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Resumen

Desde hace mas de cuatro décadas, el Analisis de la Conversacion es una disciplina de estudio que
se ha acercado a las interacciones en el aula de lenguas extranjeras para comprender sus
mecanismos y los procedimientos implicados en ellas. Uno de los fendmenos al que se le ha
prestado mas atencion es a las reparaciones, esto es, el tratamiento de un problema en el habla, la
escucha o la comprension. Las soluciones proporcionadas por el hablante que no produce el
problema, llamadas hetero-rreparaciones, es uno de los fendmenos que mas significatividad
mantienen para con los procesos de ensefianza-aprendizaje. El estudio que se presenta con estas
lineas tiene como objetivo analizar una serie de heterorreparaciones que se llevan a cabo en las
interacciones en el aula de espafiol como lengua extranjera, especificamente de aquellas
interacciones entre profesores y alumnos centradas en el significado que no estan pensadas como
accion de correccion. Los resultados obtenidos muestran que, en este tipo especifico de
interacciones, estas heterorreparaciones se articulan como un fenémeno interaccional complejo
cuyos problemas no son producidos Gnicamente por los alumnos y cuyas soluciones entrafian un
desarrollo interaccional que va més alla de la mera correccion en el siguiente turno de habla.

Palabras clave: analisis de la conversacién; reparacion; heterorreparaciones; ensefianza de lenguas
extranjeras; espafiol como lengua extranjera.

Abstract

For over four decades, Conversation Analysis is a subject discipline that has moved closer to
Foreign Language classroom interactions to understand their mechanisms and the processes
involved therein. One of the phenomena that has received most attention is repair, understood as the
treatment of a problem in talk-in-interaction, that is, how speakers deal with problems in speaking,
hearing or understanding. The solution given by the speaker who doesn’t produce the problem
provided, called other-repair, has been one of the most meaningful types of repair in teaching-
learning processes. This study has the aim to analyze a type of non-corrective other-repairs that
speakers produce in Spanish as a Foreign Language Classroom interactions, specifically
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those interactions between teachers and students focused on meaning. The obtained results show
that, in this specific type of interaction, these other-repairs are articulated as a complex interactional
resource whose trouble sources are not produced only by students and whose repair work entails an
interactional development that goes further than the simple correction in the next turn.

Keywords: conversation analysis; repair; other-repair; foreign language teaching; Spanish as a
foreign language

1. INTRODUCCION

Desde hace ya medio siglo aproximadamente, el Andlisis de la Conversacion (AC, en
adelante), como disciplina de estudio del habla en interaccion, ha tenido una gran
relevancia para entender cOmo se caracterizan las interacciones que las personas llevan a
cabo y que, entre otros aspectos, permiten establecer sus relaciones sociales. Fundamentada
en los pardmetros de la etnometodologia de Garfinkel y de la interaccién social de
Goffman, el AC no solo se ha aproximado a la conversacion cotidiana para entender como
se establecen los rituales sociales que llevamos a cabo en nuestro dia a dia, sino que
también ha ofrecido posibilidades para entender cdmo se establecen las interacciones en
contextos institucionales, como, por ejemplo, es el aula de lenguas extranjeras.

Hoy en dia, ya nadie pone en tela de juicio la centralidad de la interaccion como habilidad
clave en la ensefianza de lenguas extranjeras. Desde el ambito del AC, la lista de
investigadores que han buscado una mayor comprensién de la interaccion que se produce
en este ambito es cada vez mayor. Muchos han sido los fendmenos que han Ilamado la
atencion, como el desarrollo de la competencia interaccional o la relacion que se establece
entre interaccion y la adquisicion de la lengua objeto de aprendizaje. En una gran cantidad
de estos estudios, la reparacion ha tenido una especial relevancia, puesto que no deja de ser
uno de los fendmenos clave a partir de los cuales se articula el habla en interaccion.
Asimismo, la reparacién también ha sido objeto de estudios especificos, dada su
importancia como el elemento que soluciona los problemas que puedan acaecer en
interaccion.

Bajo estos parametros, el objetivo de este articulo es presentar como se entiende y qué
caracteristicas mantiene en el &mbito del aula de espafiol como lengua extranjera uno de los
fendmenos interaccionales que, desde la perspectiva del AC, mas repercusion mantiene en
relacién al establecimiento y gestion del habla en interaccion: las reparaciones, en concreto,
aquellas reparaciones cuya solucion estéd producida por la persona que no genera y marca la
existencia del problema: las heterorreparaciones autoiniciadas. Este tipo de reparaciones se
caracteriza por el hecho de que el hablante marca la existencia de un problema en la
formulacién de sus enunciados con la voluntad de que su interlocutor le ayude a
solucionarlo. En el caso de las interacciones en el aula de espafiol como lengua extranjera,
es comun que sea el alumno quien inicie la secuencia de reparacion para pedirle ayuda al
profesor, quien, dada su condicion epistémica y al contrato didactico subyacente en el acto
de ensefianza-aprendizaje, accede a solucionar el problema en cuestion. Son un tipo de
heterorreparaciones con caracter no correctivo, a diferencia de las heterorreparaciones
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heteroiniciadas, cuyo problema es marcado por el profesor con la intencion de especificar
un problema en el enunciado del alumno y, a su vez, corregirlo. Es por esta razén que a las
heterorreparaciones objeto de estudio las vamos a calificar como heterorreparaciones no
correctivas.

Para este cometido, en primer lugar, se va a abordar qué implicaciones presenta el estudio
del habla en interaccion en el contexto de la ensefianza de lenguas extranjeras. Tras ello, se
presentaran, las caracteristicas de la reparacion segin como se entiende desde el AC, para,
a continuacion, abordar las especificaciones que mantiene la reparacion en las interacciones
que se producen en el aula de lenguas extranjeras, con especial énfasis en las
heterorreparaciones. Por ultimo, partiendo del andlisis de una serie de interacciones entre
profesores y alumnos producidas en el contexto de la ensefianza-aprendizaje de espafiol
como lengua extranjera, se propondran algunos ejemplos de heterorreparaciones no
correctivas con la intencién de mostrar al lector como se caracterizan y qué implicaciones
tienen para con el desarrollo de las interacciones. Con todo ello, se pretende ofrecer al
lector un panorama general de la heterorreparacion no correctivas como fendmeno
interaccional en el aula de lenguas extranjeras que consideramos provechoso para todos
aquellos que se quieran aproximar desde la perspectiva del AC y de la interaccion social a
la realidad de las interacciones que se generan en tal contexto en lo que se refiere a la
ensefianza de espafiol como lengua extranjera.

2. MARCO TEORICO

Como se ha apuntado en la introduccion a este trabajo, el AC como disciplina de estudio
tradicionalmente se ha enfocado hacia la comprension de la organizacion del habla en
interaccion como préctica situada a partir de la cual las personas establecen relaciones
sociales (Sidnell, 2010; Sidnell y Stivers, 2013; Clift, 2016) y, por lo tanto, establecen los
procesos de socializacion. Surgida desde los parametros de la etnometodologia (Heritage,
1984), el AC focaliza su atencion en la organizacion del habla en interaccion, que se
considera construida sistematicamente por los participantes, por lo que el anélisis se
construye a partir de categorias, acciones y actividades que son relevantes para los
participantes en la co-construccion de las interacciones.

El AC se entiende como una disciplina de estudio adecuada para comprender como se
llevan a cabo las interacciones involucradas en los procesos de ensefianza-aprendizaje de
lenguas extranjeras, puesto que permite observar, analizar y entender como se llevan a cabo
las acciones de ensefianza-aprendizaje, cOmo estas se generan y qué implicaciones
mantienen para con el desarrollo de todo lo que ocurre en el aula. La complejidad
interaccional implicada en la participacién de profesores y alumnos en las interacciones
necesita de un analisis minucioso y detallado, algo que el AC, por sus caracteristicas
metodoldgicas, posibilita. El estudio de la reparacion, como recurso con el que los
hablantes tratan los problemas que ocurren en interaccion, atiende a esta caracterizacion,
por lo que su abordaje permite la comprension de las interacciones en el aula con toda su
complejidad. Asi pues, bajo esta premisa, a lo largo de las siguientes lineas ofrecemos un
marco tedrico en el que se establecen las bases a partir de las cuales se ha abordado la
interaccion en el aula de lenguas extranjeras desde la perspectiva del AC. Posteriormente,
indagaremos en la reparacion como fendmeno interaccional especificando sus
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caracteristicas y entraremos a describir las heterorreparaciones (HR, en adelante) como un
tipo especifico de reparacion e incidiremos en un tipo especifico de HR, aquellas cuyo
inicio de secuencia esta propuesto por el alumno y cuya solucién estd propuesta por el
profesor, tipo de reparacion objeto de analisis en este estudio.

