niveles de competencia linglistica en el uso de
expresiones linglisticas en el inicio de turnos, tanto en la media de expresiones utilizadas
como en su variedad, como se obtuvo en otras investigaciones (Guil, 2015; Jafrancesco,

2015).

11.3.2. Cesién de turno

En este apartado analizaremos los resultados obtenidos en los andlisis de exponentes
pragmatico-discursivos en los finales de turno, comparando las tres interacciones

analizadas y con investigaciones previas.

Un resultado comun obtenido en las tres interacciones es la baja presencia de expresiones
lingtiisticas para sefializar el final de turno de habla, ya que en las tres actividades dichos
exponentes se encuentran en entre un 4,11% y un 5,52% de los turnos de habla. Otro rasgo
que comparten las tres interacciones es que la macrofuncién mas detectada es la
interaccional, 1o que representa un resultado esperable del andlisis debido a que se trata de

interacciones orales.

En cuanto a las diferencias entre las interacciones, podemos diferenciar entre aquellas

que tienen una secuencia textual argumentativa (Discusiones abiertas y Discusiones para
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lograr acuerdos) y la interaccién que tiene una secuencia textual mds narrativa (Relatos). En
el caso de las interacciones Discusiones para lograr acuerdos y Discusiones abiertas, la funcién
que se observa mas en los finales de turno es la de peticion de confirmacion; el 29% de los
exponentes encontrados en Discusiones abiertas y el 32% en Discusiones para lograr acuerdos
cumplen esta funcion frente al 14% en Relatos. El exponente més comun que realiza dicha
funcién es Jno? La funciéon de peticion de confirmacion, ademds de verificar que el
interlocutor estd siguiendo la interaccion, pide al oyente que confirme que estd de
acuerdo con lo que el hablante estd manifestando. Consideramos que, debido a dicha
funcion, es mas habitual en Discusiones abiertas y Discusiones para lograr acuerdos que en

Relatos.

Ademés de esta diferencia, en las interacciones Discusiones para lograr acuerdos y
Discusiones abiertas encontramos que una funcién bastante habitual en las expresiones
encontradas al final de turno es la de atenuacion, que se encuentra en el 25% de las
expresiones encontradas en Discusiones abiertas y el 30% en Discusiones para lograr acuerdos
(frente al 7,41% en Relatos). En este caso, a diferencia de lo encontrado en los inicios de
turno, si detectamos diferencias en la presencia de elementos que atentan la opiniéon de
los estudiantes en aquellas tareas que son discursivamente argumentativas®. La funcion
atenuadora se realiza principalmente con exponentes pragmatico-discursivos como no s¢,

aunque también encontramos algun creo que y un pero bueno.

Por el contrario, en los Relatos observamos que la funcién principal de los exponentes
pragmatico-discursivos que encontramos a final de turno es la de mostrar que se ha
terminado (o se esta terminando) la narracién. De hecho, las funciones de cesién de turno,
los elementos en los que se realiza una valoracién de la historia, y los marcadores de
ordenacidn del discurso que anticipan el final de la historia suman més del 64% de las
expresiones de final de turno en nuestros datos. Se trata de exponentes vinculados con la

actividad que se esta llevando a cabo: valoraciones de la anécdota explicada o elementos

36 Cabe sehalar que, aunque proporcionalmente en los exponentes de final de turno representen un
porcentaje alto, la presencia de dichas expresiones atenuadoras es baja si tenemos en cuenta la totalidad
de turnos emitidos por los participantes.
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que avanzan la conclusién de la historia. En la cesion de turno de habla encontramos
oraciones y expresiones que muestran que la historia se concluye (como y asi termina o y
eso es todo) y preguntas que ceden el turno a los interlocutores. Los Relatos son la unica
actividad en la que encontramos elementos que corresponden a la macrofuncion
metadiscursiva en los exponentes pragmatico-discursivos al final del turno. En concreto,
son particulas con la funcién de ordenar el discurso, aunque cabe recordar que estos
exponentes pragmatico-discursivos no se encuentran exactamente al final del turno como
vimos en 8.3.2.1. La abundancia de elementos discursivos que ponen el foco en sefialar el
final de turno y de la historia se relaciona con que los turnos en este tipo de interacciones
son mas largos que en las otras interacciones, como hemos visto en 11.1.1, y los

estudiantes deben dejar claro a sus interlocutores que estdn terminando sus turnos.

A continuacién, analizaremos los exponentes mas utilizados en los finales de turno en
todas las interacciones. Recogemos en la tabla 75, los cinco exponentes mas usados por los

estudiantes en las tres actividades recogidas.

onentes pragmatico- , .
Exp djscu;;ivgzl Nuam. de ocurrencias
Jno? 25
no sé 16
Jsabes? 11
al final 6
creo que 6

Tabla 75: Exponentes mds utilizados en los finales de turno de las tres interacciones
Como se observa en la tabla, las expresiones mads usadas estdn relacionadas con las
funciones de peticion de confirmacion, de control de recepcion y con la atenuacion,
principalmente. Si comparamos nuestros resultados con los elementos discursivos que se
recogen en el PCIC, encontramos que jno? se propone desde el nivel A1 como elemento
para controlar el contacto y, con la misma funcién, se recoge en Bl jsabes? (Instituto
Cervantes, 2008b, p. 269). También se incluye en B2 al final como elemento para concluir

un relato (Instituto Cervantes, 2008b, p. 273).
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Si comparamos nuestros resultados con los obtenidos por Dominguez Garcia (2016)
respecto a los marcadores mas frecuentes en espafol como L1, encontramos que
coinciden en los exponentes Jno?, al final y jsabes?, que se encuentran entre los mas usados
por los estudiantes. Ademads, nuestros estudiantes también utilizan, en menor frecuencia,
Jeh?, que la investigadora también propone. Sin embargo, la autora presenta marcadores

que no recogemos en nuestros datos como Jentiendes:, jves? o jverdad?

