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Resumen: La gestion del tema es un aspecto central en la eficacia comunicativa, sin embargo, es
poco estudiada, especialmente en el ambito del espafiol como lengua extranjera (ELE). Esta
investigacion tiene como objetivo comprender como estudiantes de diferentes nacionalidades del
espafiol como lengua extranjera en un nivel B2, en un contexto de inmersiéon en Barcelona,
gestionan el tema en actividades de interaccion grupales y en parejas enfocadas al significado,
especificamente en information-sharing y opinion-sharing activities. A partir del andlisis de la
conversacion, una metodologia cualitativa y émica, se identifican las estrategias y recursos
discursivos empleados por los estudiantes para introducir, mantener y cerrar temas en interacciones
llevadas a cabo en el aula. Los resultados indican que los estudiantes se sirven de herramientas
tanto de la conversacion natural, como de contextos pedagdgicos. Se observa una orientacion
coordinada en la apertura de actividades y temas; el uso de preguntas y de anuncios para
ampliarlos; y el uso de una combinacion de silencios, risas y cierres explicitos para cerrarlos. Si
bien en general se identifica una cierta eficacia en el uso de recursos para la gestion de temas, las
estrategias son limitadas. Ademas, el uso de estas herramientas demuestra que los estudiantes se
apropian de la lengua y no se limitan a cumplir con las instrucciones institucionales, sino que se
muestran una agentividad discursiva en la que se evidencia una participacion activa en la
interaccion y un uso auténtico de la lengua. Este estudio pone en relieve la importancia de fomentar
espacios en el aula que permitan a los estudiantes explorar su competencia interaccional y la
necesidad de dotar a los estudiantes de herramientas que ayuden a una mejor gestion del tema.

Palabras clave: Espafiol como Lengua Extranjera, analisis de la conversacion, interaccion oral en
el aula, interaccion entre estudiantes, gestion del tema



Abstract: Topic management is a key aspect of communicative effectiveness, yet it remains
underexplored, particularly in the context of Spanish as a Foreign Language (ELE).This study
examines how students of different nationalities who are learning Spanish as a foreign language
in a B2 level in an immersion context in Barcelona manage topic during group and pair activities
in information-sharing and opinion-sharing activities Using conversation analysis, a qualitative
and emic approach, the study identifies the strategies and discourse resources students use to
introduce, sustain, and close topics in classroom interactions. The findings reveal that students
employ tools from both natural conversation and pedagogical contexts. These include coordinated
topic initiation, the use of questions and announcements for expansion, and a combination of
silences, laughter, and explicit closing strategies. While students demonstrate some effectiveness
in topic management, their strategies remain limited. Additionally, the study highlights how
students actively display discursive agency, engaging authentically in interaction, moving beyond
mere institutional compliance. These results underscore the importance of fostering classroom
spaces that enhance students’ interactional competence and equipping them with better tools for
topic management.

Keywords: Spanish as a Foreign Language, Conversation Analysis, Oral interaction, Interaction
between students, Topic Management
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Introduccion

Aprender una lengua de manera efectiva no solo conlleva el dominio del idioma y de sus destrezas
fundamentales, como hablar, escribir, escuchar y leer, sino que también comprende el desarrollo
de la competencia interaccional' (Markee, 2008; Pekarek Doehler y Pochon-Berger, 2015). Esta
competencia incluye el manejo de elementos pragmaticos para gestionar eficazmente la interaccion
y la conversacion con otros interlocutores en diversos contextos socioculturales y asi negociar
significados, tomar turnos y desarrollar temas adaptdndose a normas y expectativas socioculturales
que determinan “who talks, when, how often, and for how long” (Calsamiglia y Tuson, 1999, p.16).
Esta competencia interaccional abarca el uso de mecanismos y estrategias colaborativas que
permiten iniciar una conversacion, plantear un tema, tomar la palabra en momentos oportunos, dar
senales de atencion, mostrar la postura ante lo que se estd escuchando, e indicar que se quiere

intervenir, entre otros (Garcia Garcia, 2016).

Asi, la ensefianza y el aprendizaje de la comunicacion, la interaccion y la capacidad de llevar a
cabo una conversacion en la lengua meta han sido centrales en el curriculo en el aprendizaje de
lenguas extranjeras (Van Lier, 1998; Ellis 2000). Esto ha motivado, desde la década de los 80, la
incorporacion de un gran numero de actividades en parejas y grupos en el aula bajo la idea de que
el aprendizaje se logra en la comunicacién misma y en espacios sociales de intercambio (Hatch,
1978). Mediante un enfoque comunicativo, centrado en el estudiante, se ha buscado garantizar que
el alumnado tenga oportunidades para comunicarse significativamente en diferentes tipos de
interacciones (transmitir y pedir informacion, resolver un problema, completar una tarea, etc.) que
suponen un uso similar de la lengua al que las personas hacen en su vida cotidiana (Savignon,

2017).

No obstante, la participacion del alumnado en diferentes interacciones no implica necesariamente

el desarrollo de la competencia interaccional y de aspectos pragmaticos relacionados con la toma

' La competencia interaccional es considerada por varios autores como una extension de la competencia
comunicativa, desarrollada por Hymes (1972), Canale y Swain (1980), Heritage y Atkinson (1984),
Bachman (1990) y Walsh (2011). Esta competencia comunicativa se refiere a la capacidad de actuar de
forma eficaz y adecuada en una comunidad de habla (Martin Peris et. Al, 2008), estd compuesta de varias
subcompetencias: la gramatical, la sociolingiiistica, la discursiva y la estratégica. La competencia
interaccional forma parte de la competencia discursiva y estratégica, en el pasado también ha sido llamada
competencia conversacional por autores como Cestero Mancera (2005).



de turnos y el desarrollo tematico y secuencial de las conversaciones (Markee, 2008). Esto se debe
a que el aula es un espacio social institucional que esta configurado de forma diferente a otros
contextos sociales naturales. En efecto, las aulas de lengua extranjera son espacios en los que los
temas son preestablecidos y la asignacion de turnos es altamente controlada alrededor del objetivo
de promover el aprendizaje de la lengua meta. Ademas, en general, hay una mayor preocupacion
por proveer a los estudiantes una retroalimentacion sobre su precision lingliistica, pero no
necesariamente sobre aspectos relacionados con la gestion de la interaccion, la negociacion del
significado o la clarificacion, que serian indicios de la efectividad de la comunicacion (Pica, 2002;
Markee, 2008). Segun Seedhouse (2004), existe una relacion reflexiva y dindmica entre interaccion
y pedagogia. Esto significa que el foco pedagdgico influye directamente en la forma en la que se
desarrolla la interaccion. A su vez, la manera en la que se interactua en el aula refleja tanto la
intencion pedagdgica, como el estado de aprendizaje de los estudiantes y, al mismo tiempo,
contribuye a configurarlos. Ademas, factores como, por ejemplo, una carencia de supervision
docente, una falta de compromiso, un uso excesivo de la lengua materna (L1), la desconexion de
algunos estudiantes, un dominio de la discusion por parte de unos pocos, o un desempeio
deficiente, pueden influir en la calidad de la interaccion (Walsh, 2011). Por ello, el disefo y la

gestion de la interaccion son fundamentales para alcanzar los objetivos pedagogicos.

Dado que la competencia interaccional se desarrolla normalmente en la lengua materna (Kecskes
et al., 2018), se asume erroneamente que esta se transferira de forma orgénica a la segunda lengua
(L2) y que en el aula solo es necesario trabajar en gramatica y en fluidez (Garcia Garcia, 2016;
Pekarek Doehler, 2023). Sin embargo, aspectos relacionados a la toma de turnos y al desarrollo de
la conversacion pueden ser culturalmente especificos (Cestero Mancera, 2005; Garcia Garcia,
2016), y sistemas conversacionales como el del espafiol pueden resultar inusuales para el alumnado

y requieren ser aprendidos (Ruiz Fajardo, 2004).

Un aspecto especialmente dificil para los aprendientes de una lengua extranjera es la gestion del
tema, que se entiende como la forma en la que se introduce, se mantiene, se cambia o se cierra un
tema en una conversacion. Este aspecto supone un entendimiento de los componentes contextuales
y pragmaticos del discurso puesto que es sensible a marcos espaciales, temporales y culturales

(Satar et al., 2025).



En este estudio me propongo analizar como en una clase de espafiol como lengua extranjera (ELE)
de B2, en contexto de inmersion en Barcelona, los estudiantes gestionan el desarrollo del tema
entre ellos en interacciones enfocadas en el significado en opinion-sharing activities, sin recibir
pautas especificas de como abordar la gestion del tema. Me focalizo en la forma en la que los
estudiantes abren, mantienen y cambian de tema. Con el fin de llevar a cabo esta exploracion se
utiliza el anélisis de la conversacion (desde ahora referido como AC) que es un método cualitativo,
exploratorio e interpretativo. Para esto, en una primera parte se presentan aspectos claves en el
marco teodrico relacionados con la conversacion, la conversacion en el aula como contexto
institucional, la interaccion entre estudiantes y la gestion del tema en la interaccion. Posteriormente,
se exponen los hallazgos de algunos estudios sobre la gestion del tema en el aula de lenguas
extranjeras. Después se mencionan los objetivos buscados con el estudio y se exhiben aspectos
metodoldgicos relacionados con el AC y se indican los procedimientos en la toma de datos. Luego
se expone el andlisis del corpus y se discute en funcion de su relevancia para la ensefianza y el

aprendizaje de ELE.



1. Marco teodrico

Para comprender la gestion del tema en el aula, en esta seccidn se presentan aspectos relacionados
con las caracteristicas de la conversacion, la interaccion en el aula, la interaccion entre estudiantes
y la gestion del tema. En una primera parte se explican los elementos centrales de la conversacion
como la toma de turnos, los pares adyacentes y las reparaciones. Estos elementos ayudaran a
establecer herramientas basicas para entender los aspectos alrededor de los cudles se construye la
interaccion en general, sentando bases para comprender las interacciones entre estudiantes.
Posteriormente, se presentan las particularidades de las interacciones en el aula y después se habla
concretamente de la interaccion entre alumnos, en donde se abordan las caracteristicas especificas
de la comunicacion pedagogica, que si bien camparte algunos aspectos estructurales de la
conversacion cotidiana, presenta algunas particularidades. Aunque la gestion del tema se relaciona
mas con la conversacion como sistema, se aborda al final de esta seccion, puesto que contar con
una comprension previa sobre la interaccidon y la conversacion en contextos educativos y entre el
alumnado, permite analizar con mayor profundidad como se organiza, mantiene y cambia el tema

en distintos escenarios comunicativos.

1.1. La conversacion como sistema

La conversacion es una herramienta social que comprende una actividad oral comunicativa
espontdnea e improvisada, central en nuestra vida cotidiana (Levinson, 1983; Tusén, 1997,
Levinson, 2022). Conversar no se limita al intercambio de informacioén o a la produccién de un
enunciando (Heritage y Sorjonen, 1994), sino que posibilita llevar a cabo actividades sociales y
construir vinculos e identidades (Schegloff, 1996; Thornbury y Slade, 2006) a partir de recursos
lingiiisticos y paraverbales (Drew, 2005). En la conversacion, la produccion y la recepcion de la
lengua estan conectadas por un contexto social determinado en el que los participantes, dos o mas
hablantes, se alternan los roles de emisor y receptor y, negociando el sentido de las intervenciones
y colaborando (Carter, 1997; Martin Peris et al, 2008), deben reaccionar en tiempo real, sin la
posibilidad de revisar o planificar sus aportes. Los interlocutores deben hacer uso de su capacidad
cognitiva e interactiva constantemente. En los momentos de rol de emisor los participantes deben
comprender y producir enunciados lingiiisticos, y en los momentos de rol como receptor, aportar
feedback o backchannel para regular y monitorear la produccion de su interlocutor (Yule, 1996) y
construir un sentido marcado por una progresividad en la actividad conversacional (Heritage,

2007). De esta manera, la conversacion se caracteriza por la colaboraciéon mediante una inftention-
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recognition capacity, en la que se infieren las intenciones comunicativas del otro, lo que permite

coordinar la interaccion conversacional de manera eficiente (Levinson, 2022).

Aunque las conversaciones presentan grado de improvisacion e impredecibilidad, su desarrollo
estd guiado por unas reglas interaccionales independientes del contexto, que aseguran tanto la
coherencia como la eficacia comunicativa. Sacks et al. (1974) sostienen que en una conversacion
se siguen una serie de patrones sistematicos, empleados de manera normativa y reflexiva para
producir e interpretar acciones sociales. Esta organizacion se basa en una context-free machinery,
que consiste en sistemas formales de reglas, estructuras y mecanismos que son empleados por las
personas de forma context-sensitive, es decir que se aplican dependiendo del contexto de forma
inconsciente (Seedhouse, 2005). Esta maquinaria incluye elementos como la organizacion de toma
de turnos, muchas veces determinada por pares adyacentes, (Schegloff y Sacks, 1973) y la
presencia de reparaciones para clarificar y mantener la reciprocidad y la intersubjetividad (Sacks

et al., 1974). Estos sistemas se explican brevemente a continuacion.

El sistema de turnos, tal como lo describen Sacks et al. (1974), es un mecanismo central basado
en la cooperacion entre hablantes que organiza y regula la alternancia del habla de los participantes
y asegura la eficacia comunicativa y la coherencia. Este sistema se basa en unidades de
construccion del turno (UCT), como gestos, palabras o frases, y se basa también en los lugares de
relevancia de transicion (LRT), donde se reconoce la posibilidad de que otro hablante tome la
palabra en diferentes momentos de la conversacion manteniendo la alternancia fluida y eficiente
de las UCT minimizando solapamientos y silencios largos. Asi, existen dos tipos de UCT: los
turnos de habla, en los que los participantes comparten informacion, y los turnos de apoyo, que
permiten a los interlocutores mostrar que siguen la conversacion activamente, reafirmar el turno
en curso y mostrar que no desean intervenir (Cestero Mancera, 2017). Si bien este proceso podria
parecer simple, “Taking turn talking in multi-party conversations constitutes one of the most
sophisticated actions that people accomplish when managing social relationships in their daily
lives” (Garcia Garcia, 2021, p. 37), puesto que supone un trabajo colaborativo y preciso en el que,
en la mayoria del transcurso de una conversacion, los participantes hablan y se intercambian los
roles en el momento adecuado, y las contribuciones de los hablantes no se dan de forma aislada,
sino que estan entrelazadas. Hay un componente de nextness en el que una nueva UCT se construye

partir de la previa (Garcia Garcia, 2021). Si bien, el sistema de turnos es un fendmeno transversal



a todas las lenguas, su funcionamiento puede variar significativamente entre culturas (Pérez Ruiz,

2016; Patton, 2019).

En cuanto a los pares adyacentes, estos son secuencias fundamentales en la organizacion de la
conversacion que estan intimamente conectados con la toma de turnos, puesto que estas secuencias
estan formadas por dos UCT que estan vinculados entre si, ya que el segundo par es la mayoria de
las veces relevante y esperado ante el primer par. Por ejemplo, una pregunta (primer par) hecha
por un participante, tiene generalmente, una respuesta (segundo par) por parte de otro participante.
Ahora bien, Seedhouse (2005) explica que “the adjacency pair concept does not claim that second
parts are always provided for first parts. Rather, it is a normative frame of reference which provides
a framework for understanding actions and providing social accountability.” (p. 167). Ademas, de
acuerdo a Seedhouse (2005), dentro de la estructura de los pares adyacentes suele haber un
principio de preferencia, este entendido como la respuesta que es generalmente favorable al
mantenimiento de lazos de solidaridad y la evitacion del conflicto, que a su vez crea afiliacion, es
decir, que crea una alineacién interpersonal en la que se muestra apoyo, empatia, 0 una posicion
compartida (Stivers, 2008). En este sentido frente a una invitacion hay dos opciones para el par
adyacente reactivo: aceptar o rechazar. Aceptar, que seria la accion preferida por su caracter
afiliativo, es generalmente breve, corta y directa. Rechazar, que seria la accion no preferida porque
implica desafiliacion, estd generalmente acompafiada de maés pausas, marcadores de duda y

explicaciones para suavizar el rechazo y la desafiliacion (Seedhouse, 2005).

Por ultimo, dada la complejidad del sistema de las conversaciones, la comunicacion puede verse
obstaculizada en relacion con errores lingiiisticos, malentendidos, interrupciones, solapamientos o
fallos en la transmision del mensaje (Schegloff et al., 1977). Para evitar que estos obstaculos lleven
a fallos en la comunicacion y que comprometan la eficacia comunicativa, las personas emplean
mecanismos para detectar y resolver problemas en tiempo real. La reparacion supone una
interrupcion en el curso de la conversacion en la que se busca mantener o restaurar la
intersubjetividad y la reciprocidad (Seedhouse, 2004) para poder seguir con el progreso de la
conversacion (Kitzinger, 2013). En este sentido la reparacion es una accion prioritaria en la
interaccion puesto que los hablantes buscan en todo momento la comprension mutual y la
coherencia conversacional (Clift, 2016). La reparacion en las conversaciones sigue una trayectoria
en la que inicialmente uno de los hablantes indica la existencia de un problema en el discurso;

después se desarrolla ese problema en el nucleo de reparacion, en donde se propone una solucion;
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y finalmente la secuencia reparacional concluye en la continuacion de la conversacion previa al
problema comunicativo (Batlle 2015 citando a Hinnenkamp, 2003). La reparacion esta
fuertemente ligada al sistema de turnos y de pares adyacentes y puede ser iniciada o completada
por el hablante o por el interlocutor (Schegloff, et al., 1977; Hayashi et. al, 2013) de forma explicita,
pidiendo aclaraciones o corrigendo verbalmente el error, o de forma implicita, por medio de
recursos extralingiliisticos como miradas o gestos corporales. En general, la reparacion
autoiniciada y autoreparada es la preferida porque reestablece la intersubjetividad de forma mas

efectiva y es menos amenazante (Hellermann, 2009).

