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CLASE DE LENGUA EXTRANJERA

GLORIA GIL
Universidade Federal de Santa Catarina

El discurso de la clase de lengua extranjera ha sido considerado como poco
natural por tener caracteristicas diferentes a las de la conversacion auténtica.
Pocos autores han visto esta clase como un evento de habla con rasgos
propios. En esta altima perspectiva, este trabajo se basa en el presupuesto de
que el marco imaginario de la clase de lengua extranjera tiene un papel
fundamental en este tipo de evento de habla. Este marco es definido como
un contrato implicito entre profesor y alumnos, a través del cual ciertos
intercambios verbales que serian considerados absurdos, artificiales, sin
sentido o inauténticos, fuera de la clase de lengua, adquieren un estatus
diferente y se vuelven significativos para los participantes.

1. INTRODUCCION

El objetivo de este trabajo es mostrar como el ‘marco imaginario’, por tener
un papel fundamental en la regulacion discursiva de la clase de lengua
extranjera, permite dar cuenta de ella en una perspectiva teorica apropiada.
Este marco imaginario se entiende como un contrato implicito establecido
entre el profesor y los alumnos, a través del cual ciertos tipos de discursos que,
fuera de la situacion escolar, serian considerados absurdos, artificiales, sin
sentido o inauténticos, obtienen un estatus diferente, volviéndose significati-
vos para los participantes.

En primer lugar, se presentan los presupuestos basicos del estudio: la
naturaleza netamente metalingtistica de la clase de lengua extranjera, confi-
gurada en sus ‘dimensiones metalingtisticas’ (Cicurel 1984, 1990). En segun-
do lugar, se informa sobre la metodologia, el diseno y el contexto de una
investigacion de tipo cualitativo sobre el tema. A continuacion, se entrega un
andlisis de datos de un episodio metalinguistico del corpus investigado que
permite caracterizar el marco imaginario a partir de un ejemplo real. Final-
mente, en las conclusiones se intenta definir, con mayor profundidad, el
marco imaginario de la clase de lengua extranjera.
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2. PRESUPUESTOS FUNDAMENTALES PARA LA COMPRENSION DEL. MARCO IMAGINARIO:
LA NATURALEZA METALINGUISTICA DE LA CLASE DE LENGUA EXTRANJERA Y SUS
DIMENSIONES

El presupuesto basico de este estudio es que la clase de lengua extranjera es
de naturaleza metalingtistica; por lo tanto, prevalece en ella la ‘funcion
metalingtistica’ descrita por Jakobson (1963), por medio de la cual es posible
clarificar la comunicacion lingtistica, describirla y eliminar ambiguiedades.

Algunos estudios, aunque escasos, intentan caracterizar dicha clase en
esta perspectiva. Edmondson (1985) y Dabene (1984), por ejemplo, senalan
que el discurso de la clase de lengua extranjera es de una gran complejidad
debido al hecho de que la lengua es, al mismo tiempo, el objeto y el medio de la
comunicaciont. Por su parte, Ellis (1985) plantea que en este contexto hay tres
niveles discursivos basicos: el nivel de la organizacion, el nivel de la conversa-
cién natural y el nivel del metalenguaje. Kramsch (1985), a su vez, sugiere que
la transicion del lenguaje pedagogico, metalingtistico, al lenguaje natural es
casi imperceptible.

Van Lier (1988) y Cicurel (1984) sostienen que la clase de lengua
extranjera tiene una naturaleza ritual con reglas bien definidas que son
indispensables para su desarrollo. En la clase, la regulacion de la actividad
comunicativa es esencialmente metalingtistica (Cicurel 1984). Segun esta
autora, este caracter se origina en el hecho de que en esta clase, cuando la
lengua extranjera es el objeto y el medio de la comunicacion, todas las cosas,
personas y conceptos son susceptibles de tornarse en objetos de la comunica-
cidn para permitir y mantener la comprension mutua entre profesor y alum-
nos.