Nuestros hallazgos estdn en la linea de los encontrados por otras investigaciones en las
que se analiza la interaccién oral en hablantes de ELE. En dichos estudios, se detectan
pocos elementos en la finalizacién de los turnos de habla. Por ejemplo, en la investigacion
realizada por Garcfa Garcia (2009, pp. 200-201), se observo que los estudiantes utilizan
principalmente la risa como elemento para finalizar los turnos. Respecto a elementos
verbales, recogi6 algunas ocurrencias en las que los estudiantes utilizaban exponentes
pragmatico-discursivos como si, no sé, pero bueno, por eso y me parece; aunque todos con
muy pocas ocurrencias, como ocurre en nuestros datos. Pascual Escagedo (2015, p. 157)
encuentra en su estudio marcadores discursivos de control de recepcion y de cesidn de turno,
pero pocos de peticion de confirmacion, que hemos visto que era la funcién mas detectada
en dos de las tres interacciones analizadas. La autora tampoco encuentra marcadores
discursivos de modalizacion, que si detectamos en nuestro corpus en la posicién de final

de turno.

A continuacién, analizaremos la incidencia del nivel de competencia linglistica en las
expresiones de final de turno utilizadas por los estudiantes. Como se presenta en el grafico
16, se observa en las interacciones Discusiones abiertas y Discusiones para lograr acuerdos una
tendencia a que los estudiantes utilicen de media mas expresiones para sefialar el final de
turno de habla a medida que aumenta su nivel de competencia linglistica. En las
interacciones Relatos, por el contrario, hay un aumento entre el nivel B1 y el B2, pero en el

nivel C1 disminuye la media de expresiones por estudiantes.



La competencia interaccional de estudiantes de ELE | 287
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Figura 16: Media de los exponentes pragmdtico-discursivos de final de turno en cada uno de los niveles de

competencia linglistica en las tres interacciones

Respecto a la variedad de expresiones, en los tres tipos de actividades los estudiantes
emiten exponentes mas variados de media a medida que aumenta el nivel de competencia
linglistica. En el caso de las Discusiones abiertas, el aumento se produce concretamente

entre el nivel B2 y el C1.
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Variedad de expresiones de final de turno en funcién del nivel de lengua
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Figura 17: Media de variedad de los exponentes pragmdtico-discursivos de final de turno en cada uno de los

niveles de competencia linguistica en las tres interacciones

Tanto en el numero de usos como en su variedad consideramos que, en general, se da un
numero bajo de expresiones de cierre de turno, lo que indica una posible necesidad de
aprendizaje de los estudiantes en este tipo de interacciones, tal y como también se recoge
en el estudio realizado por Pascual Escagedo (2015, p. 157). En dicho estudio, ademas de
observar que los marcadores discursivos con las funciones de control de recepcidn, peticion
de confirmacion y cesion de turno se usan con una menor frecuencia que marcadores con
otras funciones, no se detecta una progresién entre los niveles A1/A2, B1 y C1, ya que el
nivel Bl es el que produce el menor numero de marcadores con estas funciones, por

debajo del nivel A1/A2.

En resumen, observamos pocas expresiones para cerrar el turno. Sin embargo, las
expresiones que se recogen varian segun la interaccién que se esté llevando a cabo, ya sea
buscando confirmar la opinién que se ha emitido o anunciando el final de la narracién.
Respecto a las expresiones que se han encontrado més habitualmente, se introducen en

diferentes niveles del PCIC. Ademas, se encuentran entre los marcadores mas frecuentes
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en la conversaciéon de espafiol L1, pese a que también hemos detectado que otras

expresiones frecuentes no estan representadas en nuestros datos.

11.4. Senales de coconstruccion

En este apartado se presentaran los resultados obtenidos del andlisis de las sefiales de
coconstruccién en las tres interacciones analizadas: turnos de apoyo y otras sefiales de
colaboracion entre los interlocutores. Observaremos si se establece una relacién entre la
emisiéon de turnos de apoyo y el nivel de competencia lingtistica de los estudiantes.

Finalmente, compararemos nuestros resultados con los de investigaciones previas.

11.4.1. Turnos de apoyo

En primer lugar, cabe sefialar que las tres interacciones comparten el hecho de que todos
los turnos de apoyo realizan funciones que se clasifican bajo la macrofuncion interaccional,
resultado esperable debido a que se trata de discurso oral y al tipo de elementos

interactivos que estamos analizando.

Respecto a las diferencias entre interacciones, estas se dan entre las interacciones de
naturaleza argumentativa (Discusiones para lograr acuerdos y Discusiones abiertas) y la que
tienen naturaleza narrativa (Relatos). En el caso de las primeras, la funcién que se recoge
en mas ocasiones es la fdtica, que representa el 70% de los turnos de apoyo en las
Discusiones abiertas y el 58% en las Discusiones para lograr acuerdos. Esta funciéon se realiza
principalmente mediante el adverbio afirmativo si, aunque se detectan también otras

particulas faticas como ajd, ya, ok o mh.

