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Resumen

La importancia de la perspectiva de los aprendientes en procesos de aprendizaje ya ha sido
documentada en diversas investigaciones; sin embargo sigue habiendo desideratas tanto en
el campo de la investigacion sobre las creencias referidas a las practicas concretas en el aula
y en contextos fuera de las clases universitarias tradicionales, como también sobre la relacion
entre trasfondo cultural y creencias. En este trabajo se investiga la perspectiva de los
participantes en un curso de aprendizaje de idiomas en tdindem indagando hasta qué punto
creen que las diversas tareas y actividades llevadas a cabo en el aula contribuyen a su
aprendizaje. Los datos cuantitativos, recabados a través de un cuestionario, se analizan
mediante procesos estadisticos. La informacion obtenida contribuye a mejorar el
entendimiento del aprendizaje en tandem, sirve como base para disefiar nuevos cursos o
modificar los existentes y permite revelar diferencias y similitudes entre los colectivos
culturales. Los resultados obtenidos indican que el material didactico usado es, por una parte,
una aportacion positiva al aprendizaje desde la perspectiva del participante mientras que por
otra se revela como apto para cursos de estas caracteristicas. Asimismo, es evidente el papel
que juega el trasfondo cultural en algunos de los items aqui investigados.

Palabras clave: aprendizaje de lenguas extranjeras, aprendizaje en tandem, tandem
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1. Introduccion

El método tandem se ha establecido como una forma popular y eficaz de aprender
lenguas extranjeras, de tal modo que actualmente en la mayoria de las universidades
existe una amplia oferta de distintos cursos y programas tandem. Al mismo tiempo
el aprendizaje en tandem es acompafiado por una cierta actividad investigadora que
indaga sobre los distintos aspectos del mismo. Inicialmente, los trabajos se
centraron en aspectos organizativos de los cursos tdndem presenciales y en los
principios de autonomia y reciprocidad (para una vision general, véase Brammerts
y Kleppin 2001). Posteriormente, se llevaron a cabo nuevos trabajos, especialmente
en el campo del aprendizaje intercultural en tdindem (Bechtel 2003, Bechtel 2009,
Siebold y Zulategui 2012, Myreen 2017, Tardieu y Horgues 2019) y del eTandem
(para una vision general, véase Funk et al. 2017). Asimismo, se publicaron en los
ultimos afios exhaustivas obras de referencia que recogen y sintetizan los
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conocimientos académicos existentes en relacion con los distintos aspectos del
aprendizaje en tandem, como la autonomia del aprendizaje, la reciprocidad, la
correccion de errores, el desarrollo de competencias, etc. (Jardin 2017, Ojanguren
Sanchez y Blanco Holscher 2006, Spankuch et al. 2019).

Menos atencion se ha prestado a las actividades y tareas dentro de un contexto
de aprendizaje de tandem y la percepcion de estas, hecho que llama especialmente
la atencidn, ya que el material didactico ha sido identificado como un elemento
crucial para el aprendizaje en tindem (Bechtel 2003, Schmelter 2004). Por otra
parte, hoy en dia sabemos de la importancia de la perspectiva del propio aprendiente
ya que sus opiniones y creencias influyen sustancialmente en muchos aspectos del
proceso de aprendizaje.

Por todo ello en este trabajo se investigan las creencias de estudiantes
universitarios espafoles y alemanes respecto a las tareas y actividades ofrecidas en
un curso tdndem de idiomas que tuvo lugar de forma presencial. Entendemos que
el conocimiento de las creencias de los estudiantes contribuird a un mejor
entendimiento del aprendizaje en tandem, lo que va a permitir disefiar material
didactico especifico y en caso necesario introducir cambios en modelos de cursos
existentes. Una segunda linea de investigacion se centra en posibles diferencias
culturales entre los estudiantes espafioles y alemanes, con la finalidad de poder
atender mejor las inquietudes y retos de cada uno de los dos colectivos y de aportar
datos acerca de la influencia de la cultura en el origen de las creencias sobre el
aprendizaje de idiomas.

2. El método tandem para el aprendizaje de idiomas

Antes de exponer el estado de la cuestion, conviene aclarar varios aspectos
fundamentales del aprendizaje en tdndem tal y como se concibe en el presente
trabajo.

Con Brammerts entendemos como tdndem un método de aprendizaje en el que dos
hablantes de distintas lenguas maternas colaboran para mejorar los conocimientos
de las respectivas lenguas y culturas (Brammerts 2001). Segin este autor los
principios de autonomia y reciprocidad son fundamentales para el buen
funcionamiento del trabajo en tdndem. Siguiendo su definicion, en el primero cada
uno de los compafieros es responsable de su propio aprendizaje y es quien define
qué, como y cudndo quiere aprender y qué tipo de ayuda le gusta recibir de su pareja
tandem. El segundo principio se basa en el hecho de que cada miembro de la pareja
posee conocimientos que el otro intenta adquirir (sean competencias lingiiisticas,
conocimientos culturales, etc.). Esta interdependencia requiere que cada uno de los
dos compatfieros se esfuerce para que los dos se beneficien en el mismo grado
(Brammerts 2001).

En la practica existen distintas formas de trabajar en tdndem. Se diferencia
generalmente entre las modalidades presencial y a distancia (Bechtel 2016, Wolff
2013). En un tandem presencial o face-to-face los aprendientes estan presentes
fisicamente en el mismo lugar y la comunicacion es por lo tanto sincronica y verbal,
mientras que en el tandem a distancia (eTdndem) ambos aprendientes estan
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separados geograficamente y la comunicacion se desarrolla mediante medios
electronicos. En este caso la comunicacion puede ser verbal y/o escrita ademas de
sincronica o asincronica (Bechtel 2016). Wolf realiza en este campo también otra
distincion, diferenciando entre el tindem entre dos personas y un curso tandem.
Mientras la primera forma se limita a solo dos aprendientes que se organizan dentro
o fuera de un contexto institucional con distintas formas de apoyo, la segunda
consiste en el intercambio entre grupos de instituciones de dos paises distintos y
suele contar con una estructura organizativa bien definida (Wolff 2013).

Desde una perspectiva didactica en la literatura especializada se sefiala una serie
de puntualizaciones acerca de las caracteristicas del aprendizaje en un entorno
tandem. A diferencia de la comunicacion en una clase de idioma convencional, la
comunicacion dentro de una sesion tdndem se asemeja a una situacion de
comunicacion natural o auténtica (Schmelter 2010). Son situaciones que
generalmente se caracterizan por una necesidad inmediata de comunicarse y de
intercambiar informacion (Rost-Roth 2012). En consecuencia, el aprendizaje en un
contexto tdndem suele ser en parte planificado (ayuda y correccion por parte del
compaifiero y practica de un fendomeno lingiiistico concreto) y en parte incidental
(Bechtel 2016). Brammerts resume el potencial del aprendizaje en tdndem
afirmando que éste tiene lugar a través de la comunicacién auténtica con un
hablante nativo (Brammerts 1996).

Al mismo tiempo, el aprendizaje en un entorno tdndem es generalmente en gran
medida un aprendizaje autdbnomo, ya que es el estudiante quien toma las decisiones
acerca de su propio proceso de aprendizaje. En este sentido el aprendiente adquiere
mas libertades que en una clase convencional, lo cual le permite personalizar su
aprendizaje (fijar objetivos segun el propio nivel de idioma, elegir contenidos
acerca de los intereses personales o profesionales, definir ritmo y progresion segiin
disponibilidad de tiempo, etc.). Esta libertad le confiere una serie de
responsabilidades que le obligan a gestionar por si mismo su aprendizaje, ya que en
el tindem no existe la figura del profesor en el sentido tradicional.

Como objetivos generales del aprendizaje en tandem destacan las competencias
lingiiisticas, las competencias interculturales y las competencias de aprendizaje
auténomo y a lo largo de la vida (Brammerts 2001, Peters y Seeliger-Méchler
2019).

3. Estado de la cuestion
3.1 Las tareas y actividades en un entorno tindem
Las tareas tienen segun Bechtel (2016) la funcidn de iniciar el intercambio y ofrecer
un estimulo para la comunicacion. El mismo autor considera que los temas y tareas
pueden ser desarrollados en base a las experiencias individuales (Bechtel 2016).
Rost-Roth (2012) opina que una amplia variedad de contenidos y actividades
favorece el aprendizaje y que los temas de conversacion frecuentemente son
elegidos siguiendo los intereses personales.

