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LA CO-CONSTRUCCION DIALOGICA EN EL AULA DE
LENGUA EXTRANJERA

Gabriela Adriana Elizondo Regalado”
Facultad de Filosofia y Letras, UANL

EN EI AULA DE LENGUA EXTRANJERA, en donde el principal objetivo es
desarrollar en los alumnos la competencia comunicativa, es de pri-
mordial importancia el tipo de interacciones llevadas a cabo. El len-
guaje que el profesor de lenguas extranjeras utiliza en el aula es crucial
al estimular y regular las actividades de aprendizaje de sus alumnos. A
pesar de lo fundamental que resulta el discurso en el aula, no se le ha
dado hasta ahora la importancia debida, principalmente en los pro-
gramas de formacién de profesores de lenguas extranjeras, ya que al
adecuar el discurso a las necesidades del aula se lograria més eficacia
en los procesos de aprendizaje y en las relaciones interpersonales.

Como sefiala Haneda (2008, p. 2), se ha reconocido ampliamen-
te que el discurso en el aula juega un papel social muy importante
como mediador semidtico en la construccién del conocimiento con
respecto al contenido curricular. Se reconoce que el conocimiento
se construye con eficacia a través de la co-construccién dialdgica
con sus pares O con sus maestros, en especial en el contexto que nos
ocupa en este estudio, el aprendizaje de una lengua extranjera, ya
que en los casos aqui analizados, el aprendizaje del espafiol en Texas
y del inglés en Nuevo Ledn, el aula es el lugar més impottante de
insumo del lenguaje extranjero, y una vez fuera de ésta el estudiante
vuelve a usar su lengua materna para su interaccién diaria.

" Catedritica en la FFYL. Doctora en filosofia con especialidad en estudios de la

cultura. Correo electrénico: gabriela.elizondorg@uanl.edu.mx
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La co-construcciin dialdgica en el anla

La importancia del diadlogo en el aprendizaje de una lengua
extranjera

Los seres humanos, tal como lo afirma Ludwig Wittgenstein, esta-
mos acostumbrados a utilizar el lenguaje para comunicarnos a través
de la conversacién. Sin él, afirma este autor, “no podtiamos comu-
nicarnos unos con otros”, “no podriamos ejercer influencia en la
gente ni serfa posible construir caminos o miquinas” (1953, pags.
97 v 116). Ademis, el lenguaje es importante no solamente como
recurso instrumental, sino como escribe Foucault, el lenguaje “es el
medio necesario para todo el conocimiento que se quiera manifestar
como discurso” (1966, p. 309).

Sin lugar a dudas, en el ambito educativo el lenguaje constituye
la principal herramienta para construir el aprendizaje. En el aula de
lengua extranjera es objeto de estudio promover en los aprendientes
la competencia en una segunda lengua, o lengua extranjera, con la
finalidad de que puedan comunicarse y realizar todas las actividades
en su vida diaria y profesional en contextos en donde la comunica-
cion se realice en la lengua meta.

En el proceso de aprendizaje de un idioma extranjero, el lenguaje
no se petcibe o se aprende como un sistema abstracto y descon-
textualizado de reglas y definiciones, sino que se presenta como un
didlogo. Los enunciados se construyen y se entienden con relacién
a los propésitos y condiciones de la actividad en donde ocurten, y
con relacién a los enunciados antecedentes y consecuentes (Bakhtin,
1981, p. 78).

El lenguaje, ademds de ser constitutivo de la existencia humana,
es social. En la comunicacién estin consideradas las acciones de
produccién y percepcion de sonidos, ademas estos actos, que pudie-
ran considerarse como individuales, no setfan nada sin una tetcera
accion: la produccién y recepcion de significados. Voloshinov habla
de la significacién del discurso de la manera siguiente:

La significacion del discurso y la comprension de esta significacion

pot el otro —o por los otros— exceden las fronteras de los organis-

mos fisiologicamente aislados, y presupone la interaccién de varios
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organismos, lo que implica que este tercer componente de reaccidén

verbal tiene un caricter socioldgico (Voloshinov, en Todorov, 1984,

p- 30).

Tal como lo describe Voloshinov, la parte verbal de la existencia hu-
mana no se limita al sujeto aislado, sino al sujeto en su grupo social.
Para Bakhtin, la sociedad empieza con la aparicién de una segunda
persona, del o#r0, y propone entonces un concepto dialégico del len-
guaje.

Los antecedentes filosficos inmediatos al dialogismo se encuen-
tran en los intentos de varios neokantianos para superar la diferencia
entre materia y espiritu. Como lo establece Holquist (1990, p. 17), el
dialogismo forma parte de una tendencia en el pensamiento europeo
para reconceptualizar y estar de acuerdo con las versiones nuevas de
la mente y los modelos revolucionarios del mundo que empezaban
a emerger en las ciencias exactas en el siglo XTX. Esto significa tratar
de formular una teoria del conocimiento en una época en donde
domina la relatividad, y cuando a partir de la falta de conciencia —el
signo y su referente, del sujeto hacia si mismo— surgen nuevas pre-
guntas acerca de la existencia de la mente.

Bakhtin acepta, en parte, los argumentos de Kant que consideran
la existencia de una barrera infranqueable entre la mente y el mundo.
Esta falta de identidad de la mente y el mundo constituye la parte
fundamental del dialogismo. Contempla al didlogo como la parte
mediadora con el conocimiento. El autor ruso considera que en el
dialogismo la capacidad para tener conciencia se basa en la existen-
cia de otros, siendo los otros precisamente la conciencia (Holquist,
1990, p. 18).

De acuerdo con el pensamiento bakhtiano, el habla y el inter-
cambio son aspectos del didlogo que juegan roles muy importantes
en el uso del lenguaje. Pero lo que precisamente da al didlogo su
papel central en el dialogismo es el tipo de relacién que manifiesta
la conversacion y el tipo de intercambio que debe realizarse entre
los hablantes. Por su parte, Foucault establece la necesidad de cono-
cer quién habla, qué tipo de estatus tiene la persona que habla y el
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contexto en que lo hace, principalmente si se trata de un contexto
institucional, como un hospital o una escuela (Foucault, 1966, pags.
72-73).

El concepto de didlogo para Bakhtin se da en diferentes niveles
de intercambio: entre las palabras en el lenguaje, entre la gente en
sociedad, entre organismos en su ecosistema, e incluso entre los
procesos y la naturaleza. En cada uno de los niveles el didlogo tiene
sus propositos y medios especificos. Uno de estos medios es el len-
guaje. En el dialogismo la vida es expresién, y “la expresion significa
significado, y el significado se manifiesta por medio de signos”. Esto
es posible en todos los niveles de existencia: algo existe si significa
algo (Holquist, 1990, p. 41).

