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Resumen

Esta investigacion describe el trabajo
colaborativo entre alumnos hispano-
hablantes de nivel medio superior que
estudian alemdn durante actividades
comunicativas, centrandose en su ex-
periencia del proceso; especificamen-
te como se apoyan entre si cuando no
comprenden o tienen dificultad para
expresarse en la lengua meta sin el
apoyo del maestro. Se analizaron es-
trategias de negociacion de sentido se-
gtn Long (1981, 1983) y de colabora-
cién segtin Vygotsky (1962, 1978). Se
grabd una actividad comunicativa en
pares, de la cual se analizaron las ins-
tancias de correccién y colaboracion vy,
posteriormente, se aplicé un cuestiona-
rio y entrevistas rememorativas a los
participantes. Los resultados muestran
que los alumnos aprovechan estas ac-
tividades para expresarse libremente,
ensayar usos, COITegir errores y apoyar
a sus compaiieros en sus producciones,
usando predominantemente estrategias
de colaboracién, como la sugerencia
y la autocorreccion. Las entrevistas
muestran que los alumnos aprecian y
aceptan las correcciones de sus com-
pafieros y consideran relevante este as-
pecto evaluativo durante el proceso de
aprendizaje.

Palabras clave: produccién oral;
investigacion en el salon de clase;
estrategias de negociacion y colabora-
cién; aleman como lengua extranjera;
aprendizaje autébnomo

Abstract

This study describes the collaborative
work of Mexican high-school students
of German during a communicative
activity and how the language learn-
ers experience this process. It address-
es the question of how students express
themselves and handle moments of in-
comprehension or difficulty to express
themselves during an oral production
activity in the target language with no
support of the instructor. Specifically,
this study explores the strategies of
negotiation of meaning (Long, 1981,
1983) and collaboration (Vygotsky,
1962, 1978). The students conducted a
communicative activity in pairs, which
was taped. The moments of correction
and collaboration were analyzed, and
the learners answered a questionnaire
and participated in interviews about
the interactions. The results show that
students use the opportunity of ex-
pressing themselves freely to test hy-
potheses and correct mistakes, as well
as to support their speaking partner in
his/her expression, using mainly col-
laboration strategies such as sugges-
tions and self-correction. Additionally,
the interviews show a willingness and
acceptance to correct and be corrected
during this learning process.

Keywords: oral expression; classroom
research; negotiation and collabora-
tion strategies; German as a foreign
language; autonomous learning

Estudios de Lingistica Aplicada, afio 38, nimero 71, julio de 2020, pp. 69—101

doi: 10.22201/enallt.01852647p.2020.71.904



Deutsch zusammen sprechen lernen: colaboracion y correccidn entre estudiantes  [71]

1. Introduccién

Una de las razones principales por las que se aprende una segunda
lengua (L2) es para comunicarse con otras personas, ya sea de for-
ma oral o escrita. Sin duda, ambas formas productivas de la lengua
tienen sus retos; sin embargo, hablar una lengua extranjera consti-
tuye la habilidad mas dificil de dominar, ya que implica un proceso
en el cual el aprendiente tiene que combinar diversos elementos
—vocabulario, estructuras sintdcticas, pronunciacion, entonacion,
aspectos pragmaticos, entre otros— en el momento para transmitir
su mensaje, sin que disponga de tiempo para reflexionar al respec-
to, como sucede en el caso de la escritura. Los docentes de lengua
estan conscientes de la dificultad que representa la expresion oral
para los estudiantes de L2, por ello, especialmente bajo el enfoque
comunicativo, buscan que los alumnos puedan practicar esta habili-
dad en el salon de clase. Durante dichas actividades es inevitable y
natural que los alumnos cometan errores o ignoren cdmo expresar
algunas ideas. Tanto el tratamiento de estas equivocaciones como el
apoyo por parte del maestro son aspectos que han sido ampliamente
investigados (Ellis, 2009; Lyster & Ranta, 1997; Yoshida, 2008).
En contraste, la correccidn entre estudiantes durante las activida-
des de expresion oral se ha estudiado poco (Foster & Ohta, 2005;
Ohta & Nakone, 2004). Esta investigacion se enfoca en este tipo
de interaccion entre estudiantes durante actividades comunicativas,
especificamente, el caso de hispanohablantes que aprenden aleman
como lengua extranjera.

La interaccion es una parte fundamental del aprendizaje de se-
gundas lenguas, especialmente en la produccién oral. Aunque las
practicas de expresion oral en el salén de clase no se pueden equipa-
rar con la comunicacion en la vida real con un hablante nativo, in-
dudablemente, son estas practicas el espacio donde los estudian-
tes tendrdn més oportunidad para practicar, por lo que constituyen
una especie de ensayo para las interacciones directas (Seedhouse,
2004). Es por esto que tanto la autenticidad de las situaciones
como el material que se utilice en el aula son elementos muy im-
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portantes en dichas actividades (Brinitzer, Hantschel, Kroemer,
Moller-Frorath, & Ros, 2013).

Uno de los principales problemas a los que se enfrentan tanto
los alumnos como los maestros para desarrollar la produccién oral
durante la clase es el tiempo del que se dispone para la participa-
cion de los estudiantes. Por ejemplo, en una clase de una hora de
duracion, el porcentaje de habla de los alumnos equivale solamente
a 30%; es decir, aproximadamente un minuto por alumno. Es por
esto que se observa con frecuencia que, aunque los estudiantes ten-
gan buen vocabulario y considerable dominio de las estructuras, les
cuesta trabajo hablar debido a que no tienen la oportunidad de prac-
ticar lo suficiente (Brinitzer et al., 2013). A comunicarse, solamente
se aprende comunicdndose, de alli la importancia de realizar activi-
dades, de contar con escenarios auténticos y de hablar libremente
para desarrollar esta habilidad. Esto sucede en todas las lenguas,
pero, para los hispanohablantes que aprenden alemdn, es particu-
larmente complicado, ya que la sintaxis entre ambas lenguas no
es equivalente. Por ello, es comiin que los estudiantes sean menos
productivos oralmente cuando aprenden aleméan que, por ejemplo,
cuando aprenden inglés.

De acuerdo con estudios anteriores es importante fomentar el
habla entre alumnos durante la clase mediante actividades de juego
de rol o escenarios de la vida real, como por ejemplo organizar una
fiesta, planear un viaje o ir al doctor (Brinitzer et al., 2013; Funk,
Kuhn, Skiba, Spaniel-Weise & Wicke, 2014, Seedhouse, 2004).
Ademds, el rol del maestro respecto a la correccion debe limitarse
a apoyar la expresion; segtin Schatz (2006), el docente debe inter-
venir solo cuando es necesario.

