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RESUMEN

La presente investigacién analiza los beneficios de la comunicacién mediante teléfonos méviles para desarrollar las destrezas ora-
les de los estudiantes en la segunda lengua. Un total de 80 estudiantes espafioles que realizaban un curso de inglés nivel Bl en
la Universidad de Almeria participaron en el estudio. De acuerdo con el tipo de tratamiento, los sujetos fueron divididos en dos
grupos, experimental y control. Mediante la creacién de un grupo de «\Whatsapp», 40 de dichos sujetos participaron en una inte-
raccién oral diaria durante 6 meses. Las muestras recogidas en la aplicacién, asi como un examen oral, fueron utilizados para
analizar el grado en que los estudiantes desarrollan la destreza oral y los tipos y desencadenantes que dan lugar a episodios rela-
cionados con el lenguaje en los chats orales. Este estudio se centra en la interaccién utilizando un anélisis mixto y un eje temporal
con el fin de medir las diferencias entre los grupos analizados. Los resultados demuestran mejoras significativas en cuanto a la
competencia oral en los alumnos del grupo en el que se implement$ la actividad, siendo las negociaciones de significado el epi-
sodio relacionado con el lenguaje mas com(n durante la interaccién. Cabe destacar la accesibilidad que la mensajeria mévil con-
fiere a los alumnos, pues son capaces de negociar el significado, reflexionar y evaluar sus propias actuaciones mediante interac-
cién real y feed-back.

ABSTRACT

This study investigates the benefits of Mobile Mediated Communication (MMC) to develop oral skills in second-language lear-
ners. A total of 80 Spanish students taking a Bl English course at the University of Almerfa were studied in this research.
According to treatment type, subjects were divided in two groups, experimental and control. A “Whatsapp” group was created
where 40 of these students participated in a daily interaction during six months. The samples collected in the application as well
as a speaking were used to measure the students’ degree of oral development and the type and triggers of the language related
episodes (LRE) given rise to mobile chat-based oral interaction. This study focuses on such interaction and seeks to measure the
students” degree of oral development through a mixed analysis approach. A temporal axis is used to measure the differences bet-
ween the groups studied. Significant improvements in term of oral proficiency were observed in the experimental group and
negotiations were the LRE most common throughout the activity. It is worth mention that Mobile learning offers an environment
where learners can ubiquitously negotiate meaning, reflect and evaluate on their own performance through authentic interaction
and feedback, constituting a powerful tool for developing second language proficiency.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

Los teléfonos méviles y, consecuentemente, los dispositivos inaldmbricos han cambiado el panorama en lo rela-
tivo al aprendizaje electrénico de diferentes formas a causa del acceso generalizado a estos sofisticados y asequibles
dispositivos (Miangah & Nezarat, 2012). Kukulska-Hulme y Shield (2008), y Trifonova y Ronchetti (2004) han
resaltado caracteristicas de estos dispositivos como su tamafio, autonomia y discrecién, cualidades que confieren a
los alumnos un acceso facil a todos los recursos. Los avances en la tecnologia mévil dan la oportunidad a los pro-
pietarios de estos dispositivos de acceder no solo a recursos educacionales, sino también a que se involucren en dis-
tintas formas de interaccién social y participacién a través del teléfono mévil (Comas-Quinn, De-los-Arcos, &
Mardomingo, 2012). Esta interaccién y participacién social mévil se convierte en una potente herramienta en el
desarrollo de la segunda lengua (L2) y constituye un recurso educacional que todavia continda sin ser explotado
por los profesores de L2. Muchos investigadores apoyan la efectividad de materiales para el aprendizaje de lenguas
basados en la interaccidn de la vida real, de modo que es fundamental tener en consideracién no solo los materiales,
sino la interaccién real en s{ misma. Ademas, los teléfonos méviles suponen una oportunidad para escapar de las
restricciones de tiempo y espacio que determina el curriculum existente y permite que diferentes destrezas sean
practicadas en movimiento, ofreciendo la posibilidad de orientar el curriculum de lenguas extranjeras hacia una
mayor comunicacién oral (Demouy & Kukulska-Hulme, 2010; Kukulska-Hulme, 2012).

Circunscribiéndonos al &mbito de este estudio, nos centramos en el uso de aplicaciones de mensajerfa instanta-
nea para mejorar las destrezas orales de la segunda lengua. En lo referido a este campo, se define como mensajeria
instantdnea mévil (mobile instant messaging), una herramienta de comunicacién asincrénica, y en algunos casos sin-
crénica, que opera a través de conexiones inaldmbricas y dispositivos mediante Internet, permitiendo a los estudian-
tes mantener una conversacién en tiempo real (Dourando, Parker, & De-la-Harpe, 2007; Rambe & Bere, 2013).
Gracias al creciente nimero de aplicaciones que confieren voz a través de Internet, existe un rapido incremento de
la interaccién profesor-alumno y alumno-alumno. Algunas de estas aplicaciones para el aprendizaje de lenguas
incluyen bisqueda por voz, mensajes de voz y grabacién de audio, capacidades de audio que, como ya han sido
formuladas por otros investigadores en este campo (Godwin-Jones, 2011), jugardn un papel crucial en el uso de la
segunda lengua y su aprendizaje. Entre las ventajas de estas aplicaciones estan: promover el contacto entre estu-
diantes y profesores; fomentar la interaccidn entre estudiantes y promover la cooperacién académica; motivar el
aprendizaje activo; proporcionar un feed-back instantineo; y desarrollar altas expectativas (Desai & Graves, 20006;
Farmer, 2003; Rambe & Bere, 2013).

