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Resumen: En los ultimos afios el area del espafiol lengua segunda/extranjera
ha habido un interés creciente por explorar las estrategias lingtisticas usadas
por los hablantes para comunicarse. Sin embargo, no existe consenso en la lite-
ratura cientifica acerca de los beneficios de su ensefianza. Por consiguiente, nos
propusimos disefiar un proyecto de desarrollo de estrategias comunicativas
orales e indagar su impacto en estudiantes universitarios que cursan espafiol
en la Universidad Nacional de Cérdoba (Argentina). Para ello, tomamos dos
grupos. En el experimental realizamos una intervencion aplicando actividades
que estimularan la reflexién metacognitiva. Determinamos el impacto median-
te dos instrumentos administrados al inicio y fin de los cursos: una prueba de
proficiencia oral y una encuesta sobre autopercepcion respecto de estrategias
comunicativas. Al finalizar, cotejamos los resultados. Hallamos que en el grupo
experimental hubo un aumento en las puntuaciones de desempefio oral, pero
no fue una diferencia significativa. Un estudio de esta naturaleza se justifica
porque da sustento a determinadas decisiones didacticas.

Palabras clave: ELSE-ensefianza-estrategias-oralidad.
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INTRODUCCION

La ensefianza y el aprendizaje de una lengua segunda (L2) o extranjera
(LE) implican procesos cognitivos dificiles de percibir. Comprender su fun-
cionamiento demanda también la intervenciéon especifica del conocimiento
lingtistico y de su modo de manifestacion.

La metacognicién habilita el distanciamiento entre el sujeto y el len-
guaje, permitiéndole la observaciéon durante su uso (Camps y Milian, 2000).
La metacognicion requiere de distancia, reflexiéon y consciencia. Desde esta
perspectiva, es posible explicar el proceso de elaboraciéon del conocimiento de
manera tal que resulte accesible y maleable. En otras palabras, se busca enten-
der las operaciones mentales implicadas en una determinada conducta; en este
caso, desempefiarse en una lengua segunda.

Con el fin de dar cuenta del aprendizaje, Karmiloff Smith (1994) pon-
dera el estudio de las operaciones metacognitivas, valorizando en consecuen-
cia la investigacion sobre su ensefianza. Para ello describe los procedimientos
mentales mediante el modelo de Redescripcion Representacional (RR), que explica
el aprendizaje a través de distintas fases, durante las cuales las representaciones
se hacen progresivamente mas manipulables y flexibles. El conocimiento se
transforma asi de implicito a explicito y verbalizable, apto para ser redescripto
y brindar informaciéon nueva. En este sentido, la autora defiende que, para ac-
ceder a ese conocimiento, es necesario conocer la lengua en si, o disponer del
conocimiento metalingtifstico, que, en el caso de la ensefianza y aprendizaje de
una L2, esta incluido en el metacognitivo, con el que funciona de manera con-
junta. En consecuencia, el conocimiento metacognitivo -que también supone
actividades de monitoreo sobre las operaciones involucradas en las cuatro des-
trezas en las que la lengua se manifiesta- patentiza las estrategias utilizadas por
el hablante al intentar suplir aquellos recursos de los que no dispone.

Hablar correcta y apropiadamente constituye una de las habilidades mas
importantes, sino la principal, para un aprendiente de lenguas extranjeras. Al
interactuar con un nativo, el hablante de L2 se enfrenta a multiples dificultades,
algunas relacionadas con el dominio deficiente del sistema lingiifstico de la
lengua meta; otras, con la falta de léxico adecuado, o con problemas referen-
tes a la actuacion de los interlocutores. Para solucionarlos, el hablante apela a
estrategias de comunicacion oral (ECOs). Tradicionalmente se las considerd
“mecanismos a los que el hablante extranjero recurre mientras participa del
acto comunicativo, con el objetivo de reparar y compensar las fallas en la co-
municacion al darse cuenta de los problemas que surgen durante la fase de
planificacién de un enunciado debido a sus propias limitaciones lingtiisticas”
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(Poulisse, 1990:22. Traduccién propia). Nosotros ampliamos esta definicion a
todos los planes y acciones concretas que acontecen en la comunicacion.