Cabe mencionar que las actividades pueden ser creadas por los propios
aprendientes, pero por lo general es la organizacion del curso quien las facilita, ya
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que los aprendientes suelen tener dificultades para disefiar por si mismos un
material didactico adecuado y, por lo tanto, dependen del apoyo de la organizacion
del curso (Peters y Seeliger-Michler 2019). Para el disefio de tareas en el proyecto
SEAGULL se han definido unos criterios de calidad considerando importantes,
entre otros, la elaboracion de estructuras lingiiisticas para el intercambio oral', la
enseflanza mas bien implicita de la gramatica, la seleccion del temario segun las
pautas en el MCER vy la evitacion de tareas demasiado dirigidas con instrucciones
muy cerradas y de temas sensibles (Peters y Seeliger-Méchler 2019).

El material didactico tiene un papel fundamental en el aprendizaje en tandem
(Rost-Roth 2012), puesto que es precisamente el trabajo con las distintas
actividades y tareas durante las sesiones tandem lo que decide en ultima instancia
si el aprendiente alcanza los objetivos. Por lo tanto, Wolf (2013) destaca que para
trabajar con €xito en un entorno tindem deben cumplirse los siguientes aspectos:
una introduccion didéctica con explicaciones, algin tipo de asesoramiento y, sobre
todo, la disposicion de material didactico, que permita iniciar y sostener el trabajo
de la pareja de tdndem. En este sentido Funk et al. (2017: 71) incluso advierten de
la opinidn erronea de que el aprendizaje en tindem puede funcionar por si solo y
sin necesidad de apoyo. Asimismo, Rost-Roth (2012) insiste en la importancia de
la oferta de actividades y tareas argumentando que los aprendientes a menudo no
saben qué material utilizar, situacion que se da sobre todo al principio del trabajo
tandem. Ademads, asegura que en la opinidén de los estudiantes la blusqueda y la
preparacion de un tema para una sesion tandem son consideradas como algo costoso
y agobiante (Rost-Roth 2012). También Funk et al. llegaron a la conclusion de que
existe una cierta inseguridad a la hora de elegir contenidos y temas de conversacion
para las sesiones tandem (Funk et al. 2017: 71), mientras Rost-Roth (2012), en base
a las grabaciones y apuntes en el diario de aprendizaje de los participantes en un
proyecto tandem, destaca que son muchos quienes comparten la preocupacion de
no tener temas suficientes de qué hablar. Peters y Seeliger-Michler (2019)
identifican incluso la falta de material didactico como motivo para la ruptura de una
pareja tindem. Asimismo, Bechtel considera crucial la oferta de tareas adecuadas
para poder aprovechar el potencial de un tandem (Bechtel 2003), mientras
Schmelter (2004) destaca que, en un contexto de aprendizaje autébnomo en el cual
la comunicacion se lleva a cabo sin presencia de un profesor, es precisamente el
material didactico lo que permite ofrecer un apoyo al aprendiente. Finalmente,
desde los responsables del proyecto SEAGULL se interpreta el gran numero de
descargas de tareas para las sesiones tandem como un indicio de que existe una gran
demanda de material didactico para el aprendizaje en tandem (Peters y Seeliger-
Michler 2019).

No obstante, a pesar de la importancia que se le atribuye al material didactico en
entornos de aprendizaje tandem, llama la atencion el hecho de que haya pocos
trabajos que investiguen sistematicamente las aportaciones al aprendizaje de las

! Como pueden ser por ejemplo para la situacion de compra/ venta, vocabulario y expresiones que
permiten indicar un consenso o rechazo.
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actividades y tareas en el contexto de un tdndem presencial. En consecuencia,
secundamos la afirmacion de Peters y Seeliger-Méchler (2019), quienes constatan
la necesidad de mas investigaciones sobre el disefio de material didactico para el
aprendizaje en tandem.

3.2 Distincion entre tarea y actividad

De la presentacion de los trabajos tratados en el punto 3.1 se desprende que, en
general, no estd bien definido lo que se entiende en concreto por el término
actividad o tarea, que en parte se debe al hecho de que el trabajo autébnomo en un
entorno tdndem permite una gran variedad de actividades diferentes. Sin embargo,
creemos que, para una adecuada interpretacion de los resultados y conclusiones de
esta investigacion, es relevante aclarar qué se entiende por cada uno de estos
términos.

Entendemos por farea una propuesta de trabajo que se les asigna a los
aprendientes para ser realizada en un tiempo limitado y generalmente dentro del
aula. Una tarea conlleva cierto esfuerzo y uno de sus objetivos es llegar a un
resultado, aunque también es relevante el buen aprovechamiento del trabajo en
tandem durante la realizacion de la misma. En este caso, la tarea en si es el material
didactico que sirve como base de la sesion tdndem y en ella hay un cometido
concreto; ademads contiene indicaciones que son en mayor o menor medida dirigidas
y esta pensada para ser realizada dentro de la sesion de trabajo tdndem, esto es, para
ser realizada por dos personas y en un tiempo limitado.

La actividad, sin embargo, estd mas enfocada hacia la accidon que se realiza que
hacia el resultado del trabajo realizado. Aqui los aprendientes no tienen un cometido
para obtener respuestas concretas (como ocurre en la tarea) y puede ser realizada
por un numero variable de personas; ademas, la actividad rompe la regularidad de
las sesiones de trabajo diario con las tareas tindem. Por todo ello los participantes
perciben la actividad como algo maés libre o en algunos casos incluso mas ludico,
ya que su primer objetivo no es necesariamente el aprendizaje del idioma; sus
objetivos principales pueden ser la comprension de la organizacion del curso, la
mejora de estrategias de aprendizaje, el fomento de la buena dindmica de grupo,
conocimientos y experiencias relacionadas con la cultura meta, etc. En resumen, la
idea de actividad engloba aquello que contiene el curso tindem aparte de las tareas
y sesiones tandem. Una actividad del tdindem puede ser de contenido (trabajo en
grupos monolingiies) o tener un enfoque mas libre (dia de proyecto, speed talking),
pero también puede servir como apoyo al proceso de aprendizaje (asesoramiento
individual) o incluso como apoyo estructural (reunidon informativa).

3.3 Creencias sobre el aprendizaje

En las pasadas décadas la ensefianza de idiomas ha experimentado un cambio
gradual que va desde el tradicional proceso de aprendizaje centrado en el profesor
hacia un proceso de aprendizaje enfocado en el estudiante. Este cambio de
paradigma tuvo como consecuencia la creciente investigacion sobre los diferentes
factores de aprendizaje y mdas concretamente sobre las caracteristicas y
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singularidades del propio aprendiente. A raiz de ello se empezo6 también a focalizar
el interés en la opinion del alumno, especialmente en las creencias y percepciones
que éste pudiera tener acerca del proceso de aprendizaje de idiomas en general o de
ciertos aspectos de este proceso en concreto (Brown 2009, Ferreira Barcelos y
Kalaja 2011, Kalaja y Ferreira Barcelos 2003a, Wenden 1999).

A continuacion, se resumen las caracteristicas mas relevantes en el ambito de las
creencias y percepciones con respecto al aprendizaje de idiomas en general y al
aprendizaje en tandem en particular, con el fin de deducir las conclusiones
pertinentes para el presente estudio.

En primer lugar, hay que sefalar que existen en la literatura en espafiol diferentes
nociones como por ejemplo creencias o percepciones (Martinez Agudo 2011),
teorias implicitas, pensamientos implicitos, representaciones individuales (Santos
Gargallo y Chaparro 2014), mientras que en la literatura en inglés existen entre
otros los términos mini-theories (Hosenfeld 1978), implicit theories (Clark 1988),
conceptions of learning (Benson y Lor 1999), beliefs, perception, attitudes (Bernat
y Gvozdenko 2005) y belief system (Brown 2009). Las distintas nociones y sus
respectivas definiciones que usan los diferentes autores demuestran por un lado la
complejidad del concepto de las creencias (Kalaja y Ferreira Barcelos 2003b,
Martinez Agudo 2014, Mercer 2011, Mori 1999, Woods 2003), que no se deben
entender como simples esquemas monotonos o légicamente organizados (Dufva
2003: 138), sino mas bien como estructuras cognitivas complejas y
multidimensionales (Grotjahn 1991, Martinez Agudo 2014: 287) que se integran en
conjuntos de creencias para formar una red de relaciones de varios niveles (Ferreira
Barcelos 2003: 26). Por otro lado, la multitud de nociones existentes en la literatura
hace necesario explicar qué entendemos nosotros con este término.