Recientemente, distintas aplicaciones que proporcionan conversacién en tiempo real han surgido y se han
extendido en todo el mundo en solo unos pocos afios como es el caso de «VWhatsapp» y sus competidores «Line»,
«Kik Messenger», «Telegram», «Wechat», « Tango» y «Text free», todos ellos ofreciendo de forma gratuita mensa-
jerfa de texto, voz e imagenes a través de Internet. Este tremendo crecimiento necesita ser tenido en consideracién
por los profesores de lenguas extranjeras que ahora tienen acceso a un nuevo campo en el que el aprendizaje de
la segunda lengua podria tener lugar.

Diferentes estudios (Andujar, 2016; Bouhnik & Deshen, 2014; Vazquez-Cano & al., 2015; Parejo, 2016) se
han centrado en las posibilidades que estos dispositivos méviles ofrecen, particularmente «VWhatsapp», para mejorar
el vocabulario y las destrezas escritas de los alumnos. Sin embargo, es necesario superar esta tendencia para explorar
otros aspectos del aprendizaje de lenguas como la interaccién oral (Kukulska-Hulme, 2009), que en muchos casos
supone un area problematica para los estudiantes de la segunda lengua. Varias excepciones a este patrén de apren-
dizaje mediante texto se pueden encontrar en estudios, como el caso de los audioblogs (Hsu, Wang, & Comac,
2008), en el que las respuestas se grabaron gracias a teléfono méviles usados para gestionar y almacenar tareas ora-
les. Otro ejemplo es Tai (2012) donde las capacidades multimedia de los teléfonos inteligentes son explotadas de
diferentes maneras, usando llamadas, SMS o MSN. En este enfoque de aprendizaje basado en tareas, los partici-
pantes necesitan leer diferentes tareas y cooperar para formular respuestas de manera oral o escrita.

Ademés, el desarrollo en software de sistemas de reconocimiento de voz ha llevado a estudios como el sistema
de Stewart y Files (2007), llamado «Let’s Chat», donde los estudiantes pueden chatear con un compafiero humano
que se compone de frases pre-almacenadas o «Candle Talk» (Chiu, Liuo, & Yeh, 2007) donde se proporciona un
ambiente coloquial y las interacciones orales mejoran gracias al uso del reconocimiento de voz. Como afirma Levy
(2009), este desarrollo est llevando al uso de «chatterbots», aunque estudios psicoldgicos como los de Atkinson,
Mayer y Merrill (2005), y Mayer y otros (2003), en lo referido al uso de un agente social en el aprendizaje multi-
media, muestran que los estudiantes que participaban en grupos de voz con sujetos humanos de manera significativa
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tuvieron una mejor puntuacidn en test de aprendizaje que aquellos en los que se utilizé el «chatterbot». Por tanto,
interaccién y aprendizaje son promovidos por sefiales de tipo visual y social.

También merecen consideracién las notables observaciones realizadas por varios investigadores en el aprendi-
zaje de lenguas mediante teléfonos méviles (Mobile-assisted language learning) en lo que concierne al aspecto oral
del aprendizaje mévil. Jolliet (2007) sefalaba el hecho de que estos dispositivos permitian a los estudiantes grabar
y escuchar sus propias producciones de lenguaje, lo que les ayudaba a comparar y reparar pronunciaciones errd-
neas y fallos en sus discursos. En cuanto a la evaluacidn, las pronunciaciones podian ser facilmente valoradas ya
que el lenguaje se encontraba grabado en el dispositivo, por tanto los profesores podian centrarse en aspectos espe-
cificos del discurso (Miangah & Nezarat, 2012). De manera similar, Kukulska-Hulme y Shield (2008) han resaltado la
necesidad de desarrollar actividades de aprendizaje que incluyesen debates por voz para aprovechar esta tecnologia
mdvil en el aprendizaje de segundas lenguas.
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2. Método
2.1. Estudio
Para alcanzar sus objetivos, La comunicacién mediante teléfonos méviles supone un
este estudio usd cuatro grupos, , , , ,
estando formados cada uno de | recurso disponible donde las interacciones entre alumnos,

ellos por 20 participantes. De

. . tarea y entorno virtual, junto con las caracteristicas ubicuas,
acuerdo con el tipo de experi-