El segundo presupuesto de este trabajo es que coexisten tres dimensiones
en el discurso metalingtistico (Cicurel 1984):

— Dimension metalingiiistica explicita con terminologia especifica. Por ejemplo,
cuando el profesor esta explicando la pronunciacion de la palabra “disap-
point”y dice, sefialando la palabra escrita en el pizarron:?

P: The sound is /s/. It’s a prefix.

INo toda clase de lengua extranjera tiene estos dos componentes ya que, en muchos casos,
la comunicacion se establece en lengua materna.
2Se adoptaron las siguientes convenciones de transcripcion:
[ Turnos sobrepuestos
(()) Comentario de la analista
+ Pausa corta
++ Pausa larga
Alargamiento de la vocal
(xxx)Ininteligible
? Entonacion ascendente
P Profesora
A Alumno/a (cualquier alumno/a no necesariamente identificado/a)
As  Alumnos/as en coro o en conversacion generalizada
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—  Dimension metalingiiistica explicita sin terminologia especifica. Esta esta pre-
© . .

sente, comuinmente, en las correcciones; por ejemplo, cuando un alumno

responde a una pregunta y dice:

A: He was died.
y el profesor corrige:

P: He died.

—  Dimension metalingiiistica implicita. Es la dimension imaginaria que Cicurel
(1984) denomina ‘fictionnelle’. Esta es la dimensién de la practica, de las
conversaciones y dialogos simulados, de los juegos de roles y de otros tipos de
juegos. Segiin Edmondson (1985), en los momentos de practica de la lengua
en la clase, los cuales coinciden con algunos momentos metalingtisticos
descritos por Cicurel, los participantes dejan, momentaneamente, de creer
en la realidad de la clase. En este tipo de actividades un alumno no se debe
comportar como tal, sino que debe asumir otros roles para practicar y
producir la lengua extranjera y, por lo tanto, convertirse en un ‘aprendiente
eficaz’. Al respecto, Cicurel (1985) comenta que los alumnos saben muy bien
que las reglas de una conversacion simulada son muy diferentes de las de una
conversacion real, pero que esto es exactamente lo que permite a los partici-
pantes asumir diferentes roles, conscientes de que el discurso que estan
utilizando no tiene ninguna incidencia sobre la realidad. Para esta autora, un
factor fundamental de esta dimension imaginaria es reirse de si mismo y
hacer reir a los otros. Por consiguiente, esta dimension tiene una funciéon
lidica, donde jugar o hacer como si lo ficcional fuera real es lo esencial.

3. CARACTERIZACION DEL MARCO IMAGINARIO

Para caracterizar el marco imaginario se presenta una serie de conceptos
teorico-operacionales, extraidos de la literatura del analisis del discurso:
‘ambiente de tarea de aprendizaje’, ‘estructura de tarea académica’y ‘estructura
de participacion social’ (Erickson 1982), ‘andamiaje’ (Cazden 1988), ‘marco’
(Bateson 1972, Tannen 1993) y ‘senales’ (Gumperz 1982, Erickson 1982).
Segun Erickson (1982), el profesor y los alumnos que construyen una
clase colectivamente como un ambiente de tarea de aprendizaje se apoyan
simultineamente en dos tipos de conocimiento. El primero es el conocimien-
to de la estructura de la tarea académica, entendido como un conjunto
estructural de restricciones originadas en la l6gica de la secuencia del tema
de la clase. En este trabajo, la estructura de la tarea académica esta intima-
mente relacionada con las tres dimensiones metalinguisticas descritas por
Cicurel (1984) ya comentadas. El segundo, el conocimiento de la estructura
de participacion social, se entiende como un conjunto estructural de restric-
ciones en la distribucién de derechos de interaccion y obligaciones de los
miembros del grupo que interactian. En este estudio, la estructura de parti-
cipacion social es definida como un tipo de configuracion caracterizada por
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el tipo de interaccion. Los tipos de interaccion identificados son: profesor-
grupo, profesor-alumno-grupo, profesor-alumno, alumno-profesor-grupo,
alumno-profesor, alumno-alumno-profesor y alumno-alumno-alumno.