En la obra Discourse in Life and Discourse in Poetry —1926—, Bakhtin
y Voloshinov establecen que la materia lingtiistica constituye solo
una parte de una enunciacién; que ademds existe otra parte que es
la no-verbal, que corresponde al contexto de la enunciacién; para
Bakhtin ésta constituye algo asi como la paro/ saussutiana, pero con
aspectos sociales, histdricos, ideoldgicos, concretos y dialogizados.
Antes de esta obra se tenfa conocimiento de la parte no-verbal de la
enunciacion, solo que se consideraba externa a la emisién. Bakhtin
entonces asegura que el aspecto no-verbal es parte integral de la
enunciacién (Todorov, 1984, p. 41).

Resulta pertinente establecer que la enunciacién se compone de
tres aspectos: el hotizonte espacial comin a los interlocutores —la
unidad de lo visible—; el conocimiento y comprension de la situa-
ci6én, también comun a los intetlocutores y la evaluacién comin de
la situacién (Todorov, 1984, p. 42). Es posible determinar a partir de
lo antetior que en la comprension y significacién de una enuncia-
cién es importante considerar la situacién concreta en la que se lleva
a cabo y el conocimiento previo y comun de los interlocutores. Se
trata entonces de la enunciacién como un elemento social, puesto
que se emite hacia otro en un contexto determinado y su significa-
cién depende del horizonte comun, de la comprensién y evaluacion
de la situacién.

Una enunciacién esta orientada hacia alguien y se considera como
patte del didlogo. Al respecto, Voloshinov establece que:
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La interaccién verbal es la realidad fundamental del lenguaje. Y el
didlogo es la parte mas importante de la interaccién verbal. Pero
el didlogo se puede entender de manera mds amplia, significando
no solo comunicacién verbal directa de viva zoce entre dos perso-
nas, sino cualquier tipo de comunicacién verbal en cualquier forma.
Puede decirse que toda la comunicacién verbal, que toda la interac-
cién verbal se lleva a cabo en la forma de intercambio de enuncia-

ciones, esto es, en la forma de didlogo (Todorov, 1984, p- 44).

Como dialogismo se reconoce a ciertas propiedades fundamenta-
les en el didlogo y en ei conocimiento y comunicacién humanos.
Entre estas propiedades encontramos la organizacién secuencial, la
construccion conjunta y la interdependencia entte actos y activida-
des. Estos principios elaborados por Bakhtin forman el “principio
dialégico”, y tratan con las relaciones reflexivas entre el discurso —y
cognicién— y varios tipos de contextos (Linell, 2001, p. 9).

En el contexto del dialogismo hacia el discurso, la definicién
para didlogo se establece como “cualquier interaccién a través del
lenguaje —u otro medio simbdlico— entre dos o varios individuos
que cstan mutuamente co-presentes” (Linell, 2001, p. 13). De esta
manera, no solamente se consideran las interacciones de »va voce,
vis d vis, como sucede con la definicién canonica, sino que podrian
incluirse interacciones suficientemente similares, como las conver-
saciones telefonicas y las interacciones electronicas en tiempo real
via Messenger, etcétera.

Las interacciones verbales, establece Linell, se catractetizan por
un tipo de cooperacién: atencidén y respuesta mutua, enfoque com-
pattido, planes congruentes y objetivos sociales. Asimismo, la co-
municacion presupone asimetrias de conocimiento y participacién
de varios tipos. Si no hubiera este tipo de asimetria, si todos tuviéra-
mos los mismos conocimientos e informacion, la comunicaciéon no
se desarrollarfa (2001, p. 14).

Es inminente la importancia que representa el proceso de comu-
nicacion en la co-construccién del didlogo. Al hablar de comunica-
cion, se encuentra que los modelos de comunicacién presentados
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por Jackobson y Bakhtin, respectivamente, desctiben los compo-
nentes del proceso de comunicacién. Vale la pena presentatlos, ya
que representan dos visiones con similitudes y diferencias hacia el
proceso estudiado. Se incluyen en la siguiente figura:

Figura 1: modelos de comunicacién de Bakhtin y de Jackobson (Todoror,
1984, p. 54).
Bakhtin

Objeto

Hablante Enunciacion Oyente

Intertexto

Lengua

Jackobson

Contexto

Emisor Mensaje Receptor

Contacto

Cédigo

Comparando ambos modelos, Bakhtin utiliza el objefo, mientras que
Jackobson se tefiere al contexto, pero en ambos casos se estatia ha-
blando del referente. Ademds, Jackobson da importancia a contacto,
que no aparece en el modelo de Bakhtin, quien a su vez introduce el
intertexto al referirse a las relaciones con otras enunciaciones.
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La figura 1 nos muestra de manera esquematizada el proceso de
comunicacion, sefialando el papel del emisor como aquél que envia
un enunciado a un recgptor en particular por medio de un cédigo
comun entre los intetlocutores. Ademas, hay que considerar la si-
tuacion que rodea ese proceso comunicativo: lugar, tiempo, tema,
etcetera, a lo que se le llama consexto. Del esquema anterior se des-
prende lo siguiente:

Figura 2: elementos de la comunicacién.

) Mensaje
_ Emisor Conjunto de significados que Receptor
Emite un mensaje comunican algo, y Recibe el mensaje
con una intencion (lo consideran.. (lo decodifica)
codifica)
Codigo Canal
Contexto

Conjunto de circunstancias que rodean el acto de la comunicacion

De acuerdo a Todorov (1984, p. 54), las diferencias no solo se refieren
a la terminologfa utilizada, mientras que en el modelo de Jackobson
se presentan “los factores constitutivos de cualquier evento verbal,
o cualquier acto de comunicacién verbal”; Bakhtin va mds all4, re-
firiéndose a diversos tipos de eventos que demandan la existencia
de la lingiiistica y la translingiiistica. Con la primera se abordan las
palabras y las reglas gramaticales, terminando con las oraciones. La
translingiifstica, por otro lado, inicia con oraciones y su contexto,
para terminar con emisiones o enunciaciones.

El modelo de co-construccién de la comunicacién

Al hablar de didlogo resulta inminente hablar del principio de co-cons-
truccion, es decit, que dada una emisién, el didlogo se co-construye
pot medio de la participacién del oo, como lo establece Bakhtin.

33



La co-construccion dialdgica en el anla

Arundale (1999, p. 125) establece en sus observaciones diarias, a
partir de la interaccién del habla ordinaria y del habla de acade-
micos que estudian el lenguaje, que las personas co-construyen y
co-mantienen en su habla ideologias vy comunicacién que permiten
la co-construccion de significados o interpretaciones que surgen a
pattir de sus interacciones, y a pesar de que estas interpretaciones
son estados psicolégicos de cada individuo éstas se inician, se de-
sarrollan v cambian a través del tiempo, v conforme se presentan
intervenciones de los diversos participantes en el intercambio.