mento, los estudiantes fueron | espontaneas y personalizadas de estos dispositivos,
divididos en dos grupos princi- ) L C e,
pales con 40 participantes constituyen un marco sdlido para la adquisicién de la

cada uno. El estudio involucré

a estudiantes espafoles de la
Universidad de Almeria (UAL)
que realizaron un curso de
inglés Bl en el centro de lenguas
de la UAL. Los materiales y contenidos proporcionados en el curso cumplian los pardmetros establecidos por el
Marco Comdn Europeo de Referencia para las lenguas (MCER) para nivel Bl. El nivel de entrada esperado fue
delimitado por una prueba de nivel A2+ que se entregd a los estudiantes al principio del curso para garantizar que
podian cursar el mismo. La duracién del curso fue de seis meses desde noviembre a abril, donde los estudiantes
asistian un total de 3 horas a la semana. El investigador participé de manera activa en el proceso, ya que era el pro-
fesor de los grupos estudiados, siguiendo pautas de investigadores en este campo en lo referido a la necesidad de
un guia al usar estos dispositivos méviles (Kukulska-Hulme, 2009). Sin embargo, el investigador no tomé parte en
la evaluacién de los sujetos a estudiar con el fin de evitar comprometer los resultados. Los estudiantes del grupo
experimental se unieron a un grupo de «Whatsapp» que estaba formado por 40 estudiantes donde las interacciones
tenian lugar.

Nuestro estudio se centré en determinar el potencial de los servicios de mensajerfa instantdnea mévil como
«Whatsapp» para desarrollar el habla en la segunda lengua. La aplicacién «WhatsApp» se propone como una
herramienta para promover la participacién e interaccién durante el curso, permitiendo la creacién de grupos en los
que diferentes usuarios pueden interactuar mediante texto, voz, imagenes y comparticién de video. Los intercam-
bios entre los usuarios, que son recibidos como alertas en los teléfonos, se pueden producir de manera sincrénica
o asincrdnica, gracias al sistema de grabacién de voz proporcionado por la aplicacién. Esta no sustituyd las explica-
ciones pero se usé como herramienta para mejorar el habla y mantener una comunicacién activa fuera de clase de
manera diaria, constituyendo un apoyo constante para el uso del lenguaje. Todos los estudiantes participaron en la
actividad ya que todos posefan un teléfono mévil asi como la aplicacién «VWhatsApp» previamente descargada. Tras
la creacién del grupo de «WhatsApp», la actividad se llevé a cabo teniendo en cuenta una serie de premisas esta-
blecidas por el profesor: escribir en el grupo estaba prohibido con el fin de forzar a los alumnos a hablar; el uso del
inglés era obligatorio; una pregunta diaria debfa ser formulada por un estudiante diferente en los 7 dias de la sema-
na; la eleccién del tema de la pregunta era abierta; cada estudiante debia proporcionar al menos una respuesta por
pregunta; se podian compartir imagenes; el profesor también participd respondiendo a las preguntas como otro estu-
diante més. Los errores no fueron corregidos de forma explicita durante la interaccién y las respuestas de los estu-

segunda lengua.

© ISSN: 1134-3478 ¢+ e-ISSN: 1988-3293 * P4ginas 43-52



diantes en los casos en que fuese necesario fueron reformuladas, siguiendo recomendaciones de Hanaoka e Izumi’s
(2012) para estudiantes con una competencia baja, donde las partes reformuladas se resaltaron para ayudar a los
participantes a percibir el error.

Se establecieron dos grupos, uno de control y otro experimental. El grupo control no recibié ningtin tratamiento
aparte de la instruccién tradicional y fue utilizado para estudiar las diferencias entre ambos grupos después de la
implementacién. De este modo, fuimos capaces de percibir el efecto de la accién sobre los sujetos del grupo expe-
rimental. En lo referido a la instruccidn, los estudiantes de ambos grupos asistieron al mismo ndmero de clases
donde se utilizaron los mismos materiales. Tras la implementacién del programa en el grupo experimental, compro-
bamos el efecto del tratamiento a través del analisis de los resultados obtenidos. Las identidades de los participantes
han sido cambiadas en esta investigacién de acuerdo con las directrices éticas establecidas por la American
Psychological Association (2002).