Como se ha podido definir en este apartado, la conversacion implica una interaccion espontanea y
dindmica en la que se alternan roles de emisor y receptor para construir vinculos y negociar
significados en tiempo real. Las conversaciones siguen unos patrones reconocibles y universales
como la organizacion de turnos, la presencia de pares adyacentes y la reparacion. Todos estos
elementos que se encuentran en la conversacion del dia a dia son también en cierta medida
encontrados en las interacciones en el aula de lenguas extranjeras (Walsh, 2011), aunque con
ciertas particularidades, como se explica en el apartado a continuacion, y son centrales en la gestion

del tema, como se vera en el apartado 1.4.

1.2. La interaccidn en el aula de lenguas extranjeras

Si bien las aulas de LE son espacios sociales en los que hay interaccion social, estas no pueden ser
categorizadas como conversaciones puesto que se distinguen de otras interacciones ordinarias y
genuinas por una serie de elementos presentes en el contexto institucional del aula como: una
asimetria en los roles entre profesor-estudiante; una organizacidn sistematica por reglas; una
permisibilidad o falta de permisibilidad dentro de la interaccion, por el control ejercido por el
profesor o el espacio; la presencia de micro-contextos previamente establecidos a lo largo de
secuencias didacticas (Walsh, 2011); y la posibilidad de que el uso de la lengua sea evaluable
(Seedhouse, 2004). Asi, segin Nussbaum y Tusén (1996), en el aula hay un microcosmos
pedagogico en el que se recrean dindmicas sociales del mundo real, pero también responde a
caracteristicas especificas del contexto educativo. Dado que el objetivo principal del aula es el
aprendizaje de una L2, todas las interacciones estan organizadas para este fin y es el profesor el
que las media u inicia. De acuerdo con Seedhouse (2004), toda aula de L2 tiene una arquitectura

interaccional en la que la lengua es el vehiculo y la meta, estableciéndose asi una relacion entre



pedagogia e interaccion. Puesto que el objetivo pedagdgico preestablecido (task-as-workplan) se
transforma en interaccion y produce un comportamiento y reaccion en los estudiantes al momento
de la implementacion (task-in-progress) que pueden diferir de lo planificado, debido a la

interpretacion, negociacion y adaptacion que se puede dar durante la interaccion.

En este sentido, si bien desde enfoques como el comunicativo, se busca dar oportunidades a los
estudiantes para que participen en conversaciones genuinas, estas estdn enmarcadas en un contexto
institucional y no pueden tratarse realmente como conversaciones, porque surgen como un
discurso provocado (Markee y Kasper, 2004) que esta directamente conectado a objetivos
pedagogicos en el que hay un control sobre los patrones de comunicaciéon por medio de la
asignacion de temas de conversacion y la asignacion de interlocutores, ya sea que el profesor
participe o no en la interaccion: “As soon as the teacher gives the learners any instructions (even
if the instruction is to have a conversation in the L2), the resultant interaction will be institutional
discourse and not conversation” (Seedhouse, 2004, p. 77). Por esto, es mas adecuado hablar de

Interacciones.

Sin embargo, que el discurso generado en el aula y en las interacciones sea institucional no implica
que sea menos valioso o auténtico puesto que pueden surgir conversaciones espontaneas en las
que los estudiantes pueden estar genuinamente intentando comunicarse (Markee, 2008). La
autenticidad de la interacciéon no se limita a la reproduccién de patrones sociolingiiisticos y
pragmaticos propios de hablantes nativos por aprendientes en el aula, lo que se refiere a la
autenticidad de correspondencia. Esta también se manifiesta en la medida en la que los
aprendientes adaptan y combinan formas lingiiisticas de acuerdo con las necesidades y entornos
comunicativos en los que se encuentran, lo que corresponde a la autenticidad de género (Van
Compernolle y McGregor, 2016). En este sentido, el trabajo en grupo en el aula puede tener
autenticidad de correspondencia y autenticidad de género puesto que los participantes se movilizan,
gestionan los objetivos pedagdgicos por medio de la comunicacion y colaboracion, y hay
componentes de co-construccion, de negociacion del significado y de resolucion de problemas,

especialmente en las interacciones entre estudiantes (Gillies, 2016).

Como no se puede hablar propiamente de conversaciones ocurridas en el espacio institucional del
aula, diferentes tipos de clasificacion se han hecho para hablar de los diferentes tipos de interaccion

en aulas de LE (Seedhouse, 2004 citando a Ellis, 1984; Van Lier, 1988; Tsui 1987; Richards, 2006).
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Una de las tipologias mas usadas es la de Seedhouse (2004) que identifica cuatro tipos de
interacciones en el contexto de aulas de LE: “turn taking and sequence in form-and-accuracy
contexts”; “turn taking and sequence in meaning and fluency contexts”; “turn taking and sequence
in task-oriented contexts”; and “turn taking and sequence in procedural contexts”. En comparacion
con interacciones enfocadas a la forma en el que se busca la precision lingiiistica, en las
interacciones enfocadas en el significado el foco estd en la expresion de significados personales y
el desarrollo de temas y supone muchas veces que los estudiantes gestionen las interacciones sin
supervision directa del docente, lo que fomenta la autonomia comunicativa. Estas interacciones
son mas flexibles y estan orientadas al desarrollo natural del tema puesto que la mayoria de las
reparaciones estan integradas dentro de la conversacidon, como ocurre en interacciones cotidianas,
puesto que el objetivo principal es mantener la compresion mutua y negociar significados
(Seedhouse, 2004). En cuanto a las interacciones enfocadas a tareas, estas también suponen poca
supervision por parte del docente y el objetivo esta en la realizacion y ejecucion de una tarea. En
relacién a las interacciones procedimentales, estas son generalmente llevadas a cabo por los

docentes, y en ellas se suele gestionar la organizacion de una clase como: dar inicio o cierre a una

actividad, dar instrucciones, etc.

Dentro del enfoque comunicativo, las actividades que suponen interacciones enfocadas en el
significado son centrales puesto que son estas las que reflejan un uso similar al habitual de la
lengua. Este tipo de actividades permiten un uso significativo de la lengua, en la que la produccion
del lenguaje no es tan predecible como en actividades enfocadas a la forma (Richards, 2006). Las
actividades de interaccion enfocadas en el significado brindan a los estudiantes oportunidades de
negociar el significado, usar estrategias de comunicacion y hacer frente a malentendidos, lo que

contribuye al desarrollo de la competencia comunicativa.

Asi, dentro de las interacciones enfocadas en el significado, varios autores como Pica et al. (1993),
Kayi (2006), Harmer (2007), Richards (2006) han propuesto diferentes clasificaciones de las

actividades que permiten cumplir con estos aspectos de la comunicacion significativa:



Tabla 1

Tipos de actividades interactivas enfocadas al significado

Pica et al. (1993) Kayi (2006) Harmer (2007) Richards (2006)
e Jigsaw e Discussions e Acting froma e Information gap
e Information gap e Role play script activities
activity e  Simulations e Communication e Jigsaw activities
e  Problem-solving e Information gap games e  Task-completion
e  Decision-making e  Brainstorming e Discussions activities
e  Opinion e Storytelling e  Prepared talks e Infromation-
exchange e Interviews e Questionnaires gathering
e  Story completion e  Simulation and activities
e Reporting role play e Opinion-sharing
e  Picture narrating activities
e Information-

and describing
Find the
difference

transfer activtites
Reasoning-gap

activities

En todas estas actividades se busca acercar a los estudiantes a una comunicacion auténtica, razon
por la que generalmente, se implementan en parejas o grupos. Estas actividades de interaccion
permiten que los estudiantes usen el idioma en situaciones significativas y recrea posibles
contextos comunicativos a los que los estudiantes se enfrentaran fuera del aula. Asi con estas
actividades se busca el desarrollo no solo de aspectos lingiiisticos, sino que también se busca el
desarrollo de habilidades sociales y la resolucion de problemas. Ademas, trabajar en parejas o
grupos fomenta la motivacion, la cooperacion y la participacion activa de los estudiantes en las
interacciones entre pares (Johnson y Johnson, 1994, Martin Peris et al. 2008). Las particularidades

de estas interacciones seran explicadas con mayor detalle a continuacion en el apartado 1.3

1.3. La interaccion entre alumnos

Como se ha mencionado anteriormente, las interacciones en el aula suelen estar fuertemente
mediadas por los profesores que suelen seguir un modelo de iniciacion, respuesta y feedback (IRF),
en el que las conversaciones son altamente controladas (Sinclair y Coulthand, 1975). Sin embargo,
la interaccion entre estudiantes es estimada como un elemento clave en el aprendizaje de una
lengua y de sus competencias, especialmente en teorias del aprendizaje que enfatizan la naturaleza
social del aprendizaje de lenguas (Van Lier, 1998). Las interacciones entre estudiantes se definen
como cualquier tipo de actividad comunicativa realizada entre alumnos en las que hay poca o

ninguna participacion por parte del profesor (Batlle, 2013; Philip et al., 2014). En comparacion
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con las interacciones entre estudiantes con profesores, y estudiantes con hablantes nativos, las
interacciones entre estudiantes tienen ciertas particularidades que son beneficiosas para el
desarrollo del aprendizaje de los estudiantes (Sato y Ballinger, 2016). Las interacciones entre
estudiantes exigen que los alumnos trabajen juntos con una meta en comun en la que no hay una
jerarquia marcada como en el caso de las interacciones entre profesores y estudiantes (Adams y
Oliver, 2023). En las interacciones entre alumnos hay un cambio y transicion constante de roles
en la que los estudiantes se ven forzados a enfrentarse a la resolucion de problemas y a intercambiar
su opinidn para llevar a cabo las actividades propuestas por los docentes. Al estar orientado hacia
el objetivo institucional de fomentar el aprendizaje de la lengua por medio de interacciones y tareas,
se atribuye una responsabilidad compartida a los participantes, lo que les obliga a gestionar la
interaccion y determinar la direccion de esta (Gan et al.,2008). Esto hace que, en las interacciones
en el aula, los estudiantes tengan el potencial no solo de desarrollar elementos lingiiisticos, también
fomentan el desarrollo de la competencia comunicativa y conversacional. Asi, se ha encontrado
que los estudiantes pueden aprender de otros estudiantes o con otros estudiantes: en las
interacciones el alumnado amplia su repertorio lingiiistico, puesto que puede absorber output de
sus compaiieros, y desarrolla habilidades a partir de discusiones, tareas colaborativas y la
resolucion de problemas. Ademas, la interaccion le da al alumnado la oportunidad de utilizar su
conocimiento del idioma, tanto lo aprendido de forma formal e informal, en situaciones de

comunicacion real (Rivers,1987).

Las interacciones entre alumnos brindan mas oportunidades de practica para los estudiantes que,
por ejemplo, las interacciones entre profesor y estudiante en los momentos de clase abierta.
Ademas, en los momentos de interaccion entre estudiantes los estudiantes experimentan menos
ansiedad y se sienten mas comodos al hablar entre ellos (Philip et al., 2014), por lo que estan
dispuestos a hablar mas (Porter, 1986). Se ha identificado que en interacciones entre alumnos los
estudiantes sienten una shared incompetence en la que sienten mas responsabilidad por transmitir
sumensaje si su interlocutor es también un estudiante, por lo que se implican mas en la negociacion
del significado (Gass y Varonnis, 1994). También, en las interacciones entre alumnos los
estudiantes toman mas riesgos lingliisticos y ponen a prueba hipotesis lingiiisticas (Oliver, 2002),
estin mas dispuestos a sefialar malentendidos, a dar retroalimentacion (Pica, 1996) y a

autocorregirse (Buckwalter, 2001). En general, en las interacciones entre estudiantes:
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Learners are able to shift their attention to formal aspects of the target language more than
when they interact with native speaking partners or teachers. It is also clear that they engage
in quantitatively richer interaction with each other in terms of output (Sato y Bellinger,

2016, p. 4)

Sin embargo, a pesar de los potenciales beneficios de las interacciones en grupo, no todas son
exitosas. Dada la imposibilidad de controlar las interacciones en su totalidad durante el desarrollo
de actividades en grupos o en parejas, hay factores internos y externos que afectan su realizacion.
Algunos de esos factores son el tipo de actividad, el nivel de proficiencia, la relacién entre los
hablantes (Sato y Ballinger, 2016), el tamafio de la clase, factores afectivos, y el uso de otras

lenguas (Adams y Oliver, 2023).

La interaccion en el aula entre alumnos es sumamente dindmica porque no solo depende de los
factores mencionados anteriormente, sino que también depende de la relacion reflexiva que tiene
con la pedagogia y los objetivos pedagogicos planteados, y como estos son reinterpretados en la
practica por los participantes en el aula, como se mencion6 en el aparatado 1.2. Un aspecto que
puede ayudar a evaluar la eficacia de las actividades interactivas enfocadas en el significado es la

gestion del tema, como se explica en el apartado a continuacion.
1.4. La gestion del tema

En esta ultima seccion del marco teodrico, se aborda la gestion del tema que estd relacionada con la
conversacion como sistema. Aunque el rasgo estructural que mas caracteriza a la conversacion es
la alternancia en la toma de turnos, la conversacion como actividad esta centrada en el desarrollo
de contenido tematicos. La gestion del tema es central para mantener el flujo de la conversacion,
sobre todo en periodos prolongados (Garcia Garcia, 2016). Sin embargo, en el AC ha recibido
menos atencidn que otros aspectos como las reparaciones y el sistema de turnos. Esto se debe, en
parte, a que la gestion del tema carece de una estructura fija, como es el caso de los pares
adyacentes, y por ende no tiene patrones tan predecibles (Atkinson y Heritage, 1984; Supakorn,

2017).

En el sentido amplio el tema se refiere a la serie de asuntos que son discutidos en una conversacion:
“what is being talked about at any given time” (Seedhouse y Harris, 2011, p.7). Sin embargo, como

lo explican varios autores (Levinson, 1983; Schegloff, 1990; Seedhouse y Harris, 2011) esta
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concepcion del tema puede ser problematica en el AC puesto que un tema puede subdividirse en
una infinidad de subtemas, lo que dificulta establecer limites claros sobre el tema tratado en una

interaccion (Van Lier, 1988).

Por eso, desde el AC la gestion del tema no se estudia desde el contenido de los temas, es decir,
desde un criterio semantico, sino que es explorado desde la organizacion tematica, desde un criterio
estructural, que es el manejo de la agenda (Bygate, 1987) o fopicality (Maynard, 1980), que se
refiere a la forma en la que los participantes inician, desarrollan, cambian y cierran un tema de
forma adecuada y coherente con la toma de turnos, negociando significados por medio de la
repeticion, la elipsis, la pronominalizacion y la deixis (Gan, et al., 2008, citando a Stokoe, 2000).
En la gestion del tema confluyen todos los demas fendmenos conversacionales (Heritage, 1989).
El tema y su gestion, no se impone de forma unilateral, sino que involucra que sea reconocido y
aceptado por otro hablante (Schegloff y Sacks, 1973). Asi, la gestiéon del tema refleja la
comprension de los hablantes del turno anterior (Sacks et al, 1974) y est4 intimamente relacionada
con la coherencia tematica que depende a su vez de la secuencia, la negociacion y las reparaciones
que emergen de la colaboracidon y co-construccion entre los interlocutores (Svennevig, 1999). Los
aspectos estructurales de la gestion del teman que se tratan desde el AC son las formas de iniciar,

mantener y cambiar un tema.

La iniciacion del tema se refiere a la forma en la que se introduce un tema determinado en una
conversacion o interaccion. Esta puede producirse de varias maneras: la primera, denominada first
topic initiation, ocurre cerca de la secuencia de apertura de la conversacion, como después de un
saludo (Schegloff, 1986); la segunda, conocida como subsequent topic initiation, tiene lugar una
vez que un tema anterior ha sido concluido o hay una serie de pausas (Sacks, 1995). Dentro de la
segunda forma, los participantes hacen uso de varias estrategias: por medio de un anuncio o
haciendo una pregunta (Downing, 2000). Dentro de las preguntas es usual que haya una itemised
news inquiry en las que con un conocimiento previo se hace una pregunta que es de interés cuando
los hablantes se conocen, o que se dé un topic initial elicitor (Button y Casey, 1984) en el que una

pregunta general produce un turno con informacion de interés.

Para mantener un tema debe haber una cooperacion entre participantes puesto que supone que el

hablante haya entendido el turno anterior y decidir si va a extender el tema anterior o se abrira
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otro. Esto es visible por medio del sistema de toma de turnos (Sacks et al., 1974). Una de las formas
de mantener el tema es por medio de topicalisers, estos se entienden como formas de marcar interés
(sorpresa, interés, acuerdo) sobre informacion mencionada anteriormente (Svenning, 1999; Button
y Casey, 1985). Otra forma de mantener el tema es por medio de minimal responses (Maynard,
1980) como “ah”, por medio de la repeticion de informacion previa o por medio de preguntas

(Button y Casey, 1985).

Desde el AC se ha identificado que la forma de organizar y gestionar los cambios de tema o hacer
una transicion temadtica en una conversacion, depende del nivel de colaboracion en la transicion
(Satar y Cimenli, 2025 citando a Atkinson and Heritage 1984; Sacks 1995; West and Garcia,1988).
Asi, un cambio de tema puede hacerse de forma unilateral o por acuerdo mutuo en la interaccion.
La transicion tematica también es analizada en relacion al nivel de clear topical boundary, es decir
a partir de la medida en la que una transicion es gradual (Sacks, 1995) o abrupta (Jefferson, 1984).
En cuanto a los cambios graduales existen varias formas en las que estos se pueden dar: por medio
de la transicion de un aspecto diferente del mismo tema (Bublitz, 1988) o por el paso de un
enunciado general a otro particular o personalizado (Maynard, 1980) en el que puede haber un
cambio de sujeto (Gallardo, 1993) por series rotativas en las que los participantes cuentan una
experiencia personal de forma alterna (Garcia Garcia, 2014). Sin embargo, en general, los cambios
tematicos no tienen limites claros puesto que pueden ser pivotal utterances en las que se mantiene
una relacion con el tema anterior pero también se puede introducir uno nuevo. Ahora bien, las
transiciones de tema que son graduales suelen mantener y seguir una progresion tematica mediante
la generacion de contenido relacionado con el contenido previo y, en general, en conversaciones
del dia a dia suelen ser preferidas por los hablantes (Sacks, 1995). En cambio, las transiciones
disyuntivas se dan cuando, tras varios intercambios, el tema se agota y el interés del tema decae,
o cuando un hablante comienza espontaneamente un tema. Se puede dar de tres formas diferentes
(Maynard,1980): por medio de una pregunta orientada a uno o varios interlocutores, por medio de
un anuncio o por medio de una afirmacion. Las tres son la primera parte de un par adyacente: un

apoyo de recepcion, una valoracion y una pregunta (Garcia Garcia, 2014).