Para el presente trabajo entendemos como creencia las ideas o suposiciones que
el aprendiente tiene sobre las lenguas y el aprendizaje de ellas (Miller y Ginsberg
1995, Riley 1994) incluyendo hipotesis sobre el papel del profesor y los recursos
didacticos (Holec 1987). Son opiniones que se basan en las experiencias personales
del estudiante e influyen en las decisiones que el aprendiente toma a la hora de
aprender un idioma (Wenden 1986). Se trata por lo tanto de lo que Riley denomina
“cultura de aprendizaje” y define como un conjunto de representaciones, creencias
y valores que influyen de forma directa en el aprendizaje (Riley 1997: 122). Es
preciso mencionar que dichas creencias pueden ser incorrectas (Ferreira Barcelos
2003, Wenden 2001).

En segundo lugar y teniendo en cuenta las observaciones anteriores, se manifiesta
la importancia de las creencias del aprendiente en su propio proceso de aprendizaje,
ya que influyen en practicamente todos los diferentes aspectos del mismo (Bernat
y Gvozdenko 2005, Wenden 1998). Diversos autores afirman, por ejemplo, que las
creencias del aprendiente estan en relacion con su motivacion, el uso de estrategias
y por ende con los resultados del aprendizaje (Berndt 2010) o su participacion en
clase (Zhong 2015: 42), mientras Bernat y Gvozdenko basandose en Breen (2001)
constatan que son las creencias las que hacen que los aprendientes trabajen de forma
selectiva en su entorno de aprendizaje y con el material didactico que se pone a su
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disposicion (Bernat y Gvozdenko 2005: 3). Asimismo, se ha comprobado que las
creencias erroneas sobre el aprendizaje pueden conducir al uso de estrategias
inadecuadas por parte del aprendiente (Horwitz 1987, Le Gal y Chou 2015). Un
ejemplo de esto puede ser aprenderse un diccionario de memoria con el fin de
aprender el idioma (Chen et al. 2005). En este contexto es importante sefialar que
en ocasiones existen discrepancias entre las creencias de los estudiantes y las de los
profesores sobre la eficacia de ciertas actividades. Brown (2009), investigando las
creencias de los aprendientes de 83 clases de idiomas y sus 49 profesores, encontrod
diferencias sobre como aprender mejor un idioma. Estas discrepancias entre las
creencias de los dos colectivos pueden resultar perjudiciales para el proceso de
aprendizaje (Mantle-Bromley 1995, Kern 1995, Schulz 1996) y conducir al
estudiantado a ser reacio o a desacreditar actividades que no cree beneficiosas para
su aprendizaje (Li 2005, segun Le Gal y Chou 2015).

Resulta evidente que la recopilacion de informacion sobre las creencias de los
aprendientes y su posterior consideracion deberian ser un pilar central en los
procesos de ensefanza-aprendizaje de idiomas, ya que contribuyen a una mejora de
la calidad de este mediante, por ejemplo, la mejora del disefo de curriculos (Berndt
2010). Por otra parte, permiten también una adecuacién en un plano mucho mas
concreto, como puede ser el uso de ciertas practicas y estrategias aplicadas por el
profesor en el aula o el material didactico ofrecido al estudiantado (Bernat y
Gvozdenko 2005). Brown (2009) constata en este contexto que no solo es preciso
conocer las creencias sobre el aprendizaje de idiomas en general, sino también las
creencias referidas a un nivel mucho mas cercano al contexto de aprendizaje real:
el de las actividades concretas aplicadas en el aula.

Sin embargo, aunque existen una serie de estudios sobre varios aspectos en el
ambito de las creencias de aprendizaje, hay diversos autores que indican que sigue
habiendo importantes desideratas en este campo (Kalaja y Ferreira Barcelos 2003c,
Kalaja y Ferreira Barcelos 2013, Mercer y Ryan 2012, Wesley 2012). Un aspecto
que no ha sido suficientemente investigado son, por ejemplo, las percepciones de
los aprendientes sobre precisamente los aspectos mas concretos de las practicas
reales en el aula de idiomas (Bernat 2005, Plonsky y Mills 2006), dado que la
mayoria de los estudios estan enfocados en las creencias sobre idiomas o en las
creencias sobre el aprendizaje de idiomas desde una perspectiva muy general.

Asimismo, las investigaciones realizadas se centran en un primer lugar en los
cursos de idiomas universitarios tradicionales, en detrimento de estudios sobre
colectivos no universitarios u otros formatos de cursos, como por ejemplo
programas de inmersion o cursos hibridos (Wesley 2012). Aqui hay que incluir los
cursos de aprendizaje de idiomas en tdndem, donde la investigacion hasta el
momento es claramente insuficiente. Aparte de los trabajos (mencionados en el
punto 3.1) que contemplan parcialmente las opiniones de los aprendientes, se echan
de menos estudios que investiguen sistematicamente las percepciones de los
aprendientes sobre el material didéactico ofrecido en cursos tindem. Mencionamos
aqui el trabajo de Peters y Seeliger-Méchler (2019), quienes lo hacen de manera
indirecta cuando tienen en cuenta el nimero de descargas de las distintas tareas para
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un tandem presencial. Para el contexto de un eTandem, Watkins (2019) recoge las
opiniones de los participantes sobre una serie de actividades llevadas a cabo en el
curso. Los resultados de su trabajo indican que son sobre todo las tareas que buscan
favorecer el aprendizaje autonomo las que recibieron una valoracion positiva, ya
que en la percepcion de los participantes promovieron la reflexion sobre el proceso
de aprendizaje y mejoraron el rendimiento. También para el ambito del tindem a
través de la telecolaboracion, Akiyama (2017) detecta la falta de investigacion
sobre las creencias de los participantes y, a partir de ello, aborda la correccion de
errores en un proyecto de tdindem de 14 dias utilizando Skype. Basdndose en los
resultados del andlisis de los cuestionarios y entrevistas de su estudio, concluye que
el método preferido de correccion de errores es la reformulacion, entendiendo como
tal un enunciado que reformula un enunciado anterior mediante el cambio de uno o
varios de sus elementos y que permite al hablante nativo mejorar lo expresado por
su compafiero tandem sin tener que recurrir a explicaciones gramaticales,
cumpliendo de esta forma su papel de modelo lingiiistico.

Por todo ello, deducimos la necesidad de abordar las creencias sobre las tareas y
actividades ofrecidas en las sesiones de tandem, ya que esto puede contribuir a un
mejor entendimiento de las creencias y su influencia en el proceso de aprendizaje y
permite mejorar la oferta de las mismas bien para futuras ediciones del curso
tdndem aqui descrito o bien para cursos similares.

3.4 El trasfondo cultural en la formacion de las creencias de aprendizaje
Investigar las creencias de los aprendientes en un curso de idiomas o como en este
caso en un curso tandem precisa tener en cuenta los trasfondos culturales de los
participantes, puesto que seguin diversos autores estos juegan un papel fundamental
en la formacion de las creencias (Kalaja y Ferreira Barcelos 2003b, Schulz 2001).
En este sentido entendemos el curso tdndem no solo como un entorno de
aprendizaje, sino también como un contexto intercultural, donde entran dos culturas
en contacto. El contacto mas obvio es el del propio estudiante con el idioma meta y
el compafiero tdndem, pero muchas veces también el profesor o el propio material
didactico (el manual, etc.) proceden de la cultura meta y aportan sus propias
consideraciones sobre coémo organizar el aprendizaje. Para estos contextos
interculturales Suzuki y Childs sefialan que puede haber discrepancias entre las
creencias de los aprendientes y las de los profesores debido a los diferentes origenes
culturales (Suzuki y Childs 2015: 162).

No obstante, de la revision de los trabajos que tratan este tema se desprende que
la relacion entre el trasfondo cultural y la formacién de las creencias hoy en dia
sigue siendo un punto controvertido. Ya en el afio 1999 Horwitz apunta que ain no
se han estudiado posibles diferencias en las creencias entre diferentes colectivos de
aprendientes y toma esta carencia como punto de partida para su trabajo, donde
revisa estudios existentes que tratan diferentes grupos culturales por separado y
compara las creencias de cada uno de estos colectivos. Los resultados obtenidos de
esta investigacion hacen suponer, segun Horwitz, que la cultura no juega un papel
predominante en la formacion de creencias y que existen otras variables mas
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influyentes como por ejemplo la edad, el nivel de idioma, situacion profesional o
las circunstancias de aprendizaje (Horwitz 1999: 557). Durante los afios siguientes
aumento la investigacion sobre la relacion entre cultura y creencias y a lo largo de
ella se fue llegando a conclusiones diferentes. Schulz (2001), por ejemplo, compara
las creencias de estudiantes y profesores de Colombia y los Estados Unidos y afirma
que en la mayoria de los aspectos investigados tanto en el grupo de los estudiantes
(9 de 12 items) como en el grupo de los profesores (10 de 12 items) prevalecian las
mismas creencias en ambas culturas, encontrando solo en pocos items (por ejemplo,
en el ambito de la gramatica) diferencias culturales. Purdie et al. (1996), en cambio,
detectaron diferencias claras entre estudiantes australianos y japoneses comparando
los conceptos de aprendizaje de cada uno de los dos grupos culturales. Llegados a
este punto y teniendo en cuenta los ambiguos resultados existentes es evidente la
necesidad de mas investigacion en este campo (Wesley 2012, Schulz 2001), con la
finalidad de conocer con mas detalle la influencia del trasfondo cultural en las
creencias sobre el aprendizaje en general y en aspectos especificos como la
aceptacion del material didactico ofrecido en el aula.