El estudio sobre la correccién de errores durante la produccion
oral en segundas lenguas comenz6 identificindolos como muestras
de fallas en el interlenguaje, y, en consecuencia, como un reflejo del
proceso de aprendizaje del alumno (Corder, 1967, 1981; Selinker,
1972), desde entonces el tema se ha investigado ampliamente. Se
ha mostrado que la correcciéon adecuada depende de diferentes as-
pectos, por lo que no se puede establecer una regla ni un método
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generalizado (Ellis, 2001; Havranek & Cesnik, 2001). Al respecto,
hay dos propuestas importantes: la hipotesis de la interaccion de
Long (1981, 1983, 1985, 1996; Gass & Varonis, 1994) y la feoria
sociocultural de Vygotsky (1962, 1978). La primera afirma que
las modificaciones lingiiisticas y conversacionales que hacen los
hablantes nativos en la interaccidon con aprendices de la lengua
son necesarias y suficientes para su aprendizaje. Esta teoria se ha
aplicado en particular a la interaccién entre alumnos L2 llama-
da negociacion de sentido, y se ha encontrado que los estudiantes
utilizan las mismas estrategias que los hablantes nativos durante la
interaccidn (Bitchener, 2004; Pica, Evans, Jo & Washburn, 2000;
Pica, Lincoln-Porter, Paninos & Linnell, 1995; Swain, 2000). Por
lo tanto, dichas estrategias juegan un rol fundamental en el desa-
rrollo de la produccién oral del alumno. Este hecho es importante
para la enseflanza-aprendizaje en el salén de clase si consideramos
que los alumnos se comunicaran principalmente con sus pares y
no con hablantes nativos. Dentro de estas estrategias las mas in-
vestigadas son, como hemos indicado, de negociacién de sentido,
y se refieren a modificaciones y recursos que el alumno usa para
aclarar, confirmar o preguntar sobre lo que se ha mencionado antes.
Tres, en particular, son importantes: la comprobacién de compren-
sién, la comprobacién de confirmacion y el pedido de aclaracion
(Long, 1981, 1983, 1996). Al emplear todas estas estrategias en las
conversaciones, los participantes tienen la posibilidad de practicar
la lengua extranjera y notar y procesar areas de dificultad, lo cual
puede facilitar el desarrollo de sus competencias.

Por otro lado, la teorfa sociocultural aborda la interaccion des-
de una perspectiva de apoyo y focaliza la colaboracién que se crea
durante las interacciones entre personas. Vygotsky (1962) llamé a
estos espacios colaborativos zonas de desarrollo proximo, en los
cuales una persona apoya a la otra para lograr una tarea especifica
que no podria resolver de manera individual. Esta idea se ha apli-
cado ampliamente en el aprendizaje de segundas lenguas y se ha
encontrado que el apoyo entre maestros y alumnos o exclusiva-
mente entre alumnos es muy frecuente y exitoso (Aljaafreh & Lan-
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tolf, 1994; Foster & Ohta, 2005; Lantolf & Thorne, 2006; Mercer,
2000). Los participantes en la interaccion construyen el discurso
juntos, proporcionando asistencia graduada y adecuada. La idea es
que, si el alumno logra expresarse primero con apoyo, ya sea del
maestro o de otro alumno, posteriormente lo podra hacer de ma-
nera individual. Respecto al aprendizaje de segundas lenguas, eso
significaria un cambio de la regulacion o correccion por otros a la
autocorreccion (Lantolf & Appel, 1994; Mitchell & Myles, 1998;
Ohta, 1995, 2005; Swain, 2000).

Los estudios sobre la correccién durante actividades de produc-
cién oral focalizan distintos aspectos: tipos de correcciéon, momento
en que se sefiala, empleo por parte de los maestros, preferencias
sobre el tipo de correccidén de maestros y alumnos, y mejoras ob-
servadas en el interlenguaje del alumno. Varios autores encontraron
que los recasts o reformulaciones son el tipo de sefialamientos mas
frecuentemente empleados por los maestros durante dichas activi-
dades (Lee, 2013; Milla & Garcia, 2014; Yoshida, 2008). Milla y
Garcia (2014) ademas encontraron que se observaba mas correccién
por parte de los alumnos después de haber hecho reformulaciones o
inducciones. Este tipo de correcciéon demuestra conciencia del error
y se considera el primer paso para el cambio en el interlenguaje
(Gass & Mackey, 2006). Segun el estudio de Yoshida (2008), las
reformulaciones son empleadas de manera frecuente porque toman
menos tiempo e interrumpen menos la conversacion, aunque la au-
tocorreccion seria la alternativa mas efectiva para el aprendizaje.
Sin embargo, otros estudios hallaron que la correccion explicita
es la mejor opcidén porque asegura la identificacion, reflexion y
correccién del error (Lee, 2013; Olmezer-Oztiirk & Oztiirk, 2016;
Varnosfadrani & Basturkmen, 2009; Yang, 2016).

Respecto al momento de la correccién, Olmezer-Oztiirk y Oz-
tiirk (2016) diferencian tres tipos: inmediata, aplazada y post apla-
zada. Los autores encontraron que los alumnos preferian la correc-
cién aplazada, es decir, cuando el maestro esperaba hasta que se
terminara el enunciado para intervenir. La correccion inmediata
desalentaba a los alumnos para hablar, mientras que la correccién
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post aplazada implicaba tener que acordarse del error varios mi-
nutos después de enunciarlo. No obstante, qué tipo de correccidén
se emplee depende de la circunstancia, objetivo y nivel de com-
petencia de los alumnos (Espinoza & Rodriguez, 2016). Debido a
que los alumnos quieren e incluso exigen ser corregidos, el maestro
constantemente tiene que adaptar su manera de corregir a las ne-
cesidades de cada grupo y alumno, dependiendo del tipo de error,
tipo de actividad y tipo de alumno (Riestra, 2016).

Las estrategias tanto de la negociacién de sentido como de la
teoria sociocultural, asi como los estudios arriba mencionados, se
enfocan en la correccién entre el maestro y sus alumnos. La inte-
raccién alumno-maestro se caracteriza por la jerarquia y el poco
tiempo que tiene cada alumno para hablar en una clase. En con-
traste, la interaccion entre alumnos es mucho mas horizontal: aun
cuando alguno tenga un nivel més avanzado de la L.2, una actividad
de produccion oral puede resultar més libre y de mayor confianza.
Los pocos estudios que tratan de la interaccién alumno-alumno
muestran que los estudiantes la usan principalmente para compro-
bar hipdtesis, practicar su expresion, intentar nuevas oraciones e
incorporar vocabulario, apoyados por la comprension y el tiempo
que les otorga su compaiiero (Foster & Ohta, 2005; Hall, 2018;
Ohta & Nakone, 2004).