El modelo tedrico de la comunicacién se asocia con el punto de
vista interaccional e ideoldgico, v segin lo establecid Arundale, se
le identifica como un modelo de co-construccién, ya que explica la
comunicacién como un fendmeno que emerge en una interaccion
dinamica conforme los patticipantes producen emisiones adyacen-
tes, v al hacerlo restringen y reciprocamente influyen las mutuas for-
mulaciones e interpretaciones (Arundale, 1999, p. 126).

Como punto de pattida, es conveniente mencionar que en los
procesos de codificacion-decodificacion y transmision de informa-
cion el modelo de co-construccién de Arundale (1999, p. 126) consi-
dera al menos dos participantes como la minima unidad irreductible
de anlisis en el proceso de comunicacién, porque segin argumenta
el investigadot, “el fenémeno de comunicacién no puede explicarse
en términos de las propiedades de los individuos aislados”.

El modelo de co-construccion de la comunicacion tiene como
base los siguientes principios (Arundale, 1999, p. 127):

+ Orientaciones filosoficas que explican los fenémenos humanos.
» Interpretacién de las emisiones.
* Produccion de las emisiones en la conversacion.

»  Desarrollo del modelo de co-construccion.

Los principios se aplican de igual manera a secuencias de constitu-
ventes dentro de las emisiones, y resulta claro que mientras un sujeto
B puede producit una emisién como respuesta para Otro sujeto A,
después de que A ha concluido su emision, B puede también produ-
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cir respuestas verbales o no verbales para A durante o dentro de Ia
emision de A, como hablar, refr, mirar o sostener la mirada.

Las interpretaciones co-construidas en el proceso de comunica-
cién conforman un fenémeno que ocutre en un espacio de tiempo
determinado creado por los co-participantes. Ademas, constituye un
fenémeno social en donde éstos viven continuamente, tal como lo
sefiala Arundale, comprometidos en procesos de interpretacién y de
co-construccion.

Dale Koike (2003, p. 12), a su vez, sintetiza el proceso de co-cons-
truccién y encuentra en el mismo las siguientes caracteristicas:

* Interaccién entre los participantes, con un minimo de dos petsonas.

* Secuencia en la conversacién entablada por los patticipantes.

* FEn la interaccién los participantes no conocen la secuencia de ac-
ciones mas alld del punto actual de interaccion.

* FEl significado se genera progresivamente a través de estas interac-
ciones sucesivas.

* Lainteraccion se co-construye, pot lo que constituye una construc-

cion social que lleva implicita una ideologia.

La investigadora toma como base el modelo de co-construccién
propuesto por Robert Arundale y lo combina con lo propuesto por
Per Linell en relacién al didlogo. Koike habla del didlogo como una
actividad situada que tiene una dindmica evolutiva e imprevisible, y
lo caracteriza como dinamicas de intensidad, alineacién y multifun-
cionalidad, caracteristicas que reflejan los cambios y desplazamien-
tos que pueden ocurrir en la evolucién de la interaccién, de acuerdo
a sus investigaciones (Koike, 2003, p. 14).

La pragmatica y el estudio de los actos lingiiisticos
Resulta pertinente, antes de presentar la teotia de los actos de habla,
describir los antecedentes que llevaron a John Austin a presentar su
tan significativa teotia.

Durante la primera mitad del siglo XX, y fundamentalmente aglu-
tinados alrededor del Circulo de Viena, un grupo de filésofos fun-
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daron el llamado neopositivismo o empirismo logico. Esta cortiente
se caractetiza principalmente por:

* La aspiracion de fundamentar el conocimiento sobre bases empiti-
cas por medio de un lenguaje unificado.

* El verificacionismo, segun el cual una proposicion es significativa si
puede verificarse empirica o formalmente.

» El rechazo de la metafisica, al considerarla como un conjunto de
proposiciones sin sentido.

»  Utlizacién de técnicas de andlisis procedentes de la légica matemdtica.

El neopositivismo conserva invariables las ideas basicas del posi-
tivismo logico, como la tesis sobre la reduccion de la filosofia al
analisis l6gico del lenguaje y la tesis sobre la imposibilidad de justi-
ficar tedricamente la existencia sobre la realidad objetiva (Diccionario
soviético de filosofia, 1965).

Frente a los acontecimientos que se llevaban a cabo en Europa,
especificamente durante el dominio nazi, casi todos los integran-
tes del Circulo de Viena, que en su mayotia eran judios, decidieron
emigrar a América. Pensadores como Rudolf Carnap, Catl Hem-
pel, Hans Reichenbach, Kurt Goedel, entre otros, continuaron sus
trabajos en universidades norteamericanas, en donde hicieron get-
minar el neopositivismo. Dieron un auge enorme 2 las investigacio-
nes relacionadas con el analisis l6gico-lingtistico y a la pragmatica
propiamente dicha. Sin embazgo, las dificultades conceptuales con
las que se enfrentaron, asi como las criticas de filésofos como Karl
Poppet, o la dura autoctitica de Wittgenstein, consiguieron forzar el
abandono de los supuestos epistemoldgicos del Circulo de Viena.
Pese al desmoronamiento de los presupuestos epistemoldgicos del
empirismo logico, permanecié el impulso dado a la focalizacion so-
bre la importancia del lenguaje (Ibafiez, 2006, p. 32).

El propio Wittgenstein, que en su Tractatus ligico-filosdfico alent6 la
posibilidad de hablar con un lenguaje ideal para evitar las falacias a
las que nos induce el lenguaje cotidiano, pronto dejé de interesarse
por la posibilidad de construir este lenguaje ideal y orientd su re-
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flexién al lenguaje comin, tratando de comprender las reglas a las
que obedece y los usos que existen de este lenguaje cotidiano (Iba-
fiez, 2006, p. 33). Ya en su obra Insestigaciones filosificas, publicada en
1952, alentd el esfuerzo de un grupo de filésofos de la Universidad
de Oxford que optaban por analizar las caractetisticas del lenguaje
cotidiano.

Los filésofos de Oxford, entre los que destacan Gilbert Ryle
—1900-1976—, John Austin —1911-1960—, Peter Strawson —1919— o
Paul Grice —1913-1988—, coincidieron con sus colegas logicistas de
Cambridge liderados por Bertrand Russell sobre la necesidad de
pasar de una filosoffa de la conciencia a una filosofia del lenguaje,
aunque sus coincidencias no iban mis alld de sus intenciones y las
divergencias que fueron surgiendo entre ellos etan intensas.

Este grupo de pensadores de Oxford rechazaban, por ejemplo, el
positivismo y el cientificismo que predominaba en la corriente logi-
cista, asf como el pretender construir el lenguaje ideal. Su intencién
era estudiar el lenguaje para entender sus mecanismos, no para se-
fialar sus imperfecciones. No quetian reducir el lenguaje a la funcién
descriptiva, sino que consideraban que éste es tan versatil que tiene
una enorme variedad de usos. Sefialaban que:

No se puede acceder, por lo tanto, al funcionamiento del pensa-
miento humano analizando tan solo la estructura logica sobre la
que se asientan las lenguas naturales, sino que es necesario contem-
plar todos los usos del lenguaje si queremos entender tanto nuestra
forma de pensar, como nuestra forma de actuar y nuestra forma de

relacionarnos con la gente (Ibafiez, 2006, p. 34).