Entre la abundante literatura sobre el tema, se destacan el estudio dedi-
cado a las estrategias utilizadas con mayor frecuencia (Gonzalez Ruiz, 2009), o
los que las relacionan a factores diversos como el contexto de aprendizaje de
la I.2 y habitos de estudio (Rubio, 2007; Machado, 2008). Otros investigadores
indagan aspectos mas pedagogicos, como el modo de potenciar el uso de la
comunicacion verbal en la lengua extranjera y qué ECOs la facilitan (Castro
Garcés y Lopez Olivera, 2014), cuales son las herramientas que optimizan el
logro de una interaccion dialdgica mas eficaz (Casado Martin, 2013), la rela-
cion existente entre las estrategias y las culturas de los aprendientes (Nacey y
Graedler, 2013; Ibafiez Moreno, de Wilde y Grymonprez, 2010), y el impacto
de su ensefianza en la clase de lengua extranjera (Rodriguez Cervantes y Roux
Rodriguez, 2012).

En consideracion a este dltimo aspecto, y a pesar del gran desarrollo
logrado en los ultimos afios, no existe aun consenso sobre los beneficios que
la ensefianza explicita de las ECOs pueda brindarle al aprendiente de I.2. En
efecto, mientras que numerosos investigadores reafirman su valor en el desa-
rrollo de la competencia oral de los alumnos (Ericsson y Simon, 1993; Lewis,
2011; Nakatani, 2010, en Benali, 2013), otros consideran que, por tratarse de
procesos cognitivos inconscientes e imposibles de ser diferenciados de manera
empirica, las ECOs no pueden ser ensefiadas (Ellis y Bakhuizen, 2005; Rid-
gway, 2010; Rees-Miller, 2015). De todos modos, y a pesar de las discrepancias,
los investigadores si coinciden en que cuanto mayor es el grado de consciencia
de los aprendientes sobre las estrategias que utilizan, mayor es su grado de
autonomia.

Surge de lo expuesto que nuestras gufas seran las relaciones entre la ex-
presion e interaccion oral en una L2, las estrategias comunicativas, la reflexion
metacognitiva y la propuesta de ensefianza. Hipotetizamos que la implementa-
cién de una propuesta didactica basada en un entrenamiento explicito y cons-
tante en las ECOs, con especial énfasis en la reflexion metacognitiva, mejorara
la expresion e interaccion de los hablantes de espanol lengua extranjera. Con el
fin de comprobatlo, elaboramos una propuesta de intervencion para fomentar
la reflexion metacognitiva y la pusimos en marcha en uno de los cursos del ni-
vel 3 de Espasiol por Niveles del Programa de Espanol y Cultura Latinoamericana
de la Universidad Nacional de Cérdoba (Argentina). Por tratarse de una prue-
ba piloto, su analisis nos permitira determinar si le damos valor a la propuesta
o necesita ser modificada y mejorada.
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El articulo se estructura de la siguiente manera. Después de esta in-
troduccion, exponemos la metodologia empleada. En esta, entre otros aspec-
tos, presentamos los dos instrumentos de recoleccion de datos y adjuntamos
la encuesta (cuestionario que indaga acerca del conocimiento metacognitivo
sobre produccion oral que tienen los estudiantes), luego describimos en qué
consistio la intervencién en el grupo experimental. Seguidamente, analizamos
los resultados. En primer lugar, los resultados en el grupo experimental tanto
de la encuesta como de la prueba oral suministradas al comienzo y al final del
dictado del curso. En segundo lugar, los del grupo de control. Finalmente, dis-
cutimos los resultados, exponemos una explicacion asi como las limitaciones e
implicancias de nuestros hallazgos y realizamos sugerencias. En la conclusion,
destacamos la contribucion de este estudio a la didactica de las lenguas extran-
jeras.

METODOLOGIA

Estudio experimental con aplicaciéon de pre y post test (pruebas orales
de inicio y finalizacién de curso y cuestionarios de conocimiento declarativo)
realizados por los estudiantes antes y después de la intervencion.