En cuanto a los participantes en la actividad, las diferencias iniciales fueron determinadas por las pruebas pro-
porcionadas al principio del curso a ambos grupos. Las amenazas a la validez interna (Campbell & Stanley, 1963:
55) y efectos como el de Hawthorne (acufiado en mayo, 1933), el efecto halo (Thorndike, 1911) y las expectativa
de los participantes, fueron minimizadas ya que los estudiantes no eran conscientes de que estaban siendo observa-
dos y el profesor no participd en la correccién de las pruebas suministradas. Otras amenazas a la validez de tipo
econdmico, asi como los metadatos educacionales, se afrontaron al comienzo de la actividad para garantizar la par-
ticipacidén de los estudiantes, sin importar su procedencia u origen. Ademas, el horario de ambos grupos era dife-
rente, teniendo lugar el experimental por la mafana y el control por la tarde, de modo que los estudiantes no podian
hablar de las actividades desarrolladas en ambos grupos ya que no se conocfan.
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2.2. Método de investigacién

El objetivo de este estudio era investigar el desarrollo del habla en los estudiantes de inglés como segunda len-
gua, a través del analisis de las interacciones en un chat de voz guiado por un profesor para tratar de responder las
siguientes cuestiones: 1) {Comporta la implementacién de la mensajerfa instantdnea mévil importantes cambios en
la destreza oral en los sujetos?; 2) {Cuéles son los principales desencadenantes y tipos de episodios relacionados
con el lenguaje (ERL)?; 3) ¢Es el uso de los servicios de mensajerfa instantdnea beneficioso para este desarrollo?
En lo referido a esta Gltima cuestidn, el estudio trata de contestar preguntas relacionadas con el valor potencial de
estas aplicaciones en la destreza oral del inglés como segunda lengua, asi como las oportunidades que la mensajeria
instantdnea mévil proporciona para la interaccién y, por tanto, el desarrollo de la segunda lengua.

* El nivel alfa fue establecido en .05 bajo una hipétesis no direccional (dos colas). En cuanto al disefio del estu-
dio, se ha seguido el método mixto de Creswell (2003), ya que el uso de métodos cualitativos y cuantitativos fue
predeterminado y previsto al comienzo del proceso de investigacién, contrastando, por tanto, con el paradigma
experimental. Las hipStesis nula y alterna se establecieron y testaron para revelar diferencias significativas entre los
grupos preexistentes (experimental y control).

* Hipétesis alterna: Al finalizar el estudio la competencia en la destreza oral de los estudiantes en el grupo de
chat mediante voz ser4 mayor que la de aquellos en el grupo control.

* Hipétesis nula: No se encontraran diferencias significativas entre la competencia oral de ambos grupos.

Se observan los resultados ex post facto (Hatch & Lazaraton, 1991; Shavelson, 1981) ya que el estudio tiene
en cuenta medidas descriptivas (tendencia central y variabilidad). En lo referido a la recogida de datos, que se
encuentra categorizada en la tradicién de andlisis del discurso, se usé una investigacién naturalista (Nunan, 1992).
En términos de disefio, utilizamos un enfoque secuencial cuantitativo-cualitativo, primero llevando a cabo la fase
cuantitativa y luego la subsecuente fase cualitativa. M&s especificamente, se hizo un anlisis cualitativo tras la inte-
raccién, donde se estudid la varianza y la valoracién cualitativa de la informacién perteneciente a los intervinientes

(Onwuegbuzie & Teddlie, 2003).

2.3. Instrumentos para la recoleccién de datos
2.3.1. Test de habla

Un test de habla en inglés se entregé al principio y al final del curso en clase. Ambas pruebas fueron realizadas
usando dos estudiantes al mismo tiempo, y la interaccidén se grabd para una posterior evaluacién. La duracién de
cada test fue de entre 15 y 20 minutos por cada pareja. En lo referido al disefio del test, se concibié para propor-
cionar a los estudiantes suficientes oportunidades para hablar, siguiendo el estudio de Hughes (2003) en lo referente
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a la creacién de test. Consistia en: 1) Una serie de preguntas relacionadas con informacién personal del estudiante
como nombre, origen, familia, trabajo y estudios. Esta primera parte duraba cinco minutos, de modo que era utili-
zada para que los estudiantes se adaptasen a la voz y al acento del examinador con el fin de reducir la ansiedad; 2)
Se proporcionaban dos fotos a cada estudiante, los cuales tenfan que describir y comparar los elementos que apa-
recian en ambas durante dos minutos como méximo; 3) Una pregunta rodeada de diferentes imagenes se entregd
a cada pareja. Los estudiantes tenfan que interactuar y hablar de los diferentes elementos en las imagenes mientras
respondian a la pregunta, pidiendo opinién y expresando acuerdo y desacuerdo. Esta actividad duraba cinco minu-
tos y al final de la misma los estudiantes eran preguntados por su conclusién al respecto; y 4) A los estudiantes se
les daban dos cartas, una por persona, cada carta indicaba al alumno el rol que debia asumir, desarrollando asf cada
uno diferentes roles en la conversacién. El tiempo de la actividad era de cinco minutos y los estudiantes se involu-
craban en un debate al seguir los diferentes roles en las tarjetas.

Consideraciones de tipo practico inclufan la reserva de un aula especifica para el test con el fin de garantizar la
claridad de las grabaciones, asi como grabar las producciones orales de todos los estudiantes para posteriormente
comprobar su actuacidén y permitirles elegir a un compafiero con el fin de reducir la ansiedad (Norton, 2005; Satar
& Ozdener, 2008).