Antes de poder progresar a un nuevo tema es usual que haya un cierre del tema actual. El cierre es

posible por medio de un exchange of minimal responses, (Schegloff y Sacks, 1973) silencios
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(Maynard, 1980), un resumen de la informacion anterior (Schegloff y Sacks, 1973), o se planea

una actividad futura (Button, 1991).

En este apartado hemos explicado a grandes rasgos los elementos de la gestion del tema en
conversaciones del dia a dia. Ahora, en el apartado 2 se aborda el estado de la cuestién en
investigaciones que exploran la manera en la que la gestion del tema es ejercida por estudiantes de

lenguas extranjeras en el aula.

1.5. Estado de la cuestion

Dado que nuestro objetivo es explorar la gestion del tema de estudiantes en momentos de
interaccion entre alumnos en el aula de ELE, en el siguiente apartado se exponen algunos de los
resultados de investigaciones en el contexto del aprendizaje de las lenguas extranjeras que usan el
andlisis de la conversacion. Si bien algunos de los estudios que se mencionaran a continuacion
analizan la interaccion entre estudiantes en diferentes contextos brindan resultados que son utiles
para comprender la gestion tematica en el aula y los contextos educativos. Comenzaremos
hablando de estudios que tratan las interacciones entre pares en contextos evaluativos, luego
trataremos interacciones entre pares en contextos de aprendizaje mediados por computador y

finalmente se discuten los estudios hechos en el contexto de ELE .

La interaccion entre estudiantes ha sido estudiada en contextos evaluativos en relacion con la
gestion del tema. La investigacion de Galaczi (2014) sobre la interaccién entre alumnos en
exdmenes de inglés de nivel B y C toma en cuenta el desarrollo del tema, la presencia de apoyos
conversacionales y la toma de turnos. Galaczi sostiene que la habilidad méas significativa para
demostrar competencia interactiva es la capacidad de extender un tema, lo que evidencia
comprension y participacion; sin embargo, esta destreza se observa rara vez en el nivel B1. Los
resultados indican que en B1 los temas conversacionales suelen ser de corta duracion con cambios
abruptos, con los hablantes cambiando rapidamente entre multiples secuencias tematicas en tan
solo unas pocas intervenciones. Ademas, la frecuencia de solapamientos y pausas indica que los
estudiantes a menudo no anticipan correctamente cuando tomar la palabra, lo que provoca
desalineacion en la conversacion. A diferencia de las conversaciones cotidianas, donde los
participantes suelen relacionar sus aportaciones con las anteriores e introducir nuevos temas de
manera gradual, los estudiantes de nivel Bl rara vez extienden los temas iniciados por otros, y
hacen uso minimo de apoyos conversacionales como el backchanneling y la confirmacion de la
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comprension, lo que resulta en una escasa mutualidad. Es posible que este apoyo del oyente sea
minimo porque los estudiantes tienen dificultades para gestionar simultdneamente los roles de
hablante y oyente. En efecto en los niveles de B2, C1 y C2 se evidencia un mayor desarrollo de
temas iniciados por otros, una mayor presencia de apoyos conversacionales y una confluencia de
los turnos, lo que indicaria una mayor mutualidad. De acuerdo con los resultados pareceria que los
estudiantes logran alcanzar su repertorio interactivo en C1 puesto que no hay diferencias
significativas entre C1 y C2. Desde las LE se ha encontrado que la gestion del tema es esencial
para que los estudiantes participen activamente y sean reconocidos como interlocutores validos.
Por ejemplo, estudios como el de Seedhouse y Harris (2011) muestran que, entre mejor manejo
del tema, mejores resultados en contextos evaluativos, lo que indica que a mayor gestion tematica
mayor competencia comunicativa. En su estudio Gan et al. (2009), también en el contexto de
evaluacion del inglés en interacciones entre estudiantes, encuentran que la organizacion tematica
en un contexto institucional combina rasgos de la conversacion natural y rasgos del discurso
institucional. Un elemento clave es que los participantes inician con un tema “false first” en el que
se introducen temas relacionados con la tarea meta como calentamiento antes de entrar al tema de
conversacion propuesto en la evaluacion. Ademads, encontraron que los estudiantes formulan y
reformulan la consigna para monitorear la relevancia tematica llevada en relacion con los objetivos

de la tarea.

En contextos de aprendizaje, Stokoe (2000) encontrd en su estudio que los estudiantes comienzan
la interaccidon organizando las actividades relacionadas con la tarea propuesta por el profesor,
mostrando una preferencia por centrarse en temas educativos por encima de temas sociales. Las
interacciones en el aula se manejan a través de un entendimiento compartido de qué temas son y
cudles no son apropiados para el desarrollo de la conversacion, asi aceptando el marco educativo
impuesto. Por su lado, Campbell-Larsen (2014) en un estudio longitudinal analizé la gestion del
tema de estudiantes del inglés japoneses y su gestion del tema. En un inicio se identifican
estrategias limitadas con un bajo nivel de desarrollo temético y cambios abruptos sin negociacion,

sin embargo, con el tiempo los estudiantes hacen un manejo del tema mas coherente y colaborativo.

En el contexto de la interaccion telecolaborativa, entre estudiantes alemanes del inglés con
estudiantes irlandeses del aleman, Black y Barron (2018) encontraron que mientras que los

hablantes nativos lograban conectar coherentemente los temas el 95% de las veces, era solo el 70%

16



para los aprendientes, muchas veces los cambios son muy abruptos o podian ser confrontativos,
aunque estos en los casos exitosos usaban las mismas estrategias que los nativos, especialmente
anuncios, como apoyarse en co-class membership u ofrecer informacion de contraste; o hacer
preguntas de seguimiento. Cimenli et al. (2022) en el contexto del aprendizaje del inglés los
investigadores exploraron las formas en las que los estudiantes mantenian el tema. En el estudio
se encontrd que los estudiantes utilizan rolling the ball back, que consiste en devolver una pregunta
previamente hecha por un interlocutor para invitarlo a seguir desarrollando el tema de discusion.
Esta estrategia ayuda a los estudiantes a mantener la fluidez y permite realizar diferentes acciones
discursivas como solicitar informacidn, pedir una opinién cambiar los turnos de habla y abrir
espacio para extender el tema. También, en relacién con interacciones mediadas por video, He
(2023) explora la progresividad del tema en interacciones entre pares. Los resultados indican que
los estudiantes comienzan la interaccion por medio de la lectura en voz alta de las preguntas, y uno
o varios estudiantes responden mientras que los otros muestran acuerdo o hay alglin tipo de
response acknowledgment, en ocasiones hay una pausa que da lugar a la seleccion de un hablante,
o hay open-ended questions que buscan desarrollar més el tema o que dan lugar a la lectura de una
pregunta siguiente. En general los temas son cerrados por un acuerdo colectivo verbal o no verbal
que permite seguir con la siguiente pregunta. Ademas, también se encontré que, frente a la
disparidad del conocimiento entre los estudiantes, el estudiante con més conocimiento es el que
suele dirigir la conversacion y mediar. Si no hay una persona con mas conocimiento los estudiantes
negocian con la ayuda de mini-secuencias en las que todos poco a poco ayudan a que la interaccion

progrese.

En el &mbito de la ensefianza de ELE, han sido pocos los estudios que han abordado el analisis de
la gestion del tema en las interacciones orales. La Gnica que parece explorar esto es Garcia Garcia
en diferentes investigaciones (2009, 2015a, 2015b, 2016, 2021). En su estudio sobre las
interacciones de estudiantes alemanes en clases de ELE, Garcia Garcia encuentra que, en las
conversaciones entre estudiantes, hay dificultades en la gestion de los cambios y de los cierres de
tema. Las dificultades muchas veces se deben a una pasividad por parte de los hablantes, los
estudiantes tienen un abanico de recursos reducido, independientemente de su nivel de proficiencia,
y los temas son cambiados sin preparacion ni introduccion y se cierran generalmente por medio de
silencios. Se observa que los cambios suelen ser muy abruptos y no encajan con turnos anteriores.

El andlisis revela que los participantes suelen desarrollar la conversacion de manera individual, en
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lugar de abordarla como un proceso colaborativo. Asi, Garcia Garcia establece tres estilos de
participacion tematica por parte de estudiante de ELE: la pasividad, carente de iniciativa; la
comodidad con cierta habilidad, pero con recursos limitados; y la iniciativa, que implica un mayor

control y competencia.

En resumen, estas investigaciones indican que la capacidad de gestionar el tema es clave para ser
considerado un hablante efectivo. Se observa en los estudiantes de LE, especialmente en niveles
mas iniciales, mas dificultades en la gestion del tema y se suelen identificar cambios temas

abruptos con poco apoyo conversacional y que se realizan de forma unilateral.

2. Objetivos

Con el fin de entender mejor como se caracterizan las interacciones entre estudiantes de ELE en
un contexto de inmersion, este estudio tiene como objetivo analizar la progresion temadtica y los
recursos que lo estudiantes de B2 usan para interactuar con sus compafieros en actividades que
estan enfocadas al significado en information-sharing activities y opinion-sharing activites.
Partiendo de este objetivo general se plantean los tres objetivos especificos: En primer lugar, se
busca indagar sobre la manera en la que los estudiantes inician un tema y los patrones discursivos
y marcadores lingliisticos que movilizan. En segundo lugar, se busca explorar los mecanismos que
los estudiantes usan para mantener un tema. Finalmente, se busca identificar la forma en las que

los estudiantes llevan a cabo la transicion tematica.
De los objetivos establecido, se plantean las siguientes preguntas de investigacion:

1. ;De qué manera se inicia un tema?
2. (Qué estrategias utilizan los estudiantes para mantener los temas durante la interaccion?

3. ¢(Coémo cierran los temas los estudiantes?

Por medio del AC se busca aportar informacion relevante en cuanto a los procesos interactivos que

pueden surgir en los momentos de interaccidon en actividades enfocadas al significado en el aula.
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3. Metodologia

En el siguiente apartado se explica la metodologia empleada en el estudio. En una primera parte
se introducen los elementos principales de AC que fundamentaron la recoleccion y el andlisis de
datos; después se presentan los diferentes procedimientos que dieron lugar a la recoleccion de las
muestras y se describe el contexto y los participantes del estudio. Posteriormente se describe la
composicion del corpus recogido y el sistema de transcripcion utilizado. Finalmente se explican

las diferentes categorias de analisis para el tratamiento de los datos.

3.1. Metodologia de investigacion: el andalisis de la conversacion

El AC es un método de investigacion cualitativo e inductivo (Heritage, 1984; Boden y Zimmerman,
1991), se fundamenta en la sociologia (Sacks et al., 1974) y la etnometodologia de los 70, pero ha
sido ampliamente usado en la lingiiistica aplicada (Levinson, 1983; Heritage; 1984; Seedhouse,
2004; Garcia Garcia, 2016; Seedhouse y Harris, 2013; Supakorn, 2017; Satar y Cimenli Olcars,
2025; etc.). El AC permite el estudio de una realidad determinada por medio de las interacciones
orales naturales y espontaneas que ocurren en entornos sociales reales y especificos (Seedhouse,
2005) y permite entender como se construyen, se negocian y se reproducen determinados roles
sociales y concepciones del mundo. El AC parte de una posicion etnometodoldgica y ontoldgica
asociada con el constructivismo, que sostiene que los fendmenos sociales y sus significados son
creados y recreados por actores sociales a través de la interaccion, por lo que hay un dinamismo

constante (Bryman, 2001).

Como su nombre lo indica, este enfoque se centra en el estudio del habla en interaccion, que supone
un proceso dialdgico o multilogico (Schwab, 2011) en el que se va negociando el significado a
partir de una progresividad (Seehouse, 2005). En una conversacion se transmite informacion, pero
sobre todo se llevan a cabo acciones sociales por medio del uso del lenguaje, la colaboracion
interpersonal y la intersubjetividad (Markee et al., 2021) a partir de elementos exhibidos y
observables en una conversacion, como la toma de turnos, la reparacion, la organizacion de

secuencias (Schegloff et al., 2002), entre otros.

El AC, a partir de registros del habla, es decir, a partir de interacciones que son grabadas en formato
de audio o video y posteriormente transcritas de manera detallada para su analisis, que se entienden
como parte de la realidad estudiada (Ten Have, 2007), busca entender las préacticas discusivas y su

construccion por parte de sus participantes (Seedhouse, 2004). El analisis se basa en el estudio del
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orden y la organizacion de las interacciones para examinar cémo toma forma la accioén social
(Brouwer y Wagner, 2004). A diferencia de analisis lingiiisticos, el CA no se enfoca en la simple
descripcion de la produccion del idioma, sino que se enfoca en examinar cdmo se construye y
organiza la interaccion social (Seedhouse, 2004). Asi, este método revela los patrones y
mecanismos subyacentes que las personas usan para comunicarse y realizar acciones sociales en
su vida cotidiana mediante actos de lengua. Con estos datos no se busca llegar a conclusiones
generalizables, ni se busca plasmar una perspectiva objetivista epistemoldgica (Richards, et al.,
2012). Al contario, al centrarse en el proceso y a partir de una perspectiva émica, es decir desde el
punto de vista interno de sus participantes, se busca explicar y dar sentido a las practicas y
comportamientos interaccionales que dan lugar a la accion social de la conversacion y que regulan
la comunicacion, esencialmente oral, en diferentes esferas sociales cotidianas. De esta forma, el
principal interés del AC radica en descubrir los mecanismos que permiten a los interactuantes
lograr co-construir significados a partir de una cierta organizacion, ya que se considera que la
estructura de la conversacion se relaciona directa y reflexivamente con los objetivos sociales de
los participantes (Seedhouse, 2004). Desde la perspectiva del AC, la lengua no es un sistema
independiente de su uso, de hecho, las elecciones gramaticales y lingiiisticas reflejadas en la
comunicacion son conjuntos de recursos que los participantes despliegan, controlan, interpretan y
manipulan para poder llevar a cabo actos sociales (Schegloff et al. 2002). Sin embargo, estos son
aspectos que los hablantes no perciben por si mismos puesto que son fenémenos observables, pero
no conscientes (Heritage, 1984) y que sin el andlisis de la conversacion serian de otra manera
desapercibidos. Es asi que el AC busca siempre responder a “why that (in a specific linguistic
form), in that way (with a specific developing sequence), right now (in that moment of the

sequence)?” (Richards et al., 2012, p. 39)

El AC parte de varias premisas que guian la recoleccion y el andlisis de datos. Primero, se estima
que las conversaciones, por cadticas o desordenas que puedan parecer, tienen un orden y
caracterizacion sistematica (Sacks et al., 1974: Goodwin, 1981). Se habla de rational design: la
interaccion es sistematicamente organizada y metddica (Seedhouse, 2005). Asi, en general suele
haber una serie de normas identificables que los hablantes siguen en una interaccion. Por otro lado,
las contribuciones que se hacen en una interaccion son context-shaped (Seedhouse, 2005), no
pueden ser entendidas de forma abstracta ya que dependen de la intencién comunicativa del

hablante, de su identidad, del lugar en el que ocurre la interaccion y de la relacion entre los
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hablantes, entre otros aspectos contextuales intradiscursivos y extradiscursivos. Ademas, las
interacciones son también son context-renewing (Seedhouse, 2005), es decir que cada nueva
contribucion hace que la secuencia existente cambie y se posibilite una nueva accion y por ende
determina el turno de palabra posterior (Heritage, 1984). Otra premisa es que “no order of detail
can be dismissed, a priori, as disorderly, accidental or irrelevant” (Heritage, 1984, p. 241) razon
por cudl el sistema de transcripcion es clave dentro de la metodologia (Seedhouse, 2005, Raymond
y Olguin, 2022). Asi las grabaciones sean los datos primarios, las transcripciones, por incompletas
que sean, facilitan el tratamiento de los datos puesto que hacen la informacién mas asequible para

los investigadores principales y para otros lectores.

Finalmente, el cuarto principio del AC es que el analisis debe ser bottom-up y data-driven
(Seedhouse, 2005). Es decir, que los investigadores no deben acercarse a los datos con
presupuestos tedricos. En este sentido, no solo se busca describir las practicas, sino también
interpretarlas a partir de la categorizacion y sistematizacion de esa informacidon por medio de
transcripciones. Se debe explicar como la accion social objeto de estudio se demuestra en la
practica observada (Seedhouse, 2005). Para contar con una validez y fiabilidad adecuada, en el
analisis, se deben explicar los fendmenos-acciones a partir de datos concretos y ejemplificandolos.
El investigador debe asegurar que esas explicaciones estan fundamentadas en la perspectiva de los
participantes, demostrando que no es una construccion arbitraria, razon por la cual la perspectiva
émica es tan central en el AC (Van Lier, 1988; Seedhouse, 2005). Mientras que la perspectiva ética
estudia las conductas sociales desde una vision externa, la perspectiva émica adopta un enfoque
interno (Pike, 1967, Ten Have, 2007) y se define como una posicién "bottom-up", en la que el
investigador se pone en el lugar de los participantes y busca comprender la realidad desde dentro
del sistema comunicativo. Al posicionarse como un miembro de la accion social, el investigador
interpreta los datos considerando su impacto en los hablantes y en el contexto cultural estudiado.
Por lo tanto, este enfoque parte de datos empiricos y evita cualquier tipo de apriorismo y prejuicios
(Psathas, 1995). Se centra en los significados, intenciones y motivaciones de los participantes,
utilizando exclusivamente los datos proporcionados por la interaccion y los factores contextuales
relevantes para determinar qué elementos del contexto son relevantes en la interaccion. Asi, por

medio del analisis del AC se busca (Seedhouse, 2005, p. 166):

uncovering the underlying machinery which enables interactants to achieve organization

and order [...] by abstracting from exemplars of specimens of interaction and to uncover
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the emic logic underlying this organization. Another principal aim of CA is to trace the
development of intersubjectivity in an action sequence [...] and discover how participants
understand and respond to one another in their turns at talk with a central focus on how

sequences of action are generated .