El término ‘andamiaje’ (Cazden 1988) se refiere a una accion pedagogica
del profesor que permite el aprendizaje de una tarea académica. El profesor
divide la tarea en etapas o partes de modo tal que el nivel de dificultad se
encuentre un poco mas alla de la capacidad del alumno, pero, al mismo
tiempo, manteniendo la identidad global de la tarea por realizar.

Por otro lado, segiin Erickson (1982), para llevar a cabo una accion
pedagogica el profesor depende de los errores y dudas de los estudiantes.
Cuando éstos aparecen, el profesor realiza ajustes tanto en la estructura de la
tarea académica, disminuyendo, por ejemplo, el nivel de complejidad de las
preguntas formuladas, como en la estructura de participacion social, redistri-
buyendo, por ejemplo, derechos de habla entre los alumnos. Estos dos tipos
de ajuste pueden ofrecer al profesor la oportunidad de diagnosticar mas
certeramente la capacidad de aprendizaje de los alumnos.

Para poder mantener la interdependencia en la accion colectiva, los
participantes en la tarea de aprendizaje usan senales implicitas y explicitas
que van orientando la secuencia de las estructuras de la tarea de aprendizaje
y de participacion social. Las senales lingtiisticas (por ejemplo, repeticiones,
preguntas, 6rdenes, explicaciones) y paralinguisticas (por ejemplo, énfasis,
gestos, miradas) constituyen la clave para comprender tanto el tono de la
tarea (ironia, sinceridad, gentileza) como la naturaleza o el tipo de las
actividades de habla (explicacion, debate, generacion de hipotesis conjunta,
chistes, instrucciones, etc.). Son estas senales las que permiten (o no permiten
cuando son inadecuadas) la instalacion de expectativas conjuntas por parte
del profesor y de los alumnos. Se empleara el término ‘marco’ para referirse
a estas expectativas conjuntas sobre la base de las ideas de Bateson (1972) y
Tannen (1993). En esta perspectiva, el marco se entiende como una forma de
dar significacion a lo que decimos o hacemos y, al mismo tiempo, compren-
der como los otros dan significacion a lo que dicen y hacen (Tannen 1993).

En las secciones que siguen se ofrece una caracterizacion contextualizada
del concepto de marco imaginario apoyada en el analisis del discurso de un
tipo de episodio de foco metalingtistico: la Introduccion del Punto Gramati-
cal (IPG).

4. METODOLOGIA, DISENO Y CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

Partiendo del presupuesto de que la clase de lengua extranjera es de natura-
leza metalingtistica, se realiz6 un analisis del discurso de los episodios meta-
lingtiisticos del grupo investigado (Gil, en prensa). Este trabajo esta circuns-
crito especificamente al marco imaginario, uno de los aspectos relevantes
encontrados en la investigacion mas amplia a la que pertenece este estudio.
La metodologia utilizada consistié basicamente en recolectar los datos a
través de notas y grabaciones en audio y en video, los que fueron posterior-
mente analizados. Es importante destacar que después de observar y analizar
los datos grabados, solo los segmentos de interés se transcribieron, siguiendo
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la técnica propuesta por Erickson y Shultz (1981). La recoleccion de datos se
efectué durante dos meses y medio, con un total de 14 clases observadas.

La investigacion se realizé con un grupo del Curso de Licenciatura en
Letras/Inglés de la Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil. Este
grupo, cuyos alumnos pertenecen al cuarto semestre (Inglés IV), nivel inter-
medio, estaba formado por 22 alumnos adultos, 2 hombres y 20 mujeres.

