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Resumen 

Este trabajo pretende indagar cómo el profesorado proporciona el andamiaje a los 

niños para que se desarrolle el aprendizaje telecolaborativo. Los datos son 

proporcionados por la Dra. Melinda Dooly, miembro e investigadora principal del 

grupo de investigación GREIP, y recogidos durante un proyecto de telecolaboración 

entre dos escuelas, una en España y otra en Austria. Abordando los datos 

principalmente desde un análisis de la conversación multimodal, esta investigación 

observa los desafíos encontrados en la interacción del aprendizaje telecolaborativo y el 

andamiaje que brinda el profesorado a medida que se desarrolla este proceso, utilizando 

las grabaciones audiovisuales de la clase, y también valora si la telecolaboración es una 

buena forma para el aprendizaje de lenguas extranjeras y si debería ser más común para 

los profesores de lenguas. Los resultados demuestran que las estrategias como 

directivas e instrucciones complementadas con el andamiaje no verbal como gestos, 

miradas y acciones corporales son muy eficaces para el aprendizaje de lenguas 

extranjeras para principiantes en la telecolaboración. Y el aprendizaje telecolaborativo 

ofrece un nuevo modelo para la enseñanza y aprendizaje de lenguas, lo que favorece 

tanto al alumnado como al profesorado. 

Palabras clave: telecolaboración, socioconstructivismo, andamiaje, análisis de 

la conversación multimodal (ACM) 
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Introducción 

Desde los años 60, las teorías de aprendizaje de idiomas han evolucionado 

gradualmente, comenzando por teorías que proponían que el aprendizaje de lenguas era 

principalmente mediante la imitación y la memorización al principio hasta la propuesta 

de que existe un mecanismo innato para adquirir conocimientos comunicativos 

(Chomsky, 1957, 1959, 1965; Saville-Troike, 2006). Luego, en los años 80, el foco de 

atención empezó a deslizarse hacia el cognitivismo, exponiendo la noción que adquirir 

una lengua es un proceso y que la actividad y la interacción son cruciales para el 

aprendizaje, y que conjuntamente constituyen el motor para aprender (Bruner, 1988, 

2002; Miller y Gómez Crespo, 1985; Piaget, 1984, 1985). Paralelamente, siguiendo las 

teorías socioconstructivistas del aprendizaje, se centra en cómo los participantes crean 

dinámicas de enseñanza y aprendizaje en colaboración e interacción con los demás, lo 

que ha sido uno de los principales fundamentos de la enseñanza y el aprendizaje de 

idiomas (Brown, 2007; Dooly, 2018, 2022a, 2023a; Dooly y Vinagre, 2021; Gass y 

Mackey, 2007; Helm y Dooly, 2017; Masats, 2019; Swain, 1985). Estas teorías se 

destacan por aumentar la motivación de los estudiantes y además, favorecer una 

interdependencia y una relación de enseñanza entre iguales. Y, por supuesto, destaca la 

necesidad de comunicación, y en entornos del aprendizaje de una lengua extranjera la 

necesidad de comunicar en la lengua meta para trabajar juntos en la toma de decisiones 

y la realización de tareas o actividades asignadas (Dooly, 2018, 2022a).  

Con el aumento del fácil acceso a la tecnología de la comunicación, estos 

conceptos se han extendido más allá de las paredes del aula para incluir el trabajo en 

colaboración entre profesores y alumnos de todo el mundo (Dooly, 2022a, 2023a). En 

la actualidad, a medida que las redes sociales y la tecnología se utilizan cada vez más en 

las aulas, la telecolaboración ha ocupado gradualmente una posición destacada en la 
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enseñanza y aprendizaje de lenguas. Así mismo, la telecolaboración se está 

convirtiendo en un foco de investigación y de práctica muy de moda en este campo 

(Dooly, 2023a, 2023b). En este contexto, la telecolaboración se puede definir como: 

the process of communicating and working together with other people or groups 

from different locations through online or digital communication tools (e.g., 

computers, tablets, cellphones) to co-produce a desired work output. 

Telecollaboration can be carried out in a variety of settings (classroom, home, 

workplace, laboratory) and can be synchronous or asynchronous. In education, 

telecollaboration combines all of these components with a focus on learning, 

social interaction, dialogue, intercultural exchange and communication all of 

which are especially important aspects of telecollaboration in language 

education (Dooly, 2017a, pp. 169 -170).   

Como ejemplo del aumento de la práctica de telecolaboración en la educación, 

se puede considerar que, en la Unión Europea, también existe un programa relacionado 

con la telecolaboración en el ámbito educativo, que es eTwinning. Fundado en 2015, su 

objetivo consiste en promover y facilitar el contacto, el intercambio de ideas y el trabajo 

en colaboración entre profesorado y alumnado de los países que participan en 

eTwinning, a través de las TIC. Hasta el momento, la comunidad eTwinning está 

formada por unos 170,000 miembros y unos 5324 proyectos, en la cual los docentes se 

inspiran y se aprenden entre sí con el fin de educar mejor al alumnado.1  

La telecolaboración se está volviendo cada vez más popular entre los docentes y 

los alumnos (Dooly, 2023b). El uso de la telecolaboración no solo proporciona una 

plataforma para que las personas de diferentes lugares del mundo se conecten con 

personas interesadas en el mismo campo de conocimiento e intercambien ideas entre sí 

                                                             
1 https://school-education.ec.europa.eu/en/etwinning 
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mismas, sino que también permite a los participantes poder compartir sus experiencias 

y aprender unos de otros, e incluso construir de manera colaborativa sus propios 

conocimientos. Estos conceptos también se han aplicado al desarrollo profesional de 

los profesores de lenguas (Dooly, 2022a, 2023b). Basándose en la experiencia empírica 

de la telecolaboración en su propio aprendizaje, teóricamente, estos profesores pueden 

transferir estos conocimientos al diseño e implementación de proyectos similares de 

aprendizaje telecolaborativo en sus clases futuras (Marjanovic, et al., 2021). 

Otra línea de investigación importante para este estudio es la importancia de 

comprender qué facilita la interacción del aprendizaje colaborativo en línea exitoso, es 

decir que los alumnos llegan a cumplir con las tareas con éxito. Aquí se destaca la 

importancia de la interacción entre las personas, que está estrechamente vinculada con 

el socioconstructivismo (Vygotsky, 1978) el cual puede enfocarse desde diversas 

perspectivas. Pero aquí solo centramos en la perspectiva pedagógica, que es pertinente 

para la presente investigación. Desde una perspectiva pedagógica, el 

socioconstructivismo enfatiza el papel fundamental de la interacción social y la cultura 

en la construcción del conocimiento individual. El conocimiento y el aprendizaje se 

transforman y evolucionan a través de la interacción con los otros (Bilbao et al., 2019). 

Este mismo marco es considerado ser el más destacado en las publicaciones sobre 

telecolaboración como método pedagógico (Meskill, 2013; Sadler y Dooly, 2022).  