Participantes: 24 estudiantes extranjeros (hombres y mujeres de entre
19 y 30 anos) de diversas nacionalidades, divididos en grupo experimental (10
participantes) y grupo de control (14 participantes). Se usé un muestreo de
conveniencia dada la accesibilidad y proximidad de las investigadoras con los
participantes.

Procedimientos: La recoleccion de datos se llevo a cabo en las insta-
laciones de la Prosecretaria de Relaciones Internacionales de la Universidad
Nacional de Cérdoba. Para descartar la posibilidad de que, en caso de que
hubiera una mejora en el desempefio oral ésta no se debiera a la intervencion,
se trabaj6 con un grupo de control. El grupo experimental particip6 del curso
intensivo dictado el mes de julio del corriente afio, y el de control, del curso
regular del segundo semestre, finalizado en noviembre. En el nivel 3 del curso
Espariol por Niveles, perteneciente al Programa de Espafiol y Cultura Latinoame-
ricana (PECLA), se trabajan las destrezas de comprension auditiva/lectora y
de produccién oral/escrita. Se dicta de modo regular durante los semestres de
otoflo y primavera, y con modalidad intensiva en los meses de febrero y julio.

Instrumentos: a) Pre test: en esta instancia se aplicaron dos instrumen-
tos. El primero consistié en una prueba oral. Fueron entrevistas individuales
de 7’ minutos (grabadas y posteriormente transcriptas para facilitar su analisis)
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tomadas al inicio del cursado por evaluadoras acreditadas bajo los parametros
del examen internacional de proficiencia CELLU (Certificado de Espafiol Len-
gua y Uso), con el objetivo de determinar el nivel de habilidad conversacional
de los candidatos segun una grilla analitica que evalda cinco aspectos: inte-
raccién, fluidez, pronunciacion, adecuacion gramatical y 1éxico. Se asigné un
puntaje de 1 a 5 a cada una de estas habilidades.

El segundo instrumento fue un cuestionario que indaga acerca del cono-
cimiento metacognitivo de los estudiantes sobre su propia produccién oral, a
saber: a qué mecanismos recurren al planificar su acto de habla y para reparar/
compensar las fallas producidas mientras participan del acto comunicativo. b)
Post test: al finalizar el perfodo de intervencion, se aplicaron nuevamente los
mismos instrumentos ya descriptos. Los resultados obtenidos a partir de los
instrumentos utilizados en ambos grupos se registraron en dos tablas; una de
su desempefio oral, y la otra sobre el propio conocimiento declarativo de las
estrategias comunicativas expresado por los estudiantes. Las cifras obtenidas
se analizaron e interpretaron segin un analisis estadistico para determinar si
las diferencias entre el grupo de control y el grupo experimental resultaban
significativas.

A continuacion, presentamos el cuestionario sobre conocimiento pro-
cedimental:

Antes de hablar con otra persona:

¢Intentas tranquilizarte respirando hondo?

¢De alguna otra forma?

¢Te imaginas consiguiendo lo que te has propuesto, por ejemplo, llegando al
lugar que buscas gracias a las indicaciones que te has pedido?

¢Te animds a vos mismo?

¢Pensas en la razon por la que vas a hablar con la otra persona?

¢Pensas las palabras mas importantes que probablemente vas a necesitar?

Si no sabés como decir esas palabras en la lengua extranjera, ¢pensas otra
forma de decirlas, por ejemplo, con sinénimos, explicaciones o lenguaje no
verbal?

¢Establecés relaciones entre la situacion a la que te enfrentas y una similar en
tu lengua nativa, por ejemplo, cuando vas a comprar un pasaje de colectivo,
pensas en como se desarrolla el intercambio en tu lengua?

¢Preparas mentalmente la conversacion?

¢Practicas antes de la conversacion?
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Mientras hablas con la otra persona:

¢Te concentras en lo que estas haciendo?

¢Seguis hablando a pesar de tus errores?

¢Te atrevés a hablar aunque no estés seguro de si vas a cometer errores?

¢Empleds expresiones que no significan mucho pero que te ayudan a ganar
tiempo mientras pensas, como por ejemplo, bueno, pues, entonces, etc.?

¢Comprendés que es normal cometer errores?

Cuando no sabés como terminar lo que estas diciendo, ¢volvés a empezar?