Resultaba claro que para entender el pensamiento es necesario en-
tender el lenguaje, ya que es por medio de éste que expresamos las
ideas que representan la realidad del mundo. Ademas de sefialar esta
importancia bisica del lenguaje, los filésofos de Oxford fueron mas
lejos al establecer que el lenguaje hace mucho mds que representar
al mundo, porque es el medio para hacer cosas.
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Wittgenstein fue, a final de cuentas, un filésofo seguidor de la
cottiente del uso del lenguaje, v su contribucién 2 la pragmaitica es
_innegable. Cuando abandond, en los afios treinta, la idea de consi-
detar al lenguaje como al cilculo —analisis del lenguaje de acuerdo a
reglas explicitas—, empezo a pensar de una manera nada ortodoxa,
abrazando la vision de la lengua como un juego. Si el pensamiento
es una manera de operar los signos, debemos entonces entender
qué son y cémo se usan. Se introduce el concepto de language games
—juegos de lenguaje—, en donde se utilizan los signos de una mane-
ra simple, mis clara que nuestras complejas lenguas.

De acuerdo a Wittgenstein (1953, p. 18), en los juegos de lenguaje
partimos de lo general a lo particular, y probablemente inspirados
por las ciencias duras reducimos el lenguaje a una serie de leyes,
asumiendo que cualquier palabra tiene un significado o esencia que
todas las instancias comparten.

Ademas de Wittgenstein, Catherine Kerbrat-Orecchioni (2005)
hizo un recuento de los diferentes campos disciplinarios ¢ investi-
gadores que formularon una idea, que podtia considerarse como el
antecedente de la Teoria de los actos de habla, propuesta por Austin
v posteriormente John Searle.

La autora francesa menciona la corriente retorica, desde Aristo-
teles a Perelman, definiendo la retérica como el arte de persuadir
en el discurso. Sefiala también la Edad Media como la época clasica
cuando se desarrollaron concepciones petformativas en la actividad
lingtifstica (Kerbrat-Orecchioni, 2005, p. 6). Sin embargo, es a princi-
pios del siglo XX cuando se tomé conciencia del significado de toda
esta actividad del lenguaje v se le reconocié como /a pragmdtica. El
teconocimiento de la pragmatica tiene diversos detonadores, entre
otros:

1. Emile Benveniste (1966, p. 30), quien reconoce la existencia de pro-
posiciones asertivas, interrogativas e imperativas, v sus caracteristicas
sintdcticas v gramaticales. Las caracteriza como funciones intethu-
manas del discurso que se presentan en tres modalidades discursivas,

correspondiendo cada una de ellas a una actitud del interlocutor.
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2. Las funciones del lenguaje que empez6 a definir Karl Biihler en 1933,
afirmando que en el proceso de comunicacién es necesaria la exis-
tencia de tres elementos: el mundo, el locutor y el destinatario, y que
todo enunciado cotresponde a las funciones de tepresentacién, de
expresion o de llamado, mismas que posteriormente retomé Jackob-
son bajo el nombre de funciones referencial, expresiva y conativa, y
a las que agrega otras funciones complementarias: la funcién fatica,
la metalingiiistica y la poética (Kerbrat-Orecchioni, 2005, P 6).

3. Es posible considerar también a Chatles Bally como otro precur-
sot de la Teotia de los actos de habla, quien propuso descomponer
el contenido de un enunciado en el modus aplicado a un dictum, en
donde prefigura el anilisis de un valor ilocutorio contra un conte-
nido proposicional, que posteriormente serd retomado por Seatle
(Kerbrat-Orecchioni, 2005, p. 6).

4. Adolf Reinach elabor6 también a principios del siglo XX la Teotfa de
los actos sociales realizados por medio del lenguaje, pero que crean
en el destinatario ciertos derechos y obligaciones de otro orden. Sus
estudios abrieron el didlogo entre la fenomenologfa y otras cortien-
tes de la filosofia del lenguaje (Ferrer, 2005, p. 279).

5. El britnico Paul Grice, ampliamente conocido por sus trabajos in-
novadotes en la filosoffa del lenguaje, propuso sus ideas acerca de
la implicatura conversacional y “significado y uso”, distincién que
ha tenido aplicaciones en 4reas como la filosofia, la lingtifstica y la
inteligencia artificial (Grandy y Warner, 2006).

6. Malinowski, otro pionero de la pragmatica contemporanea, utilizé
una perspectiva etnogréfica y presentd la idea de un lenguaje-accién.
Tomé como base sus estudios realizados en Nueva Guinea entre
1920 y 1930. Afirmé que “el lenguaje es esencialmente un medio para
actuat” (Kerbrat-Orecchioni, 2005, p. 7).

A los antes mencionados podtiamos agregar las contribuciones
de otros investigadotes, lingiiistas, filésofos o psicologos, como
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Bloomfield, Mottis v Wittgenstein, quienes establecieron valiosas
bases v propusieron un orden, para que Austin y Searle mas tarde
propusieran la Teotfa de los actos de habla.

La teoria de los actos de habla

“Hablamos siguiendo reglas”, expresé Seatle (2001, p. 31), v agrego
que hablar un lenguaje significa participar en una forma de conducta
gobernada por reglas.

Por su parte, el precursor principal de la Teoria de los actos de
habla, J.I.. Austin, en su obra How #o Do Things with Words (1962, p.
4), que retine las conferencias mas relevantes del autor, destaca su
teoria de los actos de habla v el concepto de lenguaje performativo,
en el cual “decir algo es hacer algo”. En una oracién como “te pro-
meto que X7, se establece el acto de prometer, oponiéndose a otra
oracion que podria juzgarse como falsa o verdadera. Los petforma-
tivos no pueden juzgarse como falsos o verdaderos, sino solamente
bien o mal expresados. Austin realiza una muy clara distincion entre
los petformativos v los constativos, siendo estos tltimos un tipo de
oraciones que si pueden declarase como falsas o verdaderas.

