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Resumen: Este articulo explora las creencias o teorias implicitas de los alumnos
y su actitud en relacién con los errores que tienen lugar en la interaccién oral y
las técnicas de correccién que los profesores utilizan; profundizar en el conoci-
miento de las creencias nos ayudard a entender su actitud y a orientar de forma
adecuada el proceso de ensefianza-aprendizaje: qué, quién, cudndo y cémo corregir.
Nuestro objetivo se concreta en averiguar cudles son las creencias de los alumnos
en relacidn con los errores en la interaccién oral en el aula, y cémo el pensamien-
to condiciona su actitud y conducta ante las técnicas de correccion del profe-
sor. Desarrollamos un estudio de caso de corte cuantitativo y seudolongitudinal
partiendo de un grupo de alumnos con diferentes lenguas maternas y distintas
procedencias, y adoptamos la encuesta de respuesta cerrada como técnica para la
recogida de datos. El estudio revela que la actitud de los alumnos ante los errores
es neutra, pues los consideran algo grave, pero al mismo tiempo necesarios para el

aprendizaje; aspecto que se matiza en las conclusiones de este articulo.

Palabras clave: creencias implicitas del alumno, correccién de los errores, interac-

cién oral, espafiol como lengua extranjera.
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Abstract: This article explores students’ beliefs or implicit theories and their
attitudes relating mistakes taking place in oral interaction as well as the correction
techniques that teachers use. Deepening in the knowledge of assumptions and
beliefs will no doubt help us to understand students attitudes in order to address
the learning-teaching process appropriately: what, who, when and how to correct.
Our aim is to find out students’ range of beliefs regarding mistakes turning out
during oral interaction in the L2 classroom; and how those beliefs determine their
attitude and behavior facing teachers’ correction techniques. We have carried out
a case study, quantitative and pseudo longitudinal type, on students with various
native languages and origins. A closed question survey was our data gathering
tool. The outcomes reveal students’ attitudes towards errors to be of neutral tone
for they consider mistakes as serious but, at the same time, necessary for the

learning process. Such findings appear to be toned down in the final conclusions.

Key words: students’ beliefs and implicit theories, error correction, oral

interaction, Spanish as a foreign language.
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0. Introduccién

Este estudio se centra en el pensamiento del alumno. Concretamente se desa-
rrolla en él un estudio de caso —de corte cuantitativo— sobre las creencias y
actitudes de hablantes no nativos de diferente procedencia y con distintas lenguas
maternas, en relacién con los errores y las técnicas de correccidn en la interaccién
oral en el aula de espafiol: quién, qué, cudndo y cémo corregir.

Tras establecer de manera sucinta el estado de la cuestién en relacién con los
estudios sobre las creencias de los alumnos a propésito de los errores y las técni-
cas que se aplican para su correccidn, explicitaremos los objetivos, la metodologia
y las caracteristicas de la muestra de este estudio de caso, para después, llevar a

cabo el analisis y discusién de los datos.

1. Las creencias de los alumnos y los errores
en la interaccidon oral

1.1 Las creencias y las actitudes

La competencia existencial o saber ser del individuo que aprende una lengua esta
constituida por las actitudes, las motivaciones, las creencias, los valores, los estilos
cognitivos y los factores de la personalidad, aspectos que definen junto al saber
hacer y el saber aprender, la identidad de quién aprende (MCER, 2002); en este
articulo nos centramos en el estudio de las creencias y en cémo estas guian las
actitudes.

El estudio de las creencias o teorias implicitas de los alumnos constituye un
tema de la adquisicién de segundas lenguas, que empieza a ser desarrollado de
manera mds sistemdtica por los investigadores a partir de la publicacién del test
BALLI (Beliefs About Language Learning Inventory ) por Horwitz (1987), si bien
los anélisis de necesidades y los trabajos sobre estrategias de aprendizaje pue-
den ser considerados como estudios que abren esta linea de investigacién, pues
todos ellos se orientan a trazar el perfil del alumno con el fin de guiar el proceso
de ensenanza-aprendizaje, ya que «una ensefianza adecuada de la lengua debe
ocuparse de los procesos naturales, facilitar y agilizar el aprendizaje, en lugar de
impeditlo» (Corder, 1981: 7).

La psicologia cognitiva emplea los términos creencias, pensamientos o teorias
implicitas, entre otros, para hacer referencia a la representacion que tiene un ser
humano de la realidad, la cual guia su pensamiento y condiciona su conducta
(Abelson, 1979). De hecho, Serra (1997: 155) las denomina representaciones in-

dividuales y las define de la siguiente manera:
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... las imagenes o ideas que sobre una cosa se tienen en mente [...] Se trata de
apreciaciones subjetivas [...] que acaban por aflorar a través del lenguaje o de las
acciones de los individuos. Las representaciones sobre la ensefianza-aprendizaje
de lenguas corresponden a la imagen que tienen tanto los ensefiantes como los
aprendices sobre qué es aprender una lengua, cémo se aprende una lengua y

cuindo se puede decir que se sabe una lengua.