La evaluacidn se llevé a cabo usando la escala para medir la competencia en el habla desarrollada por Hughes
(2003) que consistia en comprensién, gramatica, vocabulario, fluidez y pronunciacién. Una guia de calificacién del
| al 6 también se presentd en esta escala. Los estudiantes de ambos grupos, experimental y control, realizaron este
test.

2.3.2. Muestras en la aplicacién

Las muestras de lenguaje obtenidas en el chat de voz se usaron para medir la cantidad y el tipo de ERL que los
participantes produjeron durante la interaccién. Siguiendo la divisién de Bueno-Alastuey (2013), estos episodios fue-
ron divididos en negociacién y feed-back. En cuanto al primero, se obtuvo en muestras donde los participantes mos-
traban confusién de modo que usaban preguntas o repetian una pregunta previa con entonacién ascendente
(Bueno-Alastuey, 201 1; Lai & Zhao, 2006; Williams, 1999). Respecto al feed-back negativo, tenia lugar cuando el
interlocutor indicaba de forma explicita o implicita una produccién que no era correcta en la segunda lengua
(Iwashita, 2003). Este Gltimo episodio relacionado con el lenguaje fue subdividido en: 1) Reestructuracién: resta-
blecimiento de una produccién que no se asemejaba al lenguaje objetivo en otra con una semejanza mayor (Long,
1996); 2) Estimulacién: una respuesta a un ejemplo previo tratando de alcanzar una forma de mayor semejanza al
lenguaje objetivo sin proporcionar ningin tipo de informacién metalingiifstica. La correccién explicita no ha sido
tenida en cuenta en este estudio ya que el objetivo de la actividad era construir un entorno sintético donde la inte-
raccidn jugara un papel fundamental. Ademas, se analizaron los desencadenantess de tipo léxico, morfosintactico,
o fonético que daban lugar a estos ERL (Nakahama & al., 2001).

3. Anélisis y resultados
3.1. Procedimiento cuantitativo

El test ANOVA de medidas repetidas para muestras relacionadas se empled para confirmar que la diferencias
entre ambos grupos eran estadisticamente significativas, y el ajuste de Bonferroni se usé para contrarrestar las com-
paraciones mdltiples. Los resultados del pre-test de habla no cosecharon grandes diferencias entre el grupo experi-
mental y control en cuanto a vocabulario (X=2.1; p<.05), la media de los puntos para pronunciacién (X=.12;
p>.05), gramética (X =0.7; p>.05), fluidez (X=.17; p>.05) y comprensién (X=.25; p>.05) no mostré ninguna
diferencia significativa como se presenta en la tabla 1.

Tabla 1. Medidas del pre-test de habla en el grupo experimental y control

Pronunciacién Gramatica Vocabulario Fluidez Gomprensién
_Total X sD Totel | X | SD | Total | X SD Total X | sb Total X 50
GC 40 1,23 B 40 14,25 | 5,02 40 7,70 3,08 40 4,70 1,63 40 1065 | 2,77
GE 40 1,10 1,77 40 21 4,5 40 8,85 3,66 40 4,88 1,58 40 13,9 2,24

Se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos en el post-test, como se presenta en la
tabla 2. Los ratios en los sujetos en cuanto a pronunciacién (F(1,78)=16.70; p=.00), gramatica (F(1,78)=4.21;
p=.04), vocabulario (F(1,78)=24.35; p=.00), fluidez (F(1,78)=221.4; p=.00) y comprensién (F(I,78)=37.46;
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p=.00) mostraban una mejora sustancial en los estudiantes del grupo experimental, confirmando, por tanto, la hip4-
tesis de que a través del uso del chat de voz en teléfonos méviles la competencia oral de los estudiantes en el grupo
experimental era mayor que la de aquellos en el grupo control.

Utilizamos test post hoc para medir estas diferencias entre el pre-test y el post-test en ambos grupos, y el ajuste
de Bonferroni mostré diferencias estadisticamente significativas en la destreza oral del grupo experimental, con una
mejora substancial en los puntos de media de pronunciacién (X=.45; p<.05), gramética (X=2.4; p<.05), voca-

bulario (X=4.4; p=<.05), fluidez (X=3.2; p=<.05) y comprensién (X=2.57; p=<.05).

Tabla 2. Medidas del post-test de habla en el grupo experimental y control

Pronunciacién Gramitica Vocabulario Fluidez Comprensién
Total | X | SD |Total | X | SD | Total | X | SD | Total | X | SD | Total | X | SD
GC 40 1.80 51 40 15 4,7 40 124 29 40 545 | 1,35 40 104 | 2,68
GE 40 | 225 | 43 | 40 | 2340 | 425 | 40 | 168 | 274 | 40 | 885 | 131 | 40 | 1647 | 25

Estos resultados confirman una correlacién fuerte entre el uso de chat de voz en teléfonos méviles y el desarrollo
de la competencia oral, sugiriendo algunas habilidades en el habla que han experimentado una mejora superior a
otras, como es el caso de la fluidez, pronunciacién y vocabulario. A pesar de que la gramatica y el vocabulario tam-
bién experimentaron mejoras estadisticamente significativas, constatamos efectos considerablemente superiores en
las destrezas anteriormente mencionadas.

