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Resumen

Este estudio analiza cuantitativamente los
efectos de tres tiempos diferentes de pla-
neacién en la fluidez, la complejidad y la
precision en una tarea de produccién oral.
Asimismo, se buscé explorar cualitativa-
mente la asignacion de los recursos lin-
giifsticos en esa misma tarea mediante un
cuestionario. Los 38 estudiantes univer-
sitarios de espanol que participaron en el
estudio fueron asignados aleatoriamente a
alguna de las tres condiciones de tiempo.
Un disefio de 2 x 3 considerd dos niveles
de proficiencia (intermedio y avanzado)
y tres condiciones de planeacién (0, 2 y
5 minutos). Cada muestra fue transcrita
y analizada de acuerdo con cuatro varia-

bles dependientes: duracioén de la pausa,
velocidad del habla, cantidad de subordi-
nacion y porcentaje de morfologia verbal
correcta. Las hipdtesis, que predecian que
el tiempo de planeacién y nivel de profi-
ciencia afectarian positivamente el des-
empefio de la tarea, fueron confirmadas de
forma general. Los planeadores actuaron
mejor que los no planeadores en veloci-
dad del habla, cantidad de subordinacion
y porcentaje de morfologia verbal correc-
ta; el tiempo que permitié mostrar mejores
resultados fue de cinco minutos. En cuan-
to al nivel de proficiencia, de forma gene-
ral, los participantes avanzados se benefi-
ciaron mas de la planeacion.

Palabras clave: enfoque por tareas; complejidad; precision y fluidez; tiempo de planea-

cidn; tarea oral; espafiol como segunda lengua
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Abstract

The aim of this study is twofold. First,
it quantitatively analyzes the effects of
three different planning lengths on fluen-
cy, complexity, and accuracy in an oral
production task. Second, through a ques-
tionnaire, it qualitatively explores the allo-
cation of linguistic resources in the same
task. A total of 38 Spanish college stu-
dents were randomized to one of 3 time
conditions. A 2 x 3 study design consi-
dered two proficiency levels (interme-
diate and advanced) and three planning
conditions (0, 2, 5 minutes). Each sample
was transcribed and analyzed according

to four dependent variables: pause length,
speech rate, amount of subordination, and
percentage of on-target verbal morpholo-
gy. The hypotheses, which predicted that
planning time and proficiency level would
positively affect task performance, were
confirmed in general terms. Planners per-
formed better than non-planners in speech
rate, amount of subordination, and per-
centage of on-target verbal morphology.
To note, 5S-minutes planning yielded better
results. As regards overall proficiency le-
vel, advanced-level students benefited the
most from planning.
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1. Introduccidn

El acto de hablar una lengua es la prueba sine qua non de la proficiencia. Si bien
expresarse en la lengua materna es un proceso automadtico y simple, hacerlo en
una L2 resulta ser un proceso complejo que requiere mayor esfuerzo. De acuer-
do al modelo tedrico de Levelt (1989, 1993, 1999), el proceso de produccién en
la L1 consta de tres etapas: el conceptualizador (conceptualizer), el formulador
(formulator) y el articulador (articulator). En el caso de la L2, por otro lado, los
hablantes enfrentan ademas cuatro fuentes de problemas: los déficits de recur-
sos, la presion de tiempo en el procesamiento, las deficiencias percibidas en la
produccién de la lengua y las deficiencias percibidas en decodificar el mensaje
del interlocutor (Dornyei & Scott, 1997).

De todos estos escollos, la presion que impone el procesar la informacién
de forma rédpida es uno de los obstidculos mds acuciantes que afronta el hablan-
te de segundas lenguas. Por ello, se puede decir que una de las diferencias cru-
ciales entre la produccién en L1 y L2 es que en la primera el procesamiento es
automdtico, mientras que en la segunda se trata de un proceso controlado que
requiere planeacién. Ellis (1987) y Crookes (1989) aportaron los estudios semi-
nales que analizaron los efectos de la planeacion en la produccién del lenguaje.
A partir de estos estudios pioneros, el tiempo que se da para planear una tarea se
ha convertido en una linea muy fructifera de investigacién dentro de la instruc-
cion por tareas (Crookes, 1989; Ellis, 2005; Foster & Skehan, 1996; Sangarun,
2005; Wigglesworth & Elder, 2010, entre otros).