Este enfoque sirve para explorar contextos especificos de manera minuciosa y detallada. En el caso
de la ensefianza de ELE, permite acercarse al aula holisticamente y observar el entorno inmediato

de los docentes de ELE en contextos determinados (Miller, 2018, p. 629):

For language learning research, Interaction Analysis is used to explore how knowledge is
distributed across interlocutors and artifacts and how language learning is practiced,
afforded, and constrained in specific situations. Thus, instead of using research protocols
that attempt to elicit the language competence stored in the minds of people (e.g.,
grammaticality tests), this approach attempts to understand how participants demonstrate
learning through their changing participation in particular discursive practices, as co-

constructed activity.

Al aumentar el conocimiento que se tiene de lo que sucede en el aula en situaciones de ensefianza
y aprendizaje y de la reflexion critica, se pueden introducir cambios que vuelvan nuestra labor
docente mas eficiente. Dado que se busca que los estudiantes desarrollen habilidades para
enfrentarse situaciones comunicativas fuera del aula, tener una comprension amplia de lo que
ocurre durante las interacciones en clase permite por un lado evaluar las actividades y practicas

llevadas a cabo al igual que las habilidades interactivas de los alumnos.

Sin embargo, este enfoque puede presentar dificultades relacionadas con el manejo de los datos
recopilados puesto que estos son desordenados y no estructurados. A diferencia de la investigacion
tradicional, donde la recoleccion de datos es sistematica, en este enfoque es dificil determinar qué
informacion es util, y se requiere mucho tiempo puesto que se parte del unexpected looking, y en
el que no hay apriorismo. Aunque el conocimiento personal del investigador sobre los datos puede
ayudar se debe examinar exhaustivamente toda la informacién disponible para encontrar
evidencias y contra-evidencias. Asi, la validez de este tipo de estudios cualitativos se basa en
cuatro grandes aspectos (Lincoln y Guba, 1985): la credibilidad (garantizar interpretaciones
confiables mediante comparacion constante, busqueda de evidencia negativa), la transferibilidad

(proveer descripciones detalladas para que los lectores evalten la aplicabilidad del estudio), la
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dependibiliad (reconocer explicitamente la subjetividad del investigador en el disefio
metodoldgico) y la confirmabilidad (mostrar datos suficientes para evidenciar la relacion entre
datos y conclusiones). En ese sentido, dentro de la AC se le ha dado una especial importancia a la
calidad técnica y relevancia de los datos recogido para contar con una fiabilidad y validez adecuada.
La calidad técnica de los datos afecta directamente la precision con la que se pueden transcribir e
interpretar los datos, razon por la cual se busca evitar la pérdida de informacion crucial y reflejar

fielmente lo grabado (Perdkyld, 1997, citado en Seedhouse, 2005).

Por su lado, Schegloff (1996) desde el AC, defiende que se deben mantener los siguientes
requisitos. Primero, se debe explicar la accidon ejemplificandola con casos concretos y discutir
casos desviados para validar la formulacion propuesta con datos primarios disponibles para el
escrutinio de otros lectores o investigadores, esto es clave para tener transparencia en cuanto al
proceso del andlisis de datos y asegurar la validez, la fiabilidad y la replicabilidad de los estudios
de AC (Bryman, 2001, citado en Seedhouse, 2013). Segundo, para contar con una validez interna,
se debe fundamentar el analisis en la perspectiva de los participantes, desde una perspectiva émica,
asegurando que no sea solo una construccion del analista, sino algo comprendido y orientado por
los participantes en su realidad y que es observable. Finalmente, el andlisis debe incluir

explicaciones de como la practica observada genera la accion que se esta llevando a cabo.

Si bien en otras metodologias cualitativas se hace una triangulacion de los datos para asegurar la
validez de los resultados, dada la naturaleza detallada y exhaustiva de AC, se considera que se

garantiza la replicabilidad y confiabilidad y que no es necesaria (Richards et al., 2012).

3.2. Procedimientos en la recoleccion de datos
Dado que el objeto de estudio eran las interacciones entre alumnos, se optd por grabaciones audio

para la colecta de datos y la creacion del corpus CELEIB2.

Previamente a las grabaciones, se invito a los estudiantes a participar en el estudio por medio de
un consentimiento informado. En este se presentd el objeto de estudio de la investigacion, y se
hizo mencion del procesamiento de los datos. También se explicé lo que su participacion
voluntaria implicaba en términos practicos: se aclard a los estudiantes que el contenido de las
clases no se veria afectado y que habria un curso habitual en el desarrollo de las clases, excepto
por el hecho de que los momentos de interaccion serian grabados y para evitar que se perdieran

los datos, las grabaciones iban a ser inmediatamente compartidas con la profesora investigadora.
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Posteriormente a las grabaciones, estds fueron guardadas y clasificadas. Después, se transcribieron
algunas partes de las interaccione con la ayuda del programa Whisper y las transcripciones
generadas fueron revisadas para agregar elementos como pausas, solapamientos, risas, entre otros.
Sin embargo, dado que la mayoria de las grabaciones contaban con ruido de fondo gran parte del

trabajo se realizo de forma manual.

Para cerciorarse de una lectura adecuada y transparente de los datos y garantizar la fiabilidad de
los datos recogidos se usaron las convenciones de transcripcion de Jefferson (2004) y su
actualizacion tomando a Hepburn y Bolden (2017) para permitir que otros examinadores pudieran

examinar los datos y validarlos. Las convenciones tomadas se explican en el anexo 2.

Si bien contar inicamente con la grabacion de audio de una interaccion hace que se pierda mucha
informacion de caracter multimodal (e.g. gestos, expresiones corporales, proxémica, etc.), este
procedimiento de recoleccion de datos fue escogido por cuestiones practicas. Primero, aunque las
grabaciones de video hubieran sido muy valiosas, hubieran supuesto una necesidad de
almacenamiento alta y el procesamiento de la informacion hubiese sido més denso y complejo de
realizar. Por otro lado, dado que todos los estudiantes tenian movil, esto suponia menos recursos
necesarios al momento de grabar las interacciones. Ademds, como se buscaba que las clases se
desarrollaran de forma habitual y sin interrupciones muy marcadas por la recoleccion de datos, era

mas efectivo y rapido hacer el envio de las grabaciones por medio de Airdrop.

3.3. Contexto y participantes
A continuacidn, se explica brevemente las caracteristicas de los estudiantes y del centro en el que

se llevaron a cabo las grabaciones.

3.3.1. La escuela

El centro en el que se realiz6 la toma de datos hace parte de un consorcio de escuelas de idiomas
con 60 anos de trayectoria en la enseflanza de idiomas y que opera en mas de 50 paises, ensefiando
mas de 7 idiomas, el espafiol. La escuela de Barcelona lleva mas de 20 afios operando y cuenta
con estudiantes desde los 14 afios hasta mas de 50 afios. Esta escuela cumple con unos requisitos
técnico-académicos y unos requisitos juridicos de calidad: esta certificada por el SACIC (Sistema
de acreditacion de centros instituto cervantes) y Eaquals (Evaluation and Accreditation of Quality
in Language Services) y se rige ademads por los principios y recomendaciones de the Association

of Language Testers in Europe (ALTE). Estas certificaciones acreditan su facultad en relacion con
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su organizacion y funcionamiento, sus servicios de ensefianza-aprendizaje, sus servicios

complementarios, y sus instalaciones.

A nivel curricular, este centro basa su metodologia pedagogica alrededor de un enfoque por tareas
en el que se integran todas las destrezas en tareas significativas enfocadas al uso comunicativo y
funcional de lengua a partir del empleo de materiales auténticos que proveen a los estudiantes con
un output relevante para sus necesidades. En el curriculo también se indica que se da prioridad al
trabajo en grupo y pareja puesto que permite el desarrollo de la precision lingiiistica y la fluidez .
Otro aspecto central en el aula es la retroalimentacion y la correccidn, se busca que los estudiantes
desarrollen su autonomia y su nivel lingiiistico y comunicativo por medio de la correccion entre
pares y la autocorreccion. Se hace énfasis en el uso de la lengua meta y el contenido de las clases
se basa en las guias del Marco Comun Europeo (Consejo de Europa. 2006), el Volumen
complementario (Consejo de Europa, 2020) y el Plan Curricular del Instituto Cervantes (Instituto
Cervantes,2006). En todas las clases, con el fin de maximizar las oportunidades de los estudiantes
de practicar sus habilidades comunicativas, los profesores proponen momentos de interaccion en
parejas o pequeflos grupos en las que el alumnado lleva a cabo transacciones, conversaciones

casuales, discusiones formales e informales, debates y negociaciones, entre otros.

En Barcelona, este centro tiene programas de aprendizaje experiencial e inmersivo en el que
jovenes adultos (alrededor de los 16 y los 22 afios) vienen por periodos de entre una semana a
nueve meses a aprender espafiol. Los estudiantes tienen la posibilidad de alojarse con familias
anfitrionas o en una residencia estudiantil. En su estadia se busca que los estudiantes exploren la
cultura hispana desde diferentes angulos por lo que estos también tienen la oportunidad de

participar en actividades culturales semanales.

La escuela recibe desde estudiantes con ningun tipo de conocimiento del espafiol a estudiantes con
un espafiol avanzado. Antes de su llegada, los estudiantes llevan a cabo una prueba de nivel que
ayuda a determinar su nivel para clasificarlos en el grupo adecuado. Generalmente, se incorporan
nuevos estudiantes a la escuela cada semana, los lunes. Independientemente del periodo por el
que se inscriben los estudiantes, estos suelen tener clase cinco dias a la semana por alrededor de 3
0 4 horas cada dia, en grupos compuestos entre 8 y 18 estudiantes. La mayoria de las clases estan
guiadas por la coleccion de manuales Aula Plus, de la editorial Difusion, que sigue un enfoque

comunicativo y basado en tareas. Esta coleccion busca poner al alumnado en el centro del
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aprendizaje, prima el uso significativo de la lengua y busca ofrecer una vision moderna y no
estereotipada de Espafia y otros paises de habla hispana (Corpas et al., 2021, p. 2). Cada semana,
iniciando el lunes, se suele completar una unidad del libro, al final de cada unidad los estudiantes
son evaluados por medio de exdmenes escritos y en alguna que otra ocasion deben llevar a cabo
ejercicios de expresion y de interaccion que son evaluables. Las clases suelen seguir un enfoque

comunicativo centrado en el estudiante.

3.3.2. Participantes

El grupo con el que se recogieron las interacciones objeto de estudio fue conformado por un total
de 12 estudiantes de nivel B2.1 de varias nacionalidades y con edades comprendidas entre los 16
y 25 anos (véase tabla 1). Contrariamente a lo que suele pasar cada semana, durante el periodo de
recoleccion de datos no llegd ninglin estudiante nuevo y los estudiantes compartian el mismo grupo
desde una semana o hasta mas de dos meses, dependiendo del caso. En efecto dado que varios de
estos estudiantes estaban cursando el programa de afio académico y llegaron juntos en septiembre,
la mitad de la clase ya llevaba 3 meses de clase con los mismos compatfieros. Esto implicaba un
mayor nivel de amistad, confianza y apertura entre varios estudiantes lo que puede tener
implicaciones a nivel del analisis de la conversacion. Las clases fueron guiadas por la investigadora,

una docente de ELE en formacion con 4 afos de experiencia.

A continuacion, se detallan las caracteristicas generales de los estudiantes. Por cuestiones éticas
los nombres de los estudiantes han sido reemplazados por seudénimos para que no fueran
reconocibles y no pudieran asociarse los datos a ningtn participante en especifico, y asi asegurar

la confidencialidad de su participacion y su privacidad.
Tabla 2

Caracteristicas generales de los estudiantes observados

Codigo estudiante Género Nacionalidad Edad
EOZ Femenino Francia 21
NAS Masculino Estados Unidos 18
ENI Femenino Canada 25
NAD Masculino Suiza 20
IKA Masculino Japon 22
LEB Femenino Alemania 20
OCR Masculino Italia 19
HAR Femenino Bélgica 23
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HEA Femenino Estados Unidos 18

VIL Femenino Alemania 17
AZJ) Femenino Bulgaria 16
ROD Femenino Ecuador 18

3.4. Corpus de datos

La recogida del corpus se efectud entre el 16 y el 20 de diciembre de 2024. En esta semana en
especifico trabajamos en la unidad 3 del libro de B2.1 de la coleccion de Aula Plus (Corpas et al.,
2021), llamada Yo nunca lo haria (pp. 42-57), que trata de deportes, miedos y tradiciones y que
tiene como objetivo que los estudiantes den consejos, opinen sobre acciones y conductas, y que

evoquen situaciones imaginarias a partir del condicional y el pretérito imperfecto del subjuntivo.

Durante cada uno de esos 5 dias se grabaron 2 bloques (cada uno de una hora y veinte minutos).
Cada dia se hicieron entre 5 y 8 interacciones entre estudiantes que duraban entre 2 y 13 minutos.
Para la formacion de las parejas o grupos no se siguié ninglin patrén en concreto, en ocasiones era
por conveniencia, es decir por la persona mas cercana, o a veces las agrupaciones se hicieron

aleatoriamente.

En las clases hubo interacciones enfocadas en forma, en significado y en la realizacion de tareas.
Todas las interacciones enfocadas a la forma tenian como objetivo practicar el imperfecto del
subjuntivo y el condicional para la expresion de situaciones imaginarias con condicion y
consecuencia, o expresar sugerencias y consejos. De las actividades enfocadas en el significado en
opinion-sharing activites que consistian principalmente en preguntas de opinioén o preguntas sobre
el conocimiento del mundo. En el anexo 3 se presentan todas las actividades de interaccion
desarrolladas. El corpus final fue llamado CELEIOB2 (Corpus de Espafiol como Lengua
Extranjera de interaccion oral de B2) tiene una duracion aproximada de 8 horas y alrededor de 60
grabaciones en total y cuenta con 29 actividades de las cuales 17 estaban enfocadas al significado
(14 actividades de opinion-sharing, 1 actividad de information gap y 2 de information gathering),

10 alaformay 2 tareas.

Se decidio centrar esta investigacion en las interacciones enfocadas en el significado, puesto que
son las que, desde un punto de vista estructural, se asemejarian mas a las interacciones y
conversaciones con las que se puede topar un estudiante fuera del aula, mientras que las actividades

de forma pueden ser consideradas momnologales porque no necesariamente se da una co-
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construccion del significado ni una negociacion del significado. De las actividades de significado,
se decidio trabajar inicamente en las y de opinion-sharing, ya que fueron las mas comunes en el

Ccorpus.
En la siguiente tabla se presentan las interacciones tomadas en cuenta en el analisis.

Tabla 2

Interacciones enfocadas al significado en opinion-sharing e information-sharing activities

Actividades de interaccion Interacciones  Tiempo
Actividad 1:Intercambiar informacion sobre actividades realizadas durante el 09INT1 a 7°46”
fin de semana 09INT1:b 7487
09INTI ¢ 7307
Actividad 2:Compartir conocimientos generales sobre tradiciones de paises 09INT3 a 3°01”
hispanohablantes - 2567
09INT3 b
09INT3 ¢ 4217
Actividad 3: Expresar a qué tradiciones hispanohablantes te gustaria participar 09INT4 a 5°20”
09INT4_b 7137
09INT4 ¢ 37457
Actividad 4: Comentar la historia de algunos deportes extremos y explicar a 09INT5 a 3°45”
cudles te gustaria explorar - 4117
09INT5 b
Actividad S: Discutir sobre tomar riesgos en diferentes contextos 09INTS a 5’507
09INT8_b 67257
09INTS ¢ 627
Actividad 6: Discutir sobre tomar riesgos en diferentes contextos 10INT2 a 7°13”
10INT2_b 7287
10INT2 ¢ 67497
Actividad 7: Comentar un video sobre una mujer salvando a sus mascotas y 10INT4 a 4°26”
conversar sobre lo qué harias en una situacion similar - 458"
10INT4 b
10INT4_c 2027
Actividad 8: Discutir sobre como reaccionarias y que soluciones encontrarias si 10INTS a 3°18”
te rob 1 /tuvi ident tu coch tuvi ovil - 001
e robaran la ropa/tuvieras un accidente con tu coche y no tuvieras movi 10INTS b 3°00
10INT5 ¢ 37247
Actividad 9: Hablar sobre tus miedos de infancia y definir las diferencias entre 11INT4 a 2°21”
miedo y fobia - 3°10”
11INT4 b
11INT4 ¢ 37057
11INT4_d 3°29”
11INT4_e 3237
Actividad 10: A partir de imagenes, valorar qué tanto miedo te generan ciertas 11INT5 a 4°29”
.tu i - b 2
s1tuaciones llINTS_b 4°22
11INT5 ¢ 4’427
11INT5_d 4’587
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Actividad 11: Definir los reality shows y conversar sobre los mas populares en 12INTS a 6’36”

t i 9 29
1 pais 12INT5_b 6’50
12INT5 ¢ 37437
12INT5 d 7°00”
12INT5 e 67497
Actividad 12: Hablar sobre planes del finde que se acerca 13INT2 a 4°43”
13INT2_b 47597
13INT2 ¢ 47347
13INT2_d 47327
Actividad 13: Después de las presentaciones de tus compaieros, explicar a qué 13INT3 a 1°22”
tradiciones te gustaria participar 13INT3:b 2°37”
13INT3 ¢ 2708~
Actividad 14: Discutir sobre las causas de la pérdida de tradiciones 13INT4 a 4°30”
13INT4 b 47397
13INT4 ¢ 4377
14 activades 48 222°34”
interacciones

3.5. Categorias de analisis

Para el marco de nuestro andlisis cualitativo, basado en la AC, se privilegia la comprension
profunda de las interacciones entre estudiantes. El objetivo es identificar algunos patrones o
dindmicas que emergen durante las interacciones y que permitan valorar las interacciones entre
estudiantes. Para organizar, sistematizar y guiar el andlisis de las interacciones entre estudiantes,
se han definido categorias que permiten segmentar y clasificar fragmentos seglin su funcion en el

flujo comunicativo.

e Introduccion de nuevos temas de conversacion: Se refiere a los momentos marcados por
un nuevo ciclo tematico en los que se inicia una interaccion o se introduce un nuevo asunto
en una interaccion ya iniciada.

e Mantenimiento de un tema: Engloba las acciones comunicativas que sostienen y
desarrollan un tema previamente introducido. Esto incluye la elaboracion de nuevas ideas,
la aportacion de informacidon nueva, la formulaciéon de preguntas y la expresion de
opiniones.

e Cierre de temas: Implica la finalizaciéon de la discusion sobre un asunto previamente
introducido y que permite la introduccion de un nuevo tema o marca el final de una

interaccion.
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Si bien, en algunos estudios también se toma en cuenta la transicién tematica como categoria

independiente, se ha decidido tratarla transversalmente, ya que las transiciones suelen

materializarse a través de la introduccion de nuevos temas y cierres. El analisis en conjunto permite

una vision mas integrada de como se estructuran las interacciones.