Cuando no comprendés, ¢pedis que repitan?

Cuando no estas seguro de lo que han dicho, ¢pedis una aclaracioén?, spedis
un ejemplo?

¢Le pedis al interlocutor si puede hablar mas despacio?

Cuando no comprendés a la otra persona, ¢se lo decis?

¢Te fijas en la otra persona para comprobar que te comprende?

¢Preguntas a la otra persona si te entiende?

¢Das ejemplos si no te entienden?

¢Pedis ayuda a la otra persona para expresar lo que querés decir?

¢Decis con tus propias palabras lo que ha dicho la otra persona para
comprobar que le entendés?

¢Expresas que comprendés lo que dice el otro?

¢Haces gestos para expresar que comprendés lo que dice el otro?

¢Intentas comprender lo que te dicen a partir de algunas palabras aunque no
entiendas todo?

¢Relacionas lo que decis con lo que dicen otros?

¢Te fijas en el ritmo y la entonacién para que te ayuden a comprender?

¢Simplificas tu mensaje para hacerte comprender?

¢Usas gestos, senales, etc. para hacerte comprender?

¢Simplificas tu vocabulario si no conocés una palabra?

Cuando no conocés o no recordas una palabra, sexplicas sus caracteristicas?
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Cuando no conocés o no recordas una palabra, ¢usas sinénimos, palabras
relacionadas, palabras contrarias, etc.?

¢Te fijas en las palabras que usa la persona con la que hablas?

¢Hacés gestos para expresar que no comprendés?

¢Te fijas en los gestos de la otra persona?

¢Miras a los ojos a la persona con la que hablas?

¢Inventas palabras?

¢Usas palabras de tu lengua nativa?

¢Usas palabras de otros idiomas?

¢Pensas en qué es posible que diga el otro después segin lo que estis
hablando?

Mientras hablas, Jtratas de mantener la calma?

Después de hablar con la otra persona:

¢Te das animos después de haber hablado con alguien?

¢Hablas con otros sobre tus dificultades para hablar espafiol?

¢Reconocés lo que has hecho bien?

¢Pensas en como ha cambiado lo que habias previsto con la realidad?

Tabla 1. Adaptada de Navarro Marti (2012).

La intervencion: Cabe aclarar que el Syllabus (programa del curso vi-
gente) fue el mismo en los dos grupos, asi como también las actividades, los
ejercicios, el material didactico y las evaluaciones. Solo que, en el grupo ex-
perimental, a la planificacién normal del curso (40 sesiones de 150 minutos)
se le insert6 una propuesta de instruccion sistematica de las ECOs, en la que
las actividades de practica eran antecedidas o seguidas por otras de reflexion
metacognitiva. Esto es, en las instancias destinadas al trabajo de la competen-
cia oral, la docente debia hacer reflexionar a los participantes, por medio de
preguntas, sobre los mecanismos mentales que serfan utilizados y su relacion
con el proceso de aprendizaje. El proposito fue fomentar, de forma guiada,
sostenida y permanente, el desarrollo metacognitivo. Resultaba una suerte de
“entrenamiento”. La planificacién del curso contempla actividades de tipo zo-

265



DESARROLLO CONVERSACIONAL EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE HSPANOL COMO...

noldgico (descripcion de una imagen o narracion de un suceso) y dialdgico, que
involucran como minimo a dos interlocutores activos. Este tltimo tipo de ac-
tividades, mas semejantes a situaciones comunicativas de la vida real, son las
que predominan.

En el siguiente cuadro se presenta lo realizado en una de las clases. La
actividad oral pautada por el manual para esa clase consistia en el desarrollo
de un dialogo entre dos estudiantes. Uno representaria el papel de un agente
de viajes y otro de un cliente. La docente realiz6 estas preguntas que son las
mismas que repetia cada vez que se trabajaba la oralidad:

Preguntas previas a la actividad oral programada:
1. :Qué sentido creés que tiene, para tu proceso de aprendizaje, reali-
zar estas actividades?
¢Empezas solo cuando has comprendido tu rol y lo que debés ha-
cer?
3. (¢Planeas un orden tentativo en tu discurso?