En la Teorfa de actos de habla Austin present6 el hecho de que
las palabras, en frases u oraciones, llevan implicita informacion, y
que la gente, como respuesta a estas enunciaciones, realiza acciones
que van mds alla de la informaci6n textual contenida en la enuncia-
cién. Los actos de habla, sea cual sea el medio en que se expongan,
caen entonces en la categotia de accién intencional: no solamente
se trata de emitir palabras, sino palabras que llevan cierta intencion.
Con este proposito afirma que “nos damos cuenta que lo que tene-
mos qué estudiar no es la oracion, sino la emisién de una enuncia-
cidén en una situacién de habla —speech situation—, sin que pudiera ya
presentarse la posibilidad de no ver que afirmar es realizar un acto”
(1962, p. 139); este hecho tiene como consecuencia que el estudio de
las palabras, frases u oraciones —actos locucionatios— fuera de un
contexto social nos dice poco acerca de la comunicacién o su efecto
sobre la audiencia —actos perlocucionarios.

John Seatle, quien continud con las investigaciones iniciadas
por Austin, establece en su libro Acfos de habla (2001, p. 73) que el
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acto ilocucionario es “la minima unidad completa de la comunica-
ci6én lingtiistica humana”, mientras que en su obra Mind afirma que
“siempre que hablamos o esctibimos estamos efectuando actos ilo-
cucionatios” (2004, p. 136). Los actos ilocucionatios son intenciona-
les, hablamos, no solamente para ejercitar las cuerdas vocales, sino
porque existe alguna razén para emitir la enunciacién. Este acto ilo-
cucionario resulta exitoso si nuestro receptor logra captar las verda-
deras intenciones implicitas en las palabras que emitimos, es decit, si
logramos el efecto deseado en el destinatario. Si en el aula, por ejem-
plo, el maestro dice “qué obscuto se ve”, y alguno de los alumnos
se levanta de su asiento y enciende la luz, podemos afirmar que el
acto de habla resulté exitoso porque las verdaderas intenciones del
maestro se lograron. Estas intenciones no eran desctibir el entorno
como obscuro, sino pedit que alguien encendiera la luz.

Al decir algo, generalmente mis que comunicarnos, intentamos
producir un efecto en el receptor. Los actos de habla tienen un pro-
posito ulterior y se les distingue primeramente por su tipo ilocucio-
natio, como afirmaciones, solicitudes, promesas y disculpas que se
caractetizan por el tipo de actitud que expresa cada uno de ellos. El
acto perlocucionario se emite con la finalidad de tratar que el recep-
tor forme una actitud correlativa, y en algunos casos que actie de
cierta manera.

Bach y Harnish (1994) desarrollaron una taxonomia detallada de
los actos ilocucionarios. A continuacién se incluyen algunos ejem-
plos de cada tipo:

* Constativos: afirmar, alegar, anunciar, contestat, atribuir, clamar,
clasificar, confirmar, hacer conjeturas, negar, expresar desacuerdo,
disputar, identificar, insistir, predecir, repottar, afirmar, estipular.

* Directivos: aconsejar, preguntat, rogat, perdonar, prohibir, instruit,
ordenar, permitir, pedir, sugetir, urgir, prevenir.

* Comisivos: estar de acuerdo, invitar, ofrecer, prometer, jurar.

* Agradecimientos: expresar condolencias, felicitar, saludar, dar las

gracias, aceptat.

41



La co-construccion dialdgica en el anla

Fueron precisamente Bach y Harnish quienes afirmaron que la gen-
te no habla simplemente para ejercitar sus cuerdas vocales, sino que
tienen ciertas intenciones al hacerlo, mismas que si son interpretadas
por el receptor muchas veces se convierten en acciones. 5i el recep-
tor comprende el punto ilocucionario en relacién con el contenido
proposicional, entonces es posible afirmar que existe la comunica-
cién entre emisor y receptor.

La co-construccion del didlogo en el aula

De acuerdo a lo estipulado por Mari Haneda en su articulo “Lear-
ning an additional language through dialogic inquiry”, en algunos
aspectos el uso del lenguaje en el aula es similar al uso en la co-
munidad. Cuando los estudiantes colaboran entre si en grupos co-
contruyen el significado a través de enunciaciones sucesivas con la
finalidad de hacer cosas juntos. Sin embargo, estas expectativas de
reciprocidad no siempre se dan, principalmente cuando el maestro
interactia con el grupo y utiliza rutinas centradas en la estructura y
en secuencias IRE/IRF (iniciacién-respuesta-evaluacion / iniciacién-
respucsta-feedback), que en 1990 Lemke llamo didlogo triadico (Ha-
neda, 2008, 117).

Reflexiones posteriores de Lotman (1988) sobre las definiciones
de Bakhtin sefialan que un texto —oral o escrito— tiene dos funcio-
nes: la primera tiene como objetivo tener un oyente-lector y acep-
tar exactamente el significado pretendido por el hablante-escritor,
mientras que el segundo tiene que ver con generar una respuesta
de la manera descrita por Bakhtin. Estas dos opciones son con-
sideradas por Haneda (2008, p. 117) como los dos extremos de un
continuum, con la posibilidad de tener opciones intermedias entre los
eXtremos.

Tanto Lotman como Linell distinguen las funciones monologica
y dialégica respectivamente, y serfa posible determinar que en el aula
de lengua extranjera es posible contar con participaciones que caen
en los extremos monoldgico y dialégico, asi como opciones intet-
medias, de acuerdo a los roles que el profesor fije para los estudian-
tes v el tipo de control que cjerza en el discurso. Si el aula se carac-
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teriza por tener secuencias IRE/IRF o de didlogo triddico, en donde
el maestro pide una informacién ya por todos conocida —pregunta
de demostracién— y espera determinada respuesta y la evaltia, nos
ubicatfamos en el extremo monolitico del continuum.

Por otro lado, el maestro puede proveer un contexto mas dialogi-
co en el aula a través de la seleccion de preguntas abiertas —referen-
ciales— y animando a los estudiantes a hacer sus propias conttibu-
ciones, y asf lograr una verdadera co-construccién del dialogo.

Mercer, en su obra The Guided Construction of Knowledge (1995) re-
conoce que ¢l lenguaje pedagdgico tiene que alinearse con las expec-
tativas institucionales, peto ofrece posibilidades, sefiala el autor, para
guiar a los estudiantes en la co-construccién del didlogo en el aula.
Estas posibilidades se alejan de la rutina tipica estructural IRE/IRF o
didlogo triddico, y toman rutas para desarrollar lenguaje de manera
creativa, para que como fue sefialado con anterioridad, el estudiante
colabore en la construccién del didlogo a través de proveer a los par-
ticipantes en el grupo —maestro y alumnos— de informacién nueva
que sea previamente conocida por el resto.

El acto de habla analizado en este estudio, preguntas generadoras,
ticne como objetivo ayudar a los estudiantes y al maestro a ver lo
que ya conocen o entienden, y hacer esto, sefiala Funderburk (2009,
p- 6), daalos estudiantes el sentido de pertenencia del conocimiento,
Las preguntas generadoras se usan para verificar lo que los alumnos
no saben, pero también lo que saben y en qué medida lo saben, para
permitir el proceso de participacién reciproca en donde el maestro
ayude a los alumnos a co-construir y a reconstruir el conocimiento.