2.1 Interaccion social y ensefianza de lenguas extranjeras

Como deciamos, el AC atiende a los procesos de socializacion que las personas llevamos a
cabo. La perspectiva socio-interaccional también se pone de manifiesto en el &mbito de la
ensefianza de las lenguas extranjeras (LE) (Sert, 2015). Esta perspectiva permite
conceptualizar el aula de LE como un contexto dinamico y complejo en el que las
interacciones que se producen en el aula, de caracter institucional (Heritage y Clayman,
2010), “reflect and shape the social structures related to classroom discourse” (Sert, 2015:
10). En consecuencia, se muestra la naturaleza de la interaccién social propia de un
contexto determinado. El discurso, tanto del profesor como de los alumnos, siempre esta
entrelazado “with the social, sequential and contextual environment of the talk” (Seedhouse
y Walsh, 2010: 139). Las actividades de clase, practicamente en su totalidad, se realizan en
y a través del habla en interaccién, por lo que se considera que la interaccion es la habilidad
linglistica a partir de la cual se produce y se gestiona toda actividad de aprendizaje que se
Ileva a cabo en el aula (Seedhouse, 2004). Desde esta perspectiva, el AC se antoja como
una disciplina adecuada para entender la organizacion de la interaccion “as being rationally
derived from the core institutional goal” (Seedhouse y Walsh, 2010: 131, cursiva en el
original), para saber como los participantes orientan la naturaleza del habla en interaccion y
para comprender la relacidn entre interaccion y aprendizaje.

El AC, por lo tanto, es una disciplina que permite acercarse a la realidad del aula de lenguas
extranjeras, a las interacciones que se producen en tal contexto, ya sea entre profesor y
alumnos como entre alumnos, con la intencion de conocer en detalle sus caracteristicas y
las repercusiones que pueden tener desde el punto de vista del aprendizaje’. Desde el punto
de vista metodoldgico, el foco de atencidn se establece en el analisis microscopico de todos
los detalles de la interaccion, puesto que se considera que todos los detalles son
significativos. La intencion del analista es, en consecuencia, responder a por qué los
interlocutores actGan de una determinada manera, con unos determinados elementos y en
un preciso instante?. Asi, el AC ha tenido especial relevancia para comprender las rutinas
observacionales de la realidad del acto de ensefianza-aprendizaje a partir de recursos como
la toma del turno de habla y la reparacion (Mehan, 1979; McHoul, 1990). Asimismo, el AC
ha permitido establecer una arquitectura interaccional de la clase de LE (Seedhouse, 2004),
a partir de la cual se observa una relacion reflexiva entre foco pedagogico e interaccion.
Los participantes, tanto profesor como alumnos, co-construyen su comprensién del acto de
ensefanza-aprendizaje in situ cuya realidad puede estar alineada con los objetivos
pedagdgicos (Seedhouse, 2004). Se observa que el tipo de interaccién que se propone, que
no tiene por qué coincidir con el que se planifica, conlleva una determinada participacion

No obstante, como se vera mas adelante, existen ciertas discrepancias a la hora de comprender el Andlisis de
la Conversacion como una disciplina adecuada para atestiguar la adquisicion de la lengua, puesto que, entre
otros aspectos, no se establece como una teoria del aprendizaje.

2 Este planteamiento se sintetiza, de manera clésica, en las preguntas why this, on this way, right now?
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por parte de los interlocutores. Su transgresion implica incumplir con los parametros
interaccionales esperados (Mortensen y Hazel, 2017).

Por otro lado, se debe destacar la voluntad por parte de los analistas de la conversacion de
observar como la lengua objeto de aprendizaje es adquirida por parte de los aprendientes y
las relaciones que se establecen entre interaccion y adquisicion de segundas lenguas, en lo
gue se conoce como CA-SLA® (Markee y Kasper, 2004; Kasper, 2006; Markee, 2008, entre
otros). Bajo esta perspectiva, el AC se entiende como un recurso para descubrir “the fine-
grained mechanisms of L2 talk” (Pekarek-Doehler, 2010, p. 125) y, a partir de ahi,
vislumbrar el desarrollo del aprendizaje de una L2. El hecho de introducir el elemento
interactivo en la adquisicion de la lengua objeto de aprendizaje implica la posibilidad de
introducir lo social y, en consecuencia, de entender los procesos de adquisicion bajo los
pardmetros de la interaccion social. Al fin y al cabo, como asevera Hall (2004: 610), “we
need to begin our examinations with the interactional practices that learners are involved
in” para conocer en profundidad cémo se establecen y desarrollan los procesos de
adquisiciéon de una lengua extranjera. Asimismo, esta perspectiva se fundamenta en un
aprendizaje a partir de acciones, entendidas como acciones sociales. El aprendizaje se
entiende como una practica social y como un proceso sociocognitivo que se da en un
proceso de interaccion observable en un espacio intersubjetivo entre los diferentes
participantes (Markee y Kasper, 2004: 496).

Uno de los principales focos de atencion del CA-SLA ha sido el desarrollo de la
competencia interaccional (Hellermann, 2008; Hall, Hellermann y Pekarek Doehler, 2011;
Eskildsen, 2018; Hall, 2018, véase Skogmyr Marian y Balaman, 2018 para una completa
revision bibliografica). La competencia interaccional se puede entender, a grandes rasgos,
como la habilidad por crear, desarrollar y mantener interacciones sociales con otros
hablantes. En el ambito de la ensefianza-aprendizaje de LE, no obstante, se parte de la idea
de que los hablantes ya mantienen una determinada competencia interaccional basica
(Kecskes, Sanders y Pomeranz (2018), pero que la competencia interaccional en LE “is not
simply transferred from the L1 to the L2, but is recalibrated, adapted in the course of L2
development” (Pekarek-Doehler y Berger, 2015: 235). En consecuencia, la competencia
interaccional se interesa por cdmo los modelos de uso de la lengua se realizan a partir de la
interacciodn social y se establecen como précticas sociales contingentes para, a partir de ello,
establecer practicas sociales que lleven a los participantes a desarrollar el aprendizaje de la
lengua. Esta perspectiva, no obstante, no ha estado exenta de critica, por la ausencia de una
teoria de aprendizaje o la misma caracterizacion del AC, que implica que las acciones
sociales sean comprendidas como una enorme maquinaria en la que convergen una gran
cantidad de microelementos (Seedhouse, 2005).

En cualquier caso, la competencia interaccional, principalmente, se centra en comprender
los elementos que permiten a los hablantes crear, desarrollar y mantener interacciones
sociales con otros individuos a partir de préacticas interaccionales (Pekarek Doehler, 2018)
en las que entran en juego toda una serie de repertorios interaccionales (Hall, 2018) que los
hablantes tienen a su disposicion. Tales repertorios han sido clasificados en una buena

Siglas en inglés que equivaldrian a “Analisis de la Conversacion para la Adquisicion de Segundas Lenguas”.
No obstante, preferimos utilizar las siglas en inglés, puesto que son el acrénimo mas frecuente en la
bibliografia.
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cantidad de ocasiones (Kasper, 2006; Barraja-Rohan, 2011; Hall y Pekarek-Doehler, 2011,
entre otros), focalizando la atencion en aspectos, claro esta, de la interaccion, como el
mantenimiento, la toma y la cesién de turnos de habla, la habilidad por abrir, cerrar y
desarrollar secuencias interaccionales, la formacion de acciones sociales a partir de turnos
de habla contingentes la co-construccion de la identidad social o la solucién de problemas
en interaccion, comunmente conocida en el ambito del AC como reparacion.

2.2. La reparacién como fenomeno interaccional

El aprendizaje de LE desde la perspectiva del AC determina que el acto de ensefianza-
aprendizaje se lleva a cabo a través de interacciones sociales. Como hemos apuntado
brevemente en el apartado anterior, una de las practicas sociales involucradas en el
desarrollo del aprendizaje de LE desde esta perspectiva es la reparacion. En este apartado,
vamos a abordar esta practica interaccional con el objetivo de describirla y determinar
como se caracteriza en las interacciones que se generan en el aula de LE, con especial
atencion a las interacciones que llevan a cabo los profesores con los alumnos y estan
centradas en el significado.