Preguntas posteriores a la actividad oral programada:
4. :Consideras que se logré el objetivo de la conversacion?
a. Totalmente  b. En parte c. No se logré

¢En qué aspecto estimas que te desempefiaste mejor? ¢y tu interlo-
cutor?
¢Qué aspecto te resulté mas dificil?

Como se aprecia, estimamos oportuno realizar preguntas para dos ins-
tancias: como actividad previa, para inducir a los estudiantes a anticiparse a la
situacion, clarificando su objetivo pragmatico, tomando conciencia de la inten-
ci6én comunicativa requerida, y meditando sobre los recursos lingtiisticos es-
pecificos necesarios para llevarla a cabo, y como euestionario posterior, orientado
a estimular la toma de conciencia y autoevaluacién sobre la propia actuacion.

Resultados

En primer lugar, ofreceremos los resultados del grupo experimental en
relacién con el cuestionario de conocimiento declarativo de los estudiantes,
realizado antes y después de la intervencion, y a continuacién los resultados de
la prueba oral tomadas al inicio y al final del curso. Luego haremos lo mismo
con los resultados del grupo de control.
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Grupo experimental
Cuestionario

Lo que se mantuvo constante desde el inicio hasta el final del cursado fue
la afirmacion de los estudiantes de que antes de hablar piensan en el objetivo
de su emision. Asimismo, es estable el hecho de que anticipan las palabras que
van a necesitar. También lo es que usen distintas alternativas (sinénimos, expli-
caciones, parafrasis) cuando no encuentran el término justo en el diccionario
mental de su interlengua. Pedir ejemplos cuando no comprenden el mensaje de
su interlocutor es otra estrategia que no cambié. En cuanto a si preparaban la
conversacion antes de hablar, el 75% respondio, tanto en la encuesta adminis-
trada al inicio como al final, que si lo hacfa. Todos enunciaron que no recurren
a términos de su lengua nativa cuando desconocen el equivalente en espafiol y
solo un 25 % admitié que en algunas ocasiones inventa palabras. Finalmente,
exponemos tres resultados que seran objeto de debate mas adelante. Todos
admitieron, salvo una estudiante, que cuando comenten un error, siguen ha-
blando y no reinician su oracién. También declararon que cuando no saben
cémo terminar lo que estan diciendo, no vuelven a empezar. Tampoco hubo
cambios en sus respuestas frente a la pregunta de si se valian de alguna expre-
sion pragmatica como ‘bueno’, ‘pues’, ‘entonces’- la encuesta original en inglés
hace referencia a estos operadores como meaningless expressions, expresiones que
no significan mucho — que ayudan a ganar tiempo mientras se piensa cuando
no se dispone de la palabra o frase necesaria para expresar ideas.

En relaciéon con los cambios manifestados, la mayoria asegurd, en el
ultimo cuestionario, que si compartia sus problemas a la hora de hablar en
espanol mientras que anteriormente no lo hacia. De alguna manera percibi-
mos un aumento de las instancias de socializacioén de las dificultades. Por otro
lado, hemos observado que, en el rol de hablantes, luego de la intervencion,
afirman que realizan preguntas al oyente mientras interactian para determinar
si esta comprendiendo lo que expresan. También respondieron en la encuesta
final que, cuando no recuerdan una palabra, explican sus caracteristicas para
darse a entender. Asimismo, en el papel de oyentes, reconocieron que piden
repeticiones y, cuando no comprenden algo, lo manifiestan claramente al in-
terlocutor. Un tercio manifestd que solicitan a su interlocutor que hable mas
lentamente si no comprenden. También afirmaron que son capaces de anti-
cipar lo que el otro va a decir. Un cambio muy significativo que evidencia un
avance a nivel estratégico, seguridad y monitoreo sobre sus practicas es que
repiten con sus propias palabras lo que el interlocutor acaba de decir para estar
seguros de estar entendiendo. Ademds, declaran que son capaces de anticipar
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lo que el hablante planea decir de acuerdo con el hilo de la conversacion. Por
otra parte, en la encuesta final contestan que son mas conscientes de su pro-
greso. Justamente, uno de los hallazgos mas favorables a nuestra hipotesis fue
el relacionado a la autoevaluacion por parte de los mismos hablantes sobre su
actuacion. LLos que en un principio habian contestado que estaban satisfechos
o que no le prestaban demasiada atencién a eso, expresaron mas adelante que
no estaban totalmente conformes con su desempefio. Es decir, han comenza-
do a monitorear y a evaluar mas conscientemente y con mas herramientas sus
producciones finales. Una respuesta llamativa que también debatiremos mas
abajo es que a la pregunta ¢Estableces relaciones entre la situacion a la que te
enfrentas y una similar en tu lengua nativa, por ejemplo, cuando vas a comprar
un pasaje de colectivo, pensais en como se desarrolla el intercambio en tu
lengua?, contestaron en la prueba inicial que si y, en la final, que no lo hacfan.