Ademds, ambas interacciones comparten el hecho de que la segunda funcién mads
frecuente es la reaccidn colaborativa, que representa el 19% de los turnos de apoyo en las
Discusiones abiertasy el 25% en las Discusiones para lograr acuerdos. Dicha funcién se realiza

con exponentes como claro, bueno, vale, repitiendo la informacién del turno anterior u
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otras expresiones del tipo tienes razon, es verdad o exacto (todas ellas combinadas en

muchas ocasiones con el adverbio si).

En cambio, en las interacciones con una secuencia narrativa predominante, los Relatos, la
funcion de la que hemos detectado mas ocurrencias es la de expresion actitudinal, con el
46% de los turnos de apoyo que realizan esta funcion. Las expresiones que realizan dicha
funcién son muy variadas y se clasifican en dos grupos: las que muestran sorpresa o
incredulidad y las que valoran los mensajes del interlocutor. Respecto a las expresiones
que muestran incredulidad o sorpresa, destacan exponentes como no, Jjen serio?, jde
verdad?, jno me digas! o expresiones como no me lo creo o no puede ser. En el caso de las
expresiones valorativas, abundan expresiones formadas por el pronombre exclamativo qué
seguido por un adjetivo, un adverbio o un sustantivo, entre las que destacan

especialmente qué fuerte, qué bien o qué horror.

La segunda funciéon de la que hemos detectado més casos en los Relatos es la fdtica (44%),
que era la mas detectada en las Discusiones abiertas y las Discusiones para lograr acuerdos. Al
igual que ocurria en las otras dos interacciones, el exponente principal para realizar esta
funcion es el adverbio afirmativo si, aunque también son habituales algunos elementos

cuasiléxicos (mh mhy ajd).

Otra de las diferencias que encontramos es que la funcién de reaccion colaborativa, que era
la segunda mas habitual en las Discusiones abiertas y las Discusiones para lograr acuerdos,
como hemos mencionado, es muy poco frecuente en los Relatos, con un 5% de los turnos

de apoyo que realizan dicha funcién.

A continuacién, analizaremos los exponentes mas utilizados en los turnos de apoyo o en
todas las interacciones. Recogemos en la tabla 76, los diez exponentes mas usados por los

estudiantes en las tres actividades recogidas.

Exponentes pragmatico-discursivos Num. de ocurrencias

St 248

mh 89
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vale 37
claro 29
Repetir informacién del turno anterior 24
no 21
ah 18
(muwy) bien 16
bueno 14
es verdad 13

Tabla 76: Exponentes mds utilizados en los turnos de apoyo de las tres interacciones
Observamos que los exponentes més utilizados se relacionan con la funciéon féatica (s7'y
mh), con la reaccién colaborativa (vale, claro, bueno, muy bien, es verdad) y con la funcion

actitudinal (noy ah).

Los exponentes recogidos entre los diez mas usados en nuestras interacciones se recogen
en el PCIC (Instituto Cervantes, 2008a) principalmente en los niveles A. Por ejemplo, el
marcador s, se presenta en Al como elemento que sirve para indicar que se sigue el relato
con interés. También en el nivel Al se incluye (muy) bien como exponente para valorar y
expresar aprobacion. Ya en el nivel A2 se presenta vale para responder a una orden o
aceptar un propuesta; bueno para las mismas funciones pero aceptando con reservas; y es
verdad como exponente para expresar acuerdo. El Unico exponente que se presenta en el
nivel Bl es claro, que se introduce en funciones como expresar acuerdo, confirmar

informacion previa, expresar empatia o indicar que se sigue el relato con interés.

En cuanto a la propuesta de marcadores que realiza Dominguez Garcia (2016) para la
ensenanza de ELE por su frecuencia de uso, encontramos coincidencias entre nuestros
elementos mas utilizados en los turnos de apoyo y sus propuestas en los exponentes bien,
bueno, claro y vale. Ademds, pese a que no se encuentra entre las expresiones mas
utilizadas, también recogemos en nuestras interacciones ya. Del listado que propone la

autora, no hemos encontrado ninguna ocurrencia de desde luego en nuestros datos.
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Nuestro analisis esta en la linea con los resultados de Pascual Escagedo (2015, pp. 157-158),
quien observa también que la funcidn fdtica estd mas representada en sus datos que la
actitudinal. Sin embargo, cabe sefialar que la autora analiza Unicamente marcadores
discursivos, y en nuestro analisis hemos incluido otros elementos discursivos que se
encontraban en los turnos de apoyo. En un estudio posterior, la investigadora sefiala que
encuentra pocos elementos como claro, es verdad, vale, bueno, etc. (Pascual Escagedo, 2016,
p. 34). En nuestros datos se observa una variedad de exponentes pragmatico-discursivos
en los turnos de apoyo que indica que los estudiantes varian en las formas lingliisticas que

usan para expresar el interés por la interaccién en curso y para mostrar su seguimiento.

A continuacién, analizaremos la incidencia del nivel de competencia linglistica en las
expresiones de turnos de apoyo utilizadas por los estudiantes. Como se observa en el
grafico 18, en los turnos de apoyo no se establece una relacion entre nivel de competencia
linglistica y media de turnos de apoyo emitidos por los estudiantes. Observamos en las
Discusiones abiertas un aumento entre el nivel superior (C1) y los niveles inferiores (B1y B2)
en el numero de exponentes pragmatico-discursivos utilizados. Sin embargo, el aumento
no es progresivo entre niveles. En el caso de las interacciones Discusiones para lograr
acuerdos y Relatos, la media de turnos de apoyo aumenta entre el nivel intermedio y el

avanzado, pero disminuye en el nivel superior.
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Numero de expresiones de turno de apoyo en funcion del nivel de lengua
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Figura 18: Media de los exponentes pragmdtico-discursivos de turno de apoyo en cada uno de los niveles de

competencia linguistica en las tres interacciones

De estos datos, no podemos observar una progresion entre los niveles de competencia
linglistica, tal y como también ocurre en la investigacién de Pascual Escagedo (2015, p.
158). Galaczi (2014, p. 570), por el contrario, si observa que a medida que aumenta el nivel
de competencia, también los hablantes emiten mas “apoyo del oyente”””. Ademads, observa
que, a medida que se aumenta de nivel, también se aumenta el repertorio de exponentes,

dejando de ser Unicamente elementos faticos.