Ofrecerle a un estudiante la oportunidad de planear repercute directamen-
te en la manera en la que se completa la tarea (Ellis, 2005). La planeacion en el
enfoque por tareas ha sido dividida en dos rubros: a) la planeacién antes de la
tarea y b) la planeacion durante la tarea. La distincién se refiere al momento en
el que se lleva a cabo la planeacion, ya sea antes o después de que la tarea ha
sido iniciada. Ademads, los investigadores se han enfocado en estudiar las di-
ferencias entre aquellas situaciones en las que los estudiantes completan la ta-
rea por sus propios medios frente a aquellas en las que se les comunica con
anticipacién en qué deben enfocarse. En este dltimo caso, se ha explorado
la posibilidad de guiar a los estudiantes para que lleven a cabo conexiones en-
tre el significado (es decir, el mensaje que se quiere transmitir), la forma (es de-
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cir, la gramadtica necesaria para transmitir ese mensaje) o entre el significado y
la forma (Genc, 2012; Ortega, 2005; Sangarun, 2005).

2. Estudios relacionados: el tiempo de planeacion

Crookes (1989) sugirié que la produccién oral o escrita planeada empuja hacia
el limite el interlenguaje y, consecuentemente, favorece el procesamiento de ad-
quisicion de una segunda lengua. En el mismo ambito, Skehan (1996) desarro-
116 un marco tedrico para el enfoque por tareas que incorpora a la planeacién
como una condicién manipulable que regula la carga cognitiva, lo que permite a
los estudiantes reducir la presion de la limitada memoria de trabajo para dirigir
su atencion hacia la forma y evitar asi la propensién a enfocarse prioritariamen-
te en el significado (VanPatten, 2004). Esto tiene consecuencias en tres areas:
fluidez, complejidad y precision. La planeacion promueve la fluidez al reducir
el estrés comunicativo, la complejidad al facilitar la atencidn consciente hacia la
forma y la precision al permitir que los aprendices accedan a su maximo nivel
gramatical y 1éxico (Housen, Kuiken & Vedder, 2012; Muranoi, 2007).

2.1. Los efectos de la planeacion estratégica en la fluidez

Crookes (1989), Foster y Skehan (1996), Kawauchi (2005), Mehnert (1998),
Ortega (1999), Sangarun (2005), Wigglesworth y Elder (2010) y Yuan y Ellis
(2003) han demostrado que la planeacion estratégica se correlaciona positiva-
mente con la fluidez.

Crookes (1989) encontré que, como se predecia, el grupo de planeacion (10
minutos) produjo significativamente mds que el grupo que no planed en ambas
tareas usadas en el estudio —medido en términos de palabras por emision. Orte-
ga (1999) hallé6 mayor velocidad en una tarea que consistia en contar un cuento
cuando los estudiantes de espaiiol de L2 tuvieron la oportunidad de planear con
anticipacién. Foster (2001), en un estudio que comparaba hablantes nativos y no
nativos, report6 que los no nativos produjeron mds al darles tiempo para planear,
mientras que los nativo hablantes produjeron menos.

Sangarun (2005) examind los diferentes efectos de dirigir la atencién, ya
sea en la forma, el significado o la forma y el significado, segtiin dos condiciones
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de planeacion: los que no planearon y los que lo hicieron por quince minutos.
Los resultados para la fluidez revelaron que el tiempo para planear producia ma-
yor fluidez en el habla.

2.2. Los efectos de la planeacion estratégica en la complejidad sintactica

Si bien los diferentes métodos de mediciéon empleados hacen dificil compa-
rar los resultados, Crookes (1989), Foster (2001), Kawauchi (2005), Mehnert
(1998), Ortega (1999), Sangarun (2005), Skehan y Foster (1997) y Yuan y Ellis
(2003) encontraron que el tiempo de la planeacién tenia un efecto positivo en la
complejidad sintictica.

Yuan y Ellis (2003) exploraron los diferentes efectos de no planear, planear
antes de la tarea y planear en el momento, y descubrieron que para los dos gru-
pos que planearon habia una correlacion positiva entre planeacién y complejidad
sintdctica. Sin embargo, el grupo que planed en el momento presentd un efecto
estadistico significativo comparado con el grupo que no planed. Crookes (1989)
concluyé que planear por diez minutos produjo mds oraciones complejas y un
rango mayor de Iéxico. Foster y Skehan (1996) descubrieron que los que pla-
nearon con mayor detalle usaron considerablemente mas subordinacién que los
planeadores no detallados, quienes a su vez produjeron mds subordinacién que
los no planeadores. Segtn los investigadores, el tiempo para planear, ya sea de
forma detallada o no, fomenta el uso de la subordinacién y, por lo tanto, promue-
ve una mayor complejidad sintdctica.