Considerando la importancia que tiene la interacción para una pedagogía basada 

en telecolaboración que sea eficaz, hay pocas investigaciones realizadas sobre la 

telecolaboración y la interacción, y menos aún sobre jóvenes alumnos de lenguas 

(Dooly y Vinagre, 2021). Otro campo importante para la telecolaboración eficaz es el 

papel del profesorado y el andamiaje prestado por parte de ello. Este estudio tiene como 

objetivo ayudar a cerrar esta brecha en el campo. 
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Se centra en analizar los datos extraídos de grabaciones audiovisuales de un 

encuentro telecolaborativo entre dos clases, una en Barcelona y otra en Viena. Previa al 

encuentro los dos grupos habían visualizado videos protagonizados por ‘avatares’. Los 

clips cortos (de 2 minutos y medio) fueron diseñados y creados por dos investigadores, 

Dra. Melinda Dooly, en la Universidad Autónoma de Barcelona y Dr. Randall Sadler, 

en la University of Illinois Urbana Champaign. Los materiales fueron creados en 

colaboración con las profesoras de educación primaria, Maria Mont y Manuela Ebner, 

quienes se encargaron de implementar el proyecto telecolaborativo en sus aulas. Los 

clips fueron diseñados para ayudar a los alumnos extraer información sobre los hábitos 

(buenos y malos) de avatares a través de un clip de una ‘entrevista’ con ellos donde se 

hicieron preguntas sobre sus hábitos. Así prepararon fichas para hacer intercambiar 

información entre las dos clases (ver Dooly y Sadler, 2016). 

El proyecto de telecolaboración fue bastante extenso e involucró varias 

actividades y fases diferentes (ver Dooly, et al., 2014; Dooly y Sadler, 2016; Mont y 

Masats, 2018). Para este estudio, nos fijamos en una sesión en la que los alumnos 

primero explican sus ‘findings’ de los casos de los austriacos y luego los estudiantes de 

Barcelona.  

Este trabajo tiene como objetivo indagar cómo el profesorado proporciona el 

andamiaje a los niños para que se desarrolle la interacción. Más concretamente, nos 

enfocamos en: 

1. Determinar los desafíos encontrados en su interacción del aprendizaje 

telecolaborativo y el andamiaje que brinda el profesorado a medida que se desarrolla 

este proceso. 

2. Valorar si la telecolaboración es una buena forma para el aprendizaje de lenguas 

extranjeras y si debería ser más común para los profesores de lenguas.  
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Marco Teórico 

La Telecolaboración o el Aprendizaje Telecolaborativo en la Enseñanza y 

Aprendizaje de Lenguas Extranjeras 

Con el uso creciente de la tecnología en la educación, el aprendizaje 

colaborativo en línea se ha convertido gradualmente en una de las formas más 

importantes de la enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras. No solo porque 

“fomenting contact between language communities has always been a principal goal 

(as witnessed by international programs of exchange, e.g. Erasmus programs)” (Dooly, 

2017a, pp. 169), sino también porque el centro de aprendizaje se desplaza del profesor 

al estudiante, y la construcción del saber y la adquisición de las competencias se hacen 

con la práctica y en colaboración (López y Ballez, 2014, pp.9). 

Muchos investigadores han estudiado el aprendizaje telecolaborativo y este se 

ha definido de manera diferente y ha evolucionado con el tiempo, como intercambio 

virtual, telecolaboración, Teletandem y eTandem. Estos conceptos a menudo se pueden 

intercambiar entre sí (Dooly y Vinagre, 2021). O’Dowd y Dooly (2020), por su parte, 

precisa que la telecolaboración se refiere a la aplicación de herramientas de 

comunicación en línea, síncrona y asíncrona, para reunir (clases de) estudiantes (de 

idiomas) en lugares geográficamente distantes para desarrollar sus habilidades en 

lenguas extranjeras y su competencia intercultural mediante tareas de colaboración y 

trabajo por proyectos. Mientras Dooly (2017a) sostiene que “learning, social 

interaction, dialogue, intercultural exchange and communication are especially 

important aspects of telecollaboration in language education” (pp. 170). Se centra 

mucho en la interacción lingüística e intercultural entre los participantes, aunque en los 

últimos años, la telecolaboración también se ha utilizado en cursos de formación 

docente. Por ejemplo, en un estudio reciente, los resultados han demostrado que 
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muchos profesores, con formación previa sobre estrategias de telecolaboración para la 

enseñanza de lenguas extranjeras, tienen una fuerte voluntad y mayor capacidad para 

aplicar la telecolaboración a su propia docencia para facilitar el aprendizaje de los 

estudiantes y son más capaces de superar las dificultades y desafíos en un proceso 

bastante complicado como es la telecolaboración (Marjanovic et al., 2021). 

Basado en las definiciones proporcionadas arriba, se puede encontrar unas 

características de la telecolaboración en la enseñanza y aprendizaje de idiomas. En 

primer lugar, se trata de un enfoque muy flexible, ya que reúne a estudiantes de lugares 

distantes. En segundo lugar, proporciona a los estudiantes más oportunidades de 

colaborar e interactuar para fortalecer sus habilidades lingüísticas e interculturales. En 

tercer lugar, enriquece las prácticas docentes en la enseñanza de lenguas ya que los 

alumnos tienen necesidad y oportunidad de utilizar la lengua meta fuera del aula. No 

obstante, estas ventajas no ocurren por sí solas. Hace falta soporte eficaz por parte del 

profesorado (Dooly, 2022b; Meskill, 2013; Meskill y Anthony, 2010; O’Dowd y Dooly, 

2018; Sadler y Dooly, 2022).  

Por lo tanto, en este trabajo, intentamos explorar cómo el profesorado 

proporciona el andamiaje a los niños para que se desarrolle el aprendizaje colaborativo 

en línea. Es decir, se enfoca en cómo la telecolaboración se ha implementado en las 

prácticas docentes concretas y cómo el profesorado ayuda a los estudiantes a aprender 

lenguas extranjeras en este proceso. 

Socioconstructivismo en el Aprendizaje Telecolaborativo y el Papel del 

Andamiaje del Profesorado 

El aprendizaje telecolaborativo está estrechamente vinculado con el 

socioconstructivismo, el cual parte de concebir la educación como un proceso de socio 

construcción que propugna por la diversidad y el desarrollo de habilidades. El 
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desarrollo de la tecnología ha proporcionado un espacio más abierto para el aprendizaje 

colaborativo, permitiendo al alumnado romper las limitaciones de tiempo y espacio y 

lograr el desarrollo del conocimiento personal a través de la colaboración y la 

interacción (Dooly, 2017a). En este proceso, los estudiantes trabajan juntos, 

ayudándose unos a otros, usando una variedad de instrumentos y recursos informativos 

que permitan la búsqueda de los objetivos de aprendizaje y actividades para la solución 

de problemas (Valdez, 2012, pp. 10).  