4. Objetivo del trabajo
Partiendo entonces del papel fundamental de la perspectiva del aprendiente, este
trabajo investiga las creencias del estudiantado sobre el aprendizaje de idiomas. En
funcion a las desideratas descritas en el apartado anterior, el presente estudio se
desarrolla en el contexto delimitado de un curso tdndem intensivo presencial en el
cual participan estudiantes espafioles y alemanes. Ademas, el analisis de las
creencias esta centrado en las practicas concretas en el aula, es decir, en las tareas
y actividades llevadas a cabo durante las sesiones tandem; al mismo tiempo se
presta especial atencion a posibles diferencias culturales entre las creencias de
ambos colectivos. Teniendo esto en cuenta podemos plantear las siguientes
preguntas de investigacion:

1) (Qué tareas y actividades fueron valoradas positivamente para el propio

aprendizaje?

2) (Existen tareas y actividades con una baja valoracion? Es decir, ;existe una

discrepancia entre estudiantes y profesores en las creencias referidas a la

aportacion al aprendizaje de algunas tareas y actividades?

3) (Existe una diferencia en la valoracion de tareas y actividades entre los

estudiantes espafoles y alemanes?

4) (Qué implicaciones didacticas se deducen en base a los datos recabados?

5. Metodologia

5.1 Contexto y participantes

La investigacion se desarrollé en el afno 2018 en Bochum en el contexto de un
tandem intensivo presencial para el aprendizaje de lenguas extranjeras que en este
caso son el espafiol y el aleman. Los participantes alemanes proceden de la Ruhr
Universitdit Bochum y los espafioles de la Universidad de Oviedo. Para el
aprendizaje se forman parejas con un estudiante de cada colectivo y el trabajo se
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lleva a cabo mayoritariamente de forma autonoma. Los participantes cuentan con
una serie de tareas disefiadas por los profesores y también se les anima a usar su
propio material. Aparte de eso se les ofrece una serie de actividades
complementarias (reuniones informativas previas, asesoramiento durante el curso
y otras).” Las tareas y actividades han sido fruto de la mejora constante y el
desarrollo continuo desde el comienzo de los cursos tandem intensivos entre ambas
instituciones en los afios 80 y reflejan para cada curso las creencias de lo que el
profesorado considera beneficioso para el aprendizaje en tandem. En total el curso
tiene una duracion de trece dias, cada dia cuenta con cuatro horas de trabajo en
tandem en horario de mafiana mientras que la tarde es de libre disposicion. Los
participantes (n=35) proceden de diferentes especialidades académicas y poseen
diferentes niveles del idioma meta.

Grdfico 1: Comparacion de nivel de idioma

Nivel de idioma
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Observamos en el grafico 1 que el curso cuenta con cinco estudiantes espafioles que
aun no han alcanzado el nivel Al. Durante el curso, se procura asignar a estos
principiantes un compafiero aleméan con un nivel alto de espafol, para facilitar la
colaboracion y el intercambio en las sesiones tandem.

5.2 Recopilacion de datos

Para la investigacion de las creencias existen diversos enfoques (Kalaja y Ferreira
Barcelos 2013) que han sido objeto de diversos intentos de clasificacion (Benson y
Lor 1999, Kalaja 1995). En el ambito de la ensefianza-aprendizaje de lenguas
extranjeras Ferreira Barcelos (2003: 11) clasifica las diferentes estrategias de
investigacion distinguiendo entre un enfoque normativo, un enfoque metacognitivo
y un enfoque contextual. En el presente trabajo se sigue el enfoque normativo, en
el que se emplean generalmente cuestionarios para medir el grado de acuerdo del
aprendiente sobre un inventario de diferentes declaraciones de creencias. Existen
distintos cuestionarios (Martinez Agudo 2014), aunque el més usado es el “Beliefs
About Language Learning Inventory” (BALLI) de Horwitz (Kalaja y Ferreira
Barcelos 2013). EI BALLI se compone de un total de 34 items y su finalidad es

2 Para mas informacion sobre las tareas y actividades, véase Apéndice.
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recabar las opiniones de los aprendientes sobre idiomas y el aprendizaje de idiomas
(Horwitz 1987, Horwitz 1988).

Al igual que en la mayoria de los cuestionarios que se basan en el BALLI, en el
cuestionario del presente estudio se aplica una escala Likert pidiéndole al
estudiantado que valore los distintos items segun su grado de acuerdo o desacuerdo,
con la diferencia de que en el cuestionario utilizado aqui no se pide una valoracion
de declaraciones generales sobre idiomas o el aprendizaje de idiomas, sino que esta
enfocado directamente en las creencias sobre las tareas concretas en el aula,
siguiendo la desiderata identificada sobre este aspecto (véase punto 3.3). De esta
manera se evita ademas la problematica de otros cuestionarios cuyos datos reflejan
unicamente creencias generales, las cuales no tienen por qué traducirse
automaticamente en una accidon concreta en el aula (Levine 2003, Navarro y
Thornton 2011: 290). Se aplica aqui, por lo tanto, un enfoque similar al de Mandell
(2002), quien investiga las creencias sobre las actividades favoritas en una clase de
idiomas.

En su version completa el cuestionario cuenta con preguntas tanto abiertas como
cerradas y abarca aspectos didacticos y organizativos para poder recibir una
valoracion amplia que abarcan los diversos aspectos del curso tindem. Este trabajo
se basa en los items que se refieren a la valoracion de las tareas y actividades por
parte de los estudiantes ya que son ellos los que pueden aportar informacion sobre
las preguntas de investigacion de este estudio.? El cuestionario estd estandarizado,
fue repartido el altimo dia del curso y fue contestado de forma voluntaria y anénima
en el idioma materno de cada estudiante para asegurar su buena comprension
(Daase et al. 2014). En el reparto se aclaré su finalidad y se pidi6 que fuera rellenado
con atencion. Cada uno de los items aqui investigados contaba ademas con un
espacio para precisar la informacién o afiadir comentarios.

5.3 Instrumentos de analisis

En el andlisis de los datos obtenidos se ha calculado para cada item la media
aritmética. La media es ponderada teniendo en cuenta el peso relativo de cada
respuesta siendo 1 el valor mas bajo (totalmente en desacuerdo) y 5 el mas alto
(totalmente de acuerdo). En el calculo de la media no se ha tenido en cuenta la
categoria “no lo s€”, mientras que la contestacion de “no usado” se valora como
“1”, siempre y cuando se deduzca de los comentarios que la tarea/actividad no ha
sido usada porque el encuestado considera que no le resulta util para su aprendizaje;
en caso contrario no se tiene en cuenta.

Ademas, se calculo el coeficiente de correlacion de Spearman (rho) con SPSS
para todos los items (tareas y actividades) en relacion con el item Nivel de idiomas.
El coeficiente de Spearman es una medida para expresar una relacion entre dos
items. El valor de la correlacion oscila entre -1 (relacion negativa perfecta o relacion
inversa) y 1 (relacion positiva perfecta). Cuanto mas alto es el coeficiente, mas

3 Extracto del cuestionario adjunto en el apéndice.
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fuerte es la relacion entre los dos items.* Recurrimos al coeficiente de correlacion
para determinar si existe una relacion entre el item Nivel de idioma y los otros items.
Esta correlacion es importante a la hora de averiguar si en un item la diferencia
entre ambos colectivos culturales realmente se debe al factor cultural o es el nivel
de idioma lo que influye en la valoracion del item, ya que, como Horwitz (1999:
571) afirma, las creencias pueden estar influidas por factores distintos de la cultura,
como por ejemplo el nivel de idioma.