En la tabla a continuacion partiendo de los estudios de Jeon (2012), Galaczi (2014); Garcia Garcia

(2014, 2016) Supakorn (2017), Cimenli et al. (2022), He (2023); Satar y Cimenli (2025) se hace

un inventario de las diferentes formas de iniciar, desarrollar y cerrar un tema.

Tabla 3

Mecanismos para la gestion del tema

Introducciéon

Desarrollo

Cierre

e Questions (Downing, 2000)

e Topic initial elicitor (Button y
Cassey, 1985, Wong y Waring,
2010)

e News announcements (Maynard,
1980; Button y Cassey, 1985)

e Itemized news inquiry (Button y
Cassey, 1985)

e Displaying prior experience
(Maynard y Zimmerman, 1984)

e Proposing to start (He, 2023)
Proposing next action (He, 2023)
Referring to/reading discussion
questions (He, 2023)

e Inyectados en el discurso (House,
2002)

e  Setting talk (Maynard y
Zimmerman, 1984; Wong y Waring,
2010)

e Topic-proffering sequence
(Schegloft, 2007)

Topicalisers (Button y Cassey, 1985; o
Svennevig, 1999)

Preferred responses (Svennevig,

1999) .
Minimal Responses (Galaczi, 2014)
Repetition (Galaczi, 2014)
Questions (Maynard, 1980;
Svennevig, 1999)

Recycling no-news report (Buttony ®
Casey, 1985)

Rolling the ball back (Cimenli et al.

2022)
o Requesting information
o Asking for opinion .
o Changing

speakership/returned topic
initial elicitor (Button y
Casey, 1985)

o Creating space for topic
extension

Continuers + backchannels
(Maynard, 1980; Galaczi, 2014)
Confirmation of comprehension
(Galaczi,2014)

Referring to/ reading the discussion
questions (He, 2023)

Speaker selection (He, 2023)

What else/any other questions (He,
2023)

News announcement (Button y
Casey, 1985)

Reclaimer (Maynard y Zimmerman,
1984)

Discourse markers (Schegloff y
Sacks, 1973; Sacks, 1995;
Villalobos Cardozo et al., 2021 )
Minimal responses (Jefferson,
1983)

Summary, assessment or comments
(Jefferson, 1983; West y Garcia,
1988, Howe, 1991)

Silence (Maynard, 1980, Howe,
1991)

Acknowledgment tokens (Schegloff
y Sacks, 1973; Jefferson, 1984;
Howe, 1991)

Assessment tokens (Heritage, 1984;
Howe, 1991; Wong y Waring,
2010)

Repetitions (Howe, 1991)

Laughter (Howe, 1991)

Planned future activity (Button,
1991)
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A partir de estas categorias se busca guiar el andlisis y la interpretacion de los datos asegurando

un enfoque rigurosos y coherente con el objeto del estudio.
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4. Analisis de los datos

En el siguiente apartado se analizan algunas de las interacciones recopiladas. Los extractos
analizados son primero contextualizados, luego presentados y posteriormente se realiza un analisis
general, seguido finalmente de una interpretacion del fendmeno central. El andlisis se divide
primero en los mecanismos que los estudiantes movilizan para introducir un tema; en una segunda
parte se analizan las formas en las que se mantiene y se desarrolla un tema ya iniciado; y finalmente

se examina la forma en la que se cierran los temas.

4.1. Inicio de temas

Como se mencion6 anteriormente, la introduccion de un tema se caracteriza como €l momento en
el que inicia una interaccion o como un momento en el que después de que un tema se ha agotado,
los participantes hacen un cierre explicito, o inician un nuevo tema de conversacion. En este
apartado se distingue entre dos tipos de iniciacion: el inicio de las actividades y el inicio de un
nuevo tema dentro de la actividad ya en curso. Si bien es verdad que el inicio de las actividades
constituye en si mismo la introduccién a un nuevo tema, implican también una transicion
pedagbgica en la que se pasa de clase abierta a trabajo en grupos. Esto conlleva cambios en la

dindmica, los roles y las expectativas de los alumnos y por eso se plantean dos categorias distintas.

4.1.1. Inicio de actividades

Los datos recogidos permitieron identificar dos formas de dar inicio a las actividades. Por un lado,
con el uso de marcadores del discurso para introducir la actividad y, por otro lado, a partir del
planteamiento de reparaciones. Estas dos formas se caracterizan por una orientacion grupal hacia

la realizacion de las actividades propuestas en el espacio institucional.

En el extracto 1, tras la presentacion de los objetivos del dia y de la realizaciéon de un juego
orientado a familiarizar a los estudiantes con vocabulario sobre miedos comunes, la profesora
proyecta dos preguntas en las que propone a los estudiantes hablar sobre sus miedos de infancia y
discutir sobre las diferencias entre un miedo y una fobia. En este extracto NAD y LEB dan inicio

a la actividad.

Extracto (1) 11INT4A_NAD,LEB

(1)LEB: Okei
(2)NAD: A ver, qué qué te da qué te daba miedo cuando eras pequeiia?
(3)LEB: uh:m yo tengo miedo de la:s alturas(.) cuand[o era ]pequeina.
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(4)NAD: [Ah si,]

(5)LEB: =y ta?
(6 )NAD: Y atn tienes e:hm no no te gustan las alturas o:?
(7)LEB: si

En la linea 1 y 2 los estudiantes parecen ponerse de acuerdo para iniciar la actividad. LEB
comienza con un “okei” y NAD sigue con un “a ver”, estas formulas son organizadores del
discurso. Una vez se ha establecido la base, NAD procede a leer la pregunta de la pizarra para abrir
la agenda tematica y se da un inicio al tema de los miedos. Se espera siguiendo la logica de los
pares adyacentes una respuesta por parte de LEB, la cual produce en la linea 3. Sin embargo, LEB
responde con una repuesta muy breve lo que se considera como un rechazo a la pre-topical
sequence (Schegloff, 2007) lanzada por NAD en la linea 2 y devuelve la pregunta a NAD en la
linea 5. Sin embargo, NAD en vez de responder, vuelve al tema del miedo de LEB y le pregunta
si sumiedo persiste en la actualidad buscando mantener el tema del miedo a las alturas, no obstante,

LEB vuelve a responder con un monosilabo.

“Okei” y “a ver” son marcadores del discurso que tienen como funcion principal estructurar el
flujo de la conversacion, desde el AC estos marcadores no tienen un significado 1éxico, sino que
s€ usan para marcar una postura o accion en la interacciéon (Heritage y Sorjonen, 2018), son
secuencias de pre-inicio (Schegloff, 2007). Dado que técnicamente el tema ya ha sido abierto por
la docente en el planteamiento de las preguntas en clase abierta, que son (pre-topical-sequences),
el uso de estos marcadores discursivos no es aislado, sino que es una respuesta a lo dicho
inmediatamente antes por la docente, siguiendo el principio de nextness (Garcia Gareia, 2021). El
empleo de estos marcadores puede indicar un puente entre la interaccion en clase abierta y el
trabajo en grupos en el que los estudiantes negocian su entrada. Ademas, como se dan al inicio de
la interaccion, en parejas estos marcadores también podrian servir para mostrar alineamiento con
la propuesta tematica planteada por la docente, llamar la atencion del interlocutor e invitarlo a
confirmar su disposicion de participar en el tema. El uso de estos marcadores del discurso, al igual
que “bueno” o “si”, identificados en otras interacciones, muestra una posible orientacion
grupal (Briz, 1996; Walsh, 2011). Este tipo de formulas se han identificado en el discurso del
profesor como parte de la secuencia IRF (Sinclair y Coulthard, 1975; Batlle, 2021). Se podria decir
que los estudiantes, de cierta forma, replican el discurso del profesor para gestionar la organizacion
del discurso y del tema en la interaccion entre estudiantes. Esto indicaria una apropiacion de las

rutinas conversacionales y el input recibido por los estudiantes en el aula donde los aprendientes
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internalizan y adaptan los recursos pragmaticos observados en el modelo docente (Seedhouse,
2004). Con relacion al rechazo de la pre-topical sequence, se podria pensar que la respuesta dada
por LEB es poco colaborativa y no se llega a una construccion del tema porque se limita a hablar
de su experiencia sin ahondar y a lanzar la pregunta de vuelta. Sin embargo, la escasa elaboracion
en las respuestas, especialmente por parte de LEB, limita la construccion colaborativa del tema y
sugiere que, aunque los estudiantes han internalizado ciertas rutinas, ain estdn en proceso de
desarrollar estrategias para expandir y profundizar en la conversacion, como se vera con mas

detalle en el punto 5.2.

Otra forma en la que inicia la actividad es por medio de dudas, es decir por medio de reparaciones,
como se observa en el extracto 2, en el que LEB, VIL y EOZ, deben discutir una serie de preguntas
relacionadas con tomar riesgos. Esta actividad es realizada al inicio de la clase para repasar los
objetivos del dia anterior. Antes de iniciar la actividad LEB y LIV tienen un intercambio en aleman
que es interrumpido por la profesora para propiciar el uso del espafiol. Sin embargo, la
conversacion en aleman persiste hasta que se LEB se cerciora de que la grabacion funciona y da

inicio a la interaccion.

Extracto (2) 11INT4A_LEB,VIL,EOZ

(1)LEB: hahah. Si. qué hacemos? Riesgos es como cosas peligrosa, no?
(2)VIL: Cémo?

(3)EOZ: Qué?

(4)LEB: Riesgos son cosas peligrosas? Cosas peligrosas?

(5)VIL: ((Intercambio en alemdn que parece clarificar y responder a la

(6)

pregunta))

(7)LEB: Ah haha shhh haha okei. Te consid ... No, a mi no me gusta el

(8)

riesgo. A ti?

(9)VIL: Si me gusta

En el extracto, de las lineas 1 a 5, se evidencia un esfuerzo por direccionar la actividad a partir de
una reparacion que empieza en la linea 1 con LEB. Ella inicia con una risa que puede interpretarse
como shift frame (Goffman, 1981). A continuacion, inicia una secuencia de reparacion en la que
primero hace una pregunta abierta sobre lo que deben hacer y prosigue con una definicion tentativa
de riesgo y con una pregunta cerrada de comprobacion en la que busca la confirmaciéon y la
colaboracion de sus interlocutoras. A su vez VIL y EOX muestran sefiales de no entendimiento
(Schegloff et al., 1977) por lo que LEB repite la definicion de riesgos en la linea 5. Esta secuencia
reparadora culmina con VIL clarificando la informaciéon en alemdn por medio de un code-

switching en la linea 5 en donde se asegura la comprension mutua. En la linea 6, una vez ha sido
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delimitada la actividad, LEB procede a leer la pregunta, aunque la deja a medias y ella misma la
responde brevemente. Esta autorespuesta limita la reciprocidad inicial, aunque esta es restaurada
posteriormente en la linea 7 en la que LEB le devuelve la pregunta a VIL quien responde

afirmativamente.

Al iniciar la actividad con una pregunta de clarificacion se busca resolver una duda Iéxica y se
establece el marco tematico de la actividad. Esto tiene ante todo una funcién metacomunicativa
por lo que podria considerarse como una pre-secuencia (Schegloff, 2007) ya que actia como un
puente entre la organizacion de la actividad y el contenido tematico. Al plantear la pregunta “;qué
hacemos?” LEB busca activar la participacion del grupo y hay una orientacion grupal en la que se
encuadra la interaccion y se direcciona hacia un objetivo comun. El uso de la reparacion no solo
resuelve un posible malentendido, sino que también delimita el marco tematico a ser tratado en la
interaccion y da inicio a la secuencia tematica principal, alineando a las participantes en torno a
un encuadre tematico comtin. LEB con su pregunta propone un tema y solicita la confirmacion de
las otras participantes. Este encuadre es fundamental ya que permite situar a todas las participantes

en un mismo tema y permite la realizacion de la tarea.

Si bien es verdad que en el extracto 1 y 2 también son inicios de tema, se comportan de forma
diferente cuando se da una introduccion a un tema, a cuando la actividad ya est4d en marcha. Como
se ve a continuacion la introduccidon de nuevos temas suele estar condicionada por el desarrollo

previo de la conversacion y por la necesidad de mantener una coherencia discursiva (Briz, 1996).

5.1.2. Inicio del tema
En el extracto 3, OCR, NAS y HEA discuten sobre el video de una mujer protegiendo a sus

mascotas de un oso. Segln la consigna de la actividad, los estudiantes debian describir la escena
y discutir sobre lo que harian en una situacion similar. En esta parte del extracto, los estudiantes
ya han abordado la primera parte y se encuentran en la segunda parte de la cual se abren subtemas

de conversacion.
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Extracto (3) 10INT4B_OCR,NAS,HEA

(1)HEA: Creo que salvaria a mis mascotas pero también lla llamaria alguien
(2) VAR

(3)NAS: Si la policia haha con un oso,

(4)HEA: [Si la policia pero nunc::a enfrentaria un oso] Especi]almente ehhh
(5)0CR: [La policia con un oso, haha]

(6)NAS: [S1 la policia con un oso haha]

(7)HEA: Un oso moreno

(8)NAS: Si los morenos

(9)HEA: Son méas peligros

(10)OCR: Grizzly grizzly se llama. Estd osos grizzly,[en] (2.0) California
(11)NAS: [Si]

(12)OCR: Si?

(13)NAS: Bueno, creo que no sé no sé ( )Es un poco
(14) raro no?

(15) (8.0)

(16)OCR: Alguna vez tienes mascotas y tienes que protegerlo?

(17)NAS: No tengo no no 1- las tengo

(18) (5.0)

(19)HEA: Alguna vez mi perro salto (.) en la piscina ( yno podia
(20) nadar

(21)NAS: No::

(22)HEA: por lo tanto tenia que saltar y:[e:h] salvarlo.

(23)OCR: [mjm]

(24 )HEA: Salvarle ( ) T tenia mu mucho (l)muy miedo y estaba (.) no sé
(25) corriendo [cua]lndo: le abrazabaf

(26)OCR: [mjm]

(27)NAS: Si. Tiene un foto de su su mascota?

(28)HEA: si

(29)NAS: Porfa

(30)HEA: es muy muy guapo

(32)NAS: [haha]

(33)0CR: [haha]

(34) (6.0)

(35)NAS: Quieres un mascota?

(36)0CR: E:hh no sé (2.0) cuando era u:n nifio si queria. pero ahora no
(37)NAS: Ahora no? Pero para mi:: cuando cuando tenga mi:: propia piso
(38) probablemente si

(39)NAS: Y se llama?

(40)HEA: Es un poodle

(41)NAS: Ah si he visto ( ) qué guapo

(42)HEA: Su disfraz de halloween el aho anterior haha

En la linea 1, HEA indica que en esa situacion ella llamaria a alguien para pedir ayuda.
NAS termina la frase de HEA en tono de broma diciendo que se puede llamar a la policia, lo que
produce risa a NAS y OCR quienes ademas repiten la informacion. En la linea 4 y 7 HEA contintia
diciendo que ella no se enfrentaria a un oso y mucho menos si es moreno y NAS reitera que es

peligroso. OCR introduce una correccion léxica en la linea 10 y les indica que el termino adecuado
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es ‘Grizzly’ y procede a lanzar una pre-topical sequence tanto a NAS y HEA que son de california
sobre si hay osos en su estado. Sin embargo, el tema parece agotarse muy rapido. Después de un
silencio, OCR plantea una nueva pregunta relacionada al tema anterior, abriendo un nuevo tema y
es si en realidad han tenido que salvar a sus mascotas. Esta pregunta es el inicio de una nueva pre-
topical sequence, es un subtema que sale de la pregunta inicial sobre qué harian en esa situacion.
En la linea 16 NAS dice que no tiene mascotas y después de un silencio, HEA hace news
announcement abriendo un tema de la vez que ella tuvo que salvar a su perro. En la linea 20, NAS
y en la linea 22 y 25 OCR, demuestran una escucha activa y una alineaciéon tematica.
Posteriormente, NAS abre otro tema al pedirle a HEA por fotos de su mascota en la linea 26, es
un itemised news enquiry, es decir una pregunta basada en el conocimiento del hablante sobre su
interlocutor (Button y Casey, 1985) que es aceptado por HEA. Mientras HEA busca la foto, tras
un silencio de 6 segundos, NAS pregunta a OCR si quiere una mascota, este responde que no, pero
hay un desarrollo del tema porque NAS a su vez hace un news announcement en el que indica que
estd en sus planes conseguir mascota cuando se independice. Después se retoma el tema de la foto

y hablan de lo guapo que es el perro de HEA.