En lo referido al tipo de ERL en el chat de voz, como muestra la tabla 3, el nimero de negociaciones realizadas
por los participantes fue considerablemente mayor que el ndmero de reestructuraciones y estimulaciones. De mane-
ra similar, estudios como el de Bueno-Alastuey (2013) y Jepson (2005) en comunicacién oral sincrénica mediante
ordenador también encontraron un mayor ndmero de negociaciones y explicaron que los estudiantes podrian sim-
plemente sentirse incémodos proporcionando feed-back negativo o podrian no ver la necesidad de ser precisos. Sin
embargo, el ndmero de reestructuraciones también fue significativo, lo que podria explicarse debido a las condicio-
nes que el profesor establecié al comienzo de la actividad y el enfoque interactivo usado durante el proceso.
Ademas, como se muestra en la figura 1, lo datos recogidos indican una disminucién en el ndmero de negociaciones,
reestructuraciones y estimulaciones a lo largo del tiempo, lo que podria significar que la competencia de los estu-
diantes era significativamente mayor al final del curso y, por tanto, el ndmero de ERL fue reducido. Ese aumento
en la competencia fue posteriormente corro-
borado por el pre y post-test.

Las negociaciones fueron los ERL maés

Tabla 3. N(mero medio y tipo de ERL en el grupo
experimental por mes

Miean NegoaliclGu Fasd hinclineqHine = abundantes, con porcentajes oscilando desde
Reestructuracion | Estimulacion 0 0

7 362 (60%) 154 (25,5%) 87 (14%) el 58% al 67% del total ERL por mes, lo que

2 331 (62,2%) 130 (24,7%) 69 (13%) enfatiza el uso de la aplicacién como un entor-

i %gg Eg_s('g;':‘:g 1':2 Egg'if;f'; 52}_!;%?{:2} no rico para las negociaciones. En cuanto al

5 273 (67.2%) % (23:69;) 37(9.1%) | [eed-back negativo, las reestructuraciones fue-

6 224 (67.4%) 78(23.4%) 30 (9%) ron mas frecuentes que las estimulaciones con

porcentajes desde el 23% al 30%, lo que indi-
ca que los estudiantes colaboraron construyendo aprendizaje y ayudando a sus comparieros en la produccién oral.

En cuanto al tipo de ERL dependiendo del desencadenante, como se muestra en la tabla 4, los desencadenantes
fonéticos fueron los mas abundantes, lo que podria estar causado por el hecho de que los alumnos tuvieron algunas
dificultades para entender a sus comparieros debido a errores en la pronunciacién de ciertas palabras. En linea con
estudios anteriores como los de Bueno-Alastuey (2013) o Williams (1999), el ndmero de negociaciones debidas a
desencadenantes fonéticos fue notable. Sin embargo, al contrario que los estudios previamente mencionados, la
cantidad de feed-back negativo fue de una relevancia considerable.

Los desencadenantes léxicos se encontraron en una proporcidn alta, como se puede observar en ambos ERL:
negociacién (30% a 37% del total de negociaciones) y feed-back negativo (35% a 40% del total de feed-back nega-
tivo). Posibles explicaciones a estas cifras podrfan ser el mayor nivel de competencia del profesor que, debido a una
variedad léxica mas amplia, empujé a los estudiantes hacia vocabulario desconocido. Ademas, la variedad de rique-
za léxica de los participantes también causé un alto ndmero de ERL. Los desencadenantes globales (13% a 21% de
las negociaciones y 9% a 17% del feed-back) y desencadenantes morfosintacticos (12% a 23% de las negociaciones
y 14% a 24% del feed-back negativo) se encontraron en una proporcién menor, aunque estos dltimos mostraron un
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200 incremento en ambos ERL durante el

350 \ Gltimo mes, lo que podria deberse a
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curso donde se inclufa una parte de
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5° 3.2. Procedimiento cualitativo
0 o
1 5 3 " 2 = Las muestras de negociaciones y

Mes feed-back negativo que tuvieron
sssssNegociacion  =S==Reestructuracion Estimulacion lugar en la ap]icacién también pue-

den ser observadas desde una pers-
pectiva cualitativa. Por tanto, algunos
ejemplos se puede examinar para ejemplificar los diferentes ERL y cémo estos procesos llevan a output modificado.

Tabla 4. Tipo de ERL dependiendo del desencadenante por mes

Figura 1. Tendencia de los ERL por mes.