6. Analisis

6.1 Valoracion de las tareas

Observamos en el grafico 2 que los items estan ordenados por la media en forma
creciente, siendo 2,5 el valor mas bajo (item Grdfico) y 4,3 el mas alto (item
Material Propio). A excepcion del item Grdfico, todos los demas items cuentan con
una media por encima de 3, es decir con una valoracién positiva, ya que el 3
representa el valor neutro.’ Destacan por las medias altas los items Tarea
Principiantes, Simulacion y Material Propio.

Grdfico 2: Valoracion de las tareas
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Partiendo de la base de que el 3 representa un valor neutro, los resultados obtenidos
indican que los alumnos estan de acuerdo con el material didactico propuesto, ya
que desde su perspectiva éstos significan una aportacion positiva para su
aprendizaje. Deducimos entonces que de manera general las tareas son adecuadas
para un curso intensivo tandem desde el punto de vista del estudiantado,
exceptuando el item Grdfico que tiene una valoracion baja de un 2,5.

4 En este trabajo consideramos una relacién baja con un coeficiente mayor de 0,1, una relacion
moderada con coeficiente mayor de 0,3 y una relacion fuerte con un coeficiente mayor de 0,5 (Cohen
1988).

3 1=totalmente en desacuerdo, 2= en desacuerdo, 3= ni de acuerdo, ni en desacuerdo, 4= de acuerdo,
5= totalmente de acuerdo.
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A continuacidén, se analizardn los items con una tendencia manifiestamente
positiva o negativa, excluyendo de este analisis los items Mapa mental,
Argumentar, Escribir y Pronunciacion por tener una valoracion solo ligeramente
por encima del valor neutro.

La tarea peor valorada es la del item Grdfico con un 2,5, que consiste en buscar
graficos y/o estadisticas (p.ej.: en internet) acerca del tema elegido (p.ej.: la
universidad) y usar dichos documentos como base de conversacion en la sesion de
tandem (p.ej.: describiendo e interpretando tendencias, comparar la situacion en
distintos paises etc.).® Entendemos que se trata de una tarea mas bien amplia, porque
requiere el esfuerzo adicional de buscar el material por su cuenta y preparar la
sesion de forma concienzuda, lo cual podria explicar el hecho de que en total casi
una tercera parte de los estudiantes no haya llegado a usar este material. Por los
comentarios de las personas que llegaron a hacerla se pueden deducir dos posibles
motivos de la baja valoracion del item Grdfico: Por una parte, en los comentarios
realizados se menciona el bajo nivel de idioma del estudiante. Eso significaria que
hubo estudiantes que han intentado trabajar con graficos/estadisticas, pero que
opinan que su esfuerzo no dio los resultados esperados, lo que a sus ojos se
explicaria por la falta de nivel de idioma que supuestamente no permite trabajar este
tipo de tarea (8 estudiantes). Como implicacion didéctica en cursos futuros se
deberia comunicar mas claramente el grado de dificultad que conlleva la tarea y
brindar un apoyo mas concreto sobre como se pueden aprovechar los
graficos/estadisticas para el propio aprendizaje de idiomas en los distintos niveles.
Otro motivo que se puede extraer de los comentarios es que, segin la opinién de
los estudiantes, los graficos/estadisticas no les “encajaban con los temas tratados
(7 estudiantes). Desde nuestra perspectiva este argumento es dificilmente aceptable,
ya que teniendo acceso a internet se tiene también acceso a una amplia variedad de
graficos/estadisticas para practicamente todos los temas que se puedan tratar en una
sesion tandem; esta respuesta corrobora mas bien nuestra opinion de que hace falta
explicar el trasfondo y la ejecucion de la tarea de manera mas precisa para que los
aprendientes puedan sacar el maximo provecho de la misma, ya que consideramos
que esta tarea permite desarrollar competencias claves para contextos
comunicativos como pueden ser exdmenes orales y/o el futuro profesional.

El item Tarea Principiantes recibe una valoracion alta de un 3,9, lo que es el
resultado de la valoracion positiva que le dan los estudiantes con niveles mas bajos
(coeficiente de correlacion Spearman: -,512*). Deducimos, por lo tanto, que el
disefio de las tareas, que consiste en unos mindmaps tematicos que ofrecen un input
de vocabulario y estructuras basicas para su uso en situaciones concretas (hacer la
compra, en la panaderia etc.), es adecuado y les facilita el aprendizaje a los
estudiantes con un nivel bajo. Cabe mencionar que en el curso aqui descrito se
intentd que el estudiante principiante tuviera como compaifiero tandem a un
estudiante con un nivel avanzado en el idioma meta para poder asi asegurar la
posibilidad de explicaciones y aclaraciones que inevitablemente surgen en una

¢ Para mas detalles sobre las tareas véase también el apéndice.
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sesion tandem. Segun nuestro parecer este hecho contribuye también a la buena
evaluacion de las tareas para principiantes.

El item Simulacion fue valorado con un 4. Se trata de una tarea que posibilita la
practica de una situacidon concreta en la que se interpreta un papel determinado
(p.ej.: reservar un viaje). Esta tarea da mucha libertad a la hora de elegir el contexto
y se encuentra muy en consonancia con un aprendizaje procedimental a través de
una interaccion (semi)auténtica, lo cual permite aprovechar eficientemente los
potenciales de un aprendizaje en tandem. Aqui los aprendientes pueden usar su
creatividad para representar la situacion, tienen la autonomia de poder elegir la
situacion que les interesa practicar y por otra parte el material les ofrece diferentes
opciones u ejemplos de situaciones posibles por lo que los aprendientes disfrutan
de una combinacion de autonomia y apoyo, lo que hace que no sdlo el contenido de
la tarea sea atractivo, sino que también el planteamiento sea cémodo. La alta
valoracion puede indicar el hecho de que los estudiantes son conscientes de las
posibilidades que ofrece el método tdndem, aprovechando las sesiones para
desarrollar las competencias comunicativas a través de las simulaciones de
situaciones concretas con un hablante nativo.

El material mejor valorado es el aportado por el propio aprendiente (item Propio
Material). Los datos revelan que la gran mayoria (casi un 90%) ha aportado material
propio en una o mas sesiones de tdindem déndole a éste una buena valoracion (4,3).
Este dato puede parecer banal a primera vista, ya que es logico que el propio
material le parezca productivo al estudiante en cuestion. Sin embargo, queremos
destacar que este dato puede indicar mas bien un cierto nivel de autonomia
adquirida, puesto que la aportacion del propio material requiere una reflexion previa
sobre las propias necesidades y/o preferencias a la hora de plantearse el aprendizaje
en tindem. La importancia de la autonomia dentro del método tandem por un lado
y por otro la buena valoracion de este item implica en un plano didactico que en los
proximos cursos se siga ofreciendo la posibilidad de aportar material propio de
aprendizaje.

6.2 Valoracion de las tareas: Comparacion intercultural

En el grafico 3 se observa la diferencia entre la valoracion de las tareas por parte de
los estudiantes espafioles y los estudiantes alemanes. Las tareas que presentan
menos diferencia entre ambos colectivos se encuentran a la izquierda. Hacia la
derecha del grafico la diferencia entre las medias va aumentando. El item Tarea
Principiantes es el item con la mayor diferencia (1,1) seguidos por los items
Grdfico y Pronunciacion, que cuentan con una diferencia de 0,5.
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Grdfico 3: Valoracion de las tareas: Comparacion intercultural

Valoracion tareas: Comparacién intercultural
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Vemos que por un lado existe material didactico que recibe una valoracion similar
por parte de ambas nacionalidades y que por otro lado existen tareas que reciben
una valoracidon bien distinta por parte de los estudiantes espafioles y alemanes,
manifestandose de esta manera la existencia de una diferencia cultural.

Aunque el item Tarea Principiantes tiene la diferencia mas pronunciada (1,1), el
coeficiente Spearman de -,512* (correlacion negativa fuerte) entre el item Nivel de
idioma y el item Tarea Principiantes indica que aqui no se trata de un fendmeno
cultural, sino del nivel de idioma. Como observamos en el grafico 1 los alemanes
tienen un nivel mas alto que los espaiioles en la lengua meta. Una persona con un
nivel alto llega obviamente a la conclusion de que unas tareas para principiantes no
son adecuadas para su aprendizaje individual. Al mismo tiempo registramos muy
positivamente que a los estudiantes espafioles (con un nivel mas bajo del idioma
meta), les resulta beneficioso en términos del propio aprendizaje, ya que le dan a la
tarea una valoracion positiva.