En su estudio, Foster y Ohta (2005) encontraron que hubo
poca negociacion de sentido, pero mucha colaboracion entre alum-
nos de inglés con diversas lenguas maternas. Las autoras afirman
que no solamente encontraron mds colaboracidn, sino que esta pro-
ducia frecuentemente una elaboracion del tema por parte de uno
o ambos alumnos. Los alumnos eran sensibles a las dificultades
del otro durante la produccién oral y a menudo ofrecian su ayuda
para construir el discurso de manera conjunta. Ademas, encontra-
ron una alta incidencia de autocorreccion, por lo que concluyeron
que este tipo de actividades y la interaccién con un compaiiero
proporcionan a los alumnos oportunidad y tiempo para reflexionar
acerca de sus enunciados. Por su parte, Hall (2018) encontr6 re-
sultados similares con alumnos hispanohablantes del inglés. Este
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estudio se realizo en tres niveles de dominio de L2 y en cada uno
hubo colaboracién y correccidn, lo que muestra que los alumnos
emplean estos recursos desde los inicios del aprendizaje hasta ni-
veles avanzados. Ademds, se observo que, en los casos en que un
alumno poseia mayor grado de dominio que su interlocutor, o en el
caso de parejas con competencias similares, estas condiciones no
influfan en el nivel de negociacion de sentido o colaboracion. Esto
significa que el factor competencia no es relevante para el uso de
estrategias de colaboracidn y correccién por parte de los alumnos
durante la conversacion.

Otro aspecto observado es que los alumnos aprovechan estos
momentos para discutir diferentes aspectos de la lengua. Segtin
Ohta y Nakone (2004), los alumnos se apoyaban y corregian en
cuestiones de vocabulario, estructura, uso y eleccion de palabras,
asi como de expresiones. Para ellos, el maestro era el dltimo re-
curso para resolver sus dudas, lo cual muestra una toma de res-
ponsabilidad y un ambiente productivo por parte del alumnado.
Los estudios de Ohta (2000) y Swain (2000) confirman el trabajo
colaborativo y sefialan que los estudiantes toman estos momentos
para reflexionar de manera consciente sobre su produccién en la
lengua meta, enfocidndose no inicamente en el 1éxico, sino también
en su gramética, fonologia y pragmatica.

Los estudios arriba mencionados tratan de aprendientes del
inglés (Foster & Ohta, 2005; Long, 1983, 1996; Pica et al., 1995,
Pica et al., 2000) y de aprendientes del japonés (Ohta, 2000; Ohta
& Nakone, 2004). A la fecha, no se han reportado estudios sobre la
colaboracién y correccién de alumnos hispanohablantes de alemédn
y su desempeilo en este tipo de interacciones, por lo tanto, esta in-
vestigacion pretende aportar evidencia sobre el uso de dichas es-
trategias por parte de esta poblacion en particular.

Este estudio se centrd en la interaccion durante actividades
comunicativas entre estudiantes hispanohablantes que aprenden
alemdn como L2. En esta investigaciéon—accién (McNiff, 2013),
se pretende mostrar el comportamiento de los alumnos cuando
tienen problemas de comprensién o dificultad para expresarse y
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como resuelven estos conflictos mediante recursos de correccién
y colaboracién. Especificamente se observo el uso de estrategias de
negociacion de sentido (Long, 1981, 1983, 1985; Pica, et al., 1986,
Pica, et al., 1995) y de colaboracion (Vygotsky, 1962, 1978; Ohta
1995, 2000; Lantolf y Thorne, 2006), lo cual integra este trabajo
a las corrientes que analizan el trabajo correctivo y colaborativo
entre alumnos durante la produccién oral en una lengua extranjera.

2. Metodologia

La metodologia de este estudio se ubica dentro de la investigacion
cualitativa en el aula, la cual tiene como objetivo investigar de ma-
nera interdisciplinaria diferentes aspectos de la interaccion en el
salén de clase (Candela, Rockwell & Coll, 2009).

2.1. Participantes

En el presente estudio participaron dos grupos de estudiantes de
alemén como L2, que sumaban 49 alumnos, 24 hombres y 25 mu-
jeres, cuyas edades oscilaban entre los 17 y 19 afios. Ambos gru-
pos cursaban el quinto nivel de alemén en una preparatoria privada
en la Ciudad de México y contaban con una certificacion oficial de
dominio de aleman A2 expedida por el Instituto Goethe. El quinto
nivel en dicha preparatoria equivale a 320 horas de aprendizaje de
aleman (una hora diaria), y en este curso los alumnos se preparan
para la certificacién B1 —también expedida por el Instituto Goe-
the—; requisito para graduarse del bachillerato.' Todos los estu-
diantes han asistido a los mismos cursos de alemén, por lo que su
proceso de adquisicién ha sido similar. Sin embargo, su dominio de
la lengua, particularmente de la expresion oral, era muy variable,
lo que obedece a varios factores; entre ellos, el tiempo que dedican
al aprendizaje fuera del salon de clase, la facilidad y/o interés que
tienen por la lengua y la experiencia directa con esta —algunos

' Ademds de alemadn, los estudiantes tienen conocimientos de inglés.
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cursaron un semestre de intercambio en Alemania. Respecto al lti-
mo factor, los estudiantes que estuvieron en inmersion un semestre
no mostraron necesariamente mejor dominio del alemén; aunque
suelen tener un vocabulario amplio y buena comprension, gene-
ralmente se les dificultan los aspectos gramaticales. De la misma
forma, hay estudiantes que solo han tomado los cursos de aleman
en preparatorias dentro del pais y han desarrollado un buen domi-
nio de la lengua y su estructura, si bien su produccién oral es baja.
Por otro lado, hay alumnos a quienes se les dificulta dicha lengua,
independientemente de si han realizado intercambios escolares o
no. En general, la produccion oral es la habilidad que maés se les
dificulta a los estudiantes de ambos grupos.

En todo momento se asegurd la confidencialidad y el anoni-
mato de los participantes, especialmente importante en investiga-
ciones cualitativas (Gillham, 2000). Asimismo, los participantes
dieron su consentimiento informado previo a la realizacién del
proyecto.

2.2. Recoleccién de datos

Al inicio del semestre y previo a la recoleccion de datos, hubo un
periodo de observacion participativa no estructurada por parte de
la docente-investigadora en el que se detectaron las dificultades
de los estudiantes durante actividades de produccion oral. Estas
actividades fueron tanto dirigidas por la docente (v. g., los estu-
diantes narraban alguna vivencia) como de interaccion libre entre
los alumnos (v. g., hablar sobre un aspecto cultural o intercambiar
opiniones). En especifico, se observé en los alumnos que presenta-
ban dificultad para producir en la lengua extranjera, o bien se rehu-
saban a hablarla y no decian lo que querian o lo decian en espaiiol.
De esa observacion previa surgi6 el cuestionamiento principal de
esta investigacion: por qué esta poblacion tenia dichas dificultades
y de qué manera se desenvolverian en actividades de produccion
oral mds abiertas.
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La actividad comunicativa que se eligi6 para el estudio fue la
planeacién de un viaje en parejas. Se escogié esta actividad porque
propicia la produccién espontdnea de ambos estudiantes, es decir,
dado que no hay preparacion previa, los alumnos se ven obligados
a utilizar los recursos lingiifsticos de los que disponen. Asimismo,
porque se trata de una conversacion con un objetivo auténtico que
es un aspecto clave para que haya una mayor interaccién (Donato,
2004). Este tipo de actividades permiten a los estudiantes prac-
ticar su produccién oral simulando un contexto real (Seedhouse,
2004), ademds de que es una tarea comun en exdmenes de certi-
ficacion de niveles A2 y superiores. Como se menciond anterior-
mente, todo este disefio es fundamental, por ello se opté por una
actividad con una meta comtin (planear un viaje juntos), pero con
intereses opuestos (alumno A y B) para que los estudiantes tuvie-
ran que discutir y llegar a un acuerdo.