El posible origen de las preguntas generadoras lo encontramos
en la mayéutica socritica, método inductivo que se basaba en la dia-
léctica y se consideraba al discipulo competente para encontrar den-
tro de si la verdad. En la actualidad, la mayéutica sigue utilizindose
como método educativo que funciona haciendo preguntas al alum-
no para que por €l mismo llegue a conclusiones (Echegoyen, 2009).

Mercer también distingue la llamada generaciin guiada por el tipo
de preguntas que el maestro hace. Estas rutinas de gencracién po-
dtian iniciar de manera similar a las rutinas TRE/IRF, pero el proceso
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no lleva necesatiamente una evaluacion, sino que sirve como guia a
los alumnos en una direccién que les permita la co-construccién del
dialogo (1995, pags. 26-27).

Generar significa tratar de obtener el lenguaje y otras respuestas
de los estudiantes antes de que el mismo profesor les dé la respuesta.
Como sinénimos se consideran descubrir, buscat, darse cuenta. Es
una técnica usada por el profesor durante una clase que tene que
ver con el desarrollo del lenguaje en un estudiante. Este acto del
maestro reptresenta diversas ventajas en el aula, como las siguientes:

« Mantiene a los estudiantes en estado de alerta.

+ Permite al maestro saber si los estudiantes escuchan y compren-
den.

¢ Permite al profesor avetiguar qué tanto conocimiento previo tiene
el estudiante.

+ Puede significar mis tiempo para los estudiantes al acortar el tiem-
po de habla del maestro.

* Ayuda a los estudiantes a aprender cémo adivinar.

+ Expone a los estudiantes a otro tipo de lenguaje al efectuar el pro-
fesor el acto de generar.

¢ Puede inducir a los alumnos a resolver ellos mismos los retos que

les presentan.

El objetivo de este tipo de preguntas es dar a los alumnos la oportu-
nidad de participar en ¢l proceso de aprendizaje, les permite expre-
satse v presentar lo que saben o lo que intuyen. El maestro puede
proponer este tipo de pregunta para el vocabulario y para la grama-
tica, con el fin de que el alumno hable de sus experiencias e ideas.
Dada la naturaleza de este acto de habla considerado como una ma-
nera de co-construir el didlogo en el aula, veamos qué es lo que su-
cedi6 en los contextos que analizamos en la presente investigacion.

Preguntas generadoras en las aulas de lengua extranjera
El estudio que aqui se presenta se realiz6 tomando como base ocho

44



Gabriela Adriana Elizonds

clases de lengua extranjera: cuatro clases de inglés como lengua ex-
tranjera videograbadas en Monterrey y el Area Metropolitana, y cua-
tro clases de espafiol como lengua extranjera videograbadas en San
Antonio, Texas.

En todas las aulas que representan el universo de estudio en esta
investigacion se localiz6 el uso de las preguntas generadoras. Los
maestros de lengua extranjera recurren a ellas con diferentes propé-
sitos y en diferente medida, petro siempre se encontraron respuestas
port parte de los alumnos, de esta manera se realizé la co-construc-
cién dialdgica en estos espacios institucionales.

La siguiente tabla concentra la informacién obtenida del analisis
del corpus, y nos muestra la cantidad de veces que los maestros recu-
rren a este recurso didictico:

Tabla 1. Preguntas generadoras en las aulas analizadas.

. . Ndamero de
. Nacionalidad
Lengua meta Nivel preguntas
del maestro
generadoras
Espariol Principiantes | Espafiola 14
Espariol Principiantes | Filipina 9
Espafiol Principiantes | Estadounidense 5
Espafiol Avanzados Salvadorefa 7
Inglés Principiantes | Mexicana 5
Inglés Intermedios Britanica 5
Inglés Avanzados Mexicana 5
Inglés Avanzados Estadounidense 1

Como podemos observar, el espectro es amplio cuando se trata de
localizar el nimero de preguntas generadoras que el maestro utiliza
en su clase, que van de 1 a 14, encontrando que la moda en estas
cantidades es de 5. Resulta evidente que los profesores recurren a
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esta técnica de diferente manera v dependiendo del tipo de actividad
a realizar en el aula.

Es pertinente recurrir a Mercer (1995), quien sefiala que el maes-
tro utiliza generalmente este tipo de preguntas —preguntas genc-
radoras— con la finalidad, algunas veces, de desatrollar el lenguaje
de una manera creativa; sin embargo, en ocasiones estas preguntas
forman parte del tipico didlogo triadico: IRE/IRF.

Por otro lado, en muchas ocasiones, este acto de habla induce la
co-construccién del didlogo en donde el estudiante aporta nuevos
datos, v es precisamente este tipo de preguntas las que dan al alum-
no los datos o claves necesarias para descubrir o darse cuenta de las
respuestas adecuadas.

De acuerdo con los resultados obtenidos por el maestro de es-
pafiol de la Texas State University, en su clase para principtantes es
quien mds recurre al uso de las preguntas generadoras, unas veces con
més éxito que en otras y en ocasiones utiliza la técnica de manera mas
eficiente. A continuacién se analiza la co-construccion dialogica del
acto de habla con preguntas generadoras en diferentes fragmentos de
discursos emitidos en varios momentos en una clase de espafiol:

M: ¢Qué maés ropa? ¢Llevan camisa? ¢O llevan camiseta?
E: Camiseta.
M: Bien!

El uso de las preguntas generadoras en esta aula va desde didlogos
como el anterior, que resulta un tipo de didlogo ttiadico, con una
evaluacién final. El maestro da las opciones al alumno, quien selec-
ciona lo mas légico. Ya que hablaban de la ropa adecuada para un
deportista resulta logico que el estudiante decidieta emitir la palabra
“camiseta”. Bs una co-construccién sencilla, tipica de un estudiante
principiante, v resulta una manera de tenetlo aletta, poniendo aten-
cién, v al menos relaciona el contexto —deporte— con la ropa ade-
cuada; sin embargo, se limita a la seleccion de la palabra adecuada
v detiene, en el momento de la evaluacion, que el dialogo se siga
co-construyendo.
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Otro didlogo similar, con muchas claves para que los estudiantes
encuentren las respuestas, lo constituye el siguiente ejemplo:

M: Bueno, le doy una camisa negra, una gorra negra, un panta-
16n largo de color negro. ¢Tiene zapatos o va sin zapatos? ¢No
tiene zapatos?

E: Zapatos.

M: O si tiene zapatos?

E: Zapatos negtros.

M:'Y calcetines.

E: Calcetines.

M: ¢No tiene calcetines?