Ya tenida en consideracion por Sacks, Schegloff y Jefferson (1974: 701) como elemento
para tratar los errores y las violaciones en la interaccion, la reparacion es considerada como
uno de los conceptos clave en el ambito del AC (Hayashi, Raymond y Sidnell, 2013),
comprendida como uno de los tres pilares basicos en los que se sustenta el habla en
interaccion, junto a la toma y el mantenimiento del turno de habla y la organizacion
secuencial® (Kurhila, 2006: 21). Comprendida como el tratamiento de un problema que
ocurre en un uso interactivo de la lengua (Schegloff et al., 1977; Hayashi et al., 2013;
Kitzinger, 2013; Batlle, 2015, 2018 entre otros), la reparacion se caracteriza,
principalmente, por ser el fendmeno interaccional encargado de mantener la
intersubjetividad inherente a la interaccion, es decir, por mantener la comprension mutua
entre los interlocutores. La reparacion, en consecuencia, es uno de los medios “by which
they [los interlocutores] maintain and defend the intersubjectivity” (Clift, 2016: 270).
Desde el punto de vista del AC, por intersubjetividad se entiende “[the] joint or shared
understanding between persons” (Sidnell, 2010: 12). En el momento en que los hablantes
producen un enunciado que consideran problematico en la interaccion, tal intersubjetividad
se puede romper, puesto que la existencia de un problema afecta inherentemente a la
comprension mutua que se establece de la interaccion. La reparacion, pues, mantiene una
relacion inherente con la intersubjetividad, puesto que gracias a ella se puede establecer
“the maintenance of reciprocity of perspectives” (Sert, 2015: 19). En este sentido, la
reparacion, con la consiguiente vuelta a la intersubjetividad, debe ser lo mas breve posible.

Toda produccion linglistica tiene la posibilidad de ser un elemento reparable y de
sustituirlo, por lo que la reparacion es comun a todo el sistema de comunicacion, puede
emerger en cualquier ambito (Schegloff et al., 1977; Gardner y Wagner, 2004: 10) y es
universal: se produce en todas las lenguas (Dingemanse y Enfield, 2015). No obstante, a
pesar de que no haya restricciones para la aparicion de reparaciones, se considera que el

* No obstante, se puede considerar un elemento secundario (Raymond, 2004), puesto que el objetivo
fundamental de la interaccién no estd en solucionar los problemas que se produzcan, sino en que no haya
problemas.
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elemento reparador debe aparecer en una posicion cercana al elemento reparable, puesto
que, de no ser asi, se tiende a que el elemento que pudiera considerarse problematico no se
marque como tal y, por lo tanto, no se considere problematico, ante lo que se cambia de
secuencia y de foco informativo (Schegloff, 2000). En otras palabras, sin elemento
reparador, por muy problemético que sea un elemento, este no se considerara como tal. El
hablante, al iniciar una reparacion, orienta su turno de habla hacia algun elemento anterior,
marcando la existencia de un problema.

Tal y como se acaba de comentar, la reparacion muestra una preferencia por solucionar lo
antes posible (Schegloff et al., 1977). La vuelta al elemento reparador pasados unos turnos
de habla implica desarrollar una secuencia de reparacion que implica que esta no se
entienda como un elemento producido para volver a restablecer la intersubjetividad lo antes
posible, dada la preferencia por la progresividad inherente a toda interaccion (Stivers y
Robinson, 2006). Por esta razén, el tipo de reparaciéon preferible es la autorreparacion
autoniciada. Este es uno de los cuatro tipos de reparacion que en relacion a la participacion
de los interlocutores se ha establecido desde el articulo seminal publicado por Schegloff,
Sacks y Jefferson en 1977. En este articulo fundacional, en relacion a los estudios sobre la
reparacion en el AC, los autores determinan que una reparacion se puede considerar como
autorreparacion cuando el mismo hablante que produce el problema lo repara; al contrario,
se consideran HR aquellas reparaciones en las que el elemento problemaético es solucionado
por una persona diferente al que lo ha producido. Por otro lado, Schegloff et al. (1977)
clasifican las reparaciones en funcion de quien la inicia, es decir, quien marca la existencia
de un problema. Asi, se consideran reparaciones autoiniciadas cuando la secuencia de
reparacion viene iniciada por la persona que ha producido el problema. Cuando la
secuencia de reparacion es iniciada por un interlocutor que no ha producido el problema, se
considera una reparacion heteroiniciada. Este es un tipo de reparacion que, segun Kitzinger
(2013: 231), rompe con la progresividad inherente en la secuencia, mientras que la
autorreparacion rompe con la progresividad inherente al turno de habla.

Entre otros aspectos, la autorreparacion demuestra como los hablantes construyen sus
acciones conversacionales, puesto que puede alterar la accion que se esta llevando a cabo.
Schegloff (2013) determina una tipologia de autorreparaciones basada en como se llevan a
cabo, estableciendo un total de diez posibilidades, entre las que destacan las reparaciones
por insercion (Lerner y Kitzinger, 2015), la sustitucion o la eliminaciéon de un elemento
problematico, un cambio secuencial brusco o el reciclaje de un fragmento anteriormente
producido. Las autorreparaciones, no obstante, no se producen exclusivamente en un solo
turno: se pueden dar casos de autorreparaciones en un tercer turno de habla (Schegloff,
1992) o en el momento que se considera oportuno para un cambio de turno (Wong, 2004;
Maynard, 2013). Otros estudios se han centrado en las implicaciones que tiene este tipo de
reparacion para la construccion sintctica de los turnos de habla (Fox, Maschler y Uhman,
2009) o en las implicaciones que diversos marcadores discursivos tienen para con su
construccion (p. ej. Lam, 2009, para el caso de well; Maynard, 2013, para el caso de |
mean).

El otro gran grupo de reparaciones que la literatura ha abordado es el de las reparaciones
heteroiniciadas (Schegloff, et al., 1977; Kendrick, 2014, 2015; Dingemanse y Enfield,
2015). Este tipo de reparaciones se caracterizan por ser autorreparaciones pero Ccuyo
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problema esta marcado por el interlocutor con un enunciado en entonacion ascendente en
sefial de pregunta y mantiene un caracter retrospectivo hacia el turno anterior, puesto que
marca que contiene un problema, y prospectivo hacia el turno posterior, puesto que
proyecta un turno de habla que debera contener el elemento reparador del problema anterior
(Dingemanse y Enfield, 2015). Ejecutadas a partir de varias posibilidades (Schegloff,
2000), las reparaciones heteroiniciadas se inician a partir de un turno de habla no preferido
(Schegloff, 2007), puesto que la preferencia estd en el mantenimiento de la progresividad
inherente a la interaccion. El turno de habla que se formula es divergente para con los
intereses del habla en curso y para el desarrollo de la interaccion. Por norma general, suelen
aparecer lo mas cerca posible del elemento reparable, aunque se pueden dar casos de
reparaciones heteroiniciadas en un cuarto turno (Schegloff, 1992) o, simplemente, méas
tarde (Wong, 2000). En este tipo de reparaciones, los iniciadores de la reparacion ha sido
uno de los elementos que mé&s han llamado la atencion (Drew, 1997; Dingemanse, Blythe y
Dirksmeyer, 2014). Estos elementos sefialan y localizan los problemas por los que se
utilizan. Su caracterizacion determina si el problema ha sido por una inadecuada audicion,
por incomprension o porgue se considera inadecuada una referencia, estando su eleccion
supeditada a multiples aspectos y principios (Dingemanse et al., 2014). El uso de uno u otro
elemento tiene implicaciones interpersonales, intrapersonales y sobre la accién en curso.
Drew (1997) diferencia entre iniciadores abiertos, es decir, aquellos que no marcan
explicitamente alguna caracteristica del elemento problemaético, y cerrados, cuya
caracterizacion implica que si marcan explicitamente alguna caracteristica del elemento
problematico.

Las reparaciones descritas anteriormente determinan que el oyente rompe con la
progresividad de la interaccion para marcar la existencia de un problema. Ante esta
situacion, el hablante pone en marcha una serie de recursos para solventar el problema de
su turno de habla anterior y restablecer la interaccion y, en consecuencia, la progresividad
inherente. Sin embargo, se pueden dar casos en los que sea el mismo oyente quien
proponga un turno de habla con el elemento reparador, situacion interaccional que
entenderiamos como una correccion, un determinado tipo de HR. Las HR se caracterizan
por el hecho de que el hablante que soluciona el problema es el mismo que marca su
existencia, pero no es quien ha producido el elemento reparable. Son, segln Schegloff et al.
(1977), el tipo de reparacion menos habitual en el habla cotidiana y, por lo tanto, son el tipo
menos preferido. Este tipo de reparacion es, sin embargo, mucho méas comudn en
interacciones cuyas relaciones entre interlocutores sea asimétrica, como es la que se
produce entre padres e hijos o entre profesores y alumnos (Norrick, 1991). Por su caracter
educativo, se considera “a device for dealing with those who are learning or being taught to
operate with a system which requires, for its routine operation, that they be adequate”
(Forrester, 2008: 101). Es por esta razon, entre otras, que este tipo de reparaciones se ha
asociado tradicionalmente a una accion comunicativa como es la correccion.