El enfoque socioconstructivista nos plantea una tridimensionalidad del 

aprendizaje (Valdez, 2012). La primera es la dimensión constructivista. Destaca que los 

conocimientos son construidos por los aprendices. La segunda es la social, que enfatiza 

el papel crucial del contexto social en el proceso de aprendizaje, sobre todo tiene un 

papel importante en el apoyo de la interacción didáctica telecolaborativa (Blin y Munro, 

2008; Dooly, 2009, 2010; Ensor, et al., 2017; Furstenberg y Levet, 2010; Mont y 

Masats, 2018; Müller-Hartmann, 2007, 2012). La última es la interactiva. Los alumnos 

pueden intercambiar y compartir los conocimientos y experiencias a través de la 

interacción con otros. Los elementos principales de la telecolaboración para el 

aprendizaje encumbren estos mismos elementos; es decir, la telecolaboración encaja 

perfectamente con los parámetros del socioconstructivismo (Dooly y Vinage, 2021; 

O’Dowd y Dooly, 2018). 

Se ve entonces, que en este proceso la importancia del papel del profesorado, 

quien proporciona orientaciones y ayudas al alumnado para facilitar su aprendizaje 

(Furstenberg y Levet, 2010; Mont y Masats, 2018). Estos apoyos por parte del 

profesorado se denominan andamiaje (scaffolding en inglés). Los maestros y alumnos 

trabajan juntos para hacer una tarea. Los primeros brindan el apoyo externo para ayudar 

a los últimos a realizar las tareas que no pueden hacer solos. A medida que avanza la 
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tarea, el apoyo externo se vuelve leve gradualmente, permitiendo que la tarea común 

entre ambas partes dé paso a la independiente hecha solamente por los estudiantes, 

quienes desempeñan un papel dinámico en la construcción del conocimiento. Es decir, 

con el andamiaje del profesorado, el centro sitúa en el alumnado, lo que le permite 

hacer la tarea de forma independiente al final. Este concepto de andamiaje está basado 

en la teoría de zona de desarrollo próximo de Vygotsky (1988), que alude a la distancia 

entre el nivel de desarrollo actual del sujeto (lo que es capaz de realizar por si solo) y su 

nivel de desarrollo potencial (lo que es capaz de realizar con la guía de otro más 

capacitado) (Castellaro y Peralta, 2020, pp.143). Bruner (1969/1977), uno de los 

primeros en el mundo académico occidental en intentar aplicar la teoría de Vygotsky al 

proceso del aprendizaje, centró su atención en el aspecto interactivo del aprendizaje 

como clave para la construcción del conocimiento. Recientemente se ha aplicado 

también al apoyo entre pares (peer scaffolding); también en referencia a la 

telecolaboración. 

Análisis de la Conversación Multimodal 

El desarrollo de la tecnología y su uso frecuente en las aulas de lenguas 

extranjeras ha permitido a los estudiantes ir más allá de los límites de los entornos 

tradicionales de enseñanza y aprendizaje de lenguas y estar expuestos a una amplia 

variedad de herramientas. Las herramientas a disposición de los estudiantes son cada 

vez más potentes, y a menudo combinan diferentes modos de comunicación en un 

único entorno (Hauck y Youngs, 2008, pp. 87).  

La aparición de distintos modos de comunicación, sobre todo, la incorporación 

de videoconferencias, significa que la comunicación entre los participantes no se limita 

a la comunicación verbal, sino que también puede incluir la comunicación no verbal, 

como gestos, miradas, comportamientos, expresiones faciales y acciones corporales, 
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etc., lo que conduce a un nuevo concepto, la multimodalidad. Según Mondada (2018), 

la multimodalidad incluye todos los recursos pertinentes que movilizan los 

participantes para construir e interpretar la inteligibilidad pública y la responsabilidad 

de su acción situada: gramática, léxico, prosodia, gestos, miradas, posturas corporales, 

movimientos, manipulación de artefactos, etc. El giro hacia la interacción multimodal 

es un paso consecuente, el cual aspira a una comprensión global de la interacción 

humana con el objetivo de desvelar las prácticas que producen interacciones sociales 

(Deppermann, 2013).  

Al mismo tiempo, la investigación de la multimodalidad permite que el análisis 

de la conversación entre en un nuevo campo, analizando la interacción entre los 

participantes de manera más integral y detallada, para comprender mejor cómo se 

construyen los conocimientos en el aula. En el análisis de la conversación multimodal, 

los recursos lingüísticos y corporales tienen la misma prioridad (Mondada, 2018) y 

ambos se valoran en el análisis. En cuanto a la interacción en entornos telecolaborativos, 

a través del análisis de conversación, es posible rastrear las formas en que los maestros 

brindan andamiaje a las crecientes habilidades comunicativas y digitales de los 

estudiantes a través de un análisis detallado del discurso del maestro, incluidos los 

gestos y las ayudas visuales (Park, 2014; Sert, 2015; Walsh, 2006). 
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Metodología 

La investigación efectuada es de carácter cualitativo. Para tener claro el proceso 

del aprendizaje de lenguas y la interacción entre los participantes, se necesita un 

análisis detallado y profundo del contexto específico. En este caso, hemos 

implementado el análisis de la conversación multimodal (ACM) con el fin de 

determinar los desafíos encontrados en la interacción del aprendizaje telecolaborativo y 

el andamiaje que brinda el profesorado en este proceso.  

El análisis de la conversación multimodal se utiliza ampliamente en la 

investigación de la interacción social y lingüística. Examina el orden de las 

interacciones humanas desde una perspectiva multimodal, por lo que analiza el uso que 

hacen las personas tanto de la comunicación verbal como de la corporal y de los objetos 

materiales a partir de datos de vídeo de interacciones sociales que se producen de forma 

natural. En consecuencia, “multimodality includes all the relevant resources employed 

by the participants to build and interpret their situated action and it treats them in the 

same way without a priori hierarchization” (Mondada, 2018, pp. 86). Se trata de 

analizar un corpus más complejo, “In other words, the researcher must find a means of 

cogently discussing and analyzing a complex data corpus made up of different media 

and possibly diverse output” (Dooly, 2017b, pp.189). Y más aún, supera en gran 

medida las limitaciones del análisis de la conversación en sí, que se enfoca 

principalmente en el sistema lingüístico, la estructura semántica y su relación con la 

cognición sociocultural y psicológica, mientras ignora otras formas de manifestación 

de significado como imágenes, sonidos, acciones, gestos, etc., ya que, en la vida 

cotidiana, la conversación absolutamente monomodal se puede ver raramente, mientras 

que la emergencia de la multimodal es más común. En esta investigación, intentamos 

comprender e interpretar la interacción entre los participantes mediante el análisis de la 
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conversación multimodal para lograr saber cómo se desarrolla el aprendizaje 

telecolaborativo entre ellos, prestando particular atención al andamiaje de la profesora. 

Recopilación de Datos: Contexto y Participantes 

Los datos son proporcionados por la Dra. Melinda Dooly, miembro e 

investigadora principal del grupo de investigación GREIP, y recogidos durante un 

proyecto de telecolaboración entre dos escuelas, una en España y otra en Austria. El 

intercambio de telecolaboración se produjo entre dos clases. En este caso, se centra 

principalmente en la clase de Barcelona, en la que los niños de 6 años están en su primer 

año de inglés como lengua extranjera. Están participando en un proyecto de 

telecolaboración con Viena.  