Parece claro que las creencias de los profesores se conforman a partir de sus
experiencias previas aprendiendo lenguas, su formacién y su actuacién en el aula;
tales aspectos se van incorporando a lo largo de toda la vida y pueden o no mo-
dificar su conducta. Ademds, «<muchos profesores tienden a interpretar lo que los
alumnos dicen sobre el aprendizaje de la lengua a través del filtro de sus propias
creencias» (Pico, Verdés y Vilagrasa, 1990). ;Y en el caso de los alumnos? ;:Cémo
se construyen las creencias del individuo que aprende una lengua segunda o
extranjera? ;Pueden ser consideradas como verdaderas teorias implicitas? Paja-
res (1992: 310) destaca lo siguiente en relacién con algunas de sus caracteristicas,

las cuales pueden ayudarnos a dar respuesta a las cuestiones planteadas:

Las creencias se forman pronto, y tienden a perpetuarse y a mantener su integri-
dad incluso frente a las contradicciones provocadas por la razén, el tiempo, los
estudios o la experiencia [...] Los individuos desarrollan un sistema de creencias
que alberga todas las que han ido adquiriendo a través del proceso de transmi-
sién cultural [...] Las estructuras de creencias, tales como las de las creencias
educativas, deben entenderse no solo en funcién de sus interconexiones, sino
también de sus conexiones con otras creencias del sistema, tal vez mis centrales
[...] Resulta insélito que las creencias experimenten cambios en la edad adulta
y, cuando esto sucede, la causa mds comun suele ser un cambio de una autoridad
a otra o una alteracién terapéutica. [...] Las creencias de los individuos afectan

profundamente a su comportamiento.

Si consideramos este elenco de caracteristicas aplicadas al alumno que apren-
de una lengua afadida, podemos pensar que sus creencias estardn condiciona-
das en gran medida por su experiencia previa aprendiendo lenguas —ya sea la
materna, una segunda lengua o una lengua extranjera—. Para Picd, Verdés y
Vilagrasa (1990) las creencias sobre el aprendizaje de una segunda lengua son,
pues, preexistentes y generales; estin ahi ya en estado latente y se activan con el
aprendizaje concreto de una L2. Sin embargo, cualquiera que haya aprendido
distintas lenguas extranjeras en diferentes contextos naturales o educativos podra
afirmar que los procedimientos y estrategias no han sido similares, por lo que ese
conjunto de experiencias acumuladas ird conformando y cuestionando sus pro-

pias ideas sobre qué significa saber una lengua, cémo aprender una lengua, qué
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papel tienen los errores, qué técnicas prefiere para su correccién en la interaccidn
oral, qué quiere que le corrijan, quién quiere que le corrija, cudndo quiere que le
corrijan y cémo quiere que le corrijan, entre otros aspectos. Para poner un ejem-
plo, si un alumno austriaco ha aprendido su lengua materna —el alemdn—, una
lengua extranjera como el inglés y una segunda lengua extranjera como el espafiol
en un contexto académico de metodologia estructural y contrastiva, en el que
los errores son considerados como algo negativo, resultard posible que, cuando
contintie sus estudios de espafiol en un centro de habla hispana y se adopte una
metodologia comunicativa y permisiva ante el error, sienta y manifieste rechazo
y un cierto apego a su tradicién académica: probablemente querrd ser corregido
con intensidad y recurrencia.

En este estudio no abordamos el papel del profesor ni sus teorias implicitas
en relacién con los errores y su correccidn, pero no cabe duda de que se trata de
un condicionante ineludible de la actitud y creencias de los alumnos (Mekassi-
move, 2009). El estudio de Diaz Martinez (1998) aborda, desde la perspectiva
cualitativa y utilizando el diario introspectivo como instrumento para la recogida
de datos, la relacion entre los factores afectivos y la actitud ante los errores; y
pone de manifiesto que la falta de afectividad y empatia por parte del profesor
ante la correccidn en la produccién oral —especialmente en la pronunciacién—
produce en el aprendiente falta de receptividad, desmotivacién e, incluso, rebel-
dia. Insiste y destaca que lo afectivo puede ser incluso mds determinante para el
aprendizaje que los propios contenidos. Sin embargo, los resultados no permiten
la generalizacién por tratarse de una sola informante y esta coincidir con la inves-
tigadora. En esta misma linea, Fernindez de Amo (2008) desarrolla el concepto
de error afectivo, para referirse a aquellos errores que no responden a la falta de
conocimiento o competencia sino a timidez, inhibicién o miedo a exponerse (es-
tos podrian relacionarse con la categoria faltas de Corder, 1967); también Roncel
Vega (2008) se interesa en su estudio por la misma correlacién analizando el
autoconcepto, la motivacidn y la ansiedad en estudiantes eslavos de espafiol.

Las representaciones o creencias son, a menudo, complejas y dificiles de deli-
mitar, por lo cual permean nuestras maneras de reaccionar y actuar en situaciones
de la vida cotidiana de manera mds o menos consciente o inconsciente (Groult,
2005). Asi, el sistema de creencias de un estudiante guiar su conducta y su ac-
titud ante los errores, tal es el tema de nuestro estudio. En términos generales,
puede afirmarse que la actitud es uno de los factores personales que influyen en el
aprendizaje de una lengua. Martinez Abelldn (1999: 22), manifiesta que la actitud
no es un elemento unitario. Se trata de un concepto multiforme que incluye una
serie de actividades mds o menos especificas. Asi pues, podemos diferenciar dos

grandes tipos de actitudes que inciden en la adquisicién de segundas lenguas:
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a) Actitudes educacionales: sobre el proceso de aprendizaje de lenguas, o
mds especificas, sobre el aprendizaje de una lengua determinada, sobre el

profesor y su estilo, el curso concreto, etc.

b) Actitudes sociales: que tiene que ver con las implicaciones culturales de
su adquisicién: actitudes sobre las lenguas y sus hablantes tanto desde un
punto de vista genérico como especifico.