Habitualmente, las HR se producen en el turno posterior al turno de habla en el que se
encuentra el problema por reparar (Schegloff, 2000), aunque no tiene por qué ser asi
siempre (Ekberg, 2012): si la solucion del problema se lleva a cabo con varios turnos de
habla, se suele reaccionar con una explicacién sobre el malentendido que ha generado la
imposibilidad de solucionar el problema en el segundo turno. El problema puede estar
marcado tanto por el hablante que lo produce como por el hablante que lleva a cabo la
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reparacion, siendo mas habitual el primer tipo que el segundo en el habla cotidiana
(Schegloff et al., 1977). Estos casos, por ejemplo, son aquellos en los que se produce la
basqueda de una palabra por parte del hablante, cuya ausencia se considera como elemento
problematico (Lerner, 2013). El hablante, a través de un alargamiento vocalico o una
expresion que indica que estd pensando, marca la existencia del problema en cuestion. El
oyente, en una accion cooperativa, puede completar el turno y ofrecer la palabra que estaba
buscando el hablante.

El segundo tipo de HR, por su parte, suele construirse a partir de una reformulacion del
turno de habla anterior y se asocia a la accion comunicativa que conocemos por correccion.
En estos casos, el turno de habla reparador presenta una situacion epistémica superior por
parte del hablante, quien considera a su interlocutor con una posicion epistémica inferior a
la suya (Sidnell y Barnes, 2013). Estas consideraciones implican que este tipo de reparacion
sea considerada como no preferida y relacionada con la monitorizacion. Bajo estos
parametros, dos tipos de reparaciones se deben tener en consideracion: las reparaciones
encubiertas y las reparaciones expuestas (Jefferson, 1987). La diferencia entre ambas esta
en el hecho de que la primera no interrumpe la accion en curso y, por lo tanto, no se expone
como una secuencia lateral, mientras que la segunda si, razon por la cual algunos autores
(Schegloff, 2000; Hall, 2007) no han considerado las reparaciones encubiertas como un tipo
de reparacion. En el caso de las reparaciones encubiertas, el hablante que ha producido el
elemento problematico puede no percatarse de la existencia del problema, puesto que no se
ha explicitado el elemento problemaético a partir de la exposicién de una solucion al mismo.
Asimismo, se considera que el hablante que produce la reparacién no tiene la voluntad de
mostrar explicitamente la reparacion. En tales casos, el hablante ya estaria produciendo una
reparacion expuesta.

Como se ha observado, la identidad de los interlocutores a la hora de solucionar un
problema en interaccion es significativa. Tal identidad se activa en el momento de llevar a
cabo una reparacion (Kasper, 2004). Por ejemplo, la reaccion del interlocutor hacia un
problema del hablante puede realizarse junto a estrategias de mitigacién con la intencion de
responsabilizarse del problema (Robinson, 2006) y, asi, minimizar el efecto que tiene la
reparacion sobre la imagen del interlocutor. La reparacion, en consecuencia, puede
entenderse como un acto de amenaza hacia la imagen del interlocutor (Brown y Levinson,
1987). Sin embargo, en interacciones en los que uno de los miembros mantiene una
identidad marcada por el contexto de interaccion, como son las interacciones institucionales
(Heritage y Clayman, 2010), los derechos y obligaciones de los participantes para con la
solucion de problemas en la interaccion implicaran que la identidad de los hablantes sea
significativa para la produccion de secuencias de reparacion. Es el caso de las reparaciones
en el aula de LE, contexto institucional en el que los hablantes, por el contrato didactico
establecido entre los participantes. En consecuencia, y como se vera a continuacion, la
gestién de las reparaciones en el aula de LE difiere, en gran medida, de como se gestionan
y generan las posibilidades de solucionar los problemas en interaccion.

2.3 Reparaciones en interacciones en el aula de lenguas extranjeras

En el d&mbito de la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras, el fendmeno
interaccional que conocemos por reparacion ha sido estudiado desde diferentes ambitos y
perspectivas (Eskildsen, 2018), puesto que se considera un ejemplo de monitorizacion del
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discurso (Levelt, 1989), como estrategia de comunicacion (Nakatani y Goh, 2007) o, desde
la perspectiva de la Adquisicién de Segundas Lenguas, con el foco en la forma (Lyster y
Ranta, 1997) y se entiende como una modificacion interaccional que propicia la adquisicion
de la lengua objeto de estudio dentro de los parametros de la Hipdtesis de la Interaccion
(Long, 1996). Sin embargo, la comprension de reparacion desde la perspectiva del AC
difiere en gran medida (MacBeth, 2004), por parametros epistemoldgicos a partir de los
cuales se comprende el fendmeno y que han sido expuestos con anterioridad ya en este
marco tedrico. En las siguientes lineas, abordaremos, pues, como ha sido comprendida la
reparacion desde el AC, siendo conscientes, no obstante, de que el fendbmeno puede tratarse
desde otras perspectivas.

En el aula de LE, el principal modelo de interaccion es el que se conocer como secuencia
IRE (Iniciacién-Respuesta-Evaluacion o Feedback), categorizado por Sinclair y Coulthard
(1975). En este tipo de interaccion, la reparacion es un proceso interaccional co-construido
por el profesor y los alumnos (Nakamura, 2008). Aqui, las reparacion suele iniciarse por
parte del profesor (McHoul, 1990) en el tercer turno (Kapellidi, 2013) y pueden producir la
autocorreccion por parte del alumno o que el mismo profesor aporte la solucion al problema
en cuestion. En cualquier caso, es el profesor quien tiene la potestad, en Gltima instancia, de
ofrecer la reparacién. Su identidad social y la relacién de asimetria establecida (Drew,
1991) propicia que esta categorizacion de la reparacion sea preferente en el contexto
educativo. Tanto profesor como alumnos mantienen una serie de derechos y obligaciones
debido al contrato didactico subyacente, entre los cuales, por parte del primero, destaca la
de reparar los problemas que mantengan los ultimos. Sin embargo, en el aula, no todos los
problemas son solucionados por el profesor (Seedhouse, 2004), aunque si que es
preferencial.

La solucion de problemas en interaccién en el aula de LE se caracteriza, a diferencia de las
interacciones propias de la conversacion cotidiana, por el tratamiento de problemas de
caracter formal (Wong, 2005) y por la posibilidad de incluir metalenguaje al respecto
(Batlle y Gonzélez Arguello, 2017), aunque también se producen reparaciones que difieren
de tal caracterizacion. Kasper (1985), van Lier (1988) y Seedhouse (2004) observan que, en
funcién del tipo de interaccion que se esté llevando a cabo, centradas en la forma o
centradas en el significado, por ejemplo, los tipos de reparaciones variaran, asi como la
caracterizacion de la secuencia interaccional subyacente a la solucién del problema. En este
sentido, en las interacciones en las que el foco de atencion esta en cuestiones formales,
mayoritariamente, los problemas son producidos por parte de los alumnos y la secuencia de
reparacion es iniciada por parte del profesor, que ejecuta un turno de habla en forma de
correccion o elicitacion, aunque también se observan casos en los que es otro alumno el que
lleva a cabo el turno de habla reparador. En relacion con las interacciones centradas en
cuestiones de contenido, las reparaciones se acercan a los tipos mas caracteristicos que se
producen en contextos no pedagogicos, siendo las autorreparaciones mas comunes, sobre
todo en las intervenciones de los alumnos. El foco de atencion estd mas en el
mantenimiento de la intersubjetividad y la busqueda de inteligibilidad entre los hablantes.
En cualquier caso, desde la perspectiva del AC, se considera que toda reparacion que se
ejecuta en mas de un turno de habla estd co-construida por todos los hablantes que
participan en la secuencia interaccional. El foco de atencion, pues, no esta en las acciones
producidas en un determinado enunciado, sino que se considera que tales acciones se
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construyen en interaccion: no se entiende la formulacién de una determinada accién sin la
accion que la precede, y la determina, y la accion que se produce a continuacion y que
viene determinada, a su vez, por la anterior.

Como se ha detallado, la participacion del profesor en las interacciones y la relacion de
asimetria que se establece entre los interlocutores es determinante a la hora de comprender
los mecanismos subyacentes a la secuencia de reparacion en el aula de LE. Es por esta
razén que, las HR son el tipo de reparacién mas caracteristico de este tipo de interacciones.
Si hemos dedicado este apartado a exponer, a grandes rasgos, cuéles fueron los hallazgos de
las primeras grandes aproximaciones al fenémeno de la reparacion en el aula de LE, en el
siguiente apartado nuestro foco de atencion va a estar en detallar con méas precision como
se ha caracterizado la HR en nuestro &mbito de estudio.