Los resultados obtenidos se pueden relacionar también con estudios previos de hablantes
de lenguas adicionales. Ferroni (2018), en un estudio de marcadores discursivos utilizados
por estudiantes brasilefios de italiano, también encuentra mas elementos faticos en el
nivel inicial que en niveles posteriores. Del mismo modo, Borreguero Zuloaga (2019)
también encuentra mas marcadores discursivos de acuerdo en hablantes de italiano como
lengua adicional que en interacciones en hablantes de italiano como L1. Estos datos hacen

plantear la hipdtesis de que a menor nivel de competencia lingliistica se necesitan mas

37 Latraduccién es nuestra, la autora denomina a estos elementos linglifsticos “listener support”.
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turnos de apoyo para mostrar seguimiento de la interaccién y para ser participe de la

misma pese a las limitaciones que el nivel de competencia linguistica pueda suponer.

Respecto a la variedad de turnos de apoyo emitidos, presentamos en el grafico 19 un
resumen de los resultados obtenidos. Observamos de nuevo que no se pueden establecer
relaciones claras entre el nivel de competencia lingtistica y la variedad de expresiones
utilizadas en los turnos de apoyo. En las interacciones Discusiones abiertas y Discusiones
para lograr acuerdos, la variedad de expresiones utilizadas de media es mas baja en el nivel
avanzado (B2) que en los niveles intermedio (B1) y superior (C1). En las interacciones
Relatos ocurre al contrario, ya que es en el nivel avanzado (B2) en el que los estudiantes
utilizan de media una variedad mayor de exponentes pragmatico-discursivos en los turnos
de apoyo.

Variedad de expresiones de apoyo de turno en funcion del nivel de lengua

30

20
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Figura 19: Media de variedad de los exponentes pragmdtico-discursivos de turno de apoyo en cada uno de los

niveles de competencia lingtiistica y en las tres interacciones

A la luz de los resultados obtenidos, consideramos que las diferencias dentro de cada uno

de los grupos plantea la hipdtesis de que la emisién de turnos de apoyo depende de otros
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factores que no son la competencia lingtistica, como podrian ser la lengua o lenguas

primeras, las preferencias personales o la forma de estar presente en la interaccion.

En conclusién, la emision de los turnos de apoyo se adapta al discurso en el que los
estudiantes estan participando, ya que en los Relatos la funcion principal es la expresion
actitudinal y en las Discusiones abiertas y las Discusiones para lograr acuerdos es la funcion
reactiva. En nuestro estudio encontramos mas variedad de exponentes en los turnos de
apoyo que en investigaciones previas. Los exponentes mas utilizados por los estudiantes
son expresiones que se recogen en el nivel A del PCIC, aunque también encontramos
alguno correspondiente al nivel B1. Ademads, son también expresiones muy habituales en
el discurso oral coloquial. De hecho, solo una de las formas mencionadas por Dominguez
(2016) no aparece en nuestro corpus. Finalmente, cabe sefialar que no se observa en
nuestro analisis una relacién entre competencia lingliistica y emisién de turnos de apoyo.
Los resultados de estudios previos de estudiantes de lenguas adicionales también son

contradictorios.

11.4.2. Otras sefiales de colaboracién

En este apartado discutiremos las secuencias de colaboracién encontradas en las
interacciones. La mayoria de las colaboraciones analizadas se relacionan con la
produccion. A su vez, hemos detectado que la mayoria de ayudas en la produccién son
compleciones de turno que los interlocutores emiten sin que se detecten muchas
vacilaciones ni pausas intraturno. Dichos resultados indican que los estudiantes
entienden que la interaccién se construye de forma conjunta y el hecho de completar los
turnos de los compartieros los convierte en participes de la interacciéon y muestran su

interés por lo que el hablante esté explicando.

En todas las interacciones, es menos comun pedir ayuda a los interlocutores cuando hay
un problema de produccién y que la complecién del turno por parte del interlocutor se
produzca sin que haya muestras de dificultad en la produccién por parte del hablante.

Cuando se recurre a pedir ayuda a los interlocutores, se suele emitir una propuesta con
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entonacion interrogativa esperando que los interlocutores confirmen si es correcta. En
pocas ocasiones se pregunta directamente (jcomo se llama...? o no sé en espanol...).
Consideramos que el hecho de emitir ellos primero una propuesta (aunque no se sientan
seguros de ella), indica que intentan, en la medida de lo que les permite su nivel de
competencia linglistica, expresarse de forma independiente de la colaboracion de los
comparfieros. Emitir su propuesta de forma interrogativa puede tener, por tanto, una doble
funcion: asegurarse de que es correcta y asegurarse de la comprensiéon de sus

companeros.