El autor considera que las primeras tienen una incidencia més directa so-
bre el aprendizaje de las segunda lengua; se trata de una disposicién psicoldgica
—mental, intelectual, experiencial, social y afectiva— hacia el proceso de apren-
dizaje (DTCELE, 2008). Una actitud positiva ante el aprendizaje de lenguas
estd relacionada con la apertura hacia nuevas experiencias, otras personas, pue-
blos, sociedades, culturas; con una voluntad de relativizar la propia perspectiva
cultural; y con la voluntad y capacidad de distanciarse de las actitudes conven-
cionales en cuanto a la diferencia cultural (MCER, 2002: 103); aspectos, todos
ellos, fundamentales, en la relacion del que aprende una lengua con los errores y
con las técnicas para su correccién adoptadas por los profesores. En este senti-
do, Horwitz (1987) considera de vital importancia conocer las creencias de los
estudiantes, sin lo que un profesor y un programa de ensefianza pueden llegar a
frustrar las expectativas de los aprendientes y, por consiguiente, impedir la po-
tenciaciéon de todas aquellas habilidades que no se adquieren en el aula y que
forman parte del mundo de las estrategias y del aprendizaje auténomo; en ello
insiste también el estudio de Mekassimove (2009), centrado en el contexto de la

Educacién Secundaria gabonesa.

1.2 La correccidén de los errores en la interaccidon oral

El tratamiento de los errores en la interaccién oral —intercambio alternante en-
tre dos o més interlocutores que conlleva negociacién de significados y respeta el
principio pragmalingiiistico de cooperacién— ha sido objeto de menor atencién
que la correspondiente en la expresién escrita. Las interacciones orales que se
desarrollan en el aula de lenguas extranjeras tienen lugar en forma de preguntas,
reformulaciones, comprobaciones, afirmaciones, solicitud de informacidn, repe-
ticiones, opiniones, didlogos, debates, descripciones, narraciones, presentaciones
argumentativas y expositivas, y un largo etcétera; y en una cantidad y manera que
depende, entre otros aspectos, del tiempo disponible, del niimero de alumnos, de
las caracteristicas del aula, pero sobre todo, de aspectos de la personalidad de los
interlocutores, del curriculo y de la metodologia adoptada en la ensenanza. En
este contexto diddctico, entendemos la correccién de los errores como la aplica-

cién del algiin procedimiento didactico para reparar, mejorar, hacer més efectivo,
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mds adecuado, mas préximo a la norma cualquier aspecto de la produccién del
alumno en una situacién de interaccién en contexto de instruccién formal.

Los errores, desde la perspectiva positiva que adoptamos, son un fenémeno
inevitable y necesario, constituyen parte de la interlengua del hablante no nativo
y tienen lugar tanto en niveles de iniciacién al aprendizaje de la lengua como en
otros de dominio mds avanzado, en los cuales, suele aparecer el fenémeno de la
fosilizacién (Corder, 1967, 1981) al que nos referiremos mds adelante. Si su ne-
cesidad, en tanto que elementos caracteristicos, activos y creativos de la interlen-
gua (Selinker, 1972), y su cardcter inevitable son indiscutibles, sresulta necesaria
la correccién de los errores? ;Las técnicas de correccién de errores, adoptadas
por los profesores, resultan satisfactorias en modo y cantidad para los alumnos?
Acabamos de plantear dos preguntas de aparente sencillez, pero entrafan gran
complejidad, y su respuesta deberia depender de las necesidades de los alumnos
como protagonistas del proceso —aunque no siempre sea asi—, de su propdsito
y motivacién en el aprendizaje de la lengua, de los rasgos de su personalidad, de
su estilo cognitivo, de sus estrategias de aprendizaje, en fin, del alumno. En tér-
minos generales, creemos que la correccién gramatical ha de ser caracteristica de
la interlengua, en igual medida que la adecuacidn, si el que aprende una lengua
extranjera se propone utilizarla con fines profesionales que asi lo requieran, tales
como la ensefianza, la traduccidn, la interpretacion, el turismo, la diplomacia, etc.
o con fines académicos; pero, si por el contrario, su motivacion esta relacionada
con establecer relaciones informales con hispanohablantes o viajar por paises del
dmbito hispano entre otras, primar4 la comunicacién y debera ser la actitud del
aprendiente la que determine quién, qué, cudndo y cémo quiere ser corregido.