Para la recoleccién de los datos se les pidi6 a los estudiantes
que grabaran la conversacion espontdnea en la que negociaran dicha
planeacién. La tarea se realizé durante una clase, y los participan-
tes contaron con 15 minutos para completarla. Con este propdsi-
to, se les sugirié que grabaran en un lugar tranquilo para evitar el
exceso de ruido. Los estudiantes realizaron las grabaciones con
sus teléfonos celulares, posteriormente enviaron los archivos de
audio resultantes a la maestra. La duracién de los audios oscilaba
entre 3 y 6 minutos.

Al terminar la actividad, los estudiantes respondieron un cues-
tionario semiestructurado en espafiol (Anexo A). Las preguntas se
enfocaron en tres aspectos principales: i) la actividad y su utilidad
para la produccion oral, ii) la resolucién de situaciones en que se
present6 incomprension o dificultad para expresarse y iii) la reac-
cion de los estudiantes ante dichos escenarios. El objetivo del cues-
tionario era conocer la opinién de los alumnos sobre la actividad
(Creswell, 2003) y como habian resuelto los momentos en que se
present6 dificultad para expresarse.

Se identificaron en los audios situaciones de colaboracién y
correccion entre los alumnos para, posteriormente a la clase, apli-
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car entrevistas rememorativas al respecto. Segin Gass y Mackey
(2000), estas entrevistas ofrecen una perspectiva mas precisa sobre
las experiencias que tienen los participantes en el momento de la
interaccién, asi como por qué y con qué fin se realizé una accién
(o se decidi6 no hacerla). Debido a la importancia de llevar a cabo
la entrevista en la fecha mas cercana posible a la tarea (Gass &
Mackey, 2000), esta se realizé maximo 4 dias después. En total,
se condujeron 32 entrevistas, en las cuales los alumnos escucharon
sus conversaciones con la instruccién de comentar momentos de
correccion o colaboracién entre ellos.

2.3. Andlisis de datos

Después de la recopilacion de los datos, se transcribieron las inte-
racciones entre alumnos. En dichas transcripciones se identificaron
momentos y se clasificaron conforme a i) las tres estrategias de ne-
gociacién de sentido (comprobacién de confirmacién, pedido de
aclaracién y comprobacién de comprension), ii) pedido de colabo-
racion, iii) sugerencia y iv) correccion o autocorreccion, siguiendo
los pardmetros establecidos en la literatura.

En un segundo paso, se transcribieron las entrevistas reme-
morativas y se analizaron las respuestas del cuestionario (Gass &
Mackey, 2000). En la transcripcion de las entrevistas se marcaron
los momentos en que los participantes hablaron de las interaccio-
nes clasificadas, para después asociarlos con la situacién corres-
pondiente en la conversacion transcrita. El cuestionario se analizé
pregunta por pregunta y se describieron tanto los temas represen-
tativos como las respuestas diferentes a la norma.

3. Resultados

Como primer punto se reporta la informacién que se obtuvo del
cuestionario porque proporciona una introduccién al significado
que la actividad y la interaccién tuvieron para los alumnos en tér-
minos generales. Todos afirmaron que les gusto la actividad porque
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les daba la oportunidad de practicar su aleman hablado y de esa
manera evaluar su nivel y empleo del vocabulario y las estructuras.
Varios comentaron que, aunque sienten que tienen un buen nivel o
saben mucho sobre la lengua, la produccién oral es el aspecto mas
complicado y que menos oportunidad tienen de ensayar. Casi to-
dos reportaron haber tenido momentos en los que no sabian cémo
expresarse, que resolvian preguntando al compaifiero de actividad,
buscando en el diccionario, recurriendo a un sinénimo o usando
una lengua distinta. Ademads, algunos comentaron que optaron por
modificar oraciones enteras o emplear oraciones mas sencillas para
poder expresar sus ideas.

Las preguntas enfocadas en la correccién y colaboracion entre
los dos participantes revelaron que la mayoria fueron ayudados o
corregidos por sus compafieros y viceversa. El aspecto mds comun-
mente tratado fue el vocabulario, sin embargo, también se mencio-
naron ejemplos de pronunciacién y aspectos gramaticales, como la
conjugacién verbal o la sintaxis. Los pocos alumnos que contesta-
ron que no hicieron correcciones a sus compaifieros fue porque
sentian que su interlocutor tenfa un nivel mucho mejor que ellos
en la produccién oral. La mayoria de los alumnos afirmé que les
gustaban las correcciones del compaiiero o viceversa. Algunas de
las razones mencionadas fueron: “porque ellos pueden notar lo
que yo no y complementan la platica con palabras que yo no sé”,
“aprendemos mutuamente”, “porque corregimos nuestros errores”,
“como tenemos los mismos problemas, es mds facil”, “como lle-
vamos varias clases juntos, nos conocemos”, y “si el otro sabe, ya
se vio en clase y es cuestion de recordarlo”. Un alumno contestd
que no le gustaba que su compaifiero lo corrigiera, porque podria
también estar equivocado al corregir y otro afirmé que era mejor
que la maestra corrigiera.

Al cuestionarles sobre a quién preguntan durante las activida-
des de produccién oral si tienen dudas, las respuestas estuvieron
divididas entre el compaiiero y el maestro. Como argumentacion,
algunos dijeron que acudian al compafiero porque “puedo pregun-
tar directamente en espafiol y me siento més segura” y “porque no
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tiene la intimidacion del maestro”. También reportaron que pregun-
tan al maestro porque “es el experto” y “estoy mds segura que la
correccion es correcta”. Varios alumnos afirmaron que depende del
aspecto de la lengua, si conffan o no en el compafiero o si prefie-
ren al maestro. Otro especificd que las preguntas de pronunciacion
siempre se las hace al maestro por ser el experto y al compaifiero
cuando considera que tiene mejor nivel.

De las respuestas obtenidas en el cuestionario, se puede obser-
var que, primero, los alumnos sienten que esta actividad les permi-
tié comprobar su desempefio de manera mas libre e independiente
en la lengua meta. Ademas, reconocieron y valoraron que el trabajo
conjunto con el compaiiero es ttil para darse cuenta de los errores,
recordar algiin conocimiento ya aprendido y apoyarse mutuamente
al sefialar correcciones para mejorar la expresion oral.

En la Figura 1 se presentan los momentos de correccién y co-
laboracién encontrados en las grabaciones.