2.4 La heterorreparacion en el aula de lenguas extranjeras

Como se ha dicho anteriormente, el hecho de que, en las interacciones entre profesores y
alumnos, sea preferente el hecho de que el profesor repare un problema que ha producido el
alumno implica que las HR sean el tipo de reparacion mas comdn en este contexto (van
Lier, 1988; Seedhouse, 2004; Fasel Lauzon y Pekarek-Doehler, 2013). En las interacciones
centradas en el contenido, se observa que el profesor no delega en otro alumno sino que es
él mismo quien aporta la solucion al problema en cuestion (Kasper, 1985). Los problemas
pueden estar centrados tanto en cuestiones formales como en cuestiones de contenido. Los
alumnos, por su parte, pueden mostrar un conocimiento epistémico inferior al de su
interlocutor al pedir ayuda ante el desconocimiento de una determinada palabra (Jakonen y
Morton, 2015), en una iniciacion de reparacion de caracter Iéxico. En consecuencia, se
observa una tendencia a que las HR corran a cargo del profesor (Seedhouse, 2004), a pesar
de que también pueden ser producidas por un alumno diferente al que ha formulado el
enunciado problemético. No obstante, en tales casos, por norma general, es el profesor
quien delega en otro alumno la responsabilidad de ejercer la accion reparadora.

La correccion es una forma de HR que se convierte en una préactica interaccional propia del
aula de LE (Kurhila, 2001; Fasel Lauzon y Pekarek-Doehler, 2013), asociandose a la
valoracion de los enunciados como correctos dentro de una norma establecida. No se deben
tomar como acciones aisladas de su contexto interaccional, sino como acciones integradas
al mismo e interdependientes de este (Hosoda, 2006; Ahlund y Aronsson, 2015). El foco de
atencion puede estar en problemas relacionados tanto con la forma como con el contenido
(Hauser, 2005), pueden ir acompafadas de informacion metalinguistica (Batlle y Gonzélez
Arguello, 2017) y pueden producirse tras un enunciado incompleto (Koshik, 2002). Es poco
habitual que el profesor indique explicitamente la inadecuacién del enunciado del alumno a
partir de una negacion explicita (Seedhouse, 1997). Asimismo, las correcciones se expresan
tanto de manera expuesta, hecho mas comin en niveles intermedios y avanzados
(Khodadady y Alifathabadi, 2014), aunque en estos casos los alumnos pueden no
reaccionar ante la correccion (Fasel Lauzon y Pekarek-Doehler, 2013), focalizando su
atencion en el elemento reparador, repitiéndolo, en lugar de hacerlo en el mantenimiento de
la progresividad propia de la interaccion. No obstante, este tipo de reparacién no es
exclusivo del profesor: los alumnos también pueden llevar a cabo correcciones expuestas y
encubiertas (Ahlund y Aronsson, 2015), aunque el foco de atencion es el de reparar una
produccién de algun compariero. En relacion con las correcciones encubiertas, Lee (2013)
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considera que es el tipo de correccidn mas habitual. Estas permiten que los profesores
incidan lo minimo posible en el desarrollo de la secuencia interaccional. Emergen en
expresiones de comprension (Fasel Lauzon y Pekarek-Doehler, 2013) e implican, por
norma general, que el alumno pueda continuar hablando.

Otro tipo de HR propio del aula de LE, como se ha apuntado anteriormente, es aquel tipo
de HR cuyo inicio esta expresado por el propio alumno. Las HR autoiniciadas, a diferencia
de las correcciones, consideradas estas como HR heteroiniciadas, se fundamentan en la
busqueda de una determinada adecuacion formal del enunciado que produce el alumno
(Mori y Hasegawa, 2009). Los alumnos presentan en su enunciado un problema porque no
saben cémo se dice algo en la lengua objeto de estudio y piden ayuda a su interlocutor,
mostrando, asi, un conocimiento epistémico inferior al profesor (Jakonen y Morton, 2015).
En el caso de que el profesor no ofrezca una solucién satisfactoria, el alumno tiene la
potestad de iniciar otra secuencia de reparacion en la busqueda de lo que queria decir
(Koshik y Seo, 2012). Varias son las estrategias que el alumno puede utilizar (Koshik y
Seo, 2012), desde el uso del vocablo en su lengua materna, considerando que es conocida
por el profesor, hasta construcciones en las que se incide en cdmo decir lo que quiere decir.

Como se ha podido comprobar, el estudio de las HR en las interacciones que se generan en
el aula de LE desde la perspectiva del AC ha sido fructifero. No obstante, pocas han sido
las aproximaciones realizadas en el &mbito del Espafiol como Lengua Extranjera (véase
Batlle, 2015, 2018). En este sentido, consideramos importante realizar una aproximacion a
las HR en este &mbito especifico con la intencion de establecer una caracterizacion de las
reparaciones en el ambito del espafiol y conocer mas en profundidad este fenémeno
interaccional en un determinado contexto como es el del aula de espafiol como lengua
extranjera. Especificamente, en este estudio, nos vamos a fijar en las HR autoiniciadas o no
correctivas, esto es, aquellas HR cuyo problema esta explicitado por un hablante, en nuestro
caso, el alumno, y esta solventado por su interlocutor, en nuestro caso, el profesor.

3. METODOLOGIA

El AC no solo se entiende como una perspectiva que busca analizar las interacciones que
las personas llevamos a cabo con vistas a, en Ultima instancia, comprender cémo se
establecen y mantienen las relaciones sociales a través de la interaccion, sino que, ademas,
mantiene unos parametros metodol6gicos caracteristicos que la determinan como disciplina
de estudio (Heritage, 1995; Richards, Ross y Seedhouse, 2012). Asi, se busca observar la
organizacion de la interaccion y sus mecanismos implicados con la intencién de mostrar
“hoy those practices are constructed by and for the participants in the interaction” (Brouwer
y Wagner, 2004: 32). Por lo tanto, la perspectiva que adopta el AC como metodologia de
estudio es una perspectiva eémica, que tiene la intencion de identificar modelos de accion
social y reconocer una relacion reflexiva entre las acciones llevadas a cabo y la
interpretacion que de estas hacen los participantes.

Todas las interacciones se generaron al inicio de la sesion de clase y se pueden catalogar
como discurso social (Gonzélez Arguello, 2010). El grupo clase estad conformado por doce
estudiantes universitarios de nivel A1+ de diversas procedencias, aunque mayoritariamente
estadounidenses, que estudiaban espafiol un semestre en Barcelona (Espafia) dentro de un
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programa de intercambio universitario. Las interacciones objeto de estudio forman parte de
un corpus de datos de 40 horas de grabaciones de clase durante un curso extensivo de
espaniol, en el que los participantes estudiaban un curso. Durante las sesiones de clase, un
total de 8 interacciones, con una duracion en conjunto de 1 hora y 33 minutos. Para el
tratamiento de los datos, se ha seguido el sistema de transcripcion propio del AC®
(Jefferson, 2004; Hepburn y Bolden, 2017).

Las interacciones analizadas en este estudio son interacciones centradas en el significado
(Seedhouse, 2004) que siguen el modelo denominado Round Robin (Mortensen y Hazel,
2011). En estas, el profesor va preguntando a los alumnos, al inicio de la clase, qué hicieron
durante el fin de semana anterior o qué van a hacer durante el fin de semana siguiente,
dependiendo del dia en el que se lleva a cabo la clase. Cabe tener en cuenta que, al ser un
curso extensivo, las clases se realizaban cada martes y cada jueves, por lo que los martes se
preguntaba por el fin de semana anterior y los jueves por lo que iban a hacer durante el
siguiente. A este respecto, debemos tener en cuenta que los estudiantes norteamericanos
que cursan un semestre en Barcelona suelen aprovechar los fines de semana para viajar por
Europa y visitar otras ciudades del continente. El profesor, consciente de ello, incide en el
tema de los viajes para que puedan hablar sobre un tema especifico de su experiencia
durante el semestre dado el nivel de dominio de espafol que tenian.

4. ANALISIS DE LOS DATOS Y RESULTADOS

Las interacciones entre profesor y alumnos centradas en el significado que se llevan a cabo
en el aula de espafiol como lengua extranjera son interacciones secuencialmente complejas,
aunque siguen el modelo IRE por norma general. En las interacciones Round Robin,
concretamente, el profesor va preguntando a los alumnos, uno por uno, alglin tipo de
informacién determinada, en nuestro caso, qué hicieron el fin de semana anterior o qué van
a hacer durante el fin de semana siguiente. Por lo tanto, el profesor es quien controla la
interaccidn, pero son los alumnos los que controlan el contenido de lo que ellos mismos van
a decir. El foco de atencidn esta en el significado, cuestion que se repercute en la tipologia
y caracterizacion de las HR que se producen. En las interacciones objeto de analisis, las HR
mas comunes son aquellas autoiniciadas por el alumno, quien, ante la dificultad por
expresar una idea, pide ayuda al profesor. Sin embargo, como se observa en la tabla 1,
también se producen correcciones, tanto expuestas como encubiertas.