También observamos una diferencia importante (0,5) en el item Pronunciacion
y en el item Grdfico. Cabria pensar que la diferencia en la valoracion del item
Grdfico (0,5) se puede interpretar en el mismo sentido que el item Tarea
Principiantes, es decir, que la diferencia se deba al nivel de idioma més que a una
diferencia cultural, ya que interpretar un grafico o una estadistica es una tarea que
requiere un cierto dominio del idioma y puede resultar poco provechosa para los
niveles bajos — de hecho, los comentarios apuntan en esta direccion (véase punto
6.1). No obstante, la correlacion entre el item Nivel de idioma y el item Grdfico es
baja (coeficiente de Spearman de ,112) por lo que pensamos que pueden existir
otras razones concomitantes que expliquen la diferencia de la valoracion entre
ambos colectivos culturales. Una explicacion seria que los estudiantes alemanes
estuvieran mas acostumbrados a tratar con graficos/estadisticas como herramienta
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de aprendizaje de lenguas por sus experiencias previas con este tipo de tarea en
clases de idiomas.

La diferencia de las medias del item Pronunciacion (0,5) refleja en nuestra
opiniodn dos cosas: Por una parte, la dificultad que pueda tener la pronunciacion del
idioma meta para cada uno, resultando el aleman mucho mas dificil para los
espanoles debido a la pobreza fonética de su lengua materna, y por otra parte la
importancia que cada uno da a la buena pronunciacion, siendo en general para los
estudiantes espafioles, quiza por la razon anteriormente mencionada, una
preocupacion primordial en el dominio de los idiomas. Como consecuencia, la
valoracion de los estudiantes espafioles referida a la aportacion de las tareas de
pronunciacion es mas alta.

6.3 Valoracion de las actividades

Observamos en el grafico 4 que todos los items tienen valores por encima de 3, es
decir, por encima del valor neutro, con los tres items Dia Proyecto, Proyecto fuera,
Asesoramiento por encima de 4. Las actividades que menos aprobacion reciben son
las actividades para recibir los ECTS (item ECTS), el trabajo en el grupo
monolingiie (item Grupo monolingiie) y el informe diario (item Informe diario).’

Grdfico 4. Valoracion de las actividades
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Los resultados indican que el estudiantado valora todas las actividades de forma
positiva (> 3), es decir, que segun la opinion de los estudiantes todas las actividades
influyen positivamente en su aprendizaje.

Entre los items con un valor por encima de 4 se encuentran las dos actividades
del proyecto (item Dia Proyecto y item Proyecto fuera). Estas actividades estan
pensadas para romper la rutina del trabajo en el aula y brindarles a los estudiantes
la posibilidad de enfocar mas hacia el aprendizaje cultural. La alta valoracion indica
que los estudiantes encuentran esta actividad altamente beneficiosa, lo que también
se refleja en sus comentarios (“conocerse de otra forma”, “ensefiar cultura de forma
dindmica”, “sehr gut fiir Austausch & Landeskunde*)

" Para mas detalles sobre las actividades véase el apéndice.
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Debido a la peculiaridad del aprendizaje en tindem que en gran parte es un
aprendizaje autdbnomo, destacamos la importancia del asesoramiento dentro de la
estructura del curso tdindem. Los datos indican que el estudiantado también percibe
el asesoramiento como una actividad clave que es valorada positivamente (item
Asesoramiento, 4,3). En nuestra opinion este hecho pone en evidencia que por parte
del alumno existe una necesidad de resolver dudas en el contexto de aprendizaje en
tandem.

6.4 Valoracion de las actividades: Comparacion intercultural

En el grafico 5 observamos a la izquierda los items con poca o ninguna diferencia
en la valoracion por parte de los estudiantes alemanes y espafioles; esta diferencia
entre ambos grupos va aumentando progresivamente hacia la derecha llegando a
una diferencia de 1,0 en el item Speed Talking.

Grdfico 5: Valoracion de las actividades: Comparacion intercultural
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Destacamos a continuacidn las actividades que muestran una diferencia importante
en la valoracion dada por los estudiantes espafioles y alemanes:

ftem Speed Talking (diferencia: 1,0): El Speed Talking es una actividad rapida,
dindmica y espontanea. Segln los datos, este tipo de actividad le resulta mas 1til al
estudiantado espafiol. En cambio, los comentarios de los estudiantes alemanes
indican que no se encontraron a gusto en el Speed Talking por el ruido (“zu laut”, 4
estudiantes) y la cercania al compafiero (“zu eng”, 1 estudiante). Llama la atencion
que los reparos manifestados en los comentarios se deben mas a motivos
estructurales que a la actividad en si. Cabe afiadir aqui la inferencia de que quizé el
estudiantado espafiol esté en general mas familiarizado con el ruido y la cercania
por motivos culturales, lo que haga que a la hora de aprender estos factores le
incomoden menos — o nada, segun el caso.

ftem Reunién informativa (diferencia: 0,8): Por lo general también los estudiantes
alemanes le dan una valoracion positiva (3,5) a esta actividad. La diferencia
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respecto a los espafioles se debe a 4 estudiantes que le dan al item una valoracion
de un 1 o 2. Desgraciadamente s6lo uno de ellos da explicaciones: Al estudiante en
cuestion le habrian gustado maés explicaciones referentes al trabajo con el
compaiiero tindem. La reunion informativa previa al curso tandem tiene especial
importancia para aclarar aspectos organizativos®, pero también trata como trabajar
en tandem, ya que para algunos es la primera vez que trabajan en un entorno
tandem. Para conocer las razones de la baja valoracion, en futuras encuestas cabe
la posibilidad de insistir mas a los estudiantes en que aclaren sus valoraciones a
través de comentarios o llevar a cabo otras formas de recabar datos adicionales
(entrevistas personales, discusion en grupo etc.).

ftem Grupo monolingiie (diferencia: 0,7): El trabajo en grupo monolingiie esta
disefiado para 1) trabajar la gramatica con la ayuda de un “estudiante-tutor” que
suele tener un nivel mas alto que el resto del grupo, 2) crear un espacio donde los
estudiantes puedan comunicarse en su propio idioma, 3) comprobar que los
compaifieros tienen las mismas dudas, 4) evitar explicaciones de tipo gramatical de
la pareja tindem sobre su lengua materna. La diferencia intercultural asciende a un
0,7. También para el item Grupo monolingiie se ha calculado una posible
correlacion con el item Nivel de idioma. El coeficiente de Spearman de -,559**
indica una correlacion negativa muy alta y muy significativa, por lo tanto,
deducimos que la diferencia en la valoracion de la actividad Grupo monolingiie se
debe a la diferencia del nivel de idiomas. Este es en el caso de los estudiantes
alemanes en general mas alto que el de los espanoles (véase grafico 1), lo cual hace
que se puedan comunicar fluidamente sin prestar tanta atencion a las estructuras
gramaticales; dicho de otra manera, en su nivel (a partir del B1) tienen suficiente
alcance gramatical para la comunicacion fluida, aunque la correccion falle, por lo
cual inferimos que no considerarian esta tarea como muy necesaria; sin embargo,
dado el bajo nivel en la lengua meta en el caso de los espafioles en muchos casos
les faltaria tanto el alcance como la correccidn gramatical, lo que provocaria
inseguridad en la comunicacion y podria llevar a la necesidad de practicar
estructuras gramaticales en el comodo entorno de la lengua materna.

ftem Informe diario (0,6): La interpretacién es parecida al item Grupo
monolingiie, es decir, existe una valoracion alta por parte de los estudiantes
espanoles (3,8), mientras el colectivo aleman le otorga un valor mas bien neutral o
ligeramente positivo (3,2) indicando que una parte encuentra beneficiosas estas
actividades, mientras otros no comparten esta valoracion. Desgraciadamente en los
comentarios no se aprecian razones, lo cual significa que en futuras ediciones hace
falta indagar mas en concreto este aspecto para poder mediar en un plano didactico.

7. Conclusiones

En base a los datos obtenidos observamos que la gran mayoria de las tareas y
actividades reciben una valoracion positiva por encima del valor neutro (tareas: 7
sobre 8 y actividades: 8 sobre 8). Se manifiesta de esta manera que los estudiantes

8 Desplazamiento al otro pafs, alojamiento, lugar, horario etc.
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creen que la tarea o actividad en cuestion influye positivamente en el aprendizaje
personal (pregunta de investigacion 1). En un plano didactico general, estos datos
confirman empiricamente la idoneidad de las tareas y actividades para un entorno
tandem presencial, y al mismo tiempo nos aportan informacion sobre el disefio de
futuras ediciones (pregunta de investigacion 4). En este punto quisiéramos destacar
los items Asesoramiento, Simulacion y Material propio por su alta valoracion y
porque constituyen aspectos fundamentales del aprendizaje en tindem.