12

10

9
6 6
4
0
Comprobacion ~ Comprobacion  Pedido de Pedidode  Sugerencia  Comeccion  Autocorreccion
de comprension de confirmacion  acloracién  colaboracidn

EN

~

Fisura 1. Nomero de ocurrencias de cada estrategia colaborativa en el total de las inferacciones (24)

Como se aprecia en la Figura 1, en las 24 conversaciones, se iden-
tificaron 36 ocurrencias de correccién y colaboracién. De ellas,
cuatro corresponden a las estrategias de negociacion de sentido,
que equivalen a 11.1%. Es importante notar que, de los tres tipos
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de negociacion de sentido, inicamente se encontraron pedidos de
aclaracion, no hubo ejemplos de comprobaciones de comprension
ni de comprobaciones de confirmacién. Del 89% restante, 32 mo-
mentos corresponden a estrategias de colaboracién y correccion.
Se encontraron seis pedidos de colaboracién (16.6%) y nueve su-
gerencias (25%), asi como seis momentos de correccion explicita
(16.6%); la estrategia mas frecuente fue la autocorreccién con 11
instancias (30.5 %). A continuacion, se presentan ejemplos de cada
estrategia tomados de las grabaciones. En ellos se aprecia cémo
son las interacciones entre los alumnos participantes, y se com-
plementa dicha informacién con los comentarios obtenidos de las
entrevistas rememorativas.

3.1. El pedido de aclaracién

Esta estrategia se presentd de tres maneras en los datos: en espa-
fiol, en alemén y mediante una pausa durante la cual el interlocutor
indic6 de manera visual que no entendia.

(1) Aal: Mochtest du das Meer? (.3) ;Te gusta el mar?
gustaria  tu el  mar
‘¢ Te gustaria el mar?’
Aa2: Ah, ja, ich liebe das Meer.
ah si yo amo el mar
‘Ah, si, amo el mar.’

En (1) se aprecia que luego de la pregunta de la alumna 1 en ale-
man hay una pausa, después le traduce a su interlocutor la pregunta
al espafiol. En este caso, durante la pausa la interlocutora indicé
con una marca visual que no entendié. Varios alumnos también
afirmaron que en esos momentos hacian sefias o gestos que indi-
caban la necesidad de una aclaracién. Asimismo, una alumna re-
salt6 un aspecto clave: “como la conozco bien, puedo reconocer si
estd trabada, pero si no lo conoces, no puedes leer sus expresiones,
0 si estd nervioso o algo”. La familiaridad y entendimiento entre
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alumnos es clave para reconocer la necesidad de intervenir y po-
der apoyar de manera adecuada al compaiiero. En (2) se ofrece un
ejemplo similar.

(2) Aal: Wie kommen  Sie hin?

céomo llega usted alla
‘¢Coémo llega?’

Aa2: ;Quéeseso?

Aal: Que cémo, como llegamos

Aa2: Ah. Wir konnen  die Bahn nehmen.
ah nosotros podemos el tren  tomar
‘Ah, podemos tomar el tren.’

En (2), inmediatamente después de la pregunta en alemén, la segun-
da alumna pregunta en espafiol a qué se refiere. La primera alum-
na lo traduce y la segunda sigue con la conversacion. Las alumnas
comentaron que lo hicieron en espaiiol para arreglar de manera
mas eficiente el momento de incomprension, ya que el objetivo era
llegar a un acuerdo. A continuacién, se ejemplifica el pedido de
aclaracion en la lengua meta, lo cual es mds frecuente cuando los
alumnos no comparten su primera u otra lengua.

(3) Ao: Eine Woche ist besser fiir  mich.
una semana es mejor para mi
‘Una semana es mejor para mi.’

Aa: Eine Woche?
una semana
‘¢Una semana?’

Ao: Eine Woche.
una  semana
‘Una semana.’

Aa: Ist kein wie viele Zeit.
es ningdn cudnto tiempo
‘Es ninguno cuanto tiempo.’
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Ao:  hmm?
;hmm?

Aa: Es ist kein viele Zeit.
PRON-3SG-NT es ninguno mucho tiempo
‘Es ninguno mucho tiempo.” (‘No es mucho tiempo’)

Ao: Ja, aber ich habe andere Dinge zu  machen.
si pero yo tengo otras cosas que hacer
‘Si, pero tengo otras cosas que hacer.’

El primer pedido lo hace la alumna repitiendo la frase eine Woche,
misma que el otro alumno confirma. La alumna al parecer entien-
de la segunda vez y sigue con la conversacion, aunque no expresa
la siguiente oracion sobre el tiempo de manera correcta. La alum-
na comentd que le gusté la correccidn o aclaracién en forma de
pregunta “porque hace mds fluida la conversacién”. Después, el
alumno le pide aclaracién diciendo “;hmm?”, lo cual provoca que
la alumna vuelva a hacer su enunciado, esta vez mas claro que la
primera vez. Al parecer el alumno entiende la aclaracién propor-
cionada y sigue con la conversacion. El alumno comenté después
que en efecto no entendié completamente a qué se referia su com-
pafiera con el enunciado del tiempo, pero que por el contexto supo
mas o menos qué queria decir, entonces siguié con la conversacion.

Estos ejemplos del pedido de aclaracién muestran dos aspec-
tos relevantes: 1) el hecho de seguir con la conversacion y lograr
el objetivo es muy importante y 2) que el entendimiento del con-
texto de la conversacion les permite interactuar de manera exitosa
sin entender o resolver todos los momentos dificiles por completo.
Tratandose de una actividad que tiene por objetivo lograr una co-
municacién exitosa, estas estrategias son muy similares a las que
emplearian al interactuar con un hablante nativo.

3.2. Pedido de colaboracién

El pedido de colaboracién tiene como objetivo solicitar ayuda al
interlocutor para poder expresarse. En los datos se encontraron
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seis ejemplos, dos de ellos se hacen en espafiol y el resto en ale-
mén, ambos en forma de pregunta. En (4) se ofrece un ejemplo en

espanol.

(4) Aal:

Aa2:

Aal:

Aa2:

Ja, ich denke das auch. Und ich habe nicht
si yo pienso eso también y yo tengo no
viele Geld.

mucho dinero

‘Si, yo también lo creo. Y no tengo mucho dinero.’

ok, ist gut, dass du hast mir das gesagt,
ok esta bien que ti has me eso dicho
weil mein Freunde und ich Hotel...ges...buscar?
porque mi amigos 'y yo hotel bus

‘ok, estd bien que me lo has dicho, porque mis amigos y yo
un hotel ...bus....;buscar?’

suchen

buscar

‘buscar.’

suchen

buscar

‘buscar’

En (4) la alumna 2 no esta segura de como decir la palabra buscar
y pide la traduccion en espafiol. La otra alumna conoce el verbo
en aleman y se lo proporciona en infinitivo. La segunda alumna lo
repite y siguen con la conversacion. Este es un ejemplo comiin de
dudas de vocabulario. Los siguientes tres ejemplos (5, 6 'y 7) in-
cluyen un pedido con una pregunta o muestra de inseguridad por
parte del hablante cuando dice la palabra, como se muestra en (5).