De todas las caracteristicas de la interlengua, una de las més relevantes es el
mecanismo de la fosilizacion, un fenémeno por el que el hablante no nativo tiende
a conservar en su IL formas, reglas y subsistemas erréneos, de manera recurrente
y en estadios del aprendizaje en que estos esquemas deberian estar superados.
Las causas mas frecuentes de la fosilizacién suelen ser la interferencia lingiiistica
entre la L1y la lengua meta, la interferencia con otras lenguas segundas o extran-
jeras en las que presenta un alto nivel de competencia comunicativa y las propias
estrategias de aprendizaje que, a veces, llevan a realizar generalizaciones erréneas
sobre el funcionamiento de la lengua meta. Este fendmeno es mas frecuente en
hablantes no nativos cuyo objetivo es una competencia comunicativa funcional
que les permita manejarse en las situaciones de la vida cotidiana, y en estudiantes
que acceden al aprendizaje de una L2/LE en la edad adulta y sin experiencia

previa en el aprendizaje de idiomas.
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Desde un punto de vista didictico, resulta til la distincidn entre errores tran-
sitorios, fosilizables y fosilizados a la que alude Ferndndez Lépez (2000) y que po-

demos resumir como sigue:

a) Errores transitorios o de desarrollo: son los propios de los diferentes
estadios de la interlengua, los cuales tienden a ser superados en etapas
posteriores; son el resultado de la formacién de hipétesis sobre el funcio-
namiento de la lengua. A medida que se avanza en el proceso de aprendi-
zaje, se suceden distintas formaciones y contrastes en un bagaje lingiiisti-

co cada vez mds amplio.

b) Errores fosilizables: son aquellos que ofrecen una especial resistencia, ya
sea por la complejidad de la estructura, por el contraste con la lengua
materna o por la no interiorizacién de la regla; resultan especialmente
fosilizables aquellos aspectos que presentan un fuerte contraste entre la

lengua materna y la lengua meta

¢) Errores fosilizados: son aquellos errores que se repiten de forma recu-
rrente, se han fijado en la interlengua y normalmente se corresponden
con estadios anteriores del aprendizaje.

En relacién con la correccién de estas tres categorias de errores, se puede decir
que los errores transitorios, ya que se encuentran en un estadio de desarrollo de la
interlengua tal y como su propia denominacion refiere, no deberian ser objeto de
correccién; mds bien deberiamos centrarnos en los fosilizables, que ofrecen una
mayor resistencia, debida normalmente a la interferencia con la lengua materna
0 a su especial dificultad. Asi, las técnicas para la correccién de errores pueden
centrarse en la forma o en el significado (Ferndndez Lépez, 2000); sin embargo,
esta distincidn no suele ser util para el alumno, para quien un error es un error
y los errores son principalmente de tipo lingiiistico, creencia que para muchos
profesores resulta errénea.

No obstante, no solo las técnicas especificas para la correccién inciden en la
actitud de los alumnos ante los errores, Arumi Ribas (2009) en un estudio, en
el que utiliza la encuesta semiabierta y la entrevista, y aborda cuatro aulas uni-
versitarias de lengua extranjera —inglés, francés, alemdn y espafiol—, constata
que algunos de los procedimientos de autorregulacién —en concreto, la hoja de
reflexidn, la parrilla de autoevaluacion, la tutoria, y la retroalimentacion, no asi el
portafolio— que se emplean en el proceso de ensefianza-aprendizaje en el marco
del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), sirven para que el alumno
tome conciencia de sus carencias y de sus errores y para adoptar, en definitiva,

una actitud positiva ante el proceso.
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En nuestro contexto, el estudio de Barbero Carcedo (2012) puede ser con-
siderado la propuesta mds completa sobre las técnicas de correccidon de errores
en la expresidn o interaccidn oral en el dmbito de la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera, una de cuyas aportaciones mds relevantes la constituye su taxo-
nomia que, partiendo de la bibliografia existente (Long, 1977; Chaudron, 1988),
las sistematiza y agrupa en dos variables principales —a) interrumpir al alumno

o no y b) dar la solucién o no— y da lugar a cuatro grupos de técnicas de correc-

cién diferenciados (ibid.: 18-20):

Tabla 1: Técnicas de correccién en la interaccién oral

1. TECNICAS EN LAS QUE SE
INTERRUMPE Y NO SE DA LA
SOLUCION (para invitar al alumno a que
se corrija é] mismo)

+ Recurro a la comunicacién no verbal: un
gesto facial, un movimiento de la mano/
cabeza, un ruido, un carraspeo, etc.

+  Llamo la atencién sobre el error utilizan-
do expresiones como cuidado, atencién.

+  Llamo la atencién sobre el error mediante
interjecciones: ¢eh?

+  Pido repeticién al alumno.

+  Pido aclaracién por falta de comprensién

sobre lo que el alumno ha querido expre-
sar.

+  Repito la produccién del alumno, pro-
nunciando interrogativamente la parte
errénea o marcando esta de algin otro
modo.

+  Repito el enunciado del alumno inte-
rrumpiéndolo en el punto en el que se
encuentra el error para que el alumno lo
complete correctamente.

+  Repito la pregunta que dio lugar a una
respuesta errénea.

+  Repito la pregunta que dio lugar a una
respuesta errdnea, alterandola sintctica-
mente.

+  Llamo la atencién sobre el error explicita-

mente: «Rompido» no estd bien.