Tabla 1. Tipologia de heterorreparaciones

Tipologia de heterorreparaciones Numero de casos
HR autoiniciadas por el alumno (peticién de ayuda) 41
HR iniciadas por el profesor (correcciones expuestas) 15
HR iniciadas por el profesor (correcciones encubiertas) 14
Total de heterorreparaciones 70

® Puede consultarse el sistema de transcripcion propio del AC vy utilizado en este articulo en

https://www.universitytranscriptions.co.uk/jefferson-transcription-system-a-guide-to-the-symbols/
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Los problemas, en este tipo de HR, son de caracter formal exclusivamente. Este es el caso
que se observa en (1). En este extracto, la alumna muestra en su turno de habla que no
conoce el participio del verbo ‘visitar’, por lo que, tras una autorreparacioén autoiniciada,
muestra de la duda que le acaece la forma verbal, expresa en formato de pregunta la forma
verbal para que el profesor le indique si es correcta o no.

(1)
JBR_1:1.1,6:28

01 E3: gustd mucho. Mi favorito lugar he visit- visido? eh:::=
02 Prl: =visitado
03 E3: visitado oh:: (cudl) es

Como se observa, la HR autoiniciada es un tipo de reparacion cuyo mecanismo
interaccional se co-construye por parte de la alumna y el profesor. En este caso, el profesor
accede, dada su condicién epistémica superior, a solucionar el problema que presenta la
alumna. En el tercer turno, la alumna recupera el elemento reparador para continuar
explicando cuél fue su lugar favorito de la ciudad que visitd. En consecuencia, se atestigua
que en las interacciones de cardcter institucional, como son las que se producen en la
ensefianza de espafiol como lengua extranjera, la reparacion mantiene una relacion
inherente a los roles que caracterizan a los participantes. Como anteriormente se ha
expuesto, la identidad de los participantes a la hora de llevar a cabo una HR se activa al
reparar y, como tal, las HR son acciones que se pueden catalogar como dispositivos de
categorizacion que permiten al hablante entenderlo con un rasgo particular significativo. En
estas reparaciones, se propicia que se identifique a un hablante como experto a partir de la
asimetria de conocimiento (Drew, 1991) subyacente en la solucion del problema. En el
trabajo de reparacion, la asimetria emerge en el momento en que se le otorga la potestad de
solucionar el problema en cuestion a uno de los interlocutores.

Un caso similar es el que encontramos en (2). Aqui, el profesor valida la opcion Iéxica que
utiliza el alumno (linea 3). Sin embargo, la continuacion de la interaccion difiere de la
anterior, puesto que el alumno, en lugar de recuperar el elemento reparado y continuar con
la explicacion de su visita a una ciudad europea, solicita una confirmacion de la adecuacion
de la palabra utilizada.

(2)

JBR 1:5.1,22:00

01 El1l: muy interesante y hermoso (1.0) caminé: mucho: (andi) mucho
02 y:: e:h (1.0) festejé?

03 Prl: mhm

04 El1l: también?

05 Prl: mhm (0.5) si (.) diriamos (.) sali de fiesta:: o:: sali de
06 noche: o:

07 E11l: si=

08 Prl: =y el tiempo? Muy frio? O::

09 El1l: si [muy frio::

Como observamos, el hecho de que el alumno solicite una corroboracién por parte del
profesor en un tercer turno proyecta una respuesta del profesor a esta peticion. En este caso,
el profesor afirma la adecuacion del vocablo y, ademas, incide en otros términos que se
podrian utilizar (lineas 5-6). Ello provoca que el alumno, en el siguiente turno confirme la
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comprension de la adecuacion del vocablo utilizado y, en consecuencia, valide la
reparacion, pero, por contra, establece un turno de habla con el que no continda con la
explicacién de su viaje. Por lo tanto, se observa que la peticion de corroboracion por parte
del alumno, junto a la explicacion de caracter metalinguistico del profesor lleva a que la
participacién del alumno finalice y le ceda el turno al profesor, quien continla
preguntandole por otros aspectos de su viaje, en este caso, sobre el clima. En consecuencia,
en las HR no correctivas en las que el profesor ofrece un turno de habla reparador, si se
produce una continuacion de la secuencia de interaccidn con otra secuencia de reparacion
junto a informacién metalinguistica, es posible que el alumno deje de desarrollar el
contenido que estaba desarrollando, con lo que cede el turno de habla al profesor, que inicia
otra vez una secuencia IRE.

Sin embargo, son pocos los casos que se encuentran en nuestros datos con una reparacion
en el siguiente turno de habla. En su mayoria, se observa que la secuencia de reparacion se
desarrolla con mas complejidad. En (2), por ejemplo, vemos cémo el alumno pide ayuda a
su interlocutor porque tiene dudas en torno a qué palabras se utilizan para expresar como se
dice el lugar en el que se fabrican las cervezas, lugar que visitd durante su estancia en
Amsterdam.

(3)
JBR 1:5.1,13:31

01 E3: fui a (compra:r) eh:: cémo se dice: (.) lugares para::
02 hacer cerveza? cbdmo se dice?

03 Prl: para?

04 E3: hacer cerveza?

05 Prl: para fabrica:rlav?

06 E3: >fabricar<

07 Prl: mhm=

08 E3: =si si

09 Prl: las- bueno >eso se llama< normalmente la:s- (1.0) vyo
10 creo que se puede decir destileria también (.) [no?
11 (escribe en la pizarra)

En esta HR autoiniciada, el alumno, al producir su turno de habla, solicita la ayuda de su
interlocutor al percibir que no posee el conocimiento léxico adecuado para decir lo que
quiere decir. Para ello, formula una determinada unidad 1éxica “hacer cerveza” (linea 2) en
tono ascendente para indicar que no estd seguro de que este contenido léxico sea el
adecuado para con lo que quiere decir. Para reforzar la puntualizacion del problema el
alumno utiliza un enunciado caracteristico de este tipo de reparaciones, preguntando
explicitamente por como se dice en espafiol lo que él quiere decir y, a la par, indicar que
considera inadecuado el vocablo que ha utilizado anteriormente. Sin embargo, en el turno
de habla siguiente al del alumno, el profesor no formula un enunciado reparador, sino que
inicia otra secuencia de reparacion (linea 3) a partir de la formulacion de un enunciado con
la palabra anterior a la del elemento problematico en el turno de habla del alumno. Ante
esta iniciacion de reparacion, el alumno responde repitiendo el elemento problematico
(linea 4), pero en entonacion ascendente, recordando que considera un problema esta
expresion e incidiendo en la peticion de ayuda al profesor. El profesor ofrece
posteriormente el elemento con el que solucionar el problema, pero también muestra
inseguridad a la hora de validar la reparacion, al formular el enunciado en entonacion
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ascendente y con un alargamiento vocalico. Se observa, pues, que la primera iniciacion de
reparacion por parte del profesor no se formulaba por un problema en la audicion sino para
que el alumno corroborara que era ese elemento el que queria marcar como problematico.
Finalmente, el alumno corrobora que la opcion que aporta el profesor es adecuada al repetir
solo en infinitivo, sin el pronombre, la solucion que le ha ofrecido el profesor (linea 6).

Las HR en interacciones centradas en el significado iniciadas por los alumnos, en
consecuencia, pueden tender a desarrollarse en secuencias interaccionales mas complejas
que implican que la solucion del problema que tiene el alumno no se ofrezca justo en el
turno de habla posterior. En el caso anterior, se observa coémo en el caso de que se produzca
un problema en interaccion dentro de una secuencia de reparacion, primero se tiene que
solucionar el problema que ha aparecido en segundo lugar para, después, acceder a la
solucion del problema inicial. Asimismo, se observa que el alumno, ante la duda que
acarrea una determinada expresion, pide ayuda al profesor, de manera que lo esta
categorizando con una epistémica de conocimiento superior a la suya (Koole, 2010), una
accion que implica categorizar al interlocutor como profesor, puesto que lo sefiala y lo
identifica como la persona capaz y responsable de solucionarle el problema.