En los casos en los que se muestra claramente que hay un problema de produccién
(mediante preguntas, pausas largas o muchas vacilaciones), hemos detectado que en casi
todos se da una solucion al problema de interacciéon o, si los interlocutores desconocen la
solucion, muestran activamente que han entendido a qué se refiere la persona y pueden
continuar con la interaccion. Solo en un caso se abandona el mensaje que se pretendia

emitir.

Por ultimo, hemos encontrado dos episodios en los que uno de los estudiantes repara la
produccién de un compafiero, accién que no es preferida en la conversaciéon ordinaria
(Schegloff, Jefferson, y Sacks, 1977), aunque si en las interacciones en las que se producen
asimetrias, como son las que se dan entre docentes y estudiantes (Fasel y Pekarek, 2013;
Seedhouse, 2004). En los casos recogidos no podemos observar si las reparaciones surjen
de una asimetria entre los participantes segun su nivel de competencia linglistica, ya que
en un caso una estudiante de nivel intermedio corrige a una estudiante de nivel avanzado;

mientras que en el otro ocurre al contrario.

Respecto a los episodios de colaboracién, en las interacciones Discusiones para lograr
acuerdos y Discusiones abiertas se recogen muy pocos episodios, mientras que en los Relatos
suponen aproximadamente la mitad de las secuencias de colaboracién detectadas. La
mayoria de los casos detectados se corresponden con situaciones en las que uno de los

oyentes no entiende alguna palabra y pregunta directamente qué significa; aunque
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también encontramos situaciones en las que los hablantes quieren asegurarse en su turno
de que sus interlocutores estan entendiendo alguna palabra o algiin aspecto concreto de
su mensaje. Este segundo caso es especialmente comun en los Relatos, y consideramos que
puede deberse a que, como hemos visto, en este tipo de interacciones hay un hablante
principal que realiza una narracién y, en algun aspecto que puede considerar dificil de
entender, quiere asegurarse de la correcta comprension antes de avanzar mas con su

narracion.

En conclusién, observamos que entre los estudiantes aparecen situaciones en las que
resulta evidente la coconstruccion en la interaccién, ya que colaboran tanto en la
comprensién como en la producciéon. Por tanto, después del anélisis podemos afirmar que
los estudiantes entienden la colaboracién en la interaccién como una estrategia para que
esta se construya de forma eficaz, y ayudan a los compafieros cuando se requiere por su
parte, aunque también sin que se produzcan peticiones, como muestra de participacion

activa en la interaccién.

11.5. Conclusiones del capitulo

Tras comparar las interacciones analizadas entre si y con estudios previos, concluimos
que la diferencia principal entre las interacciones se dan entre las interacciones
Discusiones abiertas y Discusiones para lograr acuerdos frente a Relatos. Se observan
diferencias en la extensién de turnos de habla, los tipos de turno emitidos y cémo se
realiza el intercambio de turno. Del mismo modo, las funciones principales que realizan
los exponentes pragmadtico-discursivos en la toma y cesién de turno y turnos de apoyo
varian segun si se trata de las Discusiones abiertas y las Discusiones para lograr acuerdos

frente a los Relatos.

Respecto a las diferencias observadas entre niveles de competencia lingtiistica, en
nuestros datos encontramos una progresion en los niveles de competencia linglistica en

el uso de expresiones lingtisticas en el inicio de turnos, tanto en la media de expresiones
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utilizadas como en su variedad. En las expresiones de cesion de turno, los datos parecen
indicar que se utilizan mds a medida que aumenta el nivel de competencia linglistica,
pero no se ha podido comprobar en todas las interacciones. No podemos establecer una
relaciéon entre niveles de competencia linglistica en la extension de turnos de habla o en

los turnos de apoyo.
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12. Conclusiones

En este capitulo concluiremos nuestro estudio resumiendo los resultados obtenidos. En
primer lugar, responderemos a las preguntas de investigacién que nos planteamos al
inicio de la presente tesis. A continuacion, presentaremos qué aportamos al estudio de la
competencia interaccional entre estudiantes de ELE y qué implicaciones tienen nuestros
resultados para la ensefianza-aprendizaje de la interaccion oral. Finalizaremos el capitulo
exponiendo cudles son las limitaciones del estudio y las futuras lineas de investigacion

que planteamos.

12.1. Resultados de la investigacion y aportaciones al campo de

estudio

A lo largo de la presente investigacién, hemos analizado como interactian los estudiantes
de espafiol en el aula. Para ello, en primer lugar, hemos explorado qué entendemos por
interaccion oral y como se ha tratado en el aula de lenguas adicionales, hemos presentado
el concepto de competencia interaccional y hemos revisado los trabajos previos sobre
estos conceptos. A partir de estos planteamientos tedricos y de los resultados empiricos,
hemos analizado tres actividades de interaccién oral recogidas en el aula de ELE para
observar como gestionan la interaccién los estudiantes y qué recursos pragmatico-
discursivos utilizan. Para concluir nuestro estudio, responderemos a las preguntas que

nos planteabamos en la introduccion (cf. 1.1).

* ¢Qué recursos discursivos utilizan los aprendices de ELE para llevar a cabo

actividades de interaccion oral en el aula?
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Los aprendices de ELE analizados en nuestro estudio utilizan diferentes recursos
discursivos para gestionar las interacciones orales en las actividades en el aula. Para

responder a esta pregunta, resumiremos los resultados de nuestras unidades de andlisis.