(5) Aa:

Wir konnen  ein  Koffer mitbringen, eine
nosotros podemos una maleta traer una

fiir  Personen, so das Auto nicht so...und

para personas asi el carro no tan y
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dann wir konnen in  Koffer fiir
entonces nosotros podemos en maleta para
vier Personen mitbringen, so das Auto ist

cuatro personas traer asi el carro  es
nicht so voll, voller?
no muy lleno mas lleno

‘Nosotros podemos llevar una maleta, una para personas,
para que el coche no estd tan...y entonces podemos llevar
una maleta para cuatro personas, para que el coche no esté
tan lleno, ;mds lleno?’

Como se observa en (5), la alumna quiere expresar que el coche
estard demasiado lleno, pero esta insegura acerca de la expresion
que corresponde a lleno y la dice en forma de pregunta. Sin em-
bargo, no hay ninguna reaccién por parte del interlocutor y siguen
con la conversacion. En (6) se presenta un ejemplo de colabora-
cién en alemdn.

(6) Ao:

Und komme jemand mit?

y vengo alguien PREFIJO VERBAL
‘ly viene alguien mas?’

Hast du Fer und Xime eingeladen?

has ti Fer vy Xime invitado

‘¢Invitaste a Fer y a Xime?’

Ahja, ja, ich habe sie... habe ihnen?
ahsi si yo he ella.acc... he ellas.DAT
‘Ah, si, s, yo las...;les?’

ihnen

ellas.DAT

‘les’

Ja, ich habe ihnen schon eingeladen.

si yo he ellas.DAT ya invitado.

Sie  kommen gerne mit.
ellas vienen  gusto PREFIJO VERBAL
‘Si, yo ya las invité. Ellas vendran con gusto.’
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Aqui el alumno manifiesta una duda gramatical sobre qué caso
utilizar con el verbo invitar. El alumno utiliza primero el pronom-
bre en acusativo (el caso correcto), pero después expresa su duda
diciéndolo en dativo (el caso incorrecto). La otra alumna le con-
firma que el caso deberia ser dativo y el alumno lo usa comple-
tando su oracion. Este ejemplo nos permite hablar de dos aspec-
tos relacionados con el apoyo del compaifiero: 1) varios alumnos
afirmaron que la seguridad o la confianza con la cual su compa-
fiero manifiesta su apoyo o correccién define si decide aceptar el
apoyo como correcto. Esto constituye un argumento porque ellos
a su vez no corrigen o sefialan algo si no estdn seguros de estar en
lo correcto. En la mayoria de los casos, este comportamiento es
adecuado y satisfactorio. 2) Varios alumnos manifestaron que el
tipo de duda sobre la lengua meta determina si aceptan el apoyo
del compaiiero, asi en el caso del vocabulario suelen confiar mas
que en aspectos gramaticales. Otros manifestaron que prefieren
formular las dudas de pronunciacion al maestro, pero la opinién
general es que confian en el conocimiento y las sugerencias de sus
companeros.

3.3. La sugerencia

En los datos se encontraron nueve ejemplos de sugerencias hechas
por parte del interlocutor cuando el hablante parece tener dudas so-
bre como expresarse y lo indica con una pausa alargada o al dete-
nerse en la dltima palabra sin haber acabado la oracién. Todos los
ejemplos son de vocabulario, y en cada uno el hablante incorpora
la palabra en su siguiente oracién, como se aprecia en (7).

(7) Aal: Es ist gut, es ist gut,
PRON-3SG-NT estd bien PRON-3SG-NT estd bien
ein Koffer? Nur ein  Koffer?

una maleta solamente una maleta
‘¢ Estd bien, estd bien, una maleta? ;Solamente una maleta?’
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Aa2:  Ja, ich denke, dass ein klein Koffer ist erm...
si yo pienso que una pequefla maleta es erm
‘Si, yo pienso que una pequefia maleta es erm...’

Aal: Ist besser?

es mejor
‘¢Es mejor?’
Aa2:  Ja, ist besser, weil wir nur eine

si es mejor porque nosotros solo una
Woche  bleiben.

semana quedamos

‘Si, es mejor, porque nos quedamos solo una semana.’

En (7) se aprecia que la palabra que ofrece la interlocutora 1 no se
obtiene directamente del contexto, lo cual muestra que el punto en
que se encuentran los dos participantes de la conversacién ayuda a
inferir qué querrd decir el otro y, en consecuencia, poder apoyarlo.
Una alumna afirma: “a mi me gusta que me ayuden, no inmedia-
tamente, pero si, por ejemplo, si me estoy tardando y empiezo a
guardar silencio unos segundos, estd bien que me ayuden, es como
que te rescatan un poquito”. La facilidad para apoyar al compafie-
ro en términos de vocabulario, sumada al interés en “rescatarlo”
para juntos lograr una conversacion exitosa en la lengua meta es
un aspecto esencial de la interaccién colaborativa entre alumnos.
Ademds, permite la posibilidad de correcciones mas explicitas.

3.4. la correccién

La correccion explicita ocurrié seis veces en todas las conversa-
ciones, los sefialamientos fueron sobre vocabulario, conjugacién
de verbos y pronunciacion.

(8) Aal: Wir konnen am am eins
nosotras podemos enel enel una
‘Nosotras podemos en el en el una’
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Aa2:  um um

ala ala
‘Ala,ala’
Aal: Wir konnen um eins Uhr essen am

nosotras podemos ala una hora comer enla
Hauptbahnhof.

estacion de tren

‘Nosotras podemos comer a la una en la estacién de tren.

En (8), la alumna 1 utilizé la preposicién incorrecta para decir la
hora en alemén (am), la alumna 2 la corrige (um) y ella incorpora
la correcta en su siguiente oracién. Todos los ejemplos de esta es-
trategia sucedieron de la misma manera. Los alumnos afirmaron
que les gusta ser corregidos de este modo y que pasa frecuente-
mente con aspectos sinticticos, sin embargo, esto no se comprobd
en los datos, puesto que hubo pocos ejemplos asi. Los comentarios
sobre la correccion explicita tocaron varios puntos. Primero, el
reconocimiento de su utilidad y la naturalidad del error durante
el proceso del aprendizaje: “Si ella encuentra un error, es bueno,
para que se escuche mejor la conversacion. S€ que me puedo equi-
vocar, estoy aprendiendo el idioma, estd bien, asi nos vamos apo-
yando mutuamente”. Por otra parte, la utilidad de la correccion de
un compaiiero: “Me pone mas nervioso cuando me corrigen, pero
si me gusta. Los compaiieros tenemos los mismos problemas, en-
tonces es mas facil. Porque entendemos el problema que tenemos,
entonces si se puede ayudar”. Cabe resaltar que el nivel de domi-
nio que se percibe en el compaiero influye mucho en la decision,
no solo en cuanto a brindar su apoyo, sino también sobre recibir-
lo, como muestra lo mencionado por una alumna: “la verdad, mi
compaiero sabe mas alemdn que yo, si yo tachaba algtn error,
nunca estoy segura’.