El objetivo de la asignatura Inglés IV es consolidar los conocimientos de
gramatica y de pronunciacion de los alumnos adquiridos durante los semes-
tres anteriores. Por lo tanto, las clases se basan en la ensenanza de puntos
gramaticales tales como ‘voz pasiva’, ‘oraciones condicionales posibles’ y
‘expresiones de proposito’, los cuales estan incluidos en el libro de texto
empleado (American Dimensions Intermediate de O’Neill y Mugglestone 1992).
La profesora tenia como objetivo tanto la practica oral de los puntos grama-
ticales como la practica a través de ejercicios de reconstruccion lingiistica
(del tipo de seleccion multiple y de completacion). La practica de la pronun-
ciaciéon no se tomo en consideracion para este estudio.

Al analizar los datos, se observd que un tipo de episodio con claro foco
metalingtistico, recurrente entre la profesoray el grupo, era el momento en
el cual el punto gramatical era introducido por la profesora. Por lo tanto, se
identificaron estos episodios, aqui denominados Introducciones del Punto
Gramatical (IPGs), como ya se senalara. Es importante destacar que un IPG
es el primer episodio, dentro de la serie de episodios que tratan sobre el
mismo tema, a través del cual el punto gramatical es introducido y no
necesariamente explicado. En consecuencia, el IPG no es equivalente a lo que
en metodologia de la ensenanza de lenguas extranjeras se denomina ‘presen-
tacion del punto de ensenanza’ (teaching point presentation), como lo definen
Haycraft 1977, Byrne 1986 y Harmer 1991. El criterio para caracterizar el IPG
es de secuencia temporal y no de orden didactico-metodolégico. El cuadro
siguiente muestra los diferentes contenidos de los IPGs que aparecen en los
datos, de los cuales los nueve tltimos fueron grabados y transcritos.

PUNTOS GRAMATICALES INTRODUCIDOS

CONTENIDOS

-ing /-ed adjectives

would rather

past perfect

passive construction and impersonal they
causative construction

adverbs of frequency

definite and indefinite article

be able to /can /could

simple and continuous future
hypothetical situations in the past
unless/ if

might/could/should

might have/could have/should have
to infinitive of purpose
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5. ANALISIS DE LOS DATOS

En esta seccion se presentan algunas caracteristicas del IPG seleccionado para
este estudio. Luego, se ofrece un analisis del discurso de dicho IPG, que sigue
el orden cronologico de las acciones discursivas. Este analisis tiene como
objetivo describir el episodio metalinglistico en su totalidad para poder
construir una caracterizacion contextualizada del marco imaginario de la
clase de lengua, sobre la base de los conceptos expuestos anteriormente.

El objetivo pedagogico de este IPG, que formo parte de una de las tiltimas
clases del semestre, era introducir el uso del ‘infinitivo de propésito’. Este IPG
(ver la transcripcion completa en el Apéndice) ocurri6 en la mitad de la clase,
después de otra actividad en que se simularon situaciones para practicar el
uso de ‘oraciones condicionales’, punto gramatical que habia sido introduci-
do en la clase anterior.

El1 IPG analizado tiene, desde el comienzo, un claro foco metalingtistico:

1. P: OK+ today we're gonna look at clauses of purpose + clause of purpose + right +
clause of purpose +...

Este foco metalinguistico esta marcado por la terminologia gramatical, i.e.,
“clause of purpose” (dimension metalinglistica explicita). Inmediatamente
después, la profesora formula una pregunta que sittia la conversacion en otra
dimension metalingtistica: la dimension imaginaria. Esta transicion de la
dimension explicita a la imaginaria se realiza a través de una pregunta de la
profesora que produce, ademas de la modificacion de la estructura de la tarea
académica, una modificacion en la estructura de participacion social, ya que
la configuracion profesor-grupo se transforma en profesor-alumno-grupo.
Ademas, la profesora establece el foco de la conversacion, i.e., el punto
central de interés que define la orientacion ‘topica’ de los turnos siguientes
(Bolte y Herrlitz 1986), “the post office™

...why might we go to the post office? why do people go to the post office?