Nos llam¢ la atencion que todos admitieron, salvo una estudiante, que
siguen hablando y no reinician su oracién cuando cometen un error. También
declararon que, cuando no saben cémo terminar lo que estan diciendo, no
vuelven a empezar. Esto significa que todavia no son conscientes de algunas
estrategias de compensacion en expresion oral como la autocorreccion. Mas
arriba indicamos que tampoco hubo cambios en sus respuestas frente a la
pregunta de si se valian de alguna expresiéon pragmatica como ‘bueno’, ‘pues’,
‘entonces’ para ganar tiempo cuando no saben cémo seguir. Sabemos que los
operadores pragmaticos cumplen una funcién muy importante en la conversa-
cién, en dos sentidos. Por un lado, al igual que las repeticiones, son un recurso
que permiten al hablante planificar y organizar sus enunciados (Tannen, 2007).
Echar mano, de manera casi automatica, a una “muletilla”, libera recursos cog-
nitivos para que el emisor los destine a la planificaciéon del contenido. Y, por
otro lado, a nivel interaccional, sabemos que la conversacion esta organizada
por reglas que permiten la variacion del tiempo, del tema y del orden de los tur-
nos. Los ethometoddlogos Sacks, Schegloff y Jefferson (1974) fueron pioneros
en el estudio de la conversacion y del sistema de turnos. Entre otros hallazgos,
establecieron que el cambio de hablante en una conversacién puede darse de
diversos modos. Si, en una unidad constructora de turno, al final se produce
un espacio de relevancia transicional, esto es, que quien tiene la palabra deja de
hablar o va bajando el volumen como sefial de que va a finalizar, esto habilita a
un préximo hablante a autoelegirse e iniciar su turno. Pero, si quien tiene la pa-
labra quiere seguir manteniéndola, puede echar mano de determinados recur-
sos, por ejemplo, al empleo de ciertos operadores pragmaticos o “muletillas”.
En consecuencia, valerse de muletillas ayuda al hablante a mantener el turno
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sin cederlo. Es algo que hacemos los hablantes intuitivamente. Pues bien, nues-
tros estudiantes respondieron que no recurren a estas expresiones. Caben tres
explicaciones. La primera es que las empleen sin haber desarrollado conciencia
sobre su conducta. La segunda es que usen palabras en su lengua nativa con
ese valor. En tercer lugar, entra el factor subjetividad, es decir, estimamos que
su percepcion sobre el cuestionario puede implicar algunos prejuicios sobre
qué es correcto o incorrecto linglisticamente. Podrian suponer que el empleo
de los operadores pragmaticos es un “defecto” o “debilidad” que los mostraria
como hablantes incompetentes. Por lo tanto, en nuestra agenda agregamos
seguir investigando este comportamiento.

Una respuesta llamativa es que a la pregunta jEstablecés relaciones entre la
Sitnacion a la que te enfrentas y una similar en tu lengna nativa, por ejemplo, cuando vas a
comprar un pasaje de colectivo, pensdis en como se desarrolla el intercambio en tu lengua?,
contestaron en la prueba inicial que si y, en la final, que no lo hacfan. Esto sig-
nifica un gran avance en el dominio del espafiol. Conjeturamos que las repre-
sentaciones mentales que construyen sobre la lengua objeto han cambiado, lo
mismo que sus procesos mentales. Al principio lo hacfan porque necesitaban
primero organizar en sus mentes el discurso en la L1 y hacer una suerte de tra-
duccion. Luego de la experiencia de inmersion y la asistencia al curso, lograron
“pensar” en espafiol.