En cuanto a la extension de turnos de habla, hemos constatado que los estudiantes emiten
turnos mas largos que la mayoria de estudios previos que han analizado la interaccién oral
en hablantes de lenguas adicionales. Los turnos también son mas largos que los de la
conversacién en espafiol. Consideramos que esto se puede deber a que se trata de
interacciones institucionalizadas con un objetivo de aprendizaje, en las que los
estudiantes emiten turnos largos para mostrar su nivel de competencia linguistica o para

poder tener mas oportunidades de practicar la lengua que estan aprendiendo.

Los intercambios de turnos son, en su mayoria, inmediatos. Se detectan solapamientos en
las mismas proporciones que en otros estudios de lenguas adicionales, pero con menor
presencia que en la conversacion en espafiol. Sin embargo, cabe senalar que el reto
cognitivo de los aprendices de ELE es claramente superior, lo que dificulta mantener el rol
de hablante y oyente al mismo tiempo. En nuestros datos hay menos intervalos que en

estudios anteriores de interaccion oral en ELE (Garcia Garcia, 2009).

Los estudiantes utilizan una serie de exponentes pragmatico-discursivos variados en los
inicios de turno. Detectamos mucha mas variedad que en estudios previos, pese a que
también encontramos algunas carencias que comentaremos mas adelante,
relaciondndolas con sugerencias para la didactica. Los exponentes pragmatico-discursivos
mas utilizados por los estudiantes son habituales en la conversacién en espafiol y se
introducen en los niveles A1-A2 del PCIC. Principalmente, dichos exponentes realizan

funciones interaccionales (de toma de turno, de reaccién al turno anterior, etc.).

En los finales de turno, encontramos pocos exponentes pragmatico-discursivos, resultados
que compartimos con investigaciones anteriores. Los mas frecuentes son exponentes
habituales en la conversacién en espafiol, que se presentan en distintos niveles del PCIC

(desde Al a B1). La mayoria de los exponentes pragmatico-discursivos realizan funciones
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interactivas de cesién de turno o peticiéon de confirmacién, aunque también encontramos

alguna modalizacién.

En cuanto a la coconstruccién, los estudiantes emiten una proporcién de turnos de habla
y turnos de apoyo similares a los obtenidos en otros estudios de hablantes de ELE y
también con los encontrados en espafiol como L1. Los exponentes pragmatico-discursivos
que utilizan los estudiantes son variados: los més frecuentes en nuestros datos son
expresiones muy habituales en el discurso oral coloquial y que se presentan en el nivel Al-

A2 del PCIC, aunque también encontramos alguno propuesto en el nivel B1.

Por ultimo, en cuanto a las secuencias de colaboracién, los estudiantes ayudan a los
companeros cuando estos lo requieren, aunque también colaboran en ocasiones en las
que no se producen peticiones, mostrando una participacion activa en la interaccion.
Constatamos que los estudiantes colaboran con sus compartieros siempre que pueden y lo

hacen para lograr una interaccién eficaz.

En resumen, observamos que los estudiantes utilizan una serie de recursos lingtisticos
variados, pese a que mas adelante comentaremos algunas necesidades de ensefianza-

aprendizaje que hemos detectado a partir de nuestros datos.
» :Se observan diferencias en funcién de la actividad que realizan? Y si es asi, scudles?

Tras el andlisis y la comparacién de las tres actividades de interaccién oral, concluimos
que los estudiantes adaptan los recursos interactivos a la actividad que estan realizando.
Las diferencias principales permiten distinguir entre las Discusiones abiertas y las
Discusiones para lograr acuerdos, por una parte, y los Relatos, por otra. Las diferencias se
encuentran en la extension de turnos de habla, los tipos de turno emitidos y cémo se
realiza el intercambio de turno, teniendo en cuenta si se trata de interacciones mas
monogestionadas (en el caso de los Relatos) o plurigestionadas (como seria en las

Discusiones abiertas y las Discusiones para lograr acuerdos).
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Ademas, los exponentes pragmatico-discursivos son diferentes en la toma y cesién de
turno y turnos de apoyo, con mayor o menor presencia de algunas funciones segun si las
interacciones tienen secuencias mas narrativas (Relatos) o principalmente argumentativas

(Discusiones abiertas y Discusiones para lograr acuerdos).

+ ¢Incide el nivel de competencia en los recursos linguisticos utilizados por los

estudiantes para llevar a cabo las interacciones?

Si que observamos que se establecen algunas diferencias entre los niveles de competencia
lingliistica en algunos recursos lingliisticos analizados. Encontramos una progresion
segln los niveles de competencia en los exponentes pragmaético-discursivos de inicio de
turnos, tanto en la media de expresiones utilizadas como en su variedad. En los
exponentes pragmatico-discursivos en la cesién de turnos, los resultados parecen indicar
que hay mas variedad y mads frecuencia a medida que se aumenta el nivel de competencia
lingtiistica, pero no se comprueba en todas las interacciones. Por el contrario, no se ha
podido establecer que el nivel de competencia lingtiistica incida en la extensién de turnos

de habla o en la aparicion y variedad de los turnos de apoyo.