Los aprendientes, entonces, comienzan a ofrecer diferentes respuestas, todas
conectadas con este topico, las que se formulan utilizando la estructura
gramatical esperada por la profesora, a pesar de no haber sido explicitamente
requerida por ella:

2. As: (xxx)

3. A: tobuystamps

4. A: tosend letters

5. P: ((senalando a un alumno)) to buy stamps

6. As: (xxx)

7. P: tosend letters + to mail letters + all right + to mail letters + anything else?
8. As: (xxx)

9.

P:  ((senalando a un alumno)) to send messages + to fax messages + now it’s
Christmas time

10. A: to buy Christmas cards

11. P: to buy Christmas cards + right +
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A pesar de que la profesora guia la conversacion a través de sus preguntas,
no nomina a quién debe responder sino que deja la posibilidad abierta para
que varios alumnos respondan al mismo tiempo. Luego, la profesora seleccio-
na algunas de las respuestas a través de repeticiones con entonaciéon descen-
dente. Por este mecanismo, llamado ‘eco’ (echoing), la profesora consigue
tanto indicar que la respuesta repetida es adecuada como modelar el punto
gramatical focalizado. De esta forma, la profesora va abriendo los diferentes
momentos imaginarios que corresponden a los diferentes lugares: “the post
office” (turno 1) , “the beach” (turno 11), “the hotel” (turno 41) y “the
garage” (turno 60).

Por otro lado, las preguntas de caracter semi-abierto® de la profesora
estructuran el IPG, manteniendo entre si un paralelismo claro, ya que todas
tienen la misma configuracion sintactica, comenzando con la formula: “Why
might we...?” (turnos 1, 11, 41 y 60).

Cabe preguntarse por qué esta conversacion no es considerada absurda
y no es rechazada por los alumnos. A pesar de que las preguntas de la
profesora no son verdaderas preguntas, ya que tanto ella como los alumnos
saben las respuestas, éstos, cooperativamente, comienzan a ofrecer las dife-
rentes respuestas rapida y eficazmente. Esto se debe al hecho de que, al hacer
la pregunta, ésta actiia como una senal de que la profesora esta abriendo un
espacio imaginario para que los alumnos puedan ensayar respuestas usando
la lengua extranjera de una manera guiada, intentado comprobar sus hipote-
sis, y puedan recibir retroalimentacion sobre estas hipotesis. Lo que los
alumnos estan haciendo realmente es codificar informaciéon conocida en el
codigo que estan aprendiendo: la lengua extranjera.

Mientras la profesora y los alumnos se encuentran en este espacio imagi-
nario, se practica, ejemplifica y evalia el ‘infinitivo de propésito’, como en el
siguiente intercambio verbal, donde la profesora repite una respuesta inade-
cuada de un alumno usando entonacion ascendente (turno 22), que es
corregida por otros alumnos (turno 23) y esta correccion es ratificada por ella
en el turno 24:

21. As: (xxx)

22. P:  walking?

23. As: to walk

24. P: right +to walk

También las respuestas ofrecidas por los alumnos son evaluadas sutilmente
por la profesora. Estas evaluaciones pertenecen a la dimension metalingtiisti-
ca implicita, la cual tiene un foco implicito en la lengua extranjera. General-
mente este paso a la dimension implicita de la evaluacion es senalizado por la
repeticion por parte de la profesora de la frase ofrecida por el alumno que es

3Estas preguntas se denominan ‘semi-abiertas’ ya que son una mezcla de ‘preguntas de
presentacion’ (display questions) , que son predeterminadas, y ‘preguntas referenciales’ (referential
questions), que son abiertas, ya que implican una respuesta mas o menos determinada (Longy
Sato 1983).
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modificada a continuacion. Considérese, por ejemplo, como, en el turno 7, la
profesora repite primero la respuesta de un alumno “to send letters” (turno
4) y, después de la pausa, la parafrasea convirtiéndola en “to mail letters”. Este
mecanismo se repite en los turnos 9, 18, 37 y 60. Por lo tanto, la dimension
implicita esta inmersa en la dimension imaginaria.