Para preparar el intercambio de información, ellos habían visto, en grupos de 

cuatro, clips cortos de ‘actores en formato de avatar’ en una entrevista sobre ‘sus 

hábitos’. Los clips representaban a adolescentes con buenos hábitos, pero también con 

muy malos hábitos. Se les pidió a los alumnos que fueran little scientist helpers. En sus 

grupos fueron asignados a un ‘estudio de caso’ diferente. Luego cada clase recopilaron 

información de los casos de los avatares sobre sus hábitos y las repercusiones de los 

hábitos encontrados. Cada estudio de caso era similar, pero tenía respuestas ligeramente 

diferentes. Entonces, la información que los grupos recopilaron en Barcelona y Viena 

era distinta, de ahí la necesidad de intercambiar información vía teleconferencia para 

luego formular maneras de mejorar su salud y pasarlo a los científicos principales.  

Tratamiento de Datos 

La investigación cualitativa, especialmente en los estudios en contextos 

educativos, plantea a menudo cuestiones éticas porque el diseño del estudio involucra a 

seres humanos, algunos de los cuales son menores de edad (Dooly et al., 2017, pp. 363). 
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Dado que los datos incluían grabaciones audiovisuales en las que participaban alumnos 

menores de edad, todas las personas responsables implicadas (padres, profesoras) en la 

investigación firmaron los documentos necesarios para dar consentimiento a participar. 

De acuerdo con los principios éticos de la investigación, para proteger la privacidad y la 

confidencialidad de las personas, sus nombres reales permanecían en el anonimato y 

fueron sustituidos por seudónimos en las transcripciones.  

La presente investigación se enfoca en el comienzo de la videoconferencia. Los 

niños están compartiendo los hábitos saludables de Smelly Susan con el andamiaje del 

profesorado. Primero explican sus resultados de los casos de los austriacos y luego los 

estudiantes de Barcelona. Para alcanzar los objetivos de la investigación, se 

seleccionaron unos fragmentos para transcribir y analizar en profundidad. Los 

fragmentos seleccionados de la grabación fueron transcritos por la misma autora.  
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Análisis 

Esta parte se centra en analizar cómo el profesorado proporciona el andamiaje a 

los niños para que se desarrolle el aprendizaje telecolaborativo. En este primer 

fragmento, los alumnos están a la espera a comenzar la video conferencia. La profesora 

repasa lo que han hecho para tener la información que tienen en sus fichas (información 

que tiene que compartir). 

 

Fragmento 1 

1 PRO but different days you observe susan on monday they observe it on wednesday(0.5) 

differently(1) ok↑((signals for them to pay attention)) 

2 ALU1 oh (XXX)= 

3 PRO =let´s go that (.) any problem volunteer↑((selects one student)) 

4  ((the children raise their hands)) 

5 PRO here you come here↑((signals for the student come forward)) 

6 PRO i’m in(0.5)a video call(.)we’re going to call the answer (XXX)oh 

7  ((the sound of initiating a video call)) 

8 PRO answer answer（（signals again for the student come forward）） 

9 ALU3 （（the student comes forward immediately with a paper in his hand）） 

10 ALU2 (XXX) 

11 PRO answer the video 

12  ((the students sway to the music with excited smiles on their faces)) 

13 PRO ºsit downº 

14 ALU5 (XXX) Manuela ((the girl is standing up)) 

15 PRO yes 

16 ALU2 la manuelica 

17 ALU hola 

18 PRO say hello ((waves her hand))  
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19 ALUS hello(1.5) how are you↑ 

20 ALUS1 hello 

21 PRO ((waves her hand)) 

22 ALU3 how are you↑ 

23 ALU1 HOW ARE YOU↑ 

24 ALU i’m fine 

25 ALUS em↑ 

26 ALU thank you 

27 PRO ºwhat does it sayº ((points to a card on the screen)) 

28 PRO (3)ok do you have information about(0.5)<smelly susan>↑ 

29 ALU (3)ok 

30 PRO ok 

31 PRO1 OK(1) lena thank you so(XXX) 

32 PRO em↑healthy habits of smelly susan listen 

33 ALU5 healthy habits qué↑ 

34 PRO ºyou should say something can you repeat pleaseº↑ 

35 ALUS can you repeat please↑ 

36 PRO ºthis time very goodº 

37 ALU2 can you repea(.)repeat please↑ 

38 PRO ºthe connection is not good(1) they don’t understand one more time, can you repeat 

pleaseº↑ 

39 ALUS CAN YOU REPEAT PLEASE↑ 

40 ALU eating fruit 

41 PRO eating= 

42 ALU5 =fruit↑ 

43 PRO eating fruit(.)did you said↑ºlook at the photo yesº(.)<eating fruit> <so everybody 

circles with the pencil eating fruit> healthy ga habit 

44 PRO THANK YOU say thank you 

45 ALUS thank you 
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46 PRO Ana healthy habit eating fruit 

 

Al principio, la maestra les recuerda que han hecho anteriormente para preparar 

la tarea de esta clase; la preparación ha sido para hacer la videollamada con la clase en 

Viena. Una vez establecida la conexión de videoconferencia, los estudiantes en Viena 

saludan diciendo ‘hello’. En principio los estudiantes de Barcelona no reaccionan, así 

que la profesora proporciona andamiaje, recordándoles la manera de saludar en inglés 

(línea 18): ‘say hello’. Se complementa su andamiaje verbal con el gesto de saludar con 

la mano para visualmente ayudarles a entender la expectativa de saludar al principio de 

la interacción telecolaborativa. Los estudiantes muestran comprensión de la pauta de la 

profesora y saludan a los alumnos de Viena en la lengua meta. En línea 19, después de 

una pausa semi-larga (1.5 segundos) una alumna expande el turno para añadir how are 

you? Sus compañeros en Viena la contestan con I’m fine thank you.  

Sin embargo, tal vez debido a la mala conexión a Internet, los estudiantes 

enuncian dudas (¿em?) para indicar que no los escuchan con claridad. La profesora 

inicia un segundo tipo de andamiaje, llamando la atención a una ficha visible en la 

pantalla que tiene imagen y una palabra clave.  

Luego, para que la interacción se desarrolle sin problema, ella va directamente 

al tema y pregunta si la clase de Viena tiene información sobre Smelly Susan (línea 28). 

Responden que sí. Entonces la maestra inicia de nuevo más andamiaje, preparando a los 

alumnos que van a recibir información: “em ... healthy habits of Smelly Susan” seguido 

con un directivo de escuchar atentamente: “listen” (línea 32).   

En este momento, la profesora en Viena menciona un buen hábito sobre Smelly 

Susan. La maestra captura las palabras clave de ella y se las repite a sus estudiantes. El 

alumno 5 repite las palabras clave, pero muestra que no comprende la frase completa. 
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Entonces, la maestra empieza otra estrategia de andamiaje que se refiere a una frase ya 

estudiada por parte de los alumnos para ser utilizada cuando no comprenden algo en la 

lengua meta. La maestra les dice en voz baja a los estudiantes: can you repeat please? 

Los estudiantes repiten lo que dice la maestra, quien después los elogia y alienta (líneas 

35 y 36).  