) Kk

Tras responder a las preguntas de investigacion que nos plantedbamos, comentaremos
algunas reflexiones que surgen de nuestro trabajo. A la luz de los resultados obtenidos
consideramos que nuestras aportaciones van en tres sentidos. En primer lugar,
contribuimos a los estudios sobre interaccion entre aprendices de ELE, campo de estudio
sobre el que se han realizado pocos estudios hasta la fecha. Ademas, lo hacemos optando
por una caracterizacion general de la interaccion, fijdndonos en diferentes fenémenos que
anteriormente se habfan estudiado por separado (alternancia de turnos, turnos de apoyo,
expresiones pragmatico-discursivas) y que en nuestra investigacién observamos de forma
conjunta en tareas de aula para tener una vision mas global de la competencia

interaccional de los estudiantes.
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En segundo lugar, la decisién metodolégica de comparar diferentes actividades recogidas
en el aula permite disponer de una perspectiva amplia de los recursos linguisticos,
discursivos y pragmadticos de los que disponen los estudiantes para gestionar la
interaccién. Dicha decisiéon, ademds, aporta conocimiento sobre la competencia
interaccional de los estudiantes puesto que hasta la fecha no se habia realizado ningun
estudio en el que se observaran y compararan diferentes tipos de actividades de

interaccién oral en el aula de lengua adicional.

En tercer lugar, al tratarse de actividades con secuencias discursivas diferentes, hemos
podido comprobar que los estudiantes varian sus producciones en los exponentes
pragmatico-discursivos, en la forma de alternar los turnos, su extension y en la proporcion
de turnos de habla y de apoyo. Al tener datos de los mismos participantes en diferentes
actividades, podemos detectar necesidades de aprendizaje teniendo en cuenta que las
secuencias discursivas y los géneros de las actividades se vinculan con exponentes y

fendmenos interaccionales distintos.

A continuacién, sefialamos algunas implicaciones didacticas que se derivan de los
resultados de nuestro estudio. Ademads, realizaremos algunas reflexiones sobre la

ensefianza de la interaccion oral en lenguas adicionales.

En cuanto a la extension de los turnos de habla, como comentamos en la discusién,
planteamos que hay una contradiccion sobre qué se espera de los estudiantes. Por un lado,
lo que tradicionalmente se requiere de los estudiantes de lenguas adicionales es que, a
medida que aumenta su nivel de competencia lingtistica, sean capaces de producir
oralmente turnos mas largos. Sin embargo, en la conversacién en espafiol, segun Cestero
(2000b), se tiende a turnos breves, por lo que una muestra de dominio de la conversacién
podria ser que los estudiantes produjeran turnos mas breves. ;Qué podemos hacer los
docentes ante tal aparente paradoja? En nuestra opinién, como expondremos en mas
detalle un poco mas adelante, la ensefianza de la interaccion oral debe ir ligada al género

y la secuencia discursiva. Es decir, si enfocamos la ensefianza-aprendizaje de la
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interaccion oral desde la vision de los géneros discursivos podemos tratar en el aula como

en diferentes situaciones comunicativas se aceptan turnos mas o menos largos.

Respecto a las alternancias de turno, hemos detectado una necesidad de ensefianza de
varios aspectos en cuanto al silencio. Si bien nuestros resultados no arrojan tantas
alternancias tras intervalos como en estudios anteriores (Garcia Garcia, 2009), estimamos
oportuno sefialar que hay algunas carencias que deberiamos tratar en la ensefianza de la
interaccion oral. En primer lugar, la introduccién de una didéactica de los silencios
favoreceria que los estudiantes pudieran reflexionar sobre los usos pragmaéticos del
silencio y utilizarlos cuando fueran discursivamente pertinentes. En muchas ocasiones, se
considera que el silencio aparece en la clase de lenguas adicionales por problemas o
relaciondndolo con la baja competencia lingtistica, pero el silencio es también un recurso

interactivo y, como tal, deberia incluirse en las actividades de interaccién oral.

Ademsds, consideramos necesario trabajar elementos discursivos que pueden ayudar en

situaciones concretas en las que se podria incidir, como son las siguientes:

» Tras turnos completos sintdcticamente: resultaria conveniente introducir en el aula
las caracteristicas de las interacciones en espafiol, en las que los silencios no son
preferidos; asi como exponentes pragmatico-discursivos que les ayuden a sefialar
que desean tomar el turno de palabra aunque no tengan todo el discurso

planificado.

* Para introducir cambios de tema: consideramos que seria necesario incluir en la

enseflanza estrategias que ayuden a los estudiantes a indicar el cambio de tema.

* Ante preguntas directas: herramientas para indicar que se necesita tiempo para la

planificacion del discurso.

* Al final de la interaccién: ensenar explicitamente las secuencias de cierre y
expresiones utiles para ello, teniendo en cuenta el género discursivo que se esté

trabajando.
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En cuanto a las implicaciones para la didéactica de los exponentes pragmatico-discursivos
en la toma de turnos, aunque es cierto que los estudiantes utilizan una variedad de
exponentes, hemos observado que los mas frecuentes se clasifican en los niveles A1-A2
seglin el PCIC. Ademas, se ha detectado una serie de exponentes frecuentes en la oralidad
informal en espafiol (Dominguez Garcia, 2016) de los que no se recoge ninguna
ocurrencia, como desde luego, fijate, por favor, por una parte, primero, por cierto o de
momento. Estimamos oportuno incluirlos en planes curriculares, vinculdandolos al tipo de
género discursivo que se esté trabajando. Ademas, en los exponentes que se situan en la
toma de turno, comprobamos que la funcién modalizadora tiene una presencia muy baja
(aproximadamente un 2%, que corresponde a la funcidn atenuadora), por lo que convendria

trabajarlos especialmente en discursos argumentativos.

En la cesion de turno, los exponentes pragmatico-discursivos tienen una presencia muy
baja en nuestros datos. Pese a que los exponentes encontrados son habituales en la
conversacion coloquial y se encuentran en diferentes niveles del PCIC (incluso, B2);
hemos detectado que algunos exponentes frecuentes como Jentiendes?, jves? o jverdad? no

se encuentran en nuestro corpus y se deberian incluir en la ensefianza-aprendizaje.