2. TECNICAS EN LAS QUE SE

INTERRUMPE Y SE DA LA SOLUCION

En primer lugar, llamo la atencién sobre el

error con alguna de las técnicas anteriores:

+

Recurro a la comunicacién no verbal: un
gesto facial, un movimiento de la mano/
cabeza, un ruido, un carraspeo, etc.
Llamo la atencién sobre el error utilizan-
do expresiones como cuidado, atencion.
Llamo la atencién sobre el error mediante
interjecciones: ceh?

Repito la produccién del alumno, pro-
nunciando interrogativamente la parte
errénea o marcando esta de algin otro
modo.

Llamo la atencién sobre el error explicita-
mente: «Rompido» no estd bien.

En segundo lugar, ofrezco la forma correcta de

alguna de estas maneras:

+

+

Doy la versién correcta.

Doy la versién correcta y hago que la
persona que cometi6 el error repita la
correccion.

Doy la versién correcta y hago que toda la
clase repita la correccion.

Doy una explicacién metalingiiistica so-
bre el error.
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Al final de la clase o de la actividad escri-
bo en la pizarra algunos enunciados err6-
neos que he escuchado y apuntado, y pido
a los alumnos que encuentren los errores
y los corrijan.

3. TECNICAS EN LAS QUE NO 4, TECNICAS EN LAS QUE NO SE
SE INTERRUMPE YNOSEDALA | INTERRUMPE Y SE DA LA SOLUCION
SOLUCION

No llamo la atencién sobre el error pre-
viamente sino que reformulo la idea que
quiere comunicar el alumno con la forma
correcta. Mi intervencién se integra en la
conversacion.

Espero a que el alumno acabe de hablar

para llamar la atencién sobre el error y
darle la correccién.

+ Al final de la clase o de la actividad escri-
bo en la pizarra algunos enunciados que

he escuchado y apuntado, y los corrijo.

A estas técnicas podrian anadirse otras, como la grabacién audiovisual, ante
la que los alumnos manifiestan distintos grados de aceptacién. Nuestro estudio
empirico integra algunas de estas propuestas, pero no todas ya que, como vere-
mos a continuacidn, no solo se centra en el cdmo y cuando corregir sino también

en otros aspectos, y hubiera resultado exhaustivo incluirlas todas.

2. Objetivos

Esta investigacién se propone como objetivo general averiguar cudles son las
creencias de los alumnos en su relacién con los errores en la produccién oral, y
cémo el pensamiento condiciona su actitud y conducta ante las técnicas de co-

rreccién; dicho objetivo se concreta en los siguientes especificos:
a) Actitud positiva o negativa ante los errores.
b) Actitud positiva o negativa ante la correccién de los errores en el aula.
¢) Preferencias de los alumnos en relacién con quién corrige.
d) Preferencias de los alumnos en relacién con qué corregir.
e) Preferencias de los alumnos en relacién con cuindo corregir.

f) Preferencias de los alumnos en relacién con cémo corregir.

3. Metodologia de la investigacién

Los estudios sobre las teorias implicitas y las creencias del profesor y/o del alum-
no pueden ser abordados desde cualquiera de los dos paradigmas cientificos
—cuantitativo y cualitativo— o combinar ambos, ya que, de acuerdo con Nunan
(1992), creemos que en lingiiistica aplicada y adquisicién de segundas lenguas

(ASL), la adopcién de métodos y técnicas adscritas a ambos o a cualquiera de
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los dos puede resultar provechosa y proporcionar una visién mas completa sobre
cuestiones en las que el informante y proveedor de los datos es un sujeto com-
plejo y los fenémenos que se investigan, poliédricos: estos dos paradigmas no
resultan excluyentes sino complementarios, no existe cisma entre ellos, tal y como
afirman Larsen Freeman y Long (1994: 32), consideramos que «tenemos mucho
que ganar aproximdndonos al estudio de la ASL combinando las ventajas de los
paradigmas cuantitativo y cualitativo. En vez de considerarlos como paradigmas
opuestos, entendemos que son complementarios, y con ello implicamos que no
hay que optar necesariamente por uno u otro».

Algunas de las investigaciones sobre el pensamiento del profesor y/o del
alumno han sido abordadas desde la perspectiva cualitativa, priorizindose en
ellas los aspectos descriptivos y exploratorios; no obstante, en este estudio, hemos
decidido acogernos al paradigma cuantitativo —positivista, objetivo, medible, ve-
rificable y orientado hacia los resultados— con el fin de abordar una muestra mis
amplia y aumentar, asi, la capacidad de generalizacién y la posible contrastacién
del estudio.

En el marco del paradigma cuantitativo, adoptamos el estudio de caso como
método que «describe el comportamiento y la actuacién lingiiistica de un niime-
ro de hablantes a fin de generalizar las conclusiones al total de la poblacién» (Yin,
1984: 14). Un método empirico, selectivo y descriptivo que estudia un fenémeno
—en el nuestro, las creencias de los alumnos—, dentro de un contexto real de la
vida cotidiana. Ademds, se trata de un estudio de caso de caricter seudolongitudi-
nal, ya que la muestra est4 constituida por alumnos de tres cursos consecutivos,
pero los datos han sido tomados de forma simultinea durante el mismo afio aca-
démico.