Prueba oral

Pasemos ahora a los resultados de esta prueba estandarizada de pro-
ficiencia oral, las entrevistas individuales de 7’ de duracién. Se constatd que
todos los estudiantes han mejorado su desempefio, con predominancia de
puntuaciones mas altas en gramatica y léxico, seguidas por progresos en pro-
nunciacion y fluidez. El aumento de nivel del grupo oscilé entre un 8 % de
minima y un 20 % de maxima.

Grupo de control
Cuestionario

Con respecto al grupo de control, luego de haber cotejado las respuestas
brindadas antes de comenzar y al finalizar el curso obtenemos los siguientes
resultados. Se observa disparidad en el rol de las estrategias léxicas, como la
acuflacion de palabras nuevas y el uso de palabras directamente en la L1 u otra
lengua. Mientras que un 25% del grupo respondié en ambas encuestas en for-
ma afirmativa, un 62% manifesto que, si bien utilizaba estas estrategias al inicio
del curso, ya no lo hacia al final. Finalmente, un solo estudiante presento la
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situacion inversa. Es decir, al principio no usaba palabras en L1 u otras lenguas
ni las inventaba, pero en el cuestionario final se refleja su respuesta positiva
frente a su uso.

Otras estrategias que merecen la atencion son las paralingtisticas. Den-
tro de este ambito, distinguimos el uso de lenguaje no verbal para: 1. demostrar
la comprension (o la falta de ella) del mensaje del intetlocutor, y 2. el uso de
gestos por parte del hablante para apoyar su propio mensaje. Con respecto al
primer punto, todos los participantes expresaron que utilizaban gestos para
demostrarle a su interlocutor que comprendian su mensaje. En lo referente al
uso gestual para indicar la falta de comprension propia, al comienzo del curso
todos los participantes respondieron afirmativamente, pero al finalizatlo, solo
la mitad admiti6 su uso. En cuanto a los otros mecanismos que compensan y
demuestran la no comprension del mensaje del interlocutor, resulta relevante
observar lo que sucede con ese 50%. La mayoria del grupo no pide al inter-
locutor que disminuya la velocidad de habla, pero si recurren a la peticién de
ejemplos, aclaraciones o repeticiones. Es decir que, para subsanar su no com-
prension del mensaje, el grupo se vale mas de recursos lingiifsticos que de los
no verbales. En el caso del segundo punto, en el primer cuestionario el 100%
expres6 hacer gestos o sefiales para hacerse comprender. Un 75% continué
utilizando esta estrategia hasta el final. El 25% restante cambi6 su respuesta y
expres6 que ya no usaba gestos mientras producia su mensaje. Atribuimos esta
diferencia a una posible autonomia lingiifstica lograda por la practica durante
el cursado.

En cuanto a las respuestas concernientes a la etapa posterior a la con-
versacion, ante la pregunta: “sConsideras que lo has hecho bien?” en ambos
cuestionarios la mitad presenta respuestas positivas, pero en el cuestionario
final, de la mitad restante, un 37% cambid su respuesta de negativa a positiva.
Este hallazgo resulta llamativo, ya que se asemeja al resultado obtenido en el
grupo experimental. Aun sin haber atravesado las instancias de reflexion me-
tacognitiva, luego del cursado, el mismo porcentaje del grupo manifesté que
reconoce cuales aspectos de su propia actuacion resultaron positivos. Sin em-
bargo, ese mismo porcentaje expresa no ser consciente de su progreso.

Prueba oral

Brindamos ahora los resultados de las entrevistas. También se constatd
que hubo una mejora. Recordemos que la prueba oral mide el desempefio
tomando estas referencias: a. interaccion, b. fluidez, c. pronunciacién/entona-
cion, d. adecuacion gramatical y e. léxico. Hallamos similitudes y diferencias
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entre los dos grupos. Al igual que en el grupo experimental, la mejora mas
notable se da en lo relativo a la adecuacién gramatical. También hay progreso
en la fluidez y en la interacciéon. Mas atras se observa un mejoramiento en la
pronunciacién y no hay mejoras en el empleo del Iéxico, lo que difiere del gru-
po experimental.