El chico en la primera fila repite otra vez lo que dice la maestra: can you 

repe..repeat please? El niño hace una autoreparación de sus palabras cambiando la 

pronunciación de la palabra “repeat”, lo que constituye una reparación fonética. Parece 

tener dudas cuando dice la palabra “repeat” y corrige inmediatamente la pronunciación 

de la palabra, aunque la segunda vez que lo que repite está más cercana a la 

pronunciación de la palabra en español. La profesora parece reforzar la petición de 

repetición del alumno aclarando por qué los alumnos no han entendido. Explica que 

aún hay problemas con la conexión y lo menciona a la profesora de Viena. Sin embargo, 

los alumnos indican que ya han entendido qué hacer en esta situación y dicen, en voz 

muy alta, “Can you repeat please?” (línea 39). 

En línea 40, la profesora practica otro tipo de andamiaje, el uso de una frase 

incompleta (en análisis de conversación: designedly incomplete utterance o DIU; 

Koshik, 2002) para facilitar la comprensión de la información de los niños de Austria. 

La profesora dice “eating…” tratando de orientar a los estudiantes a complementar la 

oración. La niña en la última fila repara de manera inmediata las palabras de la 

profesora con “fruits”. La alumna complementa lo que no dice la maestra y facilita la 

continuidad de la conversación. 

En este fragmento, se puede encontrar que, debido a muchos factores, como la 

primera vez que incorporan al aprendizaje telecolaborativo por parte del alumnado, el 

nivel principiante de inglés (es su primer curso de instrucción en la lengua) y la mala 
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conexión de internet, ambas partes han encontrado bastantes dificultades en el proceso 

de interacción y comunicación. Para superar las barreras de comunicación, la profesora 

actúa principalmente como mediadora en este proceso, produciendo varios actos de 

andamiaje. Como mediadora, la maestra les ayuda comprender las palabras de la otra 

persona al alumnado y les recuerda formatos ya estudiados que pueden utilizar para 

responder en consecuencia. Los estudiantes entienden y aprenden gradualmente este 

modelo de comunicación en línea repitiendo las palabras de la profesora. De hecho, la 

repetición en este proceso no es solo para el aprendizaje de idiomas, sino también la 

reparación de todo el diálogo para facilitar la fluidez de la comunicación. La profesora 

muestra tener varias estrategias eficaces para facilitar la telecolaboración: directivas, 

gestos, instrucciones sota vocce y frases incompletas (DIUs). 

Resumen del fragmento 1: El uso de la telecolaboración proporciona una 

plataforma para fomentar el uso de la lengua meta de los estudiantes de esta edad. Ellos 

practican las expresiones que han aprendido y demuestran entender en qué situaciones 

usarlas. Por ejemplo, al comienzo de la telecolaboración, ellos saben cómo saludarse, 

aunque aún con el andamiaje de la profesora, y cómo pedir reparación de la 

comunicación en la situación en la que no pueden escuchar con claridad la respuesta de 

la otra parte. La profesora brinda el andamiaje y apoyos adecuados para facilitar la 

comunicación, de esta manera, garantiza el buen desarrollo de las tareas. 

Ahora nos fijamos en otras estrategias de interacción desplegadas por la 

profesora. En el siguiente fragmento, ambos grupos han terminado la discusión del 

primer hábito saludable y pasan a la del segundo. La profesora aplica otros tipos de 

andamiaje para mantener la fluidez de la comunicación. Vemos que cada vez más 

estudiantes están involucrados en este proceso. 
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Fragmento 2 

 
47 PRO more infomation= 

48 PRO1 =ok the next 

49 ALU5 eating fruit 

50 PRO1 the next one 

51 PRO ºnext oneº 

52  (7) 

53 PRO ºcan you repeat pleaseº 

54 ALUS can you repeat please 

55 PRO ºsit down (XXX)º 

56  (6) 

57 PRO eating↑ 

58 ALUS fruits= 

59 ALU4 =VEGETABLES 

60 PRO eating vegetables (.) that’s right 

61 ALU vegetables 

62 ALUS ((write answers in their sheet)) 

63 PRO yes thank you say thank you 

64 ALUS thank you= 

65 PRO =everybody circles in the translation sheet (.)do you (.) have you 

finished↑ 

66 ALU4 ((nod)) 

67 ALU yes 

68 PRO have you finished the healthy habit manuela↑ 

69 PRO1 (2) no\ one more 

70 ALU5 (XXX) 

71 ALU sleeping eight hours a day 

72 ALU5 ((looks at her classmate nearby with a puzzled look on her face))  
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73 PRO ºcan you repeatº= 

74 ALUS =can you repeat please↑ 

75 ALU (4) yes (3) sleeping eight hours a day 

76 ALUS ((appears to write on the paper)) 

77 ALU5 that’s we told that 

78 PRO can you say it again↑ 

79 ALU2 ºhaving a shower everydayº ((looks to the teacher for approval)) 

80 ALU5 (XXX)= 

81 PRO hush repeat(1) having a shower everyday↑ 

82 ALU2 HAVING A SHOWER EVERYDAY↑((the boy stands up)) 

83 PRO did you said that↑ 

84 PRO1 NO::: 

85 PRO no no no 

86 PRO1 NO::: 

87 ALU sleeping eight hours a day 

88 ALU5 four four ((indicate 4)) 

89 PRO sleeping↑ 

90 ALU1 eight 

91 ALU5 [hours] 

92 PRO [hours a day] it’s already circled so [XXX] 

93 ALU4 [XXX] 

94 PRO yes fantastic(.) say thank you 

95 ALUS thank you 

 

La maestra pregunta a la clase de Viena si tiene más información sobre los 

buenos hábitos de Smelly Susan para iniciar una nueva secuencia de la interacción 

(línea 47). La profesora en Viena orienta a la acción a pasar al siguiente hábito (línea 

48), pero el alumno 5 no comprende la instrucción de la profesora, y repite la respuesta 

anterior (línea 49). Para que la alumna entienda la instrucción y continúe la tarea, la 
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maestra inicia el andamiaje repitiendo la instrucción en voz baja a la estudiante: “next 

one” (línea 51).  

Después de una pausa larga (7 segundos) sin recibir con claridad la respuesta de 

la clase de Viena, la maestra proporciona otro andamiaje recordándoles en voz baja una 

frase ya practicada: “Can you repeat please?” (línea 53). Esto parece indicar que puede 

haber una respuesta de los estudiantes en Viena ya que 7 segundos es una pausa 

excepcionalmente larga y también hace falta considerar la secuencialidad del turno (se 

pide repetir algo). Es interesante ver que los estudiantes inmediatamente corean las 

palabras de los profesores (repeat please), similar a la situación en el fragmento 1. Sin 

embargo, la clase en Viena todavía no les responde (líneas 54 y 56). Los estudiantes 

parecen haber dado una respuesta incorrecta con respecto al tipo de alimento. La 

maestra da una reparación indirecta, utilizando el anterior, una frase incompleta (DIU): 

“eating...” (línea 57), en una repetición a la estrategia de andamiaje vista en fragmento 

1. Los estudiantes primero responden con “fruits”, pero el alumno del extremo derecho 

de la primera fila responde de repente “vegetables”. La maestra reconoce y repite las 

palabras del niño: “eating vegetables” y afirma su respuesta: “that’s right” (línea 60).  