En este extracto, si bien los estudiantes ya han completado la actividad y técnicamente podrian
parar la interaccion porque han cumplido con las instrucciones, se observa que mantienen la
interaccion favoreciendo la coherencia conversacional y dan inicio a varios temas (0sos en
california, episodio perro HEA, mascotas en el futuro, fotos perro HEA). Estos inicios se dan a
partir de preguntas y de anuncios. Las preguntas son altamente efectivas para iniciar temas, ya que
constituyen la primera parte de un par adyacente que proyecta al menos un turno mas (Maynard,
1980). En este extracto se observan itemised news enquiries (Button y Cassey, 1985) que son
preguntas de caracter normalmente personal, en el caso de las preguntas sobre si han tenido
experiencias en las que tienen que salvar a sus mascotas o sobre el deseo de tener mascotas en el
futuro, que pueden suponer el conocimiento de datos biograficos de los interlocutores como es el

caso de la pregunta sobre los osos de California y el pedido de la foto de HEA.

4.2. Mantenimiento/desarrollo/profundizacion del tema

El mantenimiento, desarrollo y profundizacion de un tema se refiere a la capacidad, de los
interlocutores en una interaccion, de sostener un Unico tema a partir de preguntas, comentarios y
aclaraciones se profundiza el asunto. Este proceso es fundamental en la coherencia y riqueza de la
conversacion (Briz, 1996).
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En el extracto 5, HAR y ENI discuten sobre el grado en el que toman riesgos en su vida cotidiana.
En esta interaccion se identifican varios mecanismos para mantener el tema de la escalada que se

desarrolla lo largo de varios turnos.

Extracto (4) 10INT2A _HAR,ENI

(1)HAR: Vale, te consideras una persona a la que le gusta el riesgo?

(2)ENI: No (.) a mi no me gusta el riesgo

(3)HAR: en cualquier momento? No te no te °gusta®?

(4)ENI: A veces hago: no me gusta mucho per- eh:m escalada con mis amigos
(5) pero no: no ( ) escalada (.) y me da tanto miedo[que]uso mi(.)reloj
(6)HAR: [mjm]

(7)ENI: y e:l (.) mi mi corazén va a la misma velocidad que si estaba

(8) haciendo: una carrera

(9)HAR: a:h

(10)ENI: porque estoy demasiado estresada porque si estoy haciendo deporte pero
(11) no es un deporte que es cardio, estoy no estoy moviendo.

(12)HAR: y:: tienes vacio?

(13)ENI: cémo?

(14)HAR: tienes vacio?

(15)ENI: (2.0) Eso es el vértigo, o: pensaba que estaba vértigo. Se dice como
(16) en francés,? no? 1 ( ) Eh no no pero me da miedo caer

(17)HAR: a:h

(18)ENI: Entonces cuando hago escalada lo hago con con arnés?(( negociacidn
(19) sobre palabra arnés y su ortografia))Pero con arnés me gusta

(20) [m&s] con (.) y es como mas [alt]as vias. vias

(21)HAR: [mjm] [mjm]

(22)ENI: ( ) entonces con el arnés me gusta mas pero cuando hacemos el el
(23) ‘block’? No sé como se dice (.) como paredes de 3 metro:s

(24)HAR: mjm

(25)ENI: eso me da tanto miedo porque (.) T no estoy (.) [no tengo] nada

(26 )HAR: [si si si]
(27)HAR:

(28)ENI: para mi caida 1

(29)HAR: Esto yo me encanta.

(30)ENI: Te gusta?

(31)HAR: Escalar. Si

(32)ENI: A ti te gusta el riesgo en general?

(33)HAR: No, pero escalar ( )

En la linea 1 HAR introduce el tema con un vale y procede a leer la pregunta de la pizarra, ENI
responde que no, lo que parece cerrar la posibilidad de un desarrollo teméatico. No obstante, en la
linea 3 HAR no acepta el cierre e indaga un poco mas y le pregunta sobre alguna excepcion
abriendo la posibilidad de la extension del tema. De la linea 4 a 29 ENI matiza su respuesta y
procede a hablar de su experiencia y explica que escala con sus amigos pero que le genera miedo.
A lo largo de su discurso HAR motiva a ENI (Jefferson, 1984) a continuar con su relato por medio

de preguntas (lineas 13) y reacciones (lineas 7, 10, 13, 18, 20, 24 y 26). Muchas de las reacciones
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se solapan con el relato de ENI, son reacciones inmediatas que refuerzan la implicacién de ambas
en la conversacion (Briz, 1996). Ademas, el desarrollo tematico también se ve favorecido por la
negociacion de significados como se ve en la linea 16 y 17. El tema de escalar va gradualmente
cambiando al HAR indicar que a ella le encanta esa actividad, por medio de un anuncio y haciendo
un paralelismo con la experiencia de ENI (Garcia Garcia, 2014). En la linea 31, ENI repite la
informacion, recién expresada por HAR en pregunta cerrada lo que hace que se limite el desarrollo

de la conversacion ya que produce respuestas breves como la que da HAR en la linea 31.

En este extracto se observa que se mantiene el tema a partir de respuestas minimas o reacciones
(Galaczi, 2014), preguntas de seguimiento (Maynard, 1980), negociacion de significados, la
repeticion de informacion (Galaczi, 2014) y la comparacion de experiencias (Garcia Garcia, 2014).
Las respuestas minimas o reacciones como “ah”, “mjm”, “si”, no aportan informacion nueva,
cumplen con la funcional de apoyar y reforzar el discurso del interlocutor mostrando escucha
activa y animando al desarrollo del tema. Muchas veces estas respuestas se solapan con el discurso
principal. Las preguntas de seguimiento, por su lado, permiten profundizar sobre aspectos
inexplorados que no solo mantienen el tema si no que permiten la expansion y el enriquecimiento
discusivo como en el caso de la pregunta de HAR “En cualquier momento no te gusta?”. La
negociacion de significados es otro elemento que podria considerar como un aspecto que
contribuye al mantenimiento del tema ya que se favorece la comprension mutua y ayuda a la
profundizacion tematica. En cuanto a la repeticion de informacion permite la verificacion de la
comprension, pero sobre todo enfatiza en puntos relevantes de contenido de la interaccion y
muestran interés lo que puede reforzar a la continuidad del tema al ser repetido en tono de pregunta.
Finalmente, la comparacion de experiencias (Garcia Garcia, 2014) enriquece la conversacion al
permitir que los participantes establezcan paralelismos entre sus vivencias, generando reciprocidad
discursiva y ampliando el espectro tematico. Este recurso es especialmente evidente cuando, tras
el relato de ENI, HAR introduce su propia perspectiva sobre la escalada, manteniendo asi la

coherencia y la relevancia del tema.

Estos componentes indican que se da una co-construccion del tema en la que hay una elaboracion
progresiva y que es sostenida colaborativamente. Incluso en el cambio de foco de HAR sobre su

gusto por la escalada se mantiene la coherencia tematica y se ve una reciprocidad discursiva.
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Esto se observa en otras interacciones como por ejemplo en el extracto 5 en la que ROD, IKA y
AZ]J discuten sobre si estarian dispuestos a experimentar ciertos deportes extremos o situaciones
extremas. Partiendo del tema de acampar en la selva el grupo pasa al tema de dormir en la calle

en Japon después de un news annoucement por parte de IKA.

Extracto (5) 09INT8A_ROD,AZJ,IKA

(1)ROD: Dormir en la mitad de la selva en una tienda de campahna.
(2)AZJ: Esto tal vez si
(3)ROD: Yo también
(4)IKA: Es posible
(5)ROD: Si, si, me gustaria hacerlo(.) He dormido en la selva pero nunca en
(6) una(.)tienda, siempre en un hotel.
(7)IKA: Ohh okei
(8)ROD: si
(9)IKA: Yo he dormido: e:h solo en la calle.
(10)ROD: Por qué??
(11)IKA: Porque:: (.) porque borrachado.
(12)ROD: eh haha
(13)IKA: Pero solo puede solo puede es posible en Japdén cuando cuando cuando
(14)ROD: [haha]
(15)AZJ: [haha]
(16)IKA: embo embo emborrachado se puede dormir en la calle. Si puede ser
(17)AZJ: =Ah si?Pero es normal hacer-
(18)IKA: Normal y es més seguro.
(19)ROD: haha
(20)AZJ: si?
(21)IKA: Si.
(22)AZJ: Yy no:: como:: no es-
(23)IKA: Nadie nadie roba mis cosas(.) Es muy aliviano.
(24)ROD: haha y no te dio frio?
(25)IKA: Ahh (.) Esto tiempo no es frio. Pero?-
(26)AZJ: Pero: Por qué no (.) no vas a casa a dormi-
(27)IKA: Porque:eh porque el tren el tren eh: cierra de(.)hasta 12 de la
(28) noche.
(29)AZJ: ahh
(30)IKA: y no puede volver a casa y (.) si. y no tengo mucho dinero, entonces
(31) solo tengo que dormir en la calle.
(32)ROD: hahaha
(33)AZJ: Alguna vez voy a Japén, voy a hacer eso haha
(34)ROD: haha

En el extracto ROD, IKA y AZJ comienzan diciendo que les gustaria acampar en la selva, el tema
es introducido leyendo una de las situaciones propuestas por la docente y se marca un acuerdo en
el deseo de querer experimentar esa experiencia. El tema es desarrollado por ROD que indica que
la experiencia mas cercana que ha tenido es dormir en un hotel en la selva. A lo que IKA responde
que su experiencia mas similar es dormir en la calle. Este tema parece despertar bastante curiosidad

por parte de ROD y AZJ porque hay preguntas de seguimiento (Maynard, 1980) como se ve en
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las lineas 10, 17, 20, 22, 24, 26 y reacciones como risas (Maynard, 1980) en las lineas 12, 14, 15,
19, 24, 32 y 34. Resulta curioso que en las preguntas, aparte la realizada en la linea 10, IKA
interrumpe y responde antes de que su interlocutora termine de responder, ¢l anticipa la pregunta

y responde dandole continuidad a la conversacion .

En este extracto el mantenimiento y desarrollo del tema se construyen de manera dinamica y
colaborativa. Los participantes sostienen y expanden el tema fluidamente. En un inicio la
transicion sobre relatos personales en relacion a la situacion propuesta es lo que permite la co-
construccion tematica puesto que se establecen comparaciones en experiencias (dormir en un hotel
en la selva, dormir en la calle). Estas aportaciones personalizan el tema. Ademads, posteriormente
lo que parece mantener el tema y desarrollarlo son las preguntas de seguimiento que son
anticipadas lo que mantiene la fluidez conversacional. Estos mecanismos permiten que el grupo
no solo sostenga el tema inicial, sino que lo enriquezca, lo adapte y lo transforme de acuerdo con
las aportaciones de cada participante. La conversacidon se convierte asi en un espacio de co-
construccion activa, donde la fluidez y la colaboracion son claves para la coherencia y la riqueza

discursiva.

En estos dos extractos se observa que el desarrollo y profundizacion del tema es una tarea

colaborativa.

4.3. Cierre del tema

El cierre del tema se define como el momento en el que un tema se acaba o se agota. Este puede
ser implicito o explicito, aunque es mas comun que sea implicito (Stenstrom, 1994). Al igual que
con la introduccidn de actividades, el cierre de actividades conlleva el cierre de un tema en la
interaccion, pero también implica una transicion pedagogica, en la que se pasa del trabajo en
grupos o parejas a una puesta en comun en clase abierta. Por esta razdn, se trata el cierre del tema
en dos categorias, primero se aborda el cierre del tema dentro de una misma interaccion y por otro

lado el cierre de las actividades.

5.3.1. Cierre de tema

En el siguiente extracto LEB y HEA siguen una agenda temadtica propuesta por una serie de
preguntas sobre ‘reality shows’ en la que primero se propone que definan este género televisivo y
sus diferentes categorizaciones para después hablar sobre los shows mas populares en sus paises

de origen.
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Extracto (6) INT125A LEB,HEA

(1)HEA: A t:i? qué es un ‘reality show’.

(2)LEB: Mm: ‘reality show’ es cuando (.) persona:s .hh personas reu- se
(3) reunian(.) como se como se reunen, no sé (.) y:: normalmente hay
(4) una competicién, Si.

(5)HEA: Si.

(6)LEB: Es en la tel- ‘like’ehh ( ) tele

(7)HEA: Personas se apunta:n por.la.el.los concursos que y: a menudo so:n ex-
(8) [expe]rtos

(9)LEB: [Mjm: ]

(10)HEA: [pro]fesionales de una tema espec[ifi]ca y: tratar de gana:r
(11)LEB: [8i] [Si]

(12)HEA: un::a canti[da]d de dinero y también (.) e:h fama

(13)LEB: [Si] si. vale
(14)HEA: [Qué tipo:] ( )

(15)LEB: [Qué tip-] Ha:y shows de sobrevivir, hay shows de amor,
(16) como’dating’[hahaleh::m

(17)HEA: [Si::]

(18)HEA: De: e:h arte,

(19)LEB: Mjm?

(20)HEA: De Arte

(21)LEB: Arte. Si.

(22)HEA: Co[mo de]

(23)LEB: [hay ]de Rupa:ul

(24)HEA: si

(25)LEB: ‘Drag[Queens’ ] [Me encanta] okei [haha] [T HAHAT ]

(26 )HEA: [Me encan]ta [Me encanta] [CulCu&dl es [tu cudl] es tu no
(27) sé tu:

(28)LEB: Trixie Mattel [{HAHA?]

(29)HEA: [Me enca]lnta:: Me encanta Bianca del Rio

(30)LEB: No sé

(31)HEA: No-no lo conoces,

(32)LEB: m:m:m

(33)HEA: No la-la conoces,

(34)LEB: No

(35)HEA: Hahah

(36)LEB: Eh:m vale. Cudles son la las mas populares en tu pais,

(37 )HEA: Bachelor

En este extracto, las estudiantes construyen colaborativamente una definicion de los reality shows
agregando informacion nueva (linea 7) y reconociendo y validando la informacion aportada a partir
de aknowledgment tokens (Jefferson, 1982) como “Si” (linea 5, 9, 11, 16). En la linea 13, LEB
cierra el tema a partir de un “Si. Vale” y procede a lanzar la siguiente pregunta de la agenda
tematica, HEA la lanza la misma pregunta al mismo tiempo lo que indicaria que las participantes
estan coordinadas y dieron como concluido el tema anterior asi este cierre no se haya negociado
en varios turnos. Al iniciar el subtema de categorias las participantes comienzan a hablar de RuPaul

Drag’s Race pero el tema se agota cuando LEB dice no conocer a Bianca del Rio y el cierre se da
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a lo largo de 6 turnos por medio de repeticiones (linea 31 y 33), risas (linea 35) y el tema es

finalmente concluido con un “vale” en la linea 36.

En este extracto se observan dos cierres de tema que se concluyen con un “vale” que no aporta
nueva informacion y es indicador de un limite tematico en el que se reconoce el turno anterior sin
elaborar en ¢l (Supakorn, 2017). El primer cierre es extremadamente corto, solo se da en un turno
y no se negocia, no obstante es claramente comprendido como cierre como lo indica el
solapamiento de turno. Este se puede deber a que no es necesario negociar los temas porque estos
han sido previamente definidos y las interlocutoras tienen en mente esa agenda en la progresividad
de la interaccion. Por otro lado, el segundo cierre es de un subtema que no ha sido previamente
definido en la agenda y que surge naturalmente. Este cierre se desarrolla a lo largo de varios turnos,
como ocurre en las conversaciones naturales, lo que demuestra una negociacién entre las
participantes antes de dar como concluido el tema por medio de la repeticion y de la risa que
también son indicadores del limite del tema (Howe, 1991). Podria pensarse que en el primer caso
como ya hay una agenda preestablecida las estudiantes no necesitan negociar el cierre del tema.
Sin embargo, como el tema de RuPaul Drag’s Race no estaba predeterminado si se da la necesidad

de negociar el cierre, razon por la que se utilizan diferentes recursos.

Similar a lo que ocurre en el extracto 6 en el segundo cierre del tema , en el extracto 7 hay un cierre
a lo largo de varios turnos pero que es negociado explicitamente por los participantes asi haya una
agenda previamente definida (clavados, encierros, castellers, voladores). En esta interaccion HAR
y OCR discuten sobre los conocimientos que tienen de ciertas tradiciones del mundo hispano.

Comienzan hablando del espectaculo de clavados y de los encierros.

Extracto (7) 09INT3C_HAR,OCR

(1)HAR: Vale: (.) yo no veo nada. (3.0) el primero [es-]

(2)0CR: [( )] clavados
(3)HAR: Cémo?

(4)0CR: Espectéaculo de clavados

(5)HAR: Si (.) saltar de una mont[afa] en el mar (2.0) pero hay esto (.)
(6)OCR: [Si]

(7)HAR: en muchos pais, no?

(8)OCR: si

(9)HAR: Cuando hay montaha [y mar] (.2) pero una tradicién?
(10)OCR: [mjm]]

(11)HAR: [yo no] sabia.

(12)OCR: [mjm7] (12.0)

(13)HAR: Bueno, siguiente?