Asesoramiento: En la literatura se hace hincapié en la importancia del
asesoramiento en contextos de aprendizaje autébnomo y en entornos tandem
(Brammerts y Kleppin 2001, Hahn y Reinecke 2013, Little y Brammerts 1996).
Este hecho se refleja en los datos, ya que los estudiantes valoran muy positivamente
el asesoramiento ofrecido a lo largo del curso.

Simulacion: Las simulaciones de situaciones auténticas son tareas que reflejan
los potenciales de un aprendizaje en tdndem, ya que desarrollan las competencias
comunicativas en una conversacion auténtica tomando como modelo al hablante
nativo (Brammerts y Calvert 2001). De esta manera la atencion se centra en el acto
comunicativo mas que en explicaciones gramaticales.

Material propio. El aprendizaje en tdndem dista de una clase convencional de
idiomas en el sentido de que el aprendiente es responsable de su propio aprendizaje
y debe fijar objetivos, elegir contenidos y pensar como estructurar el propio proceso
de aprendizaje. El hecho de que el estudiantado vea beneficioso el propio material
demuestra que se ha adquirido una cierta autonomia por parte de los aprendientes,
la cual es fundamental para aprender en un entorno tdndem.

Por otra parte, la pregunta de investigacion 2 radicaba en las posibles
discrepancias entre los estudiantes y profesores, ya que se considera que un
desacuerdo puede obstaculizar el aprendizaje (Brown 2009, Schulz 2001). Dado
que el material didéactico fue elegido y/o disefiado por los responsables del curso,
en este trabajo se parte de la base de que el material utilizado cuenta con la
valoracion positiva de los mismos; dicho de otra manera, el equipo docente sostiene
la creencia de que el material utilizado beneficia al aprendizaje en un contexto
tandem. Visto esto, en el andlisis del item Grdfico habria una discrepancia entre la
valoracion de los profesores y los aprendientes, lo que se revela en una valoracion
baja de la tarea por parte del estudiantado (media de 2,5). Los comentarios afiadidos
por los estudiantes en la valoracion de la tarea indican los motivos (nivel de idiomas
& no coincide con el tema elegido) y sirven como base para intentar modificar la
perspectiva de los aprendientes en futuras ediciones. Para ello creemos necesario
explicar mejor la tarea y exponer con claridad los beneficios que ésta pueda brindar
en cada uno de los niveles, una estrategia descrita en diversos contextos
pedagogicos. Deslauriers et al. (2019), por ejemplo, en un contexto universitario de
clases de Fisica abogan por explicar al estudiantado tanto la metodologia aplicada,
que en este caso es un aprendizaje activo, como por poner de relieve las ventajas
que ésta conlleva. En un contexto de aprendizaje de idiomas Brown destaca que es
fundamental someterlo a una breve discusion explicando al estudiantado la razén
de ciertas actividades. Para unas clases convencionales de idiomas cree importante
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aportar explicaciones en las areas de las correcciones de errores, ciertos aspectos
gramaticales y el aprendizaje colaborativo en grupos (Brown 2009: 55).

Los datos obtenidos indican que, para un contexto de tdndem presencial,
conviene que se explique detalladamente el potencial de la tarea de Aprendiendo
con Grdficos y Estadisticas, para contrarrestar los reparos existentes. Por otro lado,
creemos que la declaracion de los estudiantes de que no existen graficos y/o
estadisticas que encajen en el tema de la sesion tandem podria también reflejar una
cierta falta de competencias digitales, haciendo necesario mas apoyo en el campo
de estrategias de busqueda por internet.

En cuanto a la pregunta de investigacion 3, en la literatura especializada existen
resultados divergentes sobre la influencia del factor cultura sobre las creencias. El
presente trabajo ha identificado coincidencias en ciertos items, pero al mismo
tiempo pone de manifiesto una serie de diferencias entre ambos colectivos, lo cual
estd en consonancia con lo descrito en Schulz (2001) y Purdie et al. (1996). En un
nivel didactico se deduce la necesidad de ajustar las tareas y actividades segun las
necesidades de cada grupo. En la actividad del Speed Talking, por ejemplo, se
pueden intentar resolver los inconvenientes estructurales identificados por el
colectivo alemén para mejorar su rendimiento, mientras en la actividad Reunion
informativa en el grupo aleman habria que profundizar mas el aspecto de como se
trabaja en un entorno tdndem.

Al mismo tiempo, el estudio demuestra las dificultades que existen a la hora de
establecer una relacion clara entre el factor cultura y las creencias investigadas, ya
que:

—existen items que representan creencias con una diferencia cultural
aparentemente clara (items Tarea Principiantes y Grupo monolingiie), la cual
en realidad se debe a otros factores (Nivel de idioma),

—en otras ocasiones no se puede establecer con certeza hasta qué punto el factor
cultura es determinante para la diferencia de creencias entre los dos grupos y
qué papel juega la existencia de otros factores (véase item Grdfico).

La dificultad de establecer relaciones claras entre el factor cultura y las creencias
estd en consonancia con lo escrito en la literatura. Bernat y Gvozdenko (2005: 13)
constatan por ejemplo que la formacion de las creencias estd condicionada por
multiples factores, lo cual conduce a un solapamiento de factores con la
consiguiente dificultad de determinar qué factor contribuye con un mayor peso. Al
igual que Tumposky (1991: 62), quien sostiene, comparando las creencias de
estudiantes rusos y estadounidenses, que la cultura contribuye al sistema de
creencias de manera que puede relacionarse con la motivacion y la seleccion de
estrategias, pero reconoce que la cultura como factor puede no ser tan decisiva como
otros factores, como la experiencia previa o el estilo de aprendizaje preferido. En el
mismo sentido Horwitz (1999: 557) indica que su trabajo no revel6 diferencias
culturales claras en las creencias y que las diferencias identificadas entre los
diferentes colectivos culturales varian en funcion de la edad, el nivel de idioma y el
estatus profesional o incluso pueden atribuirse mas claramente a las diferencias en
las circunstancias de aprendizaje que a la cultura.
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8. Limitaciones

El estudio cuenta con algunas limitaciones. La primera tiene que ver con la cantidad
de cuestionarios. En este estudio se han tenido en cuenta 35 estudiantes (n=35).
Hasta qué punto sus creencias coinciden con las de otros estudiantes es algo que
debe averiguarse aumentando la cifra de encuestados en estudios futuros.

Por otro lado, se entiende que las creencias deben ser interpretadas en su contexto
dado su caracter situacional y a menudo social ya que parecen cambiar segin el
contexto y a lo largo del tiempo (Mercer 2011: 336). En consecuencia, los
resultados y conclusiones de este trabajo so6lo son extrapolables a contextos de
aprendizaje tandem que se asemejen al contexto aqui descrito. Por lo tanto, es
fundamental tener claramente presentes las caracteristicas de cada contexto tandem
para poder aprovechar los resultados de estudios como este de la manera mas
adecuada, y que asi puedan servir para ayudar a la evolucion y mejora de futuros
cursos tandem.
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Apéndice

Apéndice A: Tareas & actividades tindem

Descripcidn tareas

Item

Tipo de material didactico

Descripcion/ ejemplo

Mapa mental

Aprendiendo con
grdficos/estadisticas

Argumentando/
Debatiendo

Simulacion

Escribiendo

Impulsos con contenidos
para el aprendizaje.

Se trata de tareas
relativamente abiertas tal
como en un principio
fueron desarrolladas en
el marco del proyecto
PROFIN, con las que se
crean situaciones
comunicativas sin
formular instrucciones
que podrian influir en el
proceso de aprendizaje o
incluso limitarlo. Asi los
aprendientes pueden usar
estos impulsos de forma
individual guidndose por
sus propios intereses y su
nivel de idioma.

Acto comunicativo: Intercambiar informacion

Un mindmap (mapa mental) sobre un tema concreto (ej.
Estudios) con términos o expresiones relacionadas con
diversos subtemas (vivienda, financiacion, vida cotidiana...).
Los aprendientes pueden también ampliar el mindmap con sus
propios términos, expresiones o subtemas.

IActo comunicativo: Intercambiar informacion

Se presenta un tema (Internet) con diferentes subtemas
(compras online, redes sociales...). Los aprendientes buscan
eraficos o estadisticas y hablan sobre ellos con su pareja
tandem.

IActo comunicativo: Intercambiar opiniones

Se presenta un tema (El mundo laboral) y diferentes
afirmaciones sobre €l (si tuvieras que discutir sobre la frase:
“Antes el mundo laboral era mucho mas humano™; ;Cuéles
serian los argumentos a favor / en contra?)