Las HR cuya solucion implica el desarrollo de otra secuencia de reparacion pueden incluso
ser mas complejas. Se puede dar el caso de que ante la busqueda de ayuda por parte del
alumno, el profesor inicie otra secuencia de reparacion cuya busqueda de solucién, a su
vez, implique la iniciacion de otra secuencia de reparacion. Este es el caso que se observa
en (3). Aqui, la alumna formula una palabra en inglés, con lo que hace explicito que no
sabe como se dice el nombre del pais en cuestion en espafiol. El uso de una lengua diferente
a la lengua objeto de aprendizaje se considera como problematico ante lo que el profesor
podria iniciar una secuencia de HR heteroiniciada en forma de correccion, que llegara
mucho mas adelante, en la linea 14. Sin embargo, el profesor inicia una secuencia de
reparacion al no entender la referencia (Egbert, Golato y Robinson, 2009) de la que esta
hablando la alumna. La reparacion se inicia con una repeticion parcial del turno de habla
anterior, concretamente la preposicion ‘a’ (linea 03) que proyecta e indica que el elemento
reparable es justo el vocablo que aparece tras la preposicion. El profesor, con esta
iniciacion de reparacion, estd acotando el elemento reparable. No obstante, este tipo de
reparacion se asocia normalmente a una falta en la audicion (Drew, 1997), por lo que la
alumna repite el elemento reparable, aunque lo hace en entonacién ascendente (linea 4).

(4)
JBR 1:11.1,11:30

01 Prl: muy bien (.) E7

02 E7: mis compafieras y yo fuimos a Switzerland
03 Prl: av

04 E7: Switzerland?

05 Prl: a S- (.) a Sutton?

06 E7: Sutton?

07 Prl: no (.) no s=

08 E12: =Switzerland

09 E7: Switzerland?

10 Prl: ah a Su- a Suiza: (.) >vale< es|[taba pen-
11 E7: [( )
12 Prl: estaba pensando en Sutton la discoteca::
13 Vst: [ hhhhh hhhh hh ]
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14 Prl: [de:: de Barcelo:na] (2.0) a Suiza ((escribe en la

15 pizarra el nombre del pais))

16 E7: [Suiza

17 E12: [Suiza

18 (4.0) ((las alumnas comentan algo sobre el nombre del
19 pais; imperceptible))

20 Prl: los paises

21 E7: y fuimos a: canyon Jjumping?

La secuencia de reparacion objeto de analisis se desarrolla en una gran cantidad de turnos
de habla. Se observa que el profesor, al iniciar una secuencia de autorreparacion
heteroiniciada a traves del uso de la preposicion anterior al elemento problematico esta
focalizando, como en el caso que se analizd en (2), el problema en el elemento Iéxico. Sin
embargo, en este caso, se observa que el problema es de comprension, puesto que el
profesor aporta como solucion un vocablo que es lo que él cree escuchar: el nombre de una
famosa discoteca de Barcelona (linea 5). Esta nueva iniciacion por parte del profesor
responde a la busqueda de corroboracion por su parte; sin embargo, en lugar de ofrecer la
corroboracion, puesto que el profesor no ha escuchado adecuadamente el elemento
problematico, la alumna inicia otra secuencia de reparacion (linea 6), mostrando
incomprension ante el turno de habla anterior del profesor. Este, dandose cuenta de la
inadecuacion del primer intento de reparacion, niega que este fuera adecuado, por lo que se
vuelve a empezar la secuencia. En este caso, es una estudiante que también realizo este
viaje quien aporta de nuevo el elemento problematico, a la vez que la primera estudiante
repite, en tono ascendente el vocablo en sefial de que lo considera un problema y
preguntando al profesor por cdmo se dice en espafiol. Finalmente, el profesor comprende
qué palabra es la que la alumna habia utilizado en primera instancia y logra ofrecer un
elemento reparador adecuado.

Como se puede comprobar en el extracto anterior, las secuencias de reparacion pueden
entraflar una enorme complejidad. Pueden implicar la participaciéon de mas de dos
hablantes, a pesar de ser una interaccion Round Robin. Puesto que el viaje a Suiza fue
realizado por varias estudiantes, algunas de las que fueron se ven en la tesitura de participar
para aclarar el vocablo problematico, que ha sido formulado en inglés. Es el caso de E12,
que repite el elemento problematico ante la imposibilidad de ofrecer una reparacion por
parte del profesor. Ademas, la ruptura de la progresividad viene dada por el hecho de que el
profesor no entienda una referencia utilizada por la alumna, quizas por haberla producido
en una lengua que no es la de uso habitual en el aula. Sin embargo, el elemento reparador
que aporta el profesor es inadecuado, aunque ya lo formula con entonacidon ascendente,
iniciando una solicitud de corroboracién, mostrando inseguridad ante el término. El turno
de habla, proyectado por la solicitud de corroboracion, muestra como el intento de
reparacion es inadecuado, puesto que la alumna marca que no acaba de comprender por qué
se acaba de decir lo que se acaba de decir. La reaccion del profesor es la de atestiguar que
su intento de reparacion era inadecuado, a partir del uso del adverbio de negacién ‘no’
(linea 07), ante lo cual una alumna que no estaba participando en la interaccion decide
repetir el elemento reparable para ver si, en una segunda oportunidad, el profesor es capaz
de lograr formular un elemento reparador adecuado. Le acompafa la alumna con quien el
profesor estaba hablando, aunque ella vuelve a marcar el elemento reparable en entonacion
ascendente (linea 08). Finalmente, el profesor logra traducir el nombre del pais en cuestion
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y aportar la solucion al problema. Sin embargo, dado que anteriormente habia propuesto
otro elemento reparador, tras la solucion vélida tiene que justificar por qué antes habia
propuesto otro vocablo (linea 12).

El ejemplo anterior muestra que la solucion de problemas en interaccion en el aula de LE
puede entrafiar una enorme complejidad desde el punto de vista secuencial. Hemos
observado un extracto en el que, de hecho, se producen varias iniciaciones de reparacion,
en una secuencia encadenada. El elemento reparador implicaba la iniciacion de otra
reparacion, y asi durante varias ocasiones. En las interacciones centradas en el significado,
las reparaciones son secuencialmente méas complejas. Sin embargo, la contingencia
inherente a la progresividad secuencial de la interaccion (Curl y Drew, 2008) determina que
para que una reparacion se logre con éxito, en primer lugar, se debe reparar el problema que
ha surgido en la propia secuencia de reparacion (Batlle, 2015). La relacion de adyacencia
que se produce entre los turnos de habla (Sacks et al., 1974; Schegloff, 2007) implica que
el segundo turno de habla deba mantener una relacion de contingencia con el justamente
anterior. Es un caso similar al de las expansiones insertadas de los pares adyacentes
(Schegloff, 2007), las cuales deben cerrarse antes de pasar a la segunda parte del par.

Otra caracterizacion propia de las reparaciones en el aula de LE es que pueden incluir
informacion metalinglistica derivada (Batlle y Gonzalez Arguello, 2017). El hecho de que,
epistémicamente, haya un hablante que posea un conocimiento sobre el objeto de estudio
propicia que, en momentos en que los alumnos mantengan un problema relacionado con el
sistema de la lengua, este hablante haga uso de su conocimiento, ya sea porque lo considera
necesario, ya sea porque el alumno lo pide explicitamente. Como se observa en (4), la
informacidn metalinguistica es aportada por el profesor, quien se apoya en la misma para
dar mas clarividencia a la reparacion centrada en la forma que se acaba de producir.

(5)
JBR 1:6.1,14:23

01 E3: [si si (.) y eh:: (.) yo quiero:: gastar? (0.5)

02 eh::mhm cémo se dice: (.) mucho tiempo?

03 Prl: pasar se dice

04 E3: pasar?=

05 Prl: =spend time=

06 E3: =si

07 Prl: es pasar tiempo °no es® gastar en espafiol es so[lo para
08 el dinero

En el ejemplo anterior, el alumno duda sobre la adecuacion de una determinada forma
verbal para expresar una determinada idea, ‘pasar mucho tiempo’ (linea 2), concretamente,
en un determinado lugar (datos no mostrados). Ante la dificultad de no saber exactamente
como se expresa esa idea en espafiol, el alumno produce un enunciado a partir de una
palabra, ‘gastar’ (linea 1), que equivale al vocablo que se utiliza en inglés. Sin embargo, en
este contexto, esta traduccion es inadecuada, puesto que en espafiol peninsular se utiliza
otro vocablo, ‘pasar’, como asi matiza el profesor (linea 3). Fijémonos en que el alumno no
estd seguro de su creacion enunciativa, puesto que pide ayuda al profesor para que le
corrobore su hipdtesis. El enunciado contiene dos iniciaciones de la reparacion. En primer
lugar, el alumno marca el vocablo problemaético en entonacién ascendente y, tras una pausa
de medio segundo, inserta un iniciador de reparacion con el que explicitamente indica
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desconocimiento ante la produccion del enunciado en cuestion y solicita ayuda al profesor
(linea 1). Este iniciador de la reparacion se inserta entre los dos elementos que conforman
la clausula léxica: ‘gastar’ + ‘mucho tiempo’, con lo cual esta indicando que el problema
estd exclusivamente en el primer elemento de la clausula. En cualquier caso, el profesor,
ante una solicitud de corroboracion por parte del alumno (linea 4), decide matizar que, en
espaiol, en ese contexto, se utiliza el verbo ‘pasar’ en lugar del verbo ‘gastar’. Fijémonos,
ademas, en que la necesidad de informacion metalinglistica viene provocada por la
inadecuacion de su turno de habla anterior, puesto que ha traducido el elemento
problemético a la lengua materna del alumno (linea 5). Esta estrategia se aprecia como
inadecuada: el profesor se da cuenta de que puede inducir a confusién, ya que la traduccion
literal también valdria para la propuesta del alumno que necesitaba reparacion, mas
teniendo en cuenta que el alumno ha partido de su lengua materna y que ha creado una
hipdtesis a partir del conocimiento del vocablo ‘gastar’. A partir de ahi, el profesor se ve
con la necesidad de matizar su reparacion a partir de una determinada explicacion.