El hecho y la utilidad de equivocarse cuando se aprende un
idioma mencionado por el alumno, y la posibilidad de corregirlo,
es también evidente en la autocorreccion.
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3.5. la autocorreccién

Un aspecto que es poco observado por los mismos alumnos en este
tipo de actividades es la autocorreccién. Sin embargo, como se
puede apreciar en la Figura 1, se trata de la estrategia mas emplea-
da segun nuestros datos, lo que sugiere que estas actividades son
utiles no solamente en términos de la interaccidn entre alumnos,
sino para el desarrollo individual. En (9) se ofrece un ejemplo de
autocorreccion de la conjugacién de un verbo.

9) Aa: Ich  mochte typisches Essen  esse und ich

yo gustaria tipica comida comer y yo
mochte  auch ein  Museum besucht, besuchen.
gustarfa también un museo visita visitar

‘Me gustaria comer comida tipica y también quiero visita,
visitar un museo.’

En el fragmento se observa cdmo el participante corrige la conju-
gacion del segundo verbo, besuchen (visitar). En (10), el tiempo
que se le otorga al hablante, le da la oportunidad de encontrar la
palabra adecuada para terminar su idea por si mismo.

(10) Aa:  Wir konnen zum Strand  gehen, aber nicht
nosotros podemos ala playa ir pero no
so viel Zeit im Wasser (.5) verbringen.
mucho tiempo enel agua pasar
‘Nosotros podemos ir a la playa, pero no pasar tanto tiempo
en el agua’

En (10), la pausa después de Wasser es bastante larga, después de
la cual la alumna dice la palabra buscada (verbringen) y la em-
plea de manera adecuada. El disefio de la actividad permite que
los alumnos se tomen mds tiempo para hablar, y al escucharse, es
posible darse cuenta de ciertos errores. Los alumnos refieren que
esto es particularmente complicado en aleman: “si, me autocorri-
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jo. Lo que pasa con el alemdn, supongo, es que tienes que pensar
muy bien lo que vas a decir antes de decirlo, por la manera, por
ordenar las palabras, qué va al final, qué va primero, quizds a la
hora de querer hablar rapido, te equivocas... cuando estds hablando
no tienes tanto tiempo”. Otra estudiante menciona: “cuando es-
tas hablando, te das cuenta de tus propios errores. Por ejemplo,
estructuras que, por los nervios, digo algo, y cuando lo digo, me
doy cuenta y sé que me debo corregir’. Se puede observar que los
alumnos son conscientes de que se corrigen y de que la constante
practica de hablar alemdn es importante para poder darse cuenta
de sus errores al hacerlo. Cabe resaltar que hubo otros comentarios
inesperados sobre la autocorreccion, como el siguiente: “en este
ejercicio, me di cuenta que me equivoqué, pero no quiero volver a
decirla. S{ me doy cuenta, pero no me corrijo, porque qué tal si me
vuelvo a equivocar cuando me corrijo, aunque tenga el orden [co-
rrecto]. Entonces tenia miedo de corregirla y volverme a equivocar
cuando me corrijo”. Puede verse como en un dmbito de igualdad
con el interlocutor, la alumna sentia miedo de equivocarse, inclu-
so durante la correccidn, lo que muestra la presencia constante de
las emociones durante el proceso de aprendizaje de una lengua.

Este andlisis ha proporcionado informacidn interesante sobre
los tipos de estrategias de correccién y colaboracién, asi como la
manera en que se manifiestan en conversaciones entre aprendi-
ces del alemdn. Ademas, se han podido apreciar las opiniones y
actitudes acerca del empleo de dichas estrategias por parte de los
alumnos.

4. Discusion

En este estudio se hizo una descripcién de las interacciones entre
alumnos hispanohablantes que aprenden alemdn y sus estrategias
de correccidn y colaboracion. Con este fin se analizaron grabacio-
nes obtenidas durante una actividad comunicativa, se aplicé un
cuestionario y se condujeron entrevistas rememorativas. En linea
con los resultados de Foster y Ohta (2005) y Hall (2018), el em-
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pleo de estrategias de negociacién de sentido fue mas limitado
que el uso de herramientas de colaboracién. A su vez, solamente
hubo cuatro instancias de pedido de aclaracién. La estrategia mds
empleada fue la autocorreccion seguida de la sugerencia. Esto se
corrobor6 en las respuestas de las entrevistas, ya que los alumnos
afirmaron que, respecto a la primera estrategia, la actividad les
ofrecia la oportunidad de hacer sus enunciados y reflexionar acerca
de ellos mientras hablaban y, en cuanto a la colaboracidn, estaban
abiertos a aceptar la correccién y colaboracion que sus compaieros
les ofrecian, esto dltimo se refleja en que casi 90% de las estrate-
gias empleadas fueron de colaboracion.

En las entrevistas se pudo observar que el aspecto emocional
siempre estd presente en el aprendizaje de una segunda lengua y,
en definitiva, al momento de hablarla. Esto se constata con los co-
mentarios en las entrevistas sobre el nerviosismo de los alumnos
durante o después de las correcciones, o sobre tener miedo a equi-
vocarse constantemente. En este sentido, este tipo de actividades
proporciona a los estudiantes un espacio seguro y mas equitativo
para practicar y mejorar su habla.

El hecho de que los alumnos compartan su primera lengua,
como afirman Foster y Ohta (2005), reduce el uso de las estrategias
en la L2, especialmente en los casos de pedido de aclaracién y de
colaboracion, que muchas veces ocurren en la primera lengua, en
este caso el espaiiol. Las entrevistas mostraron que los alumnos
usan su primera lengua para tener claridad y pasar el momento
“problemdtico” de manera eficaz y rdpida con la intencién de se-
guir con la conversacion y lograr el objetivo de la actividad. Si no
tuvieran una lengua en comtin para resolver los conflictos, estarian
mads forzados a hacerlo en la lengua meta, lo que implicaria inte-
racciones mas utiles para el aprendizaje. En esta investigacion, pu-
dimos constatar que, en el caso de las estrategias de colaboracion,
el empleo sucedié principalmente en la lengua meta, forzando a
ambas partes a comunicarse en ella.

Un aspecto que no fue explicitamente mencionado durante la
asignacion de la tarea fue el momento en el cual se deberia corre-
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gir, porque se asumia que los alumnos lo harfan al darse cuenta de
un error. Este aspecto fue discutido por Olmezer-Oztiirk y Oztiirk
(2016), quienes sugirieron que la correccién deberia ocurrir des-
pués de que el alumno hubiera acabado su enunciado. El andlisis
de datos muestra que los alumnos esperan hasta que el hablan-
te ha llegado al final de su oracién o esta dudando sobre alguna
parte y entonces deciden sugerir o corregir el error. Los alumnos
no hicieron comentarios especificos sobre el momento de correc-
cién, aunque varios insistian en que necesitaban tiempo para pen-
sar sus enunciados antes de recibir una sugerencia o correccion. Al
respecto, es importante mencionar que durante las dindmicas en el
salon de clase los maestros estan bajo presion de tiempo cuando
deciden corregir, lo cual afecta a cémo se lleva a cabo el sefiala-
miento (Yoshida, 2008), en contraste, en estas actividades comu-
nicativas, los alumnos pueden disponer de mucho m4s tiempo, lo
cual sirve tanto al hablante para formular sus enunciados como al
interlocutor para sefialar correcciones.