E: St

En este ¢jemplo, los alumnos aplican la l6gica y sus conocimientos
previos del vocabulario de la unidad, pero encontramos una, que si
bien pequefia, constituye una aportacién por parte de un alumno,
quien forma la emisién “zapatos negros”, que constituye una cons-
trucciéon muy vélida. Como lo menciona Todotov, hay una com-
prension y significacién en las enunciaciones, y existe un conoci-
miento previo y comun de los interlocutotes. La enunciacién “O
si tiene zapatos?”, la emite el profesor, orientada hacia los alumnos,
quienes co-construyen el didlogo considerado como un elemento
social. Veamos ahora el siguiente ejemplo:

M: Bueno, ¢qué le doy?

E: Negro, un sombrero negro. Bueno, no un sombrero, amm —to-
cindose la gorra, indicindola.

M: Aj4, ¢cédmo se dice? ¢Cémo se dice?

E: ¢Gorra?

M: De color negro. Una gorra negta. ¢Y los pantalones? ¢Le doy
unos pantalones jeans azules?

E: No.
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M: ¢Qué lleva?

E: Unos pantalones..., latgos.

M: ¢Largos o cortos? ¢Largos o cortos?

E: Cortos..., largos... —voces de diferentes estudiantes.
M: ¢Largos?

E: Si.

De acuetdo con Arundale, el modelo de co-construccion de la co-
municacién requiere la consideracién de aspectos sociales, ademas
de tomat en cuenta la interaccion levada a cabo, como es el caso del
ejemplo anteriort, el emisor —el maestro— lleva la primera participa-
cién en este didlogo, habla de una persona especifica y trata de de-
terminar la ropa adecuada para esta persona, y dice “Bueno, ¢qué le
doy?”, v uno de los estudiantes produce un par adyacente al interpre-
tar la pregunta del maestro y contesta: “Negro, un sombrero negro.
Bueno, no un sombrero, amm”. En este caso emite la respuesta, pero
port su condicién de principiante que no tiene el repertorio de voca-
bulatio suficiente recurte a la comunicacidén no vetbal al indicat su
gorra, se refiere a que es mas conveniente que la persona en cuestion
lleve una gorra. Otro estudiante le ayuda al apoyar la co-construccion
de este didlogo diciendo “:Gorra?”. Al respecto, Bakhtin y Voloshi-
nov establecen que la materia lingiifstica es una parte importante de
la enunciacién, sin embargo, hay que considerar también la parte no
verbal que cortesponde al contexto de la enunciacion.

En otras clases de espafiol encontramos ejemplos tan simples,
como es el caso de una clase con una maestra salvadorefia, que en
primer lugar resalta el hecho de que gran parte de la co-construccion
del didlogo se lleva a cabo en inglés, que no es la lengua meta, sino la
Jengua materna de los estudiantes. Veamos un ¢jemplo que termina
siendo un didlogo triadico, una pregunta generadora que no aporta
conocimiento, v vale la pena mencionar que se trata de un curso de
espafiol avanzado. La maestra da las opciones y los alumnos sola-
mente seleccionan la que consideran la respuesta correcta:

M: Podemos hacer una linea directa hasta aqui, ¢righf? Yo puedo

decit: “Iré a Paris”, ¢righ? Voy directo, sin pasar por estas ctapas.
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Quiete decir que yo tengo el dinero o la posibilidad de hacetlo,
¢right? Y aquello sera un hecho, will be a fact, right? And 1 don’t have to
depend, I do not have to recur to these other stages, in order to do a fact, to make
the possibility, a fact, right? In the sitnation that we are now..., bere..., going to
Paris is a possibility or is already a fact?

E: Possibilizy.

M: It5 a possibility.

Encontramos, ademads, secuencias dialégicas basadas en el acto de
habla generar, en donde resulta claro que gracias a los datos y claves
que da la maestra la respuesta de los alumnos es la esperada, sin
embargo, recurren de nuevo a la lengua materna de los estudiantes

en este intercambio:

M: But, in the whole spanish, what is about this time?

E: Subjuntive.

M: Mmm, subjunctive after certain...

B Conjunctions.

M: Conjunctions that express time, right? Time, remember, not all that in
the verb, not in the subject, we have been studying in the other possibilities of
subjunctive, right?

Hay ejemplos interesantes del didlogo co-construido en las clases de
espafiol para principiantes grabadas en la Universidad de Texas en
San Antonio. A continuacién se presentan y se comentan algunos
ejemplos:

M: jMuy bien! Ah, Eddy, sen qué lugar se encuentran los Duke Blue
Devils? A4 of you know los Duke Blue Devils?, all of you...

E: Duke Blue Devils se encuentra en nuev...

M: Noveno.

E: Noveno lugar.

M: Perfecto.
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En este ejemplo, una maestra filipina lanza una pregunta, inicia el
didlogo y el estudiante, que tiene apenas unas semanas de haber
empezado a estudiar espafiol, claramente comprende el enunciado
antecedente; este hecho verifica la afirmacién de Bakhtin, en cuanto
entiende la relacién de los propésitos v condiciones; lo demuestra al
decir “nuev”, al referirse al lugar en que el equipo Duke Blue Devils
se encuentra localizado. La limitante aqui para realizar la co-cons-
truccién completa es el vocabulario limitado del alumno. Sin em-
bargo, la maestra es consciente que €ste consigue un gran avance al
comprender el antecedente, completa la respuesta y dice “noveno”;
el estudiante a su vez agrega “noveno lugar”, v la maestra termina
este didlogo evaluando la respuesta con un “Perfecto”.

La preguntas generadoras persiguen diferentes objetivos: los es-
tudiantes estan escuchando vy en alerta, el maestro averigua si estan
comprendiendo y en ocasiones les apoya a aprendet a adivinar; es
necesario afadir que expone a los estudiantes de lenguas extranjeras
a otros actos de habla como insumo en el aprendizaje de la lengua
meta, en este caso a las preguntas generadoras. El siguiente ejemplo
expone a los estudiantes al lenguaje, y aunque la maestra termina
usando la lengua materna de los alumnos se limita a una sola expre-
sion al final:

M: Vamos a ver..., vamos a vet, ¢qué tanto saben? Primero vamos a
ver, sdénde se encuentra localizado? ;Dénde estd México? ¢Donde
se localiza? ¢En la “A”,la “C”,1a “B” 0 la “D”?

E' (‘D?’

M: {Bien! Ya no se pietden, ¢eh? You're not gonna get lost, so that’s good!

En el ¢jemplo hay un marco comun, que es un mapa que se estd
proyectando en la pantalla y es acerca de éste que la maestra inicia
el didlogo, hace una pregunta v oftece varias opciones. Se trata de
cuatro opciones y los estudiantes responden con la correcta. Hay
una evaluacion en espafiol, que se complementa con un comentario
en inglés.
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En las clases de inglés hay ejemplos que verdaderamente llaman
la atencién, dado que representan una pregunta generadora que
cumple con su cometido. Tal es el caso del ejemplo siguiente, de una
clase de inglés para ptincipiantes grabada en el Centro de idiomas de
la Facultad de Filosofia y Letras de la UANL:

M: Ok! Show hands the people that bave this problem. Raise your hand if you
have this problem with your neighbors. You, Do, yout..., any other? And, what
kind of dogs you see? What race? Cocker? Amm...