Luego, el alumno en Viena repite la respuesta del niño diciendo “vegetables” en 

línea 61. Pero los estudiantes de Barcelona están escribiendo la respuesta en su papel y 

no reaccionan en consecuencia en línea 62. En este momento, para mostrarles cómo 

responder en esta situación y conseguir la fluidez de la conversación, la maestra le 

agradece al alumno en Viena (haciendo de modelo lingüístico para sus propios alumnos) 

e inmediatamente les da un directivo a sus estudiantes de mostrar su gratitud: “say 

thank you” (línea 63). Los alumnos lo repiten y facilitan la continuidad de la interacción. 

Después, la maestra orienta a los estudiantes a indicar la respuesta en el formulario: 

“everybody circles in the translation sheet” (línea 65) con el fin de avanzar en la tarea.  
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En línea 71, el alumno en Viena da otra respuesta. En este momento, se nota a 

través de sus miradas y expresiones faciales que el alumno 5 no entiende bien la 

respuesta (línea 72). La maestra utiliza la misma estrategia de andamiaje, recordándoles 

en voz baja la frase ya estudiada para ser utilizada cuando no comprenden algo en la 

lengua meta, pero esta vez con una frase incompleta (DIU): “can you repeat…” (línea 

73). Los alumnos ofrecen la frase apropiada en la lengua meta en voz alta de manera 

inmediata que provoca una respuesta igualmente apropiada del alumno en Viena para 

que repita su respuesta (línea 74). El alumno de Viena responde que sí y repite su 

respuesta (línea 75). Los alumnos de Barcelona parecen escribir algo en su papel (línea 

76), mientras que la niña de la segunda fila dice que es una respuesta ya dicha 

anteriormente (línea 77). La maestra no está segura de si los estudiantes han escuchado 

claramente la respuesta, por lo que les pregunta si pueden repetir la respuesta (línea 78). 

El alumno 2 repite la respuesta que ha escuchado en voz baja, quizás mostrando sentirse 

inseguro si es correcto, por lo que recurre a la aprobación de la maestra (mira a la 

profesora, línea 79). Percibiendo la incertidumbre del estudiante, para que sepa cómo 

confirmar la respuesta, la maestra practica otro andamiaje, orientándose a preguntar a 

los estudiantes en Viena: “repeat having a shower everyday?” (línea 81). El alumno 

repite lo que dice la maestra (línea 82). Al mismo tiempo, la maestra complementa aún 

más las palabras de los estudiantes: “did you say that?” (línea 83). 

La maestra en Viena da una respuesta negativa en líneas 84 y 86 y el alumno en 

Viena repite la respuesta otra vez en voz alta lentamente (línea 87) para que los 

estudiantes en Barcelona puedan escuchar con claridad. En línea 89, la maestra 

proporciona el andamiaje al alumnado utilizando la frase incompleta: “sleeping…” para 

guiarlos a complementar la oración y de esta manera, facilita su comprensión de la 

información. Los alumnos reparan la oración gradualmente en líneas 90 y 91 y la 
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profesora también hace una autorreparación y recuerda al alumnado que la respuesta ya 

ha sido marcada (línea 92). 

Resumen del fragmento 2: La profesora sigue actuando como mediadora para 

facilitar la interacción entre ambas partes. Durante este proceso existen dos dificultades 

principales en la comunicación. Por un lado, los alumnos no pueden recibir claramente 

o comprender las respuestas de la clase de Viena por la mala conexión de Internet 

(marcado en particular por los 7 segundos de silencio). Por otro lado, los alumnos no 

están seguros de la exactitud de las respuestas que reciben y no saben cómo hacer frente 

a esta situación. En cuanto a la primera barrera de comunicación, la profesora 

proporciona andamiaje para orientar al estudiante a dominar gradualmente el modelo 

de cómo enfrentarse a este tipo de problema en la comunicación a través del uso de la 

frase incompleta y la instrucción en voz baja. En cuanto a la segunda, como es la 

primera vez que los alumnos se encuentran con esa situación en la comunicación, la 

profesora les ayuda con directivas informándoles qué hacer para fomentar la 

comunicación. El alumno aprende cómo tratar esta situación mediante la repetición y 

hace una reparación de este intercambio. 

También, mediante el uso de oraciones incompletas (DIUs), poco a poco, la 

profesora reduce el andamiaje sobre el uso de la lengua meta a medida que los alumnos 

parecen ganar confianza en qué decir, cómo decirlo y cuándo decirlo (en otras palabras, 

ganan confianza y habilidades en la comunicación en contextos digitales). 

En este caso, la interacción telecolaborativa brinda a los estudiantes más 

oportunidades de comunicación para que practiquen su lengua meta, lo que les permite 

consolidar las expresiones ya estudiadas, mientras practican algunas nuevas. Por 

ejemplo, cuando ellos no pueden escuchar con claridad la respuesta de la otra parte 

nuevamente, piden que repiten lo dicho. Pero a diferencia del fragmento 1, los 
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estudiantes parecen estar más seguros para hacer frente a este problema con el 

andamiaje cada vez más reducido de la profesora.  

En el fragmento 3, les toca a los alumnos de Barcelona compartir sus respuestas 

sobre los hábitos saludables en Smelly Susan. Con el andamiaje de la profesora, los 

alumnos pasan gradualmente de no saber cómo tratar esta situación a dominar el patrón 

de conversación. 

 

Fragmento 3 

96 PRO Manuela I think we will have time just to move ahead= 

97 PRO1 =no more information from Vienna 

98 PRO ok no more information from them(.) now we look at healthy habits we know 

about susan ok↑one volunteer 

99 ALUS ((the children raise their hands)) 

100 ALU (XXX) 

101 ALU1 ((a girl gets up from her seat and goes to the teacher)) 

102 PRO let her tell you 

103 ??? sorry↑ 

104 PRO ºlet her tell you let her tell you which is (XXX)º 

105 PRO all right healthy habit number one ((indicates 1 and points to the paper in her 

hand)) 

106 ALU1 <drinking lots of wa water>↑((looks at the teacher uncertainly)) 

107 PRO say sorry(.) say sorry repetition 

108 ALU1 sorry 

109 PRO ºrepetitionº 

110 ALU1 drinking= 

111 ALU =drinking lots of water 

112 PRO ((the teacher looks at the student and nods in agreement)) oh yeah (XXX) yes say 

yes 
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113 ALU1 yes 

114 ALU (2) thank you 

115 PRO1 WOW 

116 PRO ºyou’re welcomeº ((looks at the girl)) 

117 ALU1 you’re welcome 

118 PRO ok second volunteer ((indicate 2)) 

119 ALUS ((the students raise their hands)) 

120 PRO alu2 come here(.) it’s ok come here alu2 

121 ALU2 ((the alu2 stands up and goes to the teacher)) 

122 ALU3 (XXX) 

123 PRO it’s ok come here(1) second healthy habit ((indicates 2 and points to the paper on 

the student’s hands)) 