Adicionalmente, se puede apreciar que los alumnos valoran
el trabajo colaborativo como parte de su proceso de aprendizaje,
mostrando disposicion y estima del trabajo conjunto con compa-
fieros. Es importante sefialar que para los alumnos un aspecto im-
portante durante la interaccién es la competencia del compafiero
en la lengua meta, que es determinante para aceptar o no su co-
laboracién. No obstante, la mayoria de los alumnos afirmé que el
hecho de que se conocen bien y que comparten el mismo proce-
so de aprendizaje, les permite entenderse y apoyarse mejor entre
ellos (Aljaafreh & Lantolf, 1994; Lantolf & Thorne, 2006). Asi-
mismo, los alumnos manifestaron que la actividad comunicativa
simula una conversacion real y les dio la oportunidad y el tiempo
de experimentar con su expresion oral en la lengua meta, es decir,
les facilité ensayar oraciones y reflexionar sobre ellas, lo que les
permitié notar sus errores.

Una limitacion de este estudio es que no se pudo observar qué
tanto los alumnos incluirdn o corregiran los errores tratados duran-
te la actividad en su aprendizaje general. Investigar este proceso
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de manera mas controlada y a lo largo de varias actividades du-
rante un mayor lapso de tiempo, podria proporcionar informacién
valiosa sobre el efecto de dichas interacciones. No obstante, este
estudio constituye un primer paso, que tuvo como fin documentar
las interacciones que experimentan los alumnos en un contexto real
y natural de aprendizaje.

Se puede afirmar que este tipo de actividad comunicativa les
brinda a los estudiantes de L2 la posibilidad de experimentar con
la lengua meta y practicar su produccién oral de manera maés li-
bre, lo que es fundamental en el desarrollo de dicha habilidad. Los
maestros no pueden, y tampoco deben, estar presentes en todas las
producciones orales de sus alumnos y, por lo tanto, es necesario
brindarles la oportunidad de expresarse de manera libre para prac-
ticar esta competencia. Un aspecto que les preocupa a los maestros
sobre estas actividades libres es qué tan correctamente se expresan
los alumnos en la lengua meta. Sin embargo, como muestran los
resultados de este estudio, los alumnos se esfuerzan por expresarse
de manera adecuada y se apoyan mutuamente para lograrlo, ade-
mads se esfuerzan por cumplir con el objetivo de la actividad a la
vez que este les sirve de guia. Mediante las entrevistas rememora-
tivas y el andlisis de las conversaciones, esta investigacién aportd
informacion valiosa acerca del empleo de las estrategias de correc-
cién y colaboracion entre alumnos hispanohablantes del aleman y
la experiencia que viven los alumnos durante este proceso.

5. Conclusiones

El objetivo de esta investigacion fue describir el empleo de estra-
tegias de correccién y colaboracion entre alumnos durante activi-
dades comunicativas en el salén de clase. El estudio fue motiva-
do por la falta de investigacion empirica sobre este proceso entre
alumnos, asi como de su experiencia en el mismo; especialmente
para alumnos hispanohablantes del alemén, una lengua que ellos
mismos consideran complicada para empezar a hablar. Los resul-
tados mostraron que los compaiieros se ayudan y se corrigen entre
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si y reflexionan acerca de su expresion en la lengua meta. Lo an-
terior muestra que los estudiantes son capaces de llevar de manera
auténoma su aprendizaje, es decir, sin la presencia del maestro, de
modo que no solo pueden superar algunas de sus carencias en la
L2, sino también pueden seguir aprendiendo. Este estudio confirma
que las actividades comunicativas y la interaccidon que surge entre
los alumnos en ellas son positivas para su aprendizaje, sin que se
pierda de vista los aspectos formales de la lengua. Asimismo, los
estudiantes aumentaron su conciencia sobre su produccién oral en
alemdn. La aplicacion del cuestionario les hizo reflexionar sobre su
opinién acerca de los errores, lo cual posteriormente se podria dis-
cutir en clase para profundizar en el aprendizaje. De igual modo,
el escucharse hablando otra vez durante las entrevistas, les sirve
para una reflexion metalingiiistica. Una discusion de los roles en-
tre dos aprendices de la lengua en una actividad como esta revela
creencias y actitudes hacia su propio aprendizaje.

Asimismo, se pudo observar que los alumnos deciden cuando
y c6mo corregir o apoyar a su compaiiero dependiendo de cémo les
gustaria ser corregidos. Esto lo convierte en una herramienta valio-
sa, porque los alumnos comparten el mismo proceso de aprendizaje
y se proporcionan el tiempo, el espacio y la oportunidad de explo-
rar las opciones para lograr una comunicacion exitosa en la lengua
meta. Es importante subrayar que esta interaccidn seria imposible
—con el tiempo y la frecuencia necesarios para que realmente se
observara un efecto positivo en la lengua meta— si solo la realizara
el maestro, ya que no puede proporcionar esta oportunidad a los
alumnos, especialmente con grupos numerosos. Los resultados del
presente estudio muestran que la interaccién entre los estudiantes
y las correcciones y/o apoyo que se brindan mutuamente durante
la conversacion pueden ser benéficos para el aprendizaje.

Otro aporte valioso e importante para los maestros es que du-
rante la actividad los alumnos tratan diferentes tipos de errores.
Como se pudo observar en los resultados, hubo correcciones de
errores gramaticales, 1éxicos y de pronunciacion. En la teoria se han
investigado correcciones para cada tipo de error y los libros de ense-
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flanza tienen ciertas recomendaciones para corregir mejor y en
consecuencia influir 6ptimamente en el aprendizaje del alumno.
Sin embargo, el aprendizaje es individual, y en actividades como
estas los alumnos pueden experimentar y reflexionar sobre su pro-
pia expresion, a la vez que reflexionan sobre la expresioén de su
compaiiero, lo que resulta en una introspeccion integral y valiosa
por parte del alumno.
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7. Anexo

Cuestionario semiestructurado

Edad:

Afos aprendiendo alemén:

Y

2)
3)

4)

5)
6)

7

(Te gustd la actividad de hoy, “Planear el viaje”? ;Por qué si o
por qué no?

(Tuviste problemas para comunicarte? ;Cémo lo resolviste?
(En algtin momento te corrigié o ayudd tu compafiero? ;Puedes
dar un ejemplo? Explica.

(Te gusta cuando tu compaiiero te corrige o ayuda de esta ma-
nera?

(En algin momento lo corregiste o lo ayudaste? ; Cémo fue?
En general, ;sientes que la correccion o el apoyo por parte de tu
compaiiero te son utiles? ;Por qué?

En general, ;qué haces cuando tienes duda acerca de cémo ex-
presarte en la produccién oral? ;A quién le preguntas y por qué?
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