Mas alla de las carencias detectadas en nuestro corpus, planteamos la necesidad de
fomentar en la ensenanza de la interaccién oral fendémenos discursivos como la
alternancia de turnos, los turnos de apoyo y las expresiones pragmatico-discursivas que
ayudan a gestionar la interaccién. Siguiendo la linea de investigacion iniciada en el
proyecto ECODAL®, proyecto en el que se enmarca este trabajo, consideramos que la
ensefianza de la interaccién oral deberia vincularse a los géneros discursivos orales,
planteando actividades que sean significativas y en las que los docentes trabajen qué
necesitan los estudiantes para relacionar ideas, para ser corteses, y plantear si en un tipo
de interaccién habrd mas silencios o menos, si se producirdan mas solapamientos, etc. En
definitiva, programar las actividades de interaccién oral teniendo en cuenta los géneros

discursivos y los diferentes rasgos interactivos vinculados a dichos géneros.

38 Para mas informacion sobre el proyecto www.upf.edu/web/ecodal
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Para ello, es necesario establecer las similitudes y diferencias de actividades en el aula
con géneros orales habituales fuera de ella. Las actividades analizadas en esta
investigaciéon pueden tener rasgos o secuencias que se asemejan a géneros que ocurren
fuera del aula, pero son esencialmente, por el contexto y la finalidad con la que se
producen, géneros de aprendizaje. Consideramos necesario, como apuntan Caflada y
Loépez Ferrero (2019), comunicar a los estudiantes las caracteristicas del género de
aprendizaje y relacionarlas con las de los géneros fuera de clase con los que comparten
rasgos en comun. Por ejemplo, en el caso de las Discusiones para lograr acuerdos, se podria
relacionar con diferentes géneros, como las discusiones en una reunién de trabajo o en
una conversacién entre amigos para decir dénde ir a cenar, sefialando las diferencias de
organizacién de la interacciéon (en qué momentos se puede tomar el turno, por ejemplo) o

el grado de formalidad.

Investigar como se gestionan las actividades de interaccion oral en el aula, como hemos
hecho en esta tesis, aporta informacién que puede resultar util para describir qué se
considera una interaccién exitosa (segun el contexto y el género). Con esta informacion
podemos establecer criterios mds precisos para la evaluacion de la interaccién oral que

guien la ensefanza-aprendizaje de esta destreza.

Finalmente, para poder introducir en la ensefianza-aprendizaje dichos rasgos interactivos,
sugerimos la necesidad de que los materiales también recojan en sus audios y en las
transcripciones de los manuales estos fendémenos. Consideramos necesario que se
incluyan mas exponentes pragmatico-discursivos, turnos de apoyo, solapamientos o
silencios comunicativamente pertinentes. Es decir, acercar los modelos de lengua que se
presentan en los manuales a interacciones més cercanas a las recogidas en corpus de

hablantes y al uso que hacen de la lengua.
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12.2. Limitaciones y lineas futuras de investigacion

La presente investigacion presenta algunas limitaciones que mencionaremos a

continuacion y de las que derivaran futuras lineas de investigacion.

En primer lugar, consideramos necesario poder ampliar el corpus de andlisis para
completar los datos y poder establecer mejor la representaciéon de los fendmenos. Ademas,
con un corpus de andlisis mayor podriamos disminuir la influencia de alguno de los

participantes que tenga preferencia por un marcador discursivo, por ejemplo.

Para poder completar la vision de qué se hace en el aula en las actividades de interaccion
oral, sugerimos que en futuras investigaciones se triangulen los datos recogiendo las
impresiones de estudiantes sobre las actividades, asi como su percepciéon de la
produccién. Esta triangulacién serfa util, por ejemplo, en el caso del andlisis de los
intervalos, aunque también enriqueceria el conocimiento en general sobre la interaccién

oral en el aula.

Otra de las limitaciones de nuestro estudio es que la recogida de los datos se haya
realizado solamente en audio. En futuras investigaciones consideramos que seria
necesario recoger los datos en video también, para poder observar recursos multimodales,
elementos paralinglisticos y extralingliisticos que son muy importantes en la interaccién
(Lopez Ferrero y Martin Peris, 2013, p. 129). En un futuro estudio, podriamos analizar
como los estudiantes combinan elementos extralinguisticos con otros linguisticos y cémo

dicha combinacién contribuye a la construccién de la interaccion.

En nuestro estudio no hemos podido atender a las diferencias que surgen en razén de las
culturas de origen de los participantes, debido a su heterogeneidad. Por este motivo,
planteamos ahondar en esta linea de investigacién en el futuro: como la L1 y la cultura
influyen en la forma de gestionar la interaccién en una lengua adicional. Ademads, otra
posible linea de estudio podria plantear la comparacién de estrategias para interactuar de

estudiantes que hablan mas de una lengua adicional frente a otros que solo hablan una.
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Como conclusién final, podemos decir que hemos cumplido los objetivos del estudio y
hemos realizado una contribucién al estudio de la competencia interaccional de hablantes
de ELE, aportando una visiéon global al fenémeno de la interaccién oral mediante el
analisis de diferentes actividades en el aula de espafiol. A pesar de las limitaciones
expuestas, esperamos que nuestro trabajo sirva de estimulo para futuras investigaciones
en el campo de la competencia interaccional en lenguas adicionales, que permita
profundizar en cémo interactian los estudiantes y abra nuevos campos para mejorar los

procesos de ensefianza-aprendizaje en dicha destreza.
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