(14)0CR: Si yo no sé de qué puedo [hablar]

(15)HAR: [chajha®] Vale
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(16)0CR: =Con los toros

(17)HAR: A:h si

(18)0CR: Los los llamamos corridos

(19)HAR: Ah si. No es, e:h lanzar los toros en la calle,
(20)OCR: si

Enlalinea 1, HAR abre la interaccion con dudas sobre como comenzar la discusion. OCR propone
iniciar con los clavados. Inicialmente HAR no escucha por lo que pide clarificacion en la linea 4
a lo que OCR responde y asi después de hacer un encuadre HAR da inicio a la actividad. HAR
elabora y explica que la tradicion se trata de saltar de la montafia al mar (linea 5 y 9) y cuestiona
si realmente se trata de una tradicion puesto que existe en muchos lugares. Utiliza una entonacion
ascendente en varios momentos (linea 7 y 9) en los que parece buscar un consenso por parte de
OCR, el cual recibe (linea 8 y 10). Esta subida de entonacion es caracteristica de la negociacion
del significado en las interacciones (Cestero Mancera, 2017). En la linea 11 se evidencia un claro
agotamiento del tema por el abandono de la conversacion que deja un silencio de 12 segundos
seguido de un cierre explicito en el que HAR propone seguir a la siguiente pregunta, OCR estd de
acuerdo con darle cierre al tema de clavados e indica en la linea 14 que no sabe que mas agregar
al respecto. HAR concluye la secuencia de cierre con una risa (Howe, 1991) y un “vale”, que,
como se ha indicado anteriormente, es un marcador discursivo en el que no se agrega nueva

informacion, pero reconoce el turno anterior. Este cierre se da de forma explicita y colaborativa.

En este extracto se observan varios recursos para dar cierre al tema: hay un silencio, una risa, se
planea una actividad futura y hay un marcador discursivo (‘“Vale”). El silencio de 12 segundos es
una clara sefial de agotamiento tematico (Jefferson, 1989), parece una sefial de abandono que luego
es explicitada por HAR, el silencio es el preambulo al cierre de tema. El marcador discursivo
“siguiente” sefiala de manera inequivoca el final del tema puesto que plantea una actividad futura
(Button, 1991). Este cierre es colaborativo puesto que se negocia entre los interlocutores que se
ponen de acuerdo para dar por concluido ese tema. Los cierres de tema tan explicitos no son usuales
en las conversaciones naturales (Stenstrom, 1994) lo que podria indicar se trata de una herramienta

propia del contexto institucional.

En el corpus se identificaron estrategias propias de la conversacion natural como de los contextos
institucionales para indicar limites tematicos. Parece haber una negociacion del cierre a partir de

varios turnos.
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4.3.2. Cierre de actividad

En el extracto 8, OCR y AZJ han discutido las diferencias entre miedo y fobia y discuten sobre sus

temores actuales. En este fragmento AZJ habla sobre su miedo.

Extracto (8) 11INT4E_OCR,AZJ

(1)OCR: y fobia?

(2)AZJ: Ehhm .. Pero esto no es, creo que es un maha, no un fobia pero no
(3) puedo dormir sino: hay una: manta

(4)OCR: Manta? Sisisi

(5)AZJ: La manta entre: mi cama y la pared (.) [porg]lue si no hay una
(6)OCR: [Okei]

(7)AZJ: manta pienso: que algo (.) alguien va a subir a mi cama? Haha
(8)OCR: Qué ‘cazzo’ hahaha

(9)AZJ: Es mmmm: no sé

(10)OCR: HAHA ¢Quién tiene que subir a tu cama?

(11)AZJ: haha si, pero tengo que poner la manta entre mi cama y el pared
(12) [porque si no algulien va a (.) no sé y a veces (.) haha
(13)OCR: [Qué ‘cazzo’ haha]

(14)AZJ: [A veces antes qule voy a dormir tengo haha tengo que mirar si ha:y
(15)0CR: [HAHAHAHAHAHAHAH |

(16)AZJ: alguien debajo de mi cama.

(17)0OCR: [HAHAHAHAHAHAHAH |

(18)JBA: Chicos, un minuto::

(19)NA: estés llorando?

(20)OCR: Perdona

(21)AZJ: Estd riendo en mis miedos

(22)OCR: No(.) no perddén, porque no tiene ningd sentido haha

(23)AZJ: Pero si tiene sentido haha

(24)0CR: Perdona, perdona haha nada la primera vez que escucho esta cosa:
(25)AZJ: Pero. (.) si hay alguien-

(26)JBA: Chico:s creo que me faltan ustedes

En este extracto AZJ a lo largo de varios turnos elabora sobre su “mafia” mientras OCR muestra
una escucha activa por medio de respuestas minimas en las lineass 4, y 6 (Galaczi, 2014), risas en
la lineas 15 y 17 y marcadores discursivos en las lineas 8 y 13. Si bien es verdad que se podria
pensar que la conversacion es interrumpida por la docente, también se puede observar que el tema
habia sido agotado tematicamente puesto que no habia contenido nuevo desde varios turnos

anteriores.

En efecto, asi la interaccion siguiera se observa que tematicamente estaba siendo cerrada como lo
muestran el indicio de las risas en las lineas 17,22 y 23 (Howe, 1991), la repeticion (Howe, 1991)
en la linea 10, y los comentarios (Jefferson, 1983; West y Garcia, 1988, Howe, 1991) en las lineas

21, 22, 24. Asi la interaccion siga no hay un avance tematico por lo que el cierre del tema y de la
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actividad de alguna forma coinciden. Al mantener el cierre por tanto tiempo de hecho se evidencia

un alto control tematico puesto que por medio del humor y la burla se mantiene la interaccion.

En el extracto 9, OEZ, HAY y NAS, después de haber discutido sobre algunas tradiciones de paises
hispanohablantes como los corridos y los castellers, discuten sobre tradiciones de sus paises, en un
inicio se concentran en tradiciones gastronémicas y luego se enfocan en la figura de San Nicolas

y el ‘Pere Fouettard’.

Extracto (9) 09INT4B_OEZ,HAR,NAS

(1)OEZ: También banana (.) durante el invierno,[co:n] chocolate caliente,
(2)HAR: [mjm]

(3)HAR: mjm

(4)NAS: si

(5)HAR: muchas

(6)OEZ: Con ( )y:: ya esta

(7) (5.0)

(8)HAR: Y sabes qué aqui no existe San Nicolas, existe en Francia?
(9)OEZ: mjm

(10)HAR: Si pero aqui no.

(11)0EZ: A:h si?

(12)HAR: Si haha

(13)0EZ: Muy raro. Es es un di:a (.) hay una persona como muy amab[le]y
(14)NAS: [8i]
(15)0EZ: una persona en como (.) totalmente en negro

(16)NAS: Si,

(17)0EZ: y con una barba muy larga que as- que da miedo a los nifios
(18)NAS: [HAHAHAH]

(19)0EZ: [que va:]Si y por ejemplo-

(20)JBA: Va chico:s vamos con est:o. [vamos con esto:vamos con esto:]
(21)0EZ: y por ejemplo los profesores van[a decir si no es a amable este]aho el
(22) eh el ‘Pére Fouettard’ es-

(23)NAS: ‘Pére Fouettard’ hahah

(24)0EZ: HAHA es el nombre del del hombre muy muy

(25)JBA: E:h

(26 )NAS: El monstruo haha

(27)0EZ: El monstruo [haha] que va a buscar-

(28)NAS: [haha]

(29)JBA: Va. E:h gente (.)

(30)NAS: En su bolsa haha

En la linea 1 OEZ habla sobre una tradicion de Francia en invierno, tanto NAS como HAR
reaccionan en las lineas 2 y 3 mostrando una escucha activa y cooperacion en la conversacion
(Jefferson, 1984). Este tema es cerrado explicitamente por OEZ al concluir el tema con un “ya
estd” en la linea 6, que es como se ha mencionada anteriormente una formula tipica de cierre
explicita. Después de un silencio, otro indicador de cierre de topico (Sacks et al., 1974), HAR
introduce un nuevo tema que si bien es sobre tradiciones no parece estar directamente conectado

al tema anterior, se podria hablar de un cambio abrupto. Sin embargo, dado que HAR sabe que
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ellay OEZ comparten una cultura franc6fona puede ser un tema de interés y pertinente para ambas.
En la linea 11, OEZ se sorprende sobre la no existencia de la tradicién en Espafia y procede a
describirla de la linea 13 a 31 ya que NAS que no estd familiarizado. El intercambio culmina
después de varias intervenciones de la docente que entrecorta el discurso entre OEZ y NAZ que
en un inicio no es aceptado (linea 21) puesto que la conversacion sigue a pesar de recibir otra vez

una frase directiva en la linea 29.

En el extracto se ve como hay un cierre explicito una vez se ha completado el objetivo de la
actividad. Sin embargo, se introduce un nuevo tema lo que demuestra una vez mas que los
participantes no se limitan Gnicamente a cumplir con las instrucciones y hay un off-topic. Este
tema se desarrolla a lo largo de varios turnos, pero no tiene un cierre adecuado porque la
conversacion es interrumpida por la docente. Sin embargo, OEZ intenta no dejar su explicacion
incompleta. Esto demuestra que los estudiantes no se cifien solo a lo exigido en clase, sino que
exploran temas y buscan darle cierre natural a la conversacion a pesar de recibir una directiva de

la figura docente.

Estos dos ejemplos muestran que en muchas ocasiones no se da un cierre del tema por parte de los
mismos estudiantes sino que la conversacion se ve interrumpida por la necesidad de retomar la

agenda institucional.
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5. Discusion

Como en otros estudios, nuestro corpus hace prueba de un manejo de la interaccion y del tema que
combina elementos de las conversaciones naturales como del discurso pedagogico (He, 2023;
Garcia Garcia, 2016). Sin embargo, como han podido identificar otros estudios, los mecanismos

usados de forma adecuada son limitados (Gan et al., 2009; Garcia Garcia, 2016).

En relacién al inicio de actividades, similar a lo encontrado por He (2023) en su estudio sobre
interacciones entre estudiantes en el contexto de la ensenanza del inglés via zoom, y por
Hellermann y Pekarek Doehler (2010) con estudiantes inmigrantes en Estados Unidos y
estudiantes adolescentes, los estudiantes de nuestra muestra, al dar inicio a una actividad primero
orientan la actividad por medio de practicas orientadores y colectivas, como preguntas de
clarificacion de la instruccion. En cuanto al inicio de temas es verdad que se observan pocas formas
en las que se inicia el tema mientras que como se mostraba en la tabla 2 (p. 31) hay varios
mecanismo posibles, sin embargo las preguntas, los anuncios y las itemized news inquiry fueron

algunas de las estrategias identificadas.

En cuanto al desarrollo del tema, este se desarrolla a partir de minimal responses, reacciones,
preguntas, negociacion de significados, repeticion de informacion y la comparacion de
experiencias. Estos elementos evidencian que aunque no siempre es el caso, los estudiantes pueden
co-construir progresivamente el tema y este se sostiene por la partipacion de todos los

interlocutores como ocurre en la conversacion natural (Schegloft, 2007).

Finalmente en cudanto al cierre, se identifico que los estudiantes pueden usar silencios como Garcia
Garcia (2015) pero también usan una combinacidn de recursos implicitos como risas y silencios y
también puede haber cierre explicitos que a su vez pueden ser abruptos o negociados. Se identifico
que muchas veces los cierres siguen el curso de cierre las conversaciones naturales en el que el
cierre se ratifica por una serie de turnos (Howe, 1991). En efecto, en las conversaciones naturales
los cierres suelen ser graduales y negociados (Schegloff y Sacks, 1973). Sin embargo, los datos
analizados también indican que los estudiantes pueden abandonar los temas de forma repentina lo
que afecta la fluidez y coherencia de las interacciones. Esto indicaria que los estudiantes no tienes
herramientas suficientes para hacer los cierres adecuadamente. Esto también se ha encontrado en

otros estudios (Garcia Garcia, 2014; Pérez Diaz, 2016) y reafirma la necesidad de dar a los
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estudiantes explicitamente herramientas para que puedan gestionar estos momentos

adecuadamente.

Con relacion a los cierres de activades se pudo identificar que muchas veces interacciones genuinas
y significativas se ven abruptamente interrumpidas por la docente. Esto abre el debate sobre el
momento en el que es propicio o adecuado cerrar una actividad para profesores de LE. Si bien es
verdad que hay una agenda que responde a unos objetivos curriculares que deben cumplirse en un
tiempo limitado, las desviaciones o extensiones de una actividad, especialmente las que implican
interaccion pueden generan momentos de aprendizaje y generar motivacion en el alumnado
(Dornyei, 1994). Sin embargo, muchas veces las parejas o grupos de estudiantes suelen avanzar a
ritmos de trabajo diferentes por lo que se dificulta gestionar el tiempo, especialmente el cierre de
las actividades. Mientras que algunos grupos pueden agotar rapidamente el potencial comunicativo
de una tarea comunicativa, otros requieren de mas tiempo para desarrollar la tarea. Como se ha
discutido desde la academia, el cierre de actividades debe ser flexible para aprovechar los
momentos significativos de comunicaciéon. Ademas, darle espacio a los estudiantes para que
gestionen los tiempos de las interacciones no s6lo fomenta la autonomia, sino que propicia el
desarrollo de competencias pragmaticas esenciales. El hecho de que sea la docente la que cierra el

ultimo tema implica la perdida de oportunidad de que los mismos estudiantes hagan esos cierres.

Segun el Marco Comun Europeo de Referencia (2002), un hablante dispone de una serie de
estrategias que le permiten interactuar, tales como tomar la palabra, cooperar y pedir aclaraciones.

En relacion con la toma de palabra, el MCER indica que un hablante de B2 (p.84):

Inicia el discurso, toma el turno de palabra cuando es preciso y termina la conversacion

cuando debe, aunque puede que no lo haga siempre con elegancia.
y en relacion a la cooperacion se indica

Puede reaccionar adecuadamente y seguir las aportaciones e inferencias, de manera que
contribuya al desarrollo de la discusion. Contribuye a la marcha de la discusion sobre temas

cotidianos, confirmando la comprension, invitando a otras personas a que intervengan, etc.

Nuestro corpus, al igual que otros, demuestra que la conversacion entre estudiantes en el aula no
solo no siempre cumple con los descriptores del marco, pero que se aleja bastante de la

comunicacién natural (Pérez Diaz, 2016).
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Si bien es cierto que las interacciones en el aula de ELE no constituyen conversaciones auténticas,
resulta fundamental aproximarse lo mas posible a las dindmicas de la comunicacion real, ya que
esto favorece el desarrollo de competencias comunicativas genuinas (Ellis, 2003). En este sentido,
es especialmente relevante observar como los estudiantes no se limitan a seguir instrucciones de
manera pasiva, sino que demuestran agentividad en el manejo de las actividades en parejas y
grupales. El hecho de que los estudiantes de nivel B2 no solo sigan la agenda institucional, sino
que ademds la expandan y modifiquen, constituye una evidencia clara de su capacidad para ejercer
control sobre su propio proceso de aprendizaje. El desviarse del guion propuesto por el docente y
a explorar subtemas es una seflal de apropiacion activa de la lengua y de las dindmicas
comunicativas (Van Lier, 2008). Momentos de “off-task talk” o expansion tematica permiten a los
estudiantes negociar significados, practicar estrategias discursivas y conectar el aprendizaje formal
con experiencias personales, lo que incrementa tanto la motivacion como la profundidad del
aprendizaje (Little, 2007). Este tipo de participacion activa contribuye al empoderamiento del
estudiante. El empoderamiento se entiende aqui como la capacidad de los aprendientes para
apoderarse de propio proceso de aprendizaje, tomando decisiones, asumiendo riesgos y
experimentando con la lengua en contextos menos controlados. Este empoderamiento es
fundamental porque transforma la relacion del estudiante con la lengua y deja de ser un receptor
pasivo de conocimiento para convertirse en un agente activo, capaz de moldear y dirigir su
experiencia de aprendizaje (Benson, 2011). Asi, la posibilidad de desviarse de la agenda
preestablecida, de negociar y co-construir significados, y de cerrar conversaciones de manera
cohesionada, no solo refleja un dominio creciente de la lengua, sino también una actitud

empoderada ante el aprendizaje.
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6. Conclusiones

A lo largo de esta investigacion, se ha propuesto explorar los diferentes mecanismos que los
estudiantes de B2 usan en el aula de ELE para gestionar el tema. El andlisis muestra que los
estudiantes tienen a su disposicion una serie de herramientas para iniciar, desarrollar y cerrar los
temas. En relacion al inicio de actividades, se identifico que los estudiantes orientan las actividades
de forma grupal por medio de marcadores discursivos como “bueno” y reproducen de cierta
manera el discurso del profesor al encuadrar de forma sistematica el inicio de las actividades.
Respecto a los temas iniciados dentro de las interacciones ya iniciadas, se encontrd que las
introducciones de nuevos temas pueden responder a la agenda propuesta por la docente en la que
los estudiantes cumplen con discutir una serie de preguntas propuestas, pero que también, como
en la conversacion natural, van introduciéndose temas relacionados por medio de preguntas y
anuncios. En cuanto al mantenimiento del tema, se encontré que los estudiantes a partir de
reacciones y preguntas de seguimiento incentivan al desarrollo del tema y mantienen y desarrollan
los temas por medio de la colaboracion. Con relacion al cierre de los temas, este se puede dar a lo
largo de varios turnos, como ocurre en las conversaciones naturales, o puede haber cierres
explicitos negociados entre el alumnado en el que se da por concluido un tema, o puede haber
cambios abruptos. En lo que respecta al cierre de actividades, estos muchas veces son dirigidos
por la docente, lo que interrumpe el flujo de la conversacion. No obstante, se identifico que, incluso
con limitaciones de tiempo impuestas a los estudiantes, ellos intentan darles un cierre a las

conversaciones mostrando una preocupacion por la coherencia y la cohesion discursiva.