Mes Global Léxico Morfosintactico Fonético
L. ok SN AL AN M, S D BN S LB D B, |
1 74 (204%) | 42 (174%) B9 (24,5%) 70(29%) | 64 (17,6%) | 33(13.7%) | 135(37.2%) 96 (39,8%)
|2 | 46(138%) | 31(155%) | 103(31,1%) | 59(29,6%) | 77(23,2%) | 20 (14,5%) | 105(31,7%) | 80 (40,2%)
3 58 (21%) | 24 (12,1%) 71 (25,8%) 63 (32%) | 53 (19,2%) | 38 (19,2%) 93 (33.8%) 72 (36,5%)
4 51(19,6%) | 17 (8,8%) | B9 (34.2%) 71(37%) | 42 (16,1%) | 28 (14.5%) 78 (30%) 76 (39,5%)
5 58 (21,2%) 20 (15%) 94 (34,4%) | 41(30,8%) | 32 (11,7%) | 19 (14,2%) 89 (32,6%) 53 (39,8%)
6 42 (18,7%) | 12 (11,1%) 79 (35,2%) | 32(29,6%) 36 (16%) 26 (24%) 67 (29.9%) 38 (35,1%)

3.2.1. Negociaciones

* Ejemplo [: Estudiante A: «l went to the /dinin/ room»; Estudiante B: «To the /dinin/ room?»; Estudiante A:
«mm... to the /'dainin/ room»; Estudiante B: «Oh! Did you eat something special?».

* Ejemplo 2: Estudiante A: «Yesterday the football match was /grit/»; Estudiante B: «I don“t understand you, can
you repeat it again please?»; Estudiante A: «The match was /grelt/»; Estudiante B: «Ok, I thought you mean it was
bad».

Los ejemplos | y 2 muestran cémo los estudiantes negocian el significado de ciertas palabras. En estos casos,
debido a errores en la pronunciacién de ciertas palabras que hacian dificil a los oyentes entender la conversacidn,
se requeria de negociaciones. En ambos casos, sin correccién explicita o reconstruccidn, los estudiantes reparaban
la comunicacién, lo cual podia deberse al hecho de que: el «Estudiante A» pusiese la grabacién una segunda vez y
se diese cuenta del error; el «Estudiante B» forzara al «Estudiante A» a revisar su produccién oral, lo que llevaba a
reparar la conversacién. En ambos casos, los estudiantes produjeron output modificado ya que fueron capaces de
determinar la fuente del error asi como la solucién al mismo para llegar a entenderse. Este ERL producido por un
desencadenante fonético se observd al final de la actividad para comprobar si el estudiante segufa cometiendo ese
error en la pronunciacién de la palabra. Se encontraron resultados positivos en la mayoria de palabras monitoriza-
das, lo cual tiene correlacién con la disminucién en el ndmero de ERL durante los Gltimos meses de actividad, como
indicaba la figura 1. Por consiguiente, y en linea con estudios anteriores referidos a la comunicacién de voz sincré-
nica mediante ordenador (Bueno-Alastuey, 2013; Satar & Ozdener, 2008; Jepson, 2005; Volle, 2005) este medio
proporciona a los alumnos un mayor nimero de ocasiones para percibir aspectos que no pertenecen a la segunda
lengua. Por tanto, los estudiantes incrementaron la consciencia de las dificultades y espacios vacios en su interlen-
gua. Dicho esto, es necesario tener en cuenta que las posibilidades de percibir estas dificultades es considerable-
mente mayor en los chats asincrénicos mediante teléfono mévil que en los sincrénicos debido a las caracteristicas
inherentes a estos dispositivos, aunque son necesarios mas estudios en lo referido a las diferencias entre ambos
entornos.

3.2.2. Feed-back negativo

* Reestructuracién:

— Ejemplo 3: Estudiante A: «There are many place in Spain where you can go to the beach?»; Estudiante B:
«Many places in Spain to go to the beach?»; Estudiante A: «Yes, places sorry».
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— Ejemplo 4: Estudiante A: «l like drinking /d3uis/ in the morning»; Estudiante B: «Drinking /d3u:s/ is the best!»;
Estudiante A: «l love /d3u:s/ with toasts and tomato».

* Estimulacién:

— Ejemplo 5: Estudiante A: «I meet with my friends twice a week»; Estudiante B: «<Meet with your friends?».