Ademas, la dimension imaginaria puede convertirse en conversacion real
en cualquier momento. Por ejemplo, en el turno 43, cuando la profesora hace
referencia al “hotel” y enfatiza el hecho de que se esta refiriendo a un hotel y
no a otro lugar, vuelve a la realidad de la clase para, en seguida, retornar al
marco imaginario:

43. P: I'msaying hotel + right? I'm saying hotel + the other one is with Monica + right?
it's not my case + right + hypotheses or ideas + why might we go to a hotel?

La transicion del plano de la realidad de la clase al marco imaginario se hace
naturalmente y los alumnos manejan estos planos sin problemas. Esto se
ejemplifica, también, en los turnos 30-33, en los cuales, refiriéndose a los
objetivos de ir a la playa, un alumno comenta sobre su verdadero objetivo, “to
see girls”, lo que causa sorpresa y risas, primero por parte de la profesora y
después, de los alumnos, cuando, a pedido de ella, el alumno repite la frase:

30. A: no +to (xxx)

31. P: no?oh + ((risas)) speak up Ricardo
32. A: tosee girls

33. As: ((risas))

En el turno 70, la profesora vuelve a la dimensién metalingiistica explicita?,

estimulando a los alumnos a prestar atencion a la estructura gramatical de la
practica realizada:

70. P: now + what is the expression that you used while you were talking about this
((senalando el pizarron y leyendo las siguientes palabras)) we go to the bank [ to:

71. As: to:

72. P: right + and this is the simple form of the verb + ((escribe en el pizarrén)) to take
money out + there are other ways to express purpose (( otra explicacion sigue))

Aqui se hace uso de terminologia gramatical, ‘the simple form of the verb’.
Finalmente, la profesora cierra el episodio al introducir otro topico relacio-
nado, ‘other ways to express purpose’.

4Dentro del episodio analizado, la dimensiéon metalingtistica explicita es la menos relevan-
te para la construcciéon de la tarea académica. Esta dimensién tiene s6lo un hablante, la
profesora, que usa terminologia gramatical especifica para referirse al topico gramatical de la
tarea. Por lo tanto, en este episodio, esta dimension metalingtistica tiene un potencial muy bajo
de generacion de participacién verbal de los alumnos, ya que no provoca ningin tipo de
intervencién por parte de ellos. Esto parece indicar que esta dimension tiene sélo la funcion
pragmatica de marcar el comienzo y el fin del episodio.
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6. CONCLUSIONES

A partir de los datos analizados provenientes de una tarea de aprendizaje en
la cual la profesora introduce el punto gramatical ‘estructuras de uso del
infinitivo como expresiones de propésito’, el marco imaginario puede ser
definido como el elemento regulador de la tarea de ambiente de aprendiza-
jed. A partir del momento en que el marco imaginario se establece entre
profesor y alumnos, generado por la pregunta inicial de la profesora, se
instala un contrato de suspension momentanea de la realidad que permite
una estructura discursiva interactiva con reglas diferentes a las de la ‘conver-
sacion libre’ ( Sacks et al. 1974). En este momento, los alumnos (que aparen-
temente conocen las reglas de este espacio imaginario y aceptan el contrato
imaginario de la profesora) se vuelven solamente aprendientes y se dejan
guiar por el andamiaje (Cazden 1988) establecido por la profesora. Por lo
tanto, el marco imaginario se puede entender como un tipo especial de
andamiaje, un juego conjunto entre profesor y alumnos, guiado por el
primero, donde se permite una organizacion discursiva distinta de aquella
que caracteriza la conversacion libre, con el proposito de que los alumnos
practiquen la lengua meta de una forma guiada y de que, a partir de sus
respuestas y errores, el profesor pueda evaluar sus habilidades. Por lo tanto,
el dialogo producido en este marco imaginario es construido colectivamente
y tiene caracteristicas adaptativas, ya que el profesor va orientando su cons-
truccion en funcion de las respuestas de los alumnos. Dentro de este marco
imaginario, los aprendientes pueden formular sus hipétesis y comprobarlas
en un contexto de bajo riesgo, activar su conocimiento léxico, aprender
colocaciones léxicas e inferir las reglas de la lengua meta.