Hasta el momento, hemos visto HR no correctivas que han incidido en una secuencia de
reparacion en la que el alumno marcaba la existencia de un problema en lo que queria decir
y el profesor proporcionaba una solucidn a su problema, en ocasiones en el siguiente turno,
pero, sobre todo, en secuencias complejas en las que otros tipos de reparacion incidian.
Todas las reparaciones, pues, se pueden considerar exitosas. Sin embargo, en las
interacciones objeto de estudio se aprecia un caso que difiere del resto por el hecho de que
el profesor no realiza una reparacién de manera adecuada. Es el caso de (6), extracto en el
gue vemos como una alumna, que ha viajado a Irlanda, quiere decir que ha visitado los
famosos acantilados de ese pais.

(6)

JBR 1:7.2,14:23

01 Prl: =>ddénde habéis estado< (.) en Dublin?

02 E7: eh si y: Galway y cdémo se dice cliffs en espafiol?

03 Prl: [igual]

04 E7: [cliffs] (.) eh=

05 Prl: =creo que igual (.) si

06 E7: (de Noé)

07 Prl: mhm (0.5) muy bien (.) y::: E107?

(20 lineas omitidas)

27 Prl: viendo >pero< (.) Roma pequefia pequefia:: no es (.) El1l

28 Ell: la palabra para: (.) cliff es <acantilado>?

29 Prl: 1rah porque pensaba que era un tlugar (1.0) los- (.) >0 sea

(.) 30 has ido a ver< (.) los acantilados=

31 E7: si=

32 Prl: =de:

33 (12.0) ((escribe en la pizarra la palabra acantilado))

34 E11l: es mismo? (2.0) e::1 mismo?

35 Prl: si el acantilado es normalmente una montafia (.) que acaba en

36 el mar=

37 E7: si=

38 Prl: =no? (.) °eso es® acantilado (.) si

39 E8: pero cuantas habita- habitas- habita- <habitu::->
habitaciones 40 e:h no tiene Roma? (.) tiene Roma?
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E7, en este caso, no sabe como se dice en espafiol (linea 2), por lo que recurre a su lengua
materna para expresar lo que quiere decir. No obstante, marca explicitamente su problema
al utilizar una iniciacion de reparacion propia del tipo de secuencias que estamos
estudiando. Ademas, en este caso, incide en el hecho de que quiere expresar esa palabra en
espafiol, que es como no sabe decirlo. Acto seguido, el profesor, errneamente, considera
que en espafiol el término es el mismo (linea 3), pensando, muy seguramente, que la
alumna se referia a otra ciudad irlandesa, tras haber aludido a otras dos. Sin embargo, es
interesante destacar que el profesor muestra cierta inseguridad sobre la reparacion aportada
(linea 5), pero la interaccion sigue su curso. No obstante, mientras el profesor continda
hablando con los alumnos, un estudiante inicia una busqueda de corroboracion de la
adecuacion del término utilizado por el profesor para llevar a cabo la reparacion (datos no
mostrados). En un momento dado, levanta la mano para pedir que el profesor le ceda el
turno de habla, como asi ocurre (linea 28). El profesor reacciona con una muestra de
cambio de estado (Heritage, 1984) y con una estructura “yo pensaba”, con la que indica que
la reparacion anterior era inadecuada y justifica su error, reafirma la adecuacién del vocablo
que el estudiante acaba de proporcionar. Una vez solucionado adecuadamente el problema
anterior, se vuelve a la secuencia de interaccion que se estaba llevando a la practica. Es
destacable sefialar, a este respecto, que el alumno solicita confirmacion una vez que el
profesor ha indicado la adecuacién del vocablo que ha proporcionado. Vemos que el
alumno, asumiendo que va a llevar a cabo una accién que, por contrato didactico, le
corresponde al profesor, busca su corroboracion como indicacién de que es este Gltimo
quien mantienen un rol epistémico superior y quien, por lo tanto, debe ser la persona que
atestiglie que esa forma es adecuada. La asimetria en la relacion entre profesor y alumnos
implica que la reparacion que proporciona el alumno tenga que ser matizada de manera que
se especifique que el profesor mantiene una epistémica de conocimiento superior.

5. CONCLUSIONES

A partir del andlisis que se ha desarrollado, se ha podido comprobar que las HR
autoiniciadas por parte del alumno, en las interacciones centradas en el significado objeto
de analisis, se centran con exclusividad en la solucién de problemas de carécter Iéxico. En
ocasiones, el alumno marca la existencia de su problema a partir del uso de su lengua
materna, mientras que, en otras ocasiones, utiliza recursos para buscar la HR del profesor
como la pronunciacién en tono ascendente del elemento que considera problematico o el
uso de la enunciado “como se dice”. Ademads, mayoritariamente, entrafian una complejidad
secuencial mayor a la que seria esperable. A pesar de que podemos encontrar HR en el
segundo turno, la mayoria de este tipo de reparaciones se desarrolla a partir de secuencias
en las que estan involucradas otras secuencias de reparacion. En algunas ocasiones, esta
complejidad secuencial se lleva a cabo por una solicitud de corroboracion de los alumnos vy,
en otras, por problemas de caracter comprensivo o auditivo por parte del profesor. En estos
casos, como se ha demostrado, el uso de informacion metalingistica es habitual, lo que
implica que la participacion del alumno en interaccion finalice, puesto que el profesor cede
el turno a otro compafiero, o que, al menos, el alumno no continte desarrollando la
informacidn que estaba planteando en el turno de habla en el que aparece el problema.

LENGUA Y HABLA N° 23. ENERO-DICIEMBRE, 2019 432



Interaccion social y ensefianza del espafiol como lengua extranjera, BATLLE Y GONZALEZ

Asimismo, se ha podido observar que los problemas establecidos en estas secuencias de
reparacion encadenadas se solucionan en orden inverso a su aparicion, es decir, si tenemos
tres iniciaciones de reparacion, para poder acceder a la solucion del primer problema, se
deben haber solucionado anteriormente los otros dos, mientras que, para solucionar el
segundo problema, se debe haber solucionado el tercero que aparece. A este respecto, es
necesario destacar que el profesor no solo tiene la responsabilidad de solucionar el
problema del alumno, sino que también es el encargado de restablecer la interaccién una
vez se ha cerrado la secuencia de reparacion. Por ultimo, se ha querido destacar que no
siempre la solucién proporcionada por el profesor es la més adecuada. En el caso de que
sea otro alumno quien proporcione el elemento reparador, la accién debe ser refrendada por
el profesor, dado el estatus epistémico que se le otorga.

El estudio de las HR autoiniciadas, de caracter no correctivo, que se ha llevado a cabo en
este articulo ha permitido observar la enorme complejidad interaccional que subyace a una
accion como la de aportar una solucion a un problema de carécter l1éxico que mantiene un
alumno. Podriamos pensar que tal accion comunicativa se realiza en el siguiente turno de
habla de manera habitual, como puede darse en la conversacion ordinaria; no obstante, en
las interacciones entre profesor y sus alumnos centradas en el significado se ha podido
observar que este tipo de reparaciones es escaso. Mayoritariamente, las secuencias de HR
analizadas entrafian una dificultad secuencial mucho mayor, hecho que nos permite
comprobar la enorme complejidad que entrafia este tipo de interacciones. Se comprueba,
pues, que un estudio sistematico y minucioso de las interacciones que se llevan a cabo en el
aula de espafiol como lengua extranjera nos permite reflexionar sobre como se desarrollan
tales interacciones y qué implicaciones tiene para con el aprendizaje. Se hace patente, pues,
la necesidad de conocer en profundidad el funcionamiento de las interacciones que se
generan en el aula de espafiol como lengua extranjera. La concienciacion de tal realidad por
parte de los profesores puede posibilitar que estos sean capaces de desarrollar su
participacion de manera eficaz, en una busqueda de un desarrollo competencial.
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