124 ALU2 practicing sports 

125 ALU5 qué wow 

126 PRO ºwait for a momentº 

127  em si= 

128 PRO =hush ((look at the student and signals for silence)) 

129 ALU (2) <practicing sports> 

130 PRO ((nod in agreement)) say ye= 

131 ALU2 =ye:::s 

132 PRO ºokº 

133 ALU2 yes ((move away from the camera and return to the seat)) 

134 PRO hehe ok 

135 ALU thank you 

136 PRO alu3= ((look at the alu3 and motions him to come over)) 

137 ALU1 you’re welcome 

138 PRO you’re welcome ((looks at the video)) 

139 ??? you’re welcome 
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Al principio, la profesora indica a la de Viena que les está acabando el tiempo de 

la clase y que ya deben cambiar de roles (línea 96). Al enterarse de que los alumnos de 

Viena no disponen de más información para compartir, ella invita a la alumna 1 como 

voluntaria a compartir su respuesta (línea 98) e indica qué decir señalando el papel en la 

mano (línea 105). Tras decir la respuesta, la alumna 1 parece no estar segura de haberla 

pronunciado correctamente y no sabe qué hacer si no recibe la respuesta de la clase en 

Viena, así que mira a la profesora en busca de ayuda en línea 106. La profesora ofrece 

un andamiaje a la alumna con una directiva: “say sorry repetition” (línea 107) para 

mostrar cómo tratar la situación. La alumna dice “sorry” (línea 108) y repite su 

respuesta de acuerdo con las directivas de la profesora (línea 110).  

Sin embargo, en cuanto la niña dice la primera palabra: “drinking” (línea 110), 

el alumno en Viena indica haber entendido la frase y acaba la frase ofrecida por la 

alumna en Barcelona en línea 111. Esto parece ser tomado como una superposición 

(overlap) por parte del estudiante y ella no responde. Entonces, la profesora 

proporciona otro andamiaje con un directivo: “say yes”, seguido con una mirada hacia 

la alumna y una suave señal con la cabeza para facilitar la interacción (línea 112). La 

alumna repite lo que dice la profesora en línea 113. La profesora parece tratar la parada 

abrupta de la alumna como un momento de aprendizaje (‘learnable’, Majlesi, 2014) y 

le indica cómo continuar un turno en inglés a pesar de interrupciones. 

El alumno en Viena agradece su respuesta en línea 114. Al ver que la alumna no 

sabe cómo responder, la profesora le mira y le ayuda con el uso de una frase en voz baja: 

“you’re welcome” (línea 116), así continuando con su andamiaje sobre cómo hacer 

turnos cortos (y educados) en la lengua meta. La alumna repite las palabras de la 

profesora, reparando el diálogo (línea 117), así propicia la continuidad de la 

comunicación e indicando que haya comprensión sobre qué tiene que hacer en esta 



 

 

29 

situación discursiva. 

Después, la profesora invita a otro compañero a venir a la pantalla del 

ordenador para compartir otra respuesta, indicando la ficha en la mano del alumno para 

guiarle sobre qué decir en línea 123. El alumno en Viena repite su respuesta para 

verificar que ha entendido bien. Una vez más la profesora practica el andamiaje con una 

directiva incompleta: “say ye…” (línea 130) para ayudar al estudiante a seguir la 

interacción. En este momento, el alumno adelanta a la profesora y dice en voz alta: 

“yes”, evidencia que el andamiaje ya no es necesario (línea 131). El alumno en Viena le 

agradece por la respuesta en línea 135. Y esta vez, la alumna responde de manera 

apropiada, sin ninguna necesidad de soporte por parte de la profesora: “you’re welcome” 

(línea 137). 

Resumen del fragmento 3: El análisis demuestra que en este fragmento se inicia 

un nuevo patrón de conversación, ya que la identidad del alumnado cambia de oyente a 

compartidor, lo que constituye un desafío comunicativo en este proceso, es decir, el 

alumnado tiene responsabilidad de la producción. En este caso, la profesora enseña a 

los alumnos un nuevo patrón de conversación mediante directivas, miradas, acciones 

corporales, frases completas e incompletas. El alumno sigue la comunicación 

repitiendo las palabras de la profesora y aprende gradualmente este patrón e incluso 

sigue la interacción sin necesidad del andamiaje de la profesora. 

En este caso, la telecolaboración crea oportunidades para que los estudiantes 

aprendan un nuevo patrón de conversación en la lengua meta a medida que cambian su 

identidad en la interacción. Ellos aprenden a expresar sus respuestas y conocen cómo 

responder a las respuestas de los demás para continuar la conversación. Y finalmente 

dominan este patrón de conversación sin el andamiaje.   
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Limitaciones e Implicaciones 

Es importante destacar que este trabajo se dirige principalmente a los jóvenes 

alumnos con nivel principiante del idioma, y ambos son hablantes no nativos de inglés 

en el proceso de aprendizaje telecolaborativo. La edad, el nivel de idioma, la identidad 

de hablante no nativo o nativo y la participación del profesorado, todos estos factores 

pueden tener impacto en las estrategias interactivas adoptadas por parte del alumnado 

en el proceso. Por lo tanto, el presente trabajo tiene limitaciones.  

Por lo tanto, se necesitan estudios comparativos relacionados y profundos para 

explorar más a fondo qué factores influyen en este proceso y sus correlaciones 

respectivas. Por ejemplo, si los jóvenes estudiantes con un bajo nivel del idioma 

adoptarán diferentes estrategias discursivas para el aprendizaje de idiomas frente a los 

hablantes nativos y no nativos respectivamente. Al mismo tiempo, ¿qué papel juegan 

los docentes y qué tipo de andamiaje van a usar en este proceso? Vale la pena 

explorarlos en futuras investigaciones. En este sentido, sobre la base de estos estudios, 

los profesores pueden tomar diferentes estrategias para situaciones distintas e 

implementar más fácilmente la telecolaboración en la enseñanza de lenguas 

extranjeras. 
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Discusión 

Los resultados del análisis de interacción demuestran que los estudiantes se 

encuentran con los siguientes desafíos en el proceso de aprendizaje telecolaborativo: 

En primer lugar, los alumnos no saben cómo usar las expresiones ya aprendidas en 

diferentes situaciones. En segundo lugar, los alumnos no pueden recibir claramente o 

comprender las respuestas de la otra parte por la mala conexión de Internet. En tercer 

lugar, los alumnos sienten incertidumbre sobre las respuestas que reciben y no saben 

cómo confirmarlas frente a esta situación. Por último, el cambio de identidad de los 

alumnos en el proceso, de oyentes a compartidores, también plantea dificultades para la 

comunicación. 