Para finalizar, el marco imaginario puede ser definido como un espacio
de expectativas conjuntas donde diferentes roles y niveles discursivos se
pueden entrelazar, apoyados en el ritual de la clase. Este espacio sustenta el
contrato implicito entre el profesor y los alumnos, a través del cual ciertos
tipos de intercambios verbales y actividades adquieren un significado para los
participantes que no tendrian fuera de este contexto. De esta forma, se ha
intentado rescatar, a través del concepto de marco imaginario, una de las
caracteristicas intrinsecas de la clase de lengua extranjera, que ha sido mini-
mizada en muchos de los estudios en que se intenta destacar los aspectos
comunicativos de dicha clase (ver, por ejemplo, Nunan 1987, Kumaravadivelu
1993, Johnson 1995), sin tener en cuenta su naturaleza esencialmente meta-
linguistica.
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APENDICE

((La profesora va hablando mientras borra el pizarron))

1.

no
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OK + today we're gonna look at clauses of purpose + clause of purpose + right
+ clause of purpose + now if you told me + why might we go to the post office?
why do people go to the post office?

((termina de borrar el pizarron))

(xxx)

to buy stamps

to send letters

(xxx) to buy stamps

(xxx)

to send letters + to mail letters + all right + to mail letters + anything else?
(xxx)

((senalando a un alumno)) to send messages + to fax messages + now it’s
Christmas time

to buy Christmas cards

to buy Christmas cards + right + what about the beach + why might do we go to
the beach?

(xxX)

to swim

to swim

(xxx)

to

(xxx)

to sunbathe + sunbathe + to suntan + (( tocandose el brazo)) to get a tan
walking

yes + why do we go to the beach?

(xxx)

walking?

to walk

right + to walk

(xxx)

yes speak up Isabel

to sleep on the sand

to sleep on the sand + right + do you go to the beach to sleep on the sand?
(xxx)

no + to (xxx)

no? oh + ((risas)) speak up Ricardo

to see girls

((risas))

what about the girls ? don’t you say anything?

(xxx)

to visit friends

to visit friends + yes (xxx) to see friends at the beach + yes

(XXX)

and now

(xxX)

to rest + now a hotel + think + why might we go to a hotel? I'm saying hotel +
right?

((risas)) (( gesticulando con los brazos))

((risas))

I'm saying hotel + right? I'm saying hotel + the other one is with Monica + right?
it’s not my case + right + hypotheses or ideas + why might we go to a hotel?
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70

71
72

I e R I o

e R s

e

LENGUAS MODERNAS 25, 1998

to rest
to rest
to have things done for you
to have things done for you + very good + such as?
breakfast
breakfast + breakfast + what other things can you have done for you in a hotel?
things clean (xxx) .room
(xxx)
yes to have your room cleaned
(xxx)
((senalando a un alumno)) yes + to meet friends + we go to hotels
yes err
what about celebrations? so + why might we go to a hotel? + +
to (xXxx)
to go to parties
to meet business people
yes + ah + to meet business people + (xxx) people to have (xxx) you know (xxx)
Hotel Castelmar + right and to a garage + why might we go to a garage?
to fix a car
do I fix my [ car?
no to have my car fixed?
yes to have my car fixed + only?
(xxx)
yes to
(xxx) if you have (xxx) you can (xxx)

: ((risas))

all right + now I would like you to
((la profesora da instrucciones a los alumnos para realizar una actividad
semejante a la efectuada con ella para practicar la estructura ‘to infinitive of
purpose’ y, después de corregir las respuestas, concluye la actividad))
now + what is the expression that you used while you were talking about this?
((senalando el pizarrén y leyendo las siguientes palabras) )
we go to the bank [ to:

to:
right + and this is the simple form of the verb + ((escribe en el pizarrén)) to
take money out + there are other ways to express purpose (( otra explicacion

sigue))