En cuanto a la técnica adoptada para la compilacién de los datos, hemos ele-
gido el cuestionario de respuesta cerrada, que tal y como apuntan Richards y Loc-
khart (1998: 19) resulta «util para recopilar informacién sobre las dimensiones
afectivas de la ensefianza y el aprendizaje, tales como puntos de vista, actitudes,
motivacion y preferencias». El cuestionario consta de 36 variables: las 10 prime-
ras establecen el perfil del informante, y las 26 restantes abordan las creencias y
actitudes de los alumnos ante los errores y las técnicas empleadas en su correc-

cién en la interaccién oral.

4, Muestra

La muestra —no aleatoria sino casual— esta constituida por 143 alumnos de los

niveles B1.1.,B1.2.y B2 (intermedio 1, curso cuarto y curso quinto) de la Escuela
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Oficial de Idiomas de Madrid «Jestis Maestro»'. La compilacién de los datos se
llevé a cabo en los dos horarios ofertados por el centro: mafana y tarde; los in-
formantes dispusieron de quince minutos para cumplimentar el cuestionario; y el
absentismo fue del 5% del total de los matriculados en la modalidad presencial®.

A continuacién destacamos los aspectos mds relevantes del analisis® en rela-

cién con el perfil de los informantes que constituyen la muestra:

Tabla 2: Perfil de los informantes

Nivel de referencia | B1.1: 66,4%.

en espafol B1.2: 21 %.
B2:12,6 %.
Edad De 15 a 19 afos: 7%.

De 20 a 29 afos: 46,2%.
De 30 a 39 afios: 33,6%.
De 40 en adelante: 12, 6%.

Sexo Mujeres: 81,8%.
Hombres: 18,2%.

Pais de origen Polonia: 13,3%.
Bulgaria: 9,8%.
Ttalia: 8,4%.
China: 8,4%.

El resto de nacionalidades son las siguientes: Alemania y Rumania (5,6%),
Francia 4,9%, Japén, Ucrania, Brasil e Irin (3,5%), EEUU Grecia y Hun-
gria (2,8%), Turquia, Argelia e Irlanda (2,1%), Inglaterra, Eslovaquia, Ma-
rruecos, Rusia y Egipto (1,4%), Australia, Bélgica, Suiza, India, Holanda,
Libia, Austria, y Tanez (0,7%).

Lengua materna Las lenguas maternas mayoritarias son el polaco, el bulgaro, el italiano, el
chino y el alemén.

Nivel de estudios | Estudios primarios: 1,4%.
Estudios secundarios: 11,9%.
Formacién profesional: 9,8%.
Estudios superiores: 58%.
Otros: 16,8%.

Estudios previos SI: 33,3%.
de espafiol NO: 66,7%.

1 Agradecemos al Prof. Dr. Mariano del Mazo de Unamuno, director del Departamento de espafiol de la Es-
cuela Oficial de Idiomas «Jestis Maestro» de Madrid y al grupo de profesores y alumnos que han colaborado y
facilitado la aplicacién de los cuestionarios, la disponibilidad incondicional y el tiempo dedicado.

2 La Escuela Oficial de Idiomas «Jestis Maestro» de Madrid oferta tres modalidades de estudio: presencial,
semipresencial y no presencial (a distancia).

3 Para el analisis de los datos, hemos utilizado el programa estadistico SSPS, segiin las indicaciones del Depar-
tamento de Apoyo a la Investigacién y a la Docencia de los Servicios Informéticos, Centro de Calculo de Datos

de la Universidad Complutense de Madrid.
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Otras lengua

Ademis de la lengua materna, un 46,6% de los informantes habla inglés,
un 18, 8, francés; y un 29, 4% dice no hablar otra lengua. El resto del por-
centaje total se completa con otras lenguas en menor proporcién: rumano,
ruso, italiano, drabe, itlandés, alemén, polaco.

Tiempo viviendo
en Espafa

Menos de 3 meses: 3,5%.
De 3 meses a 1 ano: 26,1%.
Mis de 1 afio: 70,4%.

Para qué aprenden
espaiol

Gran parte de los encuestados eligié mds de una opcién, las que presentan
porcentajes mds altos son las siguientes: @) para llegar a hablar tan bien
como un espafiol; b) para seguir estudiando algo; ¢) para entender a otras
personas d) para encontrar un trabajo; ) para escuchar la radio, entender

la televisién, etc.

5. Andlisis y discusion de los datos

En este apartado analizamos y describimos una seleccién de los datos referidos

a las creencias y actitudes de los alumnos ante los errores y la correccién de los

mismos en la interaccidn oral en contexto de aula:

Grifico 1. Un error es algo grave pero necesario

I B Frecuencia (de 143)

N 2 (\’9 A Porcentaje (%)
Q Q Q Q
& R 0@‘6 0@*6
Q&éo "D‘o ‘bo
(4] &
v

En una muestra tan heterogénea en lenguas de origen y nacionalidades, llama

la atencién que un 51% de los participantes exprese estar de acuerdo con una

misma teorfa implicita. De igual forma, es también resenable que tan sélo un

4,9% refleje los enunciados de la lingiiistica aplicada sobre el error como elemen-

to no grave, pero caracteristico y necesario en el proceso de aprendizaje.
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Grifico 2. Los errores me impiden aprender

50
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0 ® Frecuencia (de 143)
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Este item muestra una clara divisién de posturas frente al error como impe-

dimento. El 85% de la muestra se ubica en esta dicotomia; asi, el 50,4% opina

que un error no

impide aprender y un 38,5% se manifiesta de acuerdo o muy de

acuerdo en que un error impide aprender mas. Cabe reflexionar sobre el porqué

de esta distancia respecto a la teoria ampliamente aceptada sobre el error.