Acto comunicativo: Simular situaciones auténticas

Se presentan situaciones concretas (Ej.: en la tutoria de un/a
docente) relacionadas con un tema (mi universidad), en las que
los aprendientes se tienen que desenvolver oralmente.

/Acto comunicativo: Simular situaciones auténticas

Se presentan situaciones concretas (Ej.: escrito de solicitud
para una beca) que los aprendientes tienen que gestionar por
lescrito.

Tareas para

Impulsos con contenidos

Las tareas de principiantes han sido especialmente disefiadas
para personas que estan empezando a aprender el idioma. Se
trata de mindmaps sobre determinados temas (La comida) con
vocabulario (la carne, el pescado...) y estructuras relacionadas

Principiantes para el aprendizaje (a mi (no) me gusta/n...). Los aprendientes usan ese material
para representar pequefios didlogos.
En el tandem los aprendientes tienen la posibilidad de
organizar su trabajo libremente. Pueden definir de forma
. . Material que aporta el lautonoma los contenidos y objetivos de su aprendizaje y del
Material propio . . . . . o d
propio aprendiente mismo modo realizar actividades disefiadas por ellos mismos
(por ejemplo, la preparacion de una exposicion oral).
Se trata de informaciones sobre las reglas mas importantes de
Tareas de Impulso con contenidos  [pronunciacion, acompaiiadas de los correspondientes
Pronunciacion para el aprendizaje ejercicios.
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Descripeion actividades

ltem Descripeidn/ ejemplo
Los aprendientes tienen la posibilidad de obtener ECTS realizando trabajos como la
Créditos ECTS p}*csentacmn de un tema o la redaccion de un texto sobre un tema tratado en las sesiones de
tandem.
Grupos En grupos pequefios (separados por idiomas), los aprendientes reflexionan sobre determinados
Mo j: lingiies fendomenos gramaticales; para ello cuentan con hojas de trabajo que incluyen explicaciones y
ngue: ejercicios. Durante esta fase los asesores estan presentes para aclarar dudas.
(eramdtica)

Informe Diario

Los aprendientes realizan el informe diariamente (unos 20 min.) al final de su trabajo en
tandem. En ¢l reflexionan sobre el proceso de aprendizaje (;Qué contenidos he elegido YO
para mi trabajo de hoy, y por qué? ;Como hemos tratado el tema? ;Qué me ha corregido hoy
mi pareja tindem con frecuencia? ...). En la segunda parte del informe diario el aprendiente
fija por escrito el vocabulario y las estructuras que considera mas importantes entre aquéllas
que han surgido en la sesion tandem.

Reunion informativa
antes del curso

Antes de empezar el curso hay dos reuniones informativas sobre cuestiones generales y de
organizacion y también sobre la forma de aprender en tandem

Speed Talking

Se trata de una actividad para posibilitar que todos los participantes se conozcan: Se crean dos
filas, una de aprendientes espafioles y otra de aprendientes alemanes que estan mirandose unos
a otros y formando de esta manera parejas. Las parejas debaten un tema (p.ej. ;Donde me veo
en 3 aios?) en ¢l idioma que quieran durante 4 minutos, después de los cuales hay un cambio
de pareja. La actividad dura unos 30 minutos y permite el intercambio informal en ambos
idiomas.

Dia del Provecto

Es una actividad para fomentar el aprendizaje intercultural. Los aprendientes acuden en
grupos pequefios (max. 5 personas) a puntos de interés cultural, historico etc. en la region
(p.ej. un museo) y llevan a cabo un proyecto intercultural in situ. Al dia siguiente se pone en
comun el trabajo realizado con una presentacion de 5-10 minutos para todo el grupo. Este
proyecto es obligatorio dentro del curso tandem.

Proyecto fuera del
Aula (personal)

Es igual que el dia del proyecto, con la diferencia de que cada proyecto es realizado sélo por
dos personas, es opcional y al final se entrega un informe escrito.

Asesoramiento
Lingiiistico

Durante el cuso estan presentes 3 profesores/asesores para ofrecer un asesoramiento
lingiiistico. La primera sesién de toma de contacto es obligatoria, el resto es una oferta
opcional. Los asesoramientos duran aprox. 15 minutos.
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Apéndice B: Encuesta (parte referente a las creencias)

Las siguientes tareas me sirvieron de ayuda, ya que me han apoyado en mi aprendizaje.

Totalmente En Ni de De Totalmente | No lo sé
en desacuerdo | acuerdo ni acuerdo de acuerdo
desacuerdo en
desacuerdo
Mind maps
O ] O [m} O [m}

En caso de no haberlo utilizado
nivel etc...)

: ¢Por qué? (no hubo tiempo,

no me resulta itil, por cuestiones de

Aprendiendo
con graficos y O
estadisticas

] m}

O m} O

En caso de no haberlo utilizado
nivel ete...)

: ¢Por qué? (no hubo tiempo,

no me resulta itil, por cuestiones de

O

Argumentando
/Debatiendo

‘ ] m}

m}

] ‘ m}

En caso de no haberlo utilizado
nivel etc...)

: ¢Por qué? (no hubo tiempo,

no me resulia itil, por cuestiones de

Escribiendo 5

] m}

O m] O

En caso de no haberlo utilizado
nivel ete...)

: ¢Por qué? (no hubo tiempo,

no me resulta itil, por cuestiones de

Manejandose en
la vida cotidiano O
(Simulacién)

ju] m}

m] u} m]

En caso de no haberlo utilizado
nivel etc...)

. ¢ Por qué? (no hubo tiempo,

no me resulta til, por cuestiones de

Material ~ para

Lo m]
principiantes

ju] m}

a u} m]

En caso de no haberlo utilizado
nivel etc...)

. ¢Por qué? (no hubo tiempo,

no me resulta itil, por cuestiones de

Material
aportado  por o
cuenta propia

u] m}

a u} (m]

En caso de no haberlo utilizado
nivel etc...)

: JPor qué? (mo hubo tiempo,

no me resulta util, por cuestiones de

Pronunciacion -

ju] m}

a 0 m]

En caso de no haberlo utilizado
nivel etc...)

: (Por qué? (mo hubo tiempo,

no me resulta util, por cuestiones de
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Estas actividades me han ayudado en mi proceso de aprendizaje.

Totalmente En Ni de De Totalmente | No lo
en desacuerdo | acuerdo ni acuerdo | de acuerdo sé
desacuerdo en
desacuerdo

Reunion
informativa i a o o ] u]
antes del curso
En caso de no haberlo utilizado: ;Por qué? (no hubo tiempo, no me resulta util, por
cuestiones de nivel etc...)
Proyectos fuera
del aula m m O m o o
(personal)
En caso de no haberlo utilizado. ;Por qué? (no hubo tiempo, no me resulta util, por
cuestiones de nivel efc...)
Dia del
proyecto &
Presentacion de - - - - . .
los proyectos
En caso de no haberlo utilizado. ;Por qué? (no hubo tiempo, no me resulta til, por
cuestiones de nivel efc...)
Grupos
monolingties ] ] O o m] O
(gramatica)
En caso de no haberlo utilizado: ;Por qué? (no hubo tiempo, no me resulta util, por
cuestiones de nivel etc...)
Informe diario

o a o o o =i
En caso de no haberlo utilizado. ;Por qué? (no hubo tiempo, no me resulta util, por
cuestiones de nivel etc...)
Oferta de
asesoramiento
durante el - - - - . .
tandem
En caso de no haberlo utilizado: ;Por qué? (no hubo tiempo, no me resulta util, por
cuestiones de nivel etc...)
ECTS (informe
diario + 4 o o o o o mi
trabajos)
En caso de no haberlo utilizado: ;Por qué? (no hubo tiempo, no me resulta 1til, por
cuestiones de nivel efc...)
Speed Talking 5 . - 5 5 .

En caso de no haberlo utilizado: ;Por qué? (no hubo tiempo, no me resulta til, por
cuestiones de nivel elc...)
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Apéndice C: Coeficiente de correlacion

Rho de Spearman: Correlacién entre tareas y el Nivel de idioma

Mapa | Grafico | Argumentar | Escribir | Simulacién
mental

Principiante

Material
propio

Pronun-
ciacion

Correlacién
con item
Nivel de
Idioma

,003 112 ,011 ,025 ,079

-512°

014

,166

“La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
““La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Rho de Spearman: Correlacion entre actividades y el Nivel de idioma

Reunién | Proyecto Dia Grupo
fuera Provecto monol.

Informe
diario

Asesora-
miento

ECTS

Speed
Talking

Correlacion
con item
Nivel de
Idioma

- 114 -,089 121 -,559™

-306

-034

,093

-,168

“La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
"La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
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