Frente a estos desafíos surgidos en el proceso, en cuanto a la primera barrera, la 

profesora actúa como mediadora, proporcionando el andamiaje como directivas, gestos, 

instrucciones sota vocce y frases incompletas (DIUs; Koshik, 2002) con el fin de 

recordarles expresiones ya estudiadas que pueden utilizar para responder en caso de 

saludarse y pedir reparación de la comunicación. Esto corrobora otros estudios que 

enfatizan la importancia del rol docente en las experiencias telecolaborativas para el 

aprendizaje de lenguas (Dooly, 2022a; Furstenberg y Levet, 2010; Meskill, 2013; 

Meskill y Anthony, 2010; Mont y Masats, 2018; O’Dowd y Dooly, 2018; Sadler y  

Dooly, 2022). 

En cuanto a la segunda, la profesora ofrece andamiaje con el uso de 

instrucciones en voz baja con gestos como apoyos auxiliares para facilitar la 

contextualización de los conocimientos, y también con el uso de frases incompletas 

(DIUs; Koshik, 2002) para orientar a los estudiantes a complementar la oración y poco 

a poco, reduce el andamiaje a medida que mejoran sus habilidades comunicativas y la 

confianza en sí mismos (Castellaro y Peralta, 2020; Valdez, 2012).  
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En cuanto a la tercera, como es la primera vez que los alumnos se encuentran 

con esa situación en la comunicación, la profesora les ayuda con directivas 

informándoles qué hacer para fomentar la comunicación. En cuanto a la última, para 

que los alumnos se adapten al cambio de identidad y sepan cómo comportarse como 

compartidores en la interacción, la profesora les ayuda a dominar un nuevo patrón de 

conversación mediante directivas, miradas, acciones corporales, frases completas e 

incompletas con la esperanza de que ellos pueden ir realizando las tareas de 

comunicación de forma independiente sin la necesidad de andamiaje y dominando las 

características básicas de la conversación en este contexto. 

El análisis demuestra que la telecolaboración desempeña un papel muy 

importante en el proceso de aprendizaje de idiomas y comunicación. Por un lado, el uso 

de la telecolaboración proporciona una plataforma para fomentar el uso de la lengua 

meta (interacción-aprendizaje-aplicación) de los estudiantes, en la cual ellos aprenden 

los idiomas de forma interactiva, lo aplican directamente en contexto, y son cada vez 

más proactivos en la comunicación, de esta manera, promueve la autonomía del 

alumnado (Dooly, 2017a), haciendo que el aprendizaje de idiomas sea más eficiente. 

De este modo, los alumnos adquieren más confianza en el uso de la lengua meta y 

mejoran sus habilidades comunicativas.  

Por otro lado, la interacción telecolaborativa brinda a los estudiantes más 

oportunidades de comunicación e interacción en la lengua meta, la cual crea un entorno 

comunicativo, en el que los alumnos consolidan y contextualizan las expresiones ya 

aprendidas, practican las nuevas y saben cómo y cuándo usarlas. En este caso, el aula es 

un lugar altamente interactivo donde los estudiantes, ocupando el centro del escenario e 

interactuando con los demás, desarrollan ideas, co-construyen y amplían su propio 

conocimiento y comprensión del lenguaje (Furstenberg y Levet, 2010, pp. 332-333).  
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Conclusiones Generales 

Basados en el análisis y la argumentación anteriores, el presente trabajo alcanza 

los dos objetivos mencionados: 

1. Determinar los desafíos encontrados en su interacción del aprendizaje 

telecolaborativo y el andamiaje que brinda el profesorado a medida que se desarrolla 

este proceso. 

2. Valorar si la telecolaboración es una buena forma para el aprendizaje de 

lenguas extranjeras y si debería ser más común para los profesores de lenguas. 

Para lograr el primer objetivo, podemos resumir seis estrategias de andamiaje 

utilizadas por el profesorado: directivas, instrucciones, frases incompletas (DIUs), 

acciones corporales, gestos y miradas, y aclarar qué desafíos abordan principalmente 

estas estrategias. Las directivas e instrucciones suelen ser utilizadas por el profesorado 

cuando el alumnado no sabe cómo enfrentarse con las diferentes situaciones, como no 

puede recibir o comprender la información de la otra parte y responder a las respuestas, 

especialmente cuando ellos se encuentran con esta situación por primera vez. En este 

caso, el profesorado les da pistas sobre cómo usar las expresiones que ya han aprendido. 

Los estudiantes repiten las palabras del profesorado y, de esta manera, aprenden 

gradualmente cómo afrontar la situación.  

Sobre la base de las directivas e instrucciones, el uso de frases incompletas 

(DIUs; Koshik, 2002) ayuda aún más a los alumnos en su comunicación e interacción. 

Tras la primera experiencia de respuesta a diversas situaciones, los alumnos ya tienen la 

primera impresión de las estrategias para afrontar los problemas después de haber sido 

inducidos por el profesorado. Por lo tanto, el objetivo del uso de frases incompletas 

(DIUs; Koshik, 2002) por parte del profesorado en este punto constituye evocar sus 

recuerdos sobre las estrategias en lugar de informarles lo que tienen que hacer. En este 
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proceso, los alumnos hacen reparación del intercambio, así se deshacen poco a poco de 

la dependencia del andamiaje del profesorado para realizar la interacción de forma 

independiente. La transformación en las estrategias del andamiaje por parte del 

profesorado, que pasa de las directivas e instrucciones a las frases incompletas (DIUs; 

Koshik, 2002) como recuerdos moderados y, por último, a la comunicación 

independiente, refleja la creciente confianza del alumnado en la comunicación en la 

lengua meta y la ganancia de sus competencias comunicativas. 

Las acciones corporales, gestos y miradas, conocidas como el andamiaje no 

verbal suelen usarse como apoyos auxiliares en este caso por el profesorado junto con 

las directivas e instrucciones para ayudar al alumnado en la interacción. Estas 

estrategias como estrategias complementarias para las anteriores ayudan a los alumnos 

a comprender mejor las intenciones del profesorado. 

Se puede observar, por tanto, que las estrategias como directivas e instrucciones 

complementadas con el andamiaje no verbal como gestos, miradas y acciones 

corporales son muy eficaces para el aprendizaje de idiomas para principiantes. A 

medida que los alumnos van dominando los patrones de comunicación, las frases 

incompletas (DIUs; Koshik, 2002) van sustituyendo a las dos estrategias mencionadas 

(lo que significa que el andamiaje del profesorado va disminuyendo) y siguen 

ayudando al alumnado a atravesar la zona de desarrollo próximo. 

El aprendizaje telecolaborativo ofrece un nuevo modelo para el aprendizaje de 

idiomas. No solo proporciona al alumnado la oportunidad de utilizar la lengua meta en 

un nuevo espacio comunicativo, sino que también enriquece al profesorado con 

estrategias para superar las barreras surgidas en la comunicación. Por lo dicho, es una 

buena forma para el aprendizaje de lenguas extranjeras y si debería ser más común para 

los profesores de lenguas. Además, también se recomienda el uso del andamiaje como 
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estrategia por parte del profesorado en la telecolaboración, especialmente para los 

jóvenes alumnos con un nivel principiante de idioma, lo que puede ayudarlos a 

construir conocimientos lingüísticos y comunicativos correspondientes y enriquecer su 

repertorio lingüístico e interactivo, propiciando así el aprendizaje de idiomas 

extranjeros. 
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