Grifico 3. Un error es algo que no deberia ocurrir

100
80
60
40
o =
0 : W wmo.  wm..  MFrecuencia (de 143)
?‘3 '!3 E > o S Porcentaje (%)
> 8~ 8 —~ — o © o
S5 53X B ) ko) >0
= 8% 3¢ 3 5§ 23
b & K =1 S =
3 A e 3 3
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84 muy en desacuerdo y 32 en desacuerdo evidencian un 80% del total dentro

de una misma zona de pensamiento; el consciente colectivo de nuestra muestra

percibe el error como fenémeno inevitable y necesario.
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Grifico 4. Los errores me ayudan a saber cudnto estoy aprendiendo

I :I: B Frecuencia (de 143)

Porcentaje (%)

Los errores (comprobacién / refutacién de hipétesis) denotan que el proceso
hacia una L2/LE se est4 llevando a efecto (Selinker, 1972); aunque un 6,3% no

lo considere asi, un 71,3% si que considera el error como elemento indicador de

su proceso de aprendizaje hacia la lengua meta

Grifico 5. Uso mi espafiol incluso si cometo errores

70
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Un 80% de los participantes en el estudio admite el error dentro de lo acepta-

ble y probable. En este item, el 63% de la muestra usa su espanol incluso si comete

errores, En esta ]

inea, Ferndndez de Amo (2008) desarrolla el concepto de error

afectivo, para referirse a aquellos errores que no responden a la falta de conoci-

miento o competencia sino a timidez, inhibicién o miedo a exponerse.
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Grifico 6. Me gusta que me corrijan

B Frecuencia (de 143)

Porcentaje (%)

Un 86% de los informantes admite que les gusta ser corregidos. Es uno de los

porcentajes mds

altos dentro del todas las variables, por lo que podemos conside-

rar este dato como tendencia significativa.

Grifico 7. Me gusta que me corrija el profesor
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Los informantes, agrupados en un 86% (muy de acuerdo: 58% + de acuerdo:

28%) nos revela

n cémo la tradicién del profesor como vehiculo de la correccién

en clase estd presente. Las representaciones o creencias permean nuestras mane-

ras de reaccionar y actuar en situaciones de la vida cotidiana y no deja indiferente

el 14% de la muestra que ha respondido a muy en desacuerdo, desacuerdo o proba-

ble.
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Grifico 8. Me gusta que me corrijan mis compaieros

B Frecuencia (de 143)

S O XS D Porcentaje (%)

Una actitud positiva ante el aprendizaje de lenguas estd relacionada con la
apertura hacia nuevas experiencias, hacia otras personas (MCER, 2002). Por
tanto, subrayamos el 16,1% de informantes (muy desacuerdo: 4,2%; desacuerdo
11,9%) que coinciden en la zona de la muestra reticente a permitir que un com-
pafiero de clase acttie como agente de correccidén. La tendencia general (72,8%),

sin embargo, se concentra en la zona y actitud opuestas.

Grifico 9. Me gusta que me corrijan el vocabulario

T T T T B Frecuencia (de 143)
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La zona muy de acuerdo (56,6%) + de acuerdo (29,4%) concentra al 86% de la
poblacién de muestra.
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Grifico 10. Me gusta que me corrijan la pronunciacién

ENWAUINI0
[olooo/o/o/alele)

B Frecuencia (de 143)

Porcentaje (%)

Para Diaz Martinez (1998) la falta de afectividad y empatia por parte del pro-
fesor ante la correccién de los errores en la produccidn oral —especialmente en
la pronunciacién— produce en el aprendiente falta de receptividad, entre otros.
Nuestra muestra esti compuesta, sin embargo por un 77,7% que se manifiesta de
acuerdo en que la pronunciacién sea corregida, frente a un 7,7% que claramente

no lo desea tan abiertamente y un 14,7% que lo considera probable.

Grifico 11. Me gusta que me corrijan la gramdtica
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En este item encontramos el mas alto porcentaje de muy de acuerdo, en total,
el 65,7%. No resulta infrecuente que tanto profesores como alumnos den prio-
ridad y consideren mas graves los errores que atafien a la lengua como sistema
gramatical.
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Grifico 12. Me gusta que me corrijan la adecuacién
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Consideramos los errores como desviaciones de la norma en aspectos tam-
bién concernientes a la adecuacién al contexto y a las normas socioculturales,
aspecto en el que destaca un 81,8% que dice estar muy de acuerdo (53,8%) y de

acuerdo (28%) en ser corregido.