E: Chihuaha.

M: Chihuaha, because those are cute but they are lazy. What kind of dog
isit?

E: French-poodte.

M: And it5 very noisy... And this?

E: —Los alumnos discuten sobre la raza del perro,

M: French-poodle?

E: French-poodje?

Resulta obvio que la maestra ayuda a generar la tespuesta del primer
alumno al preguntatle por la raza del perro. El ejemplo que la maes-
tra aporta es la clave para que el alumno comprenda el sentido de su
pregunta, ¢ inmediatamente da la respuesta esperada y pertinente. El
didlogo contintia, los alumnos lo siguen con atencién y patticipan en
la co-construccién del mismo.

El siguiente ejemplo, en la misma clase, nos ilustra también este
acto de habla como un generador del dialogo:

M: For example, Caro, Caro, are there any parks near your house?
B: Awmy..., any whar?

M: Parks. Parks, parks, for children.

E: Are..

M: Are there any parks?

E: Yer.
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M: How many?
E: Two.

La clave para gencrar la respuesta a la pregunta propuesta por la
maestra fue agregar un ejemplo, como en el caso antetiot, para que
pot medio de éste una alumna identificara el significado de la emi-
si6n y asi pudiera participar en la co-construccién de este didlogo.

Consideremos también el hecho de que en las interacciones ver-
bales hay cooperacion, atencion y respuesta mutua, ademas de com-
pattir un enfoque, un contexto y objetivos sociales o instituciona-
les, como es el caso de la escuela. Hay asimetrfas de conocimiento
o de podet, que en algunos contextos, instituciones o personas, se
acentdan. Tal es el caso de una de las clases de inglés, muy enfoca-
da en los aspectos sintacticos, y donde definitivamente una maestra
britanica lleva ventaja. Hay asimetria que se refleja en varias de las
interacciones. A continuacién una de ellas:

E: Have you ever ate tacos?

M: Ha, ba, is it ate?

E: Eaten.

M: Eaten, right. Have you ever eaten tacos?

Se trata de un didlogo triddico que termina con una evaluacion. La
generacién de la respuesta se da pot medio de una risa de la maestra
al estar en desacuerdo con la emisién del alumno, més una pregun-
ta generadora que lo pone a pensar, lo hace reflexionar y rectificar
acerca de la forma verbal que habia utilizado. Finalmente, el alumno
emite la pregunta sinticticamente correcta.

Hay intervenciones por patte de los maestros en didlogos verda-
deramente comunicativos. Tal es el caso de un profesor mexicano
del Centro de Idiomas de Filosofia y Letras, que se presenta a con-
tinuacién:

M: So, at the very beginning you're very shy.
E: Alpays.
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M: But then.

E: We're very talkative.

M: Remember Karina, when we started this semester she didn't talk, today we
can't stop her.

E: O&, mister.

M: I mean that’s good you have to talke every day.

En este didlogo el maestro inicia la comunicacion, la cual es comple-
mentada por el alumno. Posteriormente lanza un “Buz then”, refirién-
dose 2 que son timidos, pero luego, para que el alumno co-construya
con una idea diferente a la original, expresa que luego son platica-
dores. El maestro pone el ejemplo de una alumna, y ella asiente con
un “Ok”. Es notorio en este ejemplo el aspecto social del didlogo.
Mas que una rutina con enfoque lingiiistico este didlogo asemeja
una conversaciéon de la vida diaria, que a fin de cuentas es lo que se
persigue en la clase de lengua extranjera con enfoque comunicativo,
como las que analizamos en la presente investigacion.

Conclusiones
El aula de lengua extranjera es, sin duda alguna, un laboratorio en
donde el aprendiente se ejercita, se equivoca, aprende de sus errores,
recibe insumos de la lengua meta que posteriormente pondri en
practica para tratar de resolver diversas situaciones comunicativas a
las que se enfrente en su vida diaria. La importancia de lo que sucede
en el aula no se discute, y de nueva cuenta llegamos a la conclusién
que los profesores de lenguas extranjeras debemos de estar cons-
cientes de esta responsabilidad, dado que al tratarse del proceso de
aprendizaje de una lengua que no es la que se habla en el pais en
donde la estamos ensefiando el aula constituye el espacio en donde
el estudiante interactia en la lengua meta: escucha, decodifica, res-
ponde, co-construye.

En este estudio se analizaron diversas situaciones en donde el
profesor utiliza el lenguaje con la finalidad de generar en el estu-
diante una respuesta. Los resultados fueron variados, asi como la
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aparicién del acto de habla preguntar, especificamente preguntas ge-
neradoras entre los profesores en cuestion.

Las rutinas discursivas caracteristicas en el aula constituyen qui-
z4s el punto de partida para la co-construccion dialogica en el aula.
Mientras que encontramos aulas en donde ptedominan las rutinas
discursivas centradas en la precision, especificamente en este estu-
dio, en la mayorfa de las clases de espafiol los didlogos entre profesor
v estudiantes se constituyen en didlogos trfadicos, en donde existe
un inicio al didlogo y se incluye una pregunta generadora, peto es
centrada en la precisién; responde el alumno y el maestro evalia.

Lo mismo sucede con la aparicién de las llamadas preguntas de
demostracién, en donde se demanda al alumno que dé informacion
va conocida por todos, o al menos por algunos de los participantes
de la clase. Apatece en algunas ocasiones la pregunta generadora en
este tipo de estructuras —preguntas de demostracion— que guian la
respuesta del estudiante, pero la verdad es que en la vida diaria no se
encuentran con facilidad estas estructuras. En el aula, sin embatgo,
no debemos desecharlas por completo, ya que en la etapa en donde
el estudiante empieza a manejar las estructuras nuevas el vocabu-
lario v las funciones son de utilidad como una especie de practica
guiada por el profesot.

Por otro lado, encontramos también casos, especificamente dos
de las clases de inglés grabadas en el Centro de Idiomas de Filosofia
v Letras, en donde las preguntas generadoras se usan casi emulan-
do situaciones reales de conversacién. Las rutinas discursivas son
comunicativas y se presentan preguntas referenciales que van en
muchos casos acompaiadas de estas preguntas generadoras con la
finalidad de ayudar, guiat o motivar al estudiante a que conteste ade-
cuadamente. A diferencia de las preguntas de demostracion o las
preguntas generadoras utilizadas en rutinas discursivas centradas en
la estructura, este tipo de didlogo es el que el alumno encontraria en
la vida real, por lo que en ¢l aula de lengua extranjera es recomenda-
ble utilizarlo, observando los propédsitos de una clase comunicativa
que pretende desarrollar dicha competencia en los estudiantes.
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