En los ejemplos 3 y 4 los estudiantes reestructuraron los errores cometidos por sus compaieros al ser percibidos.
En algunos casos para no generalizar una pronunciacién incorrecta cuando los participantes desconocian la forma
apropiada o simplemente no querfan corregir dicha pronunciacién ya que se entendia el mensaje, el profesor toma-
ba parte en la conversacién como otro participante, actuando como fuente de input del lenguaje objetivo.
Proporcionar correcciones en la conversacién no era Gnicamente responsabilidad del profesor sino de todos los par-
ticipantes que eran alentados a ayudar a sus comparieros. El ejemplo 5 muestra una estimulacién que tenfa lugar
cuando elementos que no eran del lenguaje objetivo aparecian donde el «Estudiante B» simplemente repitiendo el
ejemplo anterior con entonacién ascendente hacia al «Estudiante A» consciente de su error. En este tipo de feed-
back negativo, los «vacios» no eran tan prominentes como en las reestructuraciones y los estudiantes necesitaron
como minimo una correccidn extra aparte de la estimulacién para adquirir la forma apropiada. Esto se debia al
hecho de que los estudiantes en este dltimo caso enfatizaban las partes reformuladas. Diferentes ejemplos de rees-
tructuracién fueron observados y monitorizados durante la conversacién para ver el desarrollo de los estudiantes en
la segunda lengua al final de la actividad. En este caso, aquellos ejemplos que eran més prominentes mostraron
resultados positivos en las muestras observadas posteriormente en la interaccidn. A pesar de que la adquisicién en
los ERL fue mayor que en el feed-back negativo, como muestran las cifras estadisticas, el trabajo realizado por el
resto de participantes fue excepcional, constituyendo una fuente de input en la segunda lengua incluso cuando el
profesor no participaba en la conversacién.
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4. Discusién y conclusiones

El aprendizaje mévil ofrece un entorno donde los estudiantes pueden negociar el significado de manera ubicua,
reflexionando y evaluando sus propias actuaciones a través de interaccidn real y feed-back. La comunicacién oral
mediante teléfonos méviles constituye una herramienta poderosa para el desarrollo de la competencia oral en la
segunda lengua como demuestra esta investigacidn, donde el grupo en el que se implementd el tratamiento superd
al grupo control en cada uno de los aspectos de la escala de competencia oral. Ademas, como se concluyé en el
MALL Research Project Report (2009), los profesores tienen la posibilidad de escuchar las grabaciones varias veces
para identificar las dificultades de los estudiantes asf como crear una plataforma multimedia para la posterior eva-
luacién de los participantes. Mediante el uso de la aplicacidn, los estudiantes pueden hacer uso de su tiempo libre
para la practica de la segunda lengua mientras los profesores son capaces de evitar las restricciones de tiempo que
caracterizan a los entornos de clase tradicionales.

Aparte de los hallazgos en términos de competencia lingiiistica, se pueden observar ya resultados muy positivos
de las conversaciones entre hablantes no nativos, que constituyeron una fuente de ERL, siendo los fonéticos los mas
comunes durante la interaccién, en linea con lo sefalado por Bueno-Alastuey (2013) y Jepson (2005) sobre la
comunicacién sincronica mediante ordenador. De forma similar, las negociaciones de significado fueron el ERL mas
nuMeroso en esta investigacién. Sin embargo, encontramos resultados notables en lo que a reestructuracién se refie-
re, lo que contrasta con el patrén tradicional de la comunicacién mediante ordenador. Como se explicé previamen-
te en esta investigacién, esto podria ser debido a las consideraciones previas establecidas por el profesor; no obs-
tante, es necesario realizar mas estudios sobre las diferencias entre la comunicacién mediante ordenador y la comu-
nicacién mediante teléfonos méviles.

Factores fundamentales en el proceso de aprendizaje se han observado gracias al uso de la comunicacién
mediante teléfonos méviles y es ampliamente aceptado que la autonomia y autenticidad juegan un papel relevante
en la adquisicién de la segunda lengua, por tanto, esta comunicacién necesita ser tenida en consideracién (Farmer
& Nucamendi, 2012). Por otro lado, en estudios como el de Al-Jarf (2012), referidos a la tecnologfa mévil y la auto-
nomia de los estudiantes en la destreza oral, los alumnos encontraron dificultad en reconocer el valor de los audios
MP3 como un paso hacia la comunicacién real. A lo largo de esta investigacidn, los estudiantes estuvieron involu-
crados en una interaccién real y, por tanto, pudieron apreciar las ventajas del chat desde el principio. Adema4s, los
teléfonos méviles parecen tener una influencia positiva en atributos de los estudiantes como la motivacién (Al-Jarf,
2012; Kessler, 2010; Satar & Ozdener, 2008) y la confianza (Shih, Chu, Hwang, & Kinshuk, 2011).

Limitaciones previas en cuanto al aprendizaje mévil como el tamaio de la pantalla o la calidad audiovisual
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(Chinnery, 2006; Jones, 2012) estan siendo minimizadas ya que la tecnologia evoluciona rapidamente, como es
evidente en la carrera de las grandes companias de telefonia compitiendo por lanzar los dispositivos tecnolégicos
més avanzados. La comunicacién mediante teléfonos méviles supone un recurso disponible donde las interacciones
entre alumno, tarea y entorno virtual, junto con las caracteristicas ubicuas, espontineas y personalizadas de estos
dispositivos, constituyen un marco sélido para la adquisicién de la segunda lengua.
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