Grifico 13. Me gusta que me corrijan cuando he terminado de hablar
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Aunque muy de acuerdo (27,3%) y de acuerdo (37,8%) presentan porcenta-
jes interesantes, pues apoyan la técnica de corregir después de la produccién, es
igualmente resenable el 22,4% casi una cuarta parte, que manifiesta probable la

aceptacion de este tipo de técnica correctiva.
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Grifico 14. Me gusta que me corrijan mientras estoy hablando

50
40
30
20 - —
10 - —
0 - T T T B Frecuencia (de 143)

Porcentaje (%)

Muy
desacuerdo (7)
Desacuerdo
(23)
Probable (37)
De acuerdo
(45)
Muy de
acuerdo (30)

Barbero Carcedo (2012) sistematiza y agrupa las técnicas correctivas orales
en dos variables principales —a) interrumpir al alumno o no y b) dar la solucién
o no. A la correccion mientras se estd hablando, observamos aqui que un 25,9%
responde probable. Igualmente, mas de la mitad de los informantes 52,5% (muy
de acuerdo 21% y de acuerdo 31,5%) prefieren ser corregidos mientras estdn ha-

blando en clase, cifras que nos revelan una tendencia a la metodologia tradicional.

Grifico 15. Me gusta que me corrijan cada vez que cometo un error
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En este item encontramos el porcentaje mds alto de todas las manifestaciones
de desacuerdo (24,5%) en el conjunto de la encuesta. Constituye casi una cuarta
parte de la poblacién encuestada, lo que nos hace pensar que existe un importan-
te consenso en la actitud frente al cudndo corregir. Aun asi, un 30% ha respondi-
do probable y un nada desdefiable 37,1% se ubica en la zona de muy de acuerdo
(16,1%) o de acuerdo (21%), datos que nos muestran que el ser corregido con

intensidad y recurrencia prevalece entre las preferencias de nuestros alumnos.
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Grifico 16. Me gusta que me den la palabra correcta
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El grifico deja constancia de que un altisimo porcentaje de los alumnos ma-
nifiesta su preferencia por la correccién completa frente a las indicaciones para
llevar a cabo la autocorreccién.

Grifico 17. Me gusta reparar yo mismo mis errores
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A pesar de lo constatado en las respuestas al item anterior, un 58,8% de la

muestra también se manifiesta partidario de la autocorreccién.
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Grifico 18. Me gusta que me graben en clase para detectar mis propios errores
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El MCER (2002) considera que una actitud positiva ante el aprendizaje de
lenguas esta relacionada con la apertura hacia nuevas experiencias. Las técnicas
correctivas que explora este item no son aceptadas por un 42,4%, con un 28,7%

que estd muy en desacuerdo.

6. Conclusiones

Los datos analizados nos permiten responder, si bien con cierta cautela, a los ob-
jetivos planteados al inicio de nuestro estudio. En primer lugar, en relacién con la
actitud positiva/negativa de los alumnos ante los errores, parece darse una postura
en cierto modo neutra, pues si bien los consideran necesarios para aprender mis
y mejor, también creen que son algo grave (73%); esta opinidn, en cierto modo
contradictoria, se ve avalada por los resultados de las otras variables referidas a
este mismo aspecto.

Referente a la actitud ante la correccién de los errores y en consonancia con la
creencia de nuestros informantes de que son algo grave en su interlengua y que
no deberian ocurrir en un estudiante, un alto porcentaje de los estudiantes, casi
la totalidad (82%,) gusta abiertamente de ser corregido, de lo que se deduce que
la creencia sobre el concepto de error actiia sobre su actitud ante la correccién de
los mismos en la interaccién oral.

En consonancia con lo anterior y en relacién con quién debe corregir manifies-
tan su acuerdo en que sea el profesor tanto como sus compafieros, en cualquier
caso, que la correccidn se efecttie. Asimismo, la tradicién se manifiesta también

en el qué corregir, ya que los porcentajes relativos a la gramitica, el vocabulario y
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la pronunciacién sobrepasan la media, aunque no se ignora tampoco, la adecua-

cién pragmdtica y discursiva: quieren ser corregidos.

En lo relativo a cudndo ser corregidos, un interesante 67,1% declara que le
g q

gusta que le corrijan mientras estd hablando y un 55% de la misma muestra ad-

mite que le gusta ser corregido después de haber terminado de hablar; de lo que

se deriva que un niimero importante de alumnos no tiene inconveniente en ser

interrumpido.

Finalmente, en relacion con las distintas técnicas empleadas por el profesor,

no existe una preferencia destacada por ninguna de las variables incluidas en

nuestro estudio, sino que las preferencias se distribuyen entre todas ellas excepto

en el caso de «detener cada vez que se comete un error y dar la forma correcta»

(46%).

A tenor de los resultados especificos en lo concerniente a la relacidn entre las

teorias implicitas y las actitudes de los alumnos, podemos colegir que las creen-

cias —vinculadas a experiencias previas, a su cultura educativa y quiz4 a la ac-

tuacién del profesor— inciden en una actitud tradicional ante los errores y la

correccidén de los mismos, lo cual puede estar en consonancia también con los

principales motivos por los que aprenden espafiol, comentados en el apartado

dedicado al perfil de la muestra y entre los que destacamos: a) para llegar a hablar

tan bien como un espafnol; b) para entender a otras personas; ) para encontrar

un trabajo; d) para escuchar la radio, entender la televisién, etc., propésitos para

los que consideran importante la correccién idiomatica.

No ignoramos que la actitud del profesor condiciona la del alumno en gran

medida, por lo que seria necesario incluir datos a este respecto y correlacionatlos

con los del alumno, aspecto que desarrollaremos en nuestro préximo estudio.
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