Comparando los resultados de los dos grupos, el experimental obtiene
un 1% mas en su puntuacion general respecto del grupo de control.

Tabla 3. Resultados de desempeno de las entrevistas individuales de 7” minu-
tos de proficiencia oral (prueba estandarizada)

150 Entrevista inicial:
185
180
175 Mejora en el grupo de control
170 3%
12(5) Mejora en el grupo experimental
155 - 40/0
150 - Diferencia: 1%
145 -
140
Grupo de control  Grupo experimental
Discusién

La inquietud que gui6 nuestro estudio fue si una instruccioén sistemati-
ca en ensefianza de ECOs acompafiada de una reflexién metacognitiva tenia
efectos en la competencia oral. A partir de los resultados de las tltimas evalua-
ciones, podemos afirmar que el nivel de proficiencia de todos los estudiantes
ha aumentado. Pero solo se evidencia una diferencia muy pequena de desem-
pefio a favor del grupo experimental, lo que implicarfa que la intervenciéon no
tuvo el efecto esperado. Sin embargo, debemos tener en consideracion algunas
cuestiones:

1. Si bien ambos cursos contaron con la misma carga horaria (80
hs. reloj), el curso del grupo experimental se desarrollé bajo la modalidad
intensiva (cuatro clases semanales de 5 hs. reloj durante un mes), mientras
que el grupo de control asisti6 a clases durante un cuatrimestre (tres clases
semanales de 2 hs. reloj). Una explicacion tentativa para estos resultados es
que han contado asi con un perfodo de inmersiéon mas extenso y mas oca-
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siones de interactuar con hablantes nativos.

2. Aunque ambos grupos presentaban bastante homogeneidad en
cuanto a lengua nativa de sus participantes, esta no fue la misma en cada
uno de los grupos: el experimental conté con mayor cantidad de anglopar-
lantes, mientras que en el grupo de control fueron estudiantes brasilefios
hablantes de portugués, una lengua mas transparente y cercana al espanol.
Ademas, tenfan conocimientos de inglés como L2, por lo tanto, el espafiol
era su L3.

3. Finalmente, respecto del proceso de intervencion, consideramos
que podriamos introducir algunos cambios para mejorarlo. Estos consistiran
en que la docente: a. haga mayor hincapié en el objetivo de cada actividad
oral, b. estimule a los estudiantes a que reflexionen sobre los subprocesos
de la produccién oral (Planificacion y codificacion del mensaje preverbal,
Supervision del plan fonético y del discurso articulado, Evaluacion); c. ex-
plicite la variedad de estrategias susceptibles de ser utilizadas y d. también
serfa deseable, si el tiempo alcanzara, que se trabaje entre pares para que los
participantes coevalien mutuamente su desarrollo conversacional.

CONCLUSION

Como ya se menciono en la exposicion de la literatura cientifica reflejada
en la introduccién, no hay acuerdo en si la ensefianza de las ECOs conlleva
mejoras en el desempefio interaccional de los hablantes. Por ello este estudio
se propuso determinar si una instruccion sistematica y sostenida en estrategias
con énfasis en la metacognicion producia un impacto favorable en el desarro-
llo conversacional de estudiantes universitarios de ELE. No se pudo verificar
un efecto significativo. Pero dado el tamafio de la muestra y que esta fue una
intervencion piloto, los resultados deben interpretarse con cautela. Nuestro
préximo paso sera mejorar la experiencia y repetirla tomando en consideracion
lo que nos ensef6 esta primera prueba. Nos proponemos asimismo identificar
las ECOs que efectivamente emplearon los estudiantes.

A pesar de las limitaciones de esta investigacion, entendemos que con-
tribuye al conocimiento de los procesos cognitivos, lingtifsticos y extralingtis-
ticos implicados en la producciéon oral en espafiol lengua extranjera vy, si bus-
camos generar en nuestros educandos aprendizajes profundos, significativos y
transferibles, da sustento a ciertas practicas aulicas.
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