El corpus revela que, en las interacciones entre estudiantes, el alumnado muchas veces no sélo se
limita a seguir la agenda institucional, sino que toma la iniciativa y se desvia para expandir en los
temas propuestos para profundizar en otros subtemas que surgen, tal como ocurre en la
conversacion cotidiana. Esto muestra que los estudiantes muchas veces se apropian activamente
de la lengua y de las actividades y temas propuestos, y son capaces de comunicarse efectivamente.
Se observa una automatizacion de las dindmicas de clase como el encuadre teméatico, que potencia
la autonomia y la agentividad de los estudiantes, quiénes pueden desarrollar un discurso off-task
en la lengua meta. La capacidad de desviarse de la agenda preestablecida refleja no solo un
dominio de la lengua, sino una disposicién a experimentar con ella en contextos menos

controlados.
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Como se ha explicado anteriormente, en el contexto de la ensefianza de ELE, ha existido un vacio
relacionado con la forma en la que los estudiantes gestionan el tema en el aula, este estudio, aunque
aun insuficiente, presenta importantes implicaciones tedricas y pedagdgicas para la ensefianza de
ELE. En relacion con lo tedrico, esta investigacion nos ha permitido visibilizar los mecanismos
movilizados por los estudiantes, aportando evidencia sobre un uso de mecanismos propios del
discurso institucional, como mecanismos de conversaciones naturales. Estos resultados permiten
constatar que los estudiantes tienen agentividad en tareas enfocadas a la fluidez discursiva y que
se deben fomentar espacios en los que los estudiantes puedan desviarse de la agenda preestablecida.

Sin embargo, estos resultados también muestran un repertorio limitado de recursos.

En el ambito pedagdgico, el analisis nos permite entender mejor la forma en la que el tema se
gestiona, lo que es fundamental para disefiar intervenciones mas efectivas que ayuden con el
desarrollo de la competencia interaccional en los estudiantes. Como profesora, tener un
entendimiento mayor de la gestion del tema me ha permitido ser mas consciente de la importancia
del conocimiento y el uso de elementos pragmaticos para la eficacidad comunicativa en los
estudiantes. Este entendimiento me permitird, y puede permitirles a otros docentes, desarrollar
actividades, brindar herramientas y evaluar y retroalimentar a los estudiantes de ELE de forma
mas integral para que estos sean mas eficaces comunicandose, puedan tener interacciones mas
significativas y se puedan enfrentar a desafios comunicativos tanto dentro como fuera del aula. Un
conocimiento solido y mas amplio de la gestion del tema es primordial en la formacion de
profesores de ELE para guiar al alumnado a desarrollar mejores competencias interaccionales y

comunicativas.

A pesar de la relevancia de este analisis, presenta limitaciones que abren futuras lineas de
investigacion. La mayoria de estas limitaciones recaen en la falta de datos comparativos. En primer
lugar, esta investigacion se centr6 Unicamente en actividades enfocadas al significado. Explorar la
forma en la que los estudiantes gestionan el tema en interacciones dirigidas a tareas podria ampliar
el panorama y la comprension de la interaccion en el aula. Dado que se cuenta con un corpus
bastante amplio y rico, se podria explorar este aspecto en el futuro. En segundo lugar, las
interacciones estudiadas se limitaron a ser actividades de discusion, también categorizadas como
actividades de opinion and information sharing. Sin embargo, otro tipo de actividades como las
propuestas por Richards (2006), de information gap, jigsaw activities, gathering information o

reasoning gap activities, podrian propiciar una gestiéon diferente del tema que podria ser
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interesante de estudiar para explorar si esta es especifica al tipo de actividad planteada o si es
transversal. Adicionalmente, en esta ocasion solo hemos podido analizar las interacciones de un
grupo de B2, analizar otros niveles mas bajos permitiria reflexionar sobre la funcion del dominio
lingiiistico en la gestion del tema y podria contribuir al disefio de actividades pedagogicas mas
ajustadas a las necesidades y capacidades de los estudiantes. Ademas, otro factor que no fue tenido
en cuenta fue el de la personalidad y las relaciones entre estudiantes. Dado que la formacion de
parejas y grupos se hizo de forma aleatoria y, por conveniencia, no se exploré como ciertas
composiciones grupales de los grupos han podido impactar las interacciones, como también lo
indica Garcia Garcia (2014) en relacion al efecto del interlocutor (Nunan, 1991). Por otro lado,
otro aspecto importante a considerar es el rol del profesor dentro de las interacciones, es decir, la
forma en la que el disefio, la presentacion de las instrucciones de la actividad y la forma en la que
el docente supervisa y se media una actividad influye en la dindmica de interaccion. Profundizar
en estas variables permitiria obtener una vision mas integral de la interaccion en el aula y la gestion
del tema. Otra serie de limitaciones se relacionan con la metodologia y los datos. El hecho de
contar solo con las interacciones en formato audio implica la pérdida de informacion no verbal
como gestos, expresiones faciales y miradas, los cuales son recursos utilizados en la toma de turnos
y en la gestion del tema, y que no pudieron ser explorados con los datos recogidos. La ausencia de
esta informacion restringe la interpretacion y andlisis de las interacciones. Contar con datos
multimodales permitiria captar con mayor detalle la gestion del tema entre estudiantes. Finalmente,
este andlisis ha sido Unicamente cualitativo a partir del AC, sin embargo, como lo ha estado
contemplando Seedhouse (2024), “language learning talk is too complex a phenomenon to analyse
using a single methodology” (p. 101) por lo que explorar el uso de metodologias mixtas a partir
del AC podria ser beneficioso para triangular los datos y tener una comprension mas completa y
precisa de los datos de aprendizaje. Asi, resulta fundamental desarrollar investigaciones
adicionales que permitan profundizar en nuestro conocimiento para enriquecer tanto la teoria como

la practica docente en la ensefianza de ELE.

El estudio de la gestion del tema, en especial en el campo de ELE apenas ha sido explorado por lo
que la comprension de los mecanismos discursivos y las estrategias usadas es limitada. Este trabajo
sienta bases para futuras investigaciones sobre la gestion tematica en el aula de ELE y para disenar
propuestas pedagdgicas que se ajusten a las necesidades institucionales del aula y de la interaccion

natural fuera del aula.
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He utilizado Perplexity para editar este TFM y refinar el lenguaje académico y la precision de mi

propio trabajo.
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Anexos

1. Convenciones para la transcripcion de las interacciones

Simbolo Funcion

1 Solapamiento de turnos

= Inicio de turno inmediatamente después del turno anterior
) Micropausa

(0.5) Pausa (en segundos)

Pala:bra Extension

Palabra Enfasis en parte de la palabra

- Interrupcion

‘word’ Palabra en otro idioma

() Parte del discurso no comprensible
Palabra. Caida de la entonacion

Palabra, Subida de entonacion

Palabr- Pausa abrupta dentro de palabra
Palabra? Inflexion ascendente

Palabra T Tono mas agudo

Palabra | Tono més grave

PALABRA Volumen elevado

°palabra® Volumen mas bajo

<palabra> Ritmo de habla mas lento
>palabra< RItmo de habla mas rapido

.hhh Aspiracion

hhh Exhalacion

Haha/Hehe Risas

(( ) Comentarios o descripciones de la analista
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2. Modelo consentimiento para observaciones

Dinamicas de género en las interacciones en el aula: Un estudio de las
interacciones entre estudiantes y profesores- Formulario de Consentimiento

Has sido invitado a participar en el proyecto Dinamicas de género en las interacciones en el aula: Un
estudio de las interacciones entre estudiantes y profesores. Se trata de un proyecto realizado para
completar mi master en ensefianza de espafiol en la Universitat de Barcelona. Para este proyecto, tu(s)
clase(s) serd(n) observada(s), grabada(s) en video y revisada(s), con el fin de reflexionar sobre cémo el
género puede afectar a las interacciones que se producen en el aula. Antes de que decidas participar,
es importante que entiendas lo que ello significa. Por favor, toma tiempo para leer la siguiente
informacion cuidadosamente.

Descripcion el proyecto
Dinamicas de género en las interacciones en el aula: Un estudio de las interacciones entre
estudiantes y profesores es un proyecto de investigacion que llevaré a cabo entre diciembre de 2024
y junio de 2025. Este proyecto tiene como objetivos:
- Examinar como el género de profesores y alumnos influye en los patrones de interaccién en el aula,
incluyendo los comportamientos de comunicacion verbal y los niveles de participacion.
- Analizar cdmo la experiencia de aprendizaje puede diferir para las alumnas y los alumnos en funcién
de sus interacciones con los profesores, los compafieros y el entorno del aula.

Los hallazgos derivados del proyecto seran utiles para identificar posibles patrones en la interaccién
en el aula y recomendar estrategias para promover un entorno de aprendizaje igualitario entre
hombres y mujeres.

Recopilacion de datos y organizacion
Para que esta investigacion sea posible, me gustaria recopilar la mayor cantidad de informacién posible.

Durante los dias en los que se recogeran datos, habra una camara en la parte trasera del aula, que grabara
al profesor y sélo apuntara a la espalda de los alumnos. Para las actividades de grupo, se pedira a los
alumnos que graben en audio sus interacciones y que las envien posteriormente al investigador. Con tu
consentimiento, las grabaciones derivadas se usarian para la escritura de articulos de investigacion y la
realizacion de presentaciones sobre practica reflexiva en interaccion que los miembros del equipo de
investigacion tienen previsto llevar a cabo en diversos congresos y encuentros de profesores de caracter
internacional.

Los videos y las grabaciones de voz se almacenaran de forma segura en los sistemas de almacenamiento
de la Universidad de Barcelona y se utilizaran Gnicamente con fines de investigacion. Todas las imagenes
se difuminaran para preservar el anonimato de los participantes, por lo que no se identificard a las
personas implicadas. El tratamiento de los datos seguird el codigo ético* de buenas practicas de la
Universitat de Barcelona. El proceso de recogida de datos tendra lugar entre diciembre de 2024 y marzo
de 2025.

Retiro

La participacion en este proyecto es totalmente voluntaria y los participantes pueden retirarse del
mismo en cualquier momento sin proporcionar las razones para ello. Si no quieres ser grabado en
ningn momento durante tu participacion en el proyecto, por favor, haznoslo saber.

Una vez leida la informacién que te proporcionamos, si quisieras participar, por favor, completa este

formulario de consentimiento. Te proporcionaremos una copia de este para que la guardes y otra
copia sera guardada por un miembro del grupo de investigacion.

*https://hdl.handle.net/2445/28543
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El abajo firmante confirma que (marque la casilla que proceda)

He leido y comprendido la informacion sobre el Proyecto de investigacion que se ha
proporcionado en la hoja informativa.

He tenido la oportunidad de preguntar sobre el Proyecto y sobre cdmo yo participaré en él.

He comprendido que puedo retirarme del proyecto sin dar razones para ello.

He comprendido que las grabaciones de video estaran guardadas con seguridad y que mi privacidad
estara protegida en todo momento.

He comprendido que las grabaciones solo seradn vistas con propdsitos investigativos y inicamente
por parte del equipo de investigacidn involucrado.

He comprendido que los materiales, las imagenes y las grabaciones no apareceran publicadas en
ningln medio sin mi previo consentimiento.

Doy mi consentimiento para el uso del material que genere mi participacion para fines de
investigacion.

Si tiene alguna pregunta sobre su participacion en el proyecto o desea recibir un ejemplar del informe de
investigacion, no dude en ponerse en contacto con nosotros:

Juliana Bocarejo Aljure
E-Mail:jbocaralll6@alumnes.ub.edu
Phone: (+34) 670491898

tu nombre:

tu firma:

Fecha:

Datos demograficos

Edad:

Género:

Nacionalidad:

L1:

Otras lenguas habladas y su nivel :



3. Resumen interacciones recogidas

Actividad

Tipo de actividad

Muestras

Actividades del fin de semana: ;Qué has hecho?
(Qué tanto has movido tu cuerpo?

(Qué tanto has dormido?

(Qué te ha parecido genial?

(Qué te ha parecido fatal?

Significado,
opinion-sharing

3 x 7min

Pre-escucha: ;Qué sabes de los Castellers,
espectaculo de clavados, encierros, voladores?

Significado,
opinion-sharing

3 X Smin

Opinidn y discusion: (En cudles de de las
tradiciones participarias? ;Qué tradiciones
culturas hay en tu pais?

Significado,
opinion-sharing

3 X Smin

Opinidn:

(Qué te ha sorprendido de estos deportes (a
partir de lectura)? ;Alguna vez has practicado
estos deportes?

Significado,
opinion-sharing

2 X 3 min

Describe y adivina
Kitesurf

Parkour

Buceo en cuevas
Paracaidismo
Escalada

Salto base

Significado,
information gap

3 x 6min

Discusion:

(Te consideras una persona a la que le gusta el
riesgo?

(Qué situaciones o qué cosas has hecho en tu
vida que implicaban un riesgo?

(Qué es lo més arriesgado que has hecho en tu
vida?

(Te atreverias a: saltar en paracaidas, escalar una
montana sin arnés, dormir en mitad de la selva
en una tienda de campaia...?

Significado,
opinion-sharing

3 X 5 min

Discusion metalingiiistica:
Fijate en las frases y discute con tu compaineros
las diferencias o matices de significado que ha'y
entre ellas. Piensa también en las diferentes
situaciones en las que se podrian decir:

1- ;Te gusta hacer escalada?

Forma

3 X 3min
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2- ;Te gustaria hacer escalada?

Discusion a partir de video: Video oso

(Donde crees que ocurre esto?

(Tu qué harias si estuvieras en esa situacion?
(Tienes mascotas? ;Alguna vez has tenido que
protegerla?

Significado,
opinion-sharing

3 X 3min

Discusion post-lectura: ;Qué harias si te robaran
la ropa/tuvieras un accidente con tu coche y no
tienes movil?

Significado,
opinion-sharing

3 X 3min

10

Juego Dado imperfecto del subjuntivo

Forma

3 X Smin

11

Practica semi-controlada: ;Qué harias si ....?
- Excursion y animal peligroso
- Llaves casa en alcantarilla
- Perdida en la montafa sin mévil
- Animal herido en la calle
- Ver nifio pequeiio en la calle
- Ver aalguien en la playa ahogandose
- Ver a alguien robando

Forma

3 X 3min

12

Practica semi-controlada ;Qué harias

si ...?(tener) un millon de euros

(poder ser) famoso por un dia

(saber) el dia de tu muerte

(decirte) que vas a tener un hijo

(poder) visitar solo tres paises mas en el mundo
(perder) las llaves de casa

(quedarte) atrapado en el ascensor

Forma

5 x 4min

13

Practica semi controlada:

Si (poder) cambiarte el nombre, ;cudl (elegir)?
Si (ser) un producto, ;cudl (ser) tu slogan?

Si (dirigir) una pelicula, ¢a qué género
(pertenecer)?

Si (poder) viajar en el tiempo, ¢(viajar) al pasado
o al futuro?

Si (ser) capaz de cambiar algo en el mundo, ;qué
(cambiar)?

Si (poder) tener un superpoder, ;cual (ser)?

Forma

5 X Smin

14

Activacion conocimiento previos:

(Qué te daba miedo de pequefio y ahora?
(Cuadl es la diferencia entre un miedo y una
fobia?

Significado,
opinion-sharing

5 x 3min

15

Discusion a partir de imagenes: ;Como te hace
sentir estas cosas (oscuridad, tiburones,

Significado,
opinion-sharing

4 x 4min
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fantasmas, agujas, ratas, alturas, enfermedades,
la muerte, payasos, reprobar, las tormentas )

16

Discusion: En grupos haced una lluvia de ideas
sobres cosas que se pueden hacer para superar: la
claustrofobia, miedo a insectos, panico a volar,
miedo a las alturas

Forma

4 x 4min

17

Practica semi-controlada: ;qué consejos a estos
problemas?

Me rompieron el corazén

Quiero reducir mi consumo de cigarrillos y
alcohol

Quiero ahorrar, no tengo dinero

Tengo una resaca horrible

No tengo ningin match en tinder/bumble
Extrafio a mi familia

No duermo lo suficiente

No sé qué puedo comer

No hablo mucho espaiiol

La cocina de la resi esta asquerosa

No puedo ducharme mas de 5 minutos

No hay café y no podemos cocinar

Forma

3 x 12 min

18

Tarea: Monstruo con miedos combinados

- Escojan dos de sus mayores miedos

- Combinenlos y crea un monstruo

- Dibgjenlo
Recuerda indicar nombre, su poder, su objetivo y
su historia de origen.

Tarea

4 x 10 min

19

Discute: ;Qué harias si .....7? Apagon

Forma

3 X 2 min

20

Discute: (Qué harias si .....7 Hablar con
Animales

Forma

3 X 2 min

21

Discute: ;Qué harias si .....?7 Isla desierta

Forma

3x3m

22

Activacion de conocimientos previos reality
shows:

(Qué es un reality show?;Qué tipo existen?
(Cuéles son los mas populares en tu pais?
(Qué reality shows has visto?

(Crees que podrias participar en un reality
show? ; De que tipo?

Significado,
opinion-sharing

4 X 5 min

23

Discusion a partir de una descripcion de un
reality show: ;Serias un buen concursante para
este reality show?

Significado,
information
gathering

5 X 5 min

24

Tarea: Crea un reality show

Tarea

3 x 10 min
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25 | Reclutar compaiieros para tu reality: ;Crees que | Significado, 3 x 6min
tus compafieros podria participar en este reality? | information-
Elabora un pequefio casting y prepara 5 gathering
preguntas para hacerles usando el imperfecto del
subjuntivo + el condicional
26 | Discusion: (Planes para el finde? Significado, 4 X 4min
opinion-sharing
27 | Discusion después de presentaciones orales Significado, 3x 2min
sobre tradiciones: ;A qué fiestas participarias? | opinion-sharing
28 | Discusion: comprension audiovisual Significado, 3 X 4min
opinion-sharing
29 | Discusion post video: ;Por qué se pierden las Significado, 3 x 4min
tradiciones? ;Qué tradiciones se han perdido en | opinion-sharing
tu pais/region?
TOTAL:
Aprox. 499
minutos (8
horas)
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