2.3. Los efectos de la planeacion estratégica en la precision

Sin embargo, los efectos de la planeacién en la precision son contradictorios.
Crookes (1989) no encontr6 efectos en el caso de los articulos gramaticales
al igual que Genc (2012), quien descubri6 que el tiempo para planear no tuvo
resultados en la precision medida en porcentaje de cldusulas libres de error y
porcentaje de formas verbales correctas. Ellis (1987), por su parte, en un estudio
del uso del pretérito en inglés, concluyé que la planeacién tuvo un efecto positi-
vo en la precision del pretérito regular, pero no en el caso del pretérito irregular.
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Wigglesworth (1997) condujo un estudio centrado en los efectos de la pla-
neacion en una situacién de examinacion. El investigador no descubrié ninguna
diferencia estadisticamente significativa en el caso de los plurales y la morfolo-
gia verbal entre un grupo al que se le dio tiempo para planear y un grupo al que
no. Yuan y Ellis (2003), por su parte, apuntaron que el tiempo para planear no
tuvo ningtin efecto en la precision.

Ortega (1999) reportd efectos mixtos. Segun los resultados, el tiempo para
planear tuvo un efecto positivo en los adjetivos, pero no en el caso de los articu-
los. Plante6 que la precision puede verse afectada de acuerdo con ciertas condi-
ciones: a) la naturaleza de la planeacién, segtin la cual la planeaciéon no guiada
favorece la precision, b) la dificultad de la tarea, en la que una tarea fécil predis-
pone la atencidn a la precision, ¢) la duracion del tiempo para planear, ya que un
tiempo limitado para planear predispone una mayor atencién a la precision, y
d) el nivel de proficiencia de los aprendices, puesto que los aprendices con un
nivel alto de proficiencia se benefician mds de las oportunidades para planear.

2.4. Los efectos de los diferentes tiempos para planear

Hay un ndmero reducido de estudios que han explorado el tiempo como una
variable en la produccién oral, es decir, no solo comparan grupos de planeado-
res y no planeadores, sino también grupos que planean mientras realizan una
tarea y, por lo tanto, estudian los efectos de los diferentes tiempos de planea-
ciéon. Mehnert (1998) decidié indagar los efectos en un grupo que no planed y
tres diferentes tiempos para planear: uno, cinco y diez minutos. Con relacién a
la fluidez, se descubrié que, a pesar de observarse mayor fluidez a mayor can-
tidad de tiempo, la diferencia significativa se dio entre los planeadores y los no
planeadores, por lo que mds tiempo no incrementaba necesariamente la fluidez.
Con relacidn a la precision, la diferencia significativa ocurri6 entre los que pla-
nearon un minuto y los que no planearon. Los que planearon cinco y diez mi-
nutos presentaron una precision similar a la observada en los que no planearon.
Por ultimo, con respecto a la complejidad sintictica, el grupo que presentd un
efecto positivo fue el correspondiente a diez minutos. Los que planearon uno y
cinco minutos presentaron una actuacién similar a la observada por los que no
planearon. Como resultado, segin este estudio, algunos aspectos pueden bene-
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ficiarse con un tiempo tan limitado como un minuto de tiempo de planeacion
(fluidez y precisién), mientras que otros requieren mds tiempo (complejidad).

3. El presente estudio

A pesar de que se han estudiado los efectos de la planeacién con diversos pro-
positos, segtin lo revisado en la literatura, se han analizado tangencialmente los
efectos de diferentes tiempos de planeacion en dos niveles de proficiencia. Asi-
mismo, se ha observado la falta de anélisis de la planeacién desde una perspecti-
va cualitativa, puesto que han prevalecido los del tipo cuantitativo. Para subsanar
esta deficiencia, y mediante un andlisis que permite la triangulacién de datos, el
propésito de este estudio consta de una vertiente cuantitativa y otra cualitativa.
En el aspecto cuantitativo, explora los diferentes efectos del tiempo de planea-
cién (0, 2 y 5 minutos) en la fluidez, la complejidad sintactica y la precisién en
dos niveles de proficiencia (intermedio y avanzado). Con relacién al aspecto cua-
litativo, investiga la actuacion de los participantes mientras planean la tarea oral,
y se une al puilado de estudios que han llevado a cabo este tipo de investigacion
(Genc, 2012; Ortega, 1999; Pang & Skehan, 2014). El tiempo propuesto en este
estudio es menor al que usaron Mehnert (1998) y Genc (2012), de diez minutos,
o al de Sangarun (2005), de quince minutos, debido a que estudios previos han
mostrado que incluso un tiempo de un minuto produce diferencias significativas
en la produccion de los participantes (Mehnert, 1998; Wigglesworth, 1997).

4. Hipotesis
Basadas en la revision de la literatura, las hipétesis del estudio son las siguientes:

H1 Los planeadores actuaran mejor que los no planeadores.

H2 El tiempo de planeacién se correlacionard significativamente con la
fluidez y la complejidad sintéctica.

H3 Mas tiempo para planear no impactara significativamente en la precision.

H4 Los participantes avanzados se beneficiardn mds del tiempo de planea-
cioén que los participantes intermedios.
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5. Metodologia
5.1. Participantes

Los participantes fueron 38 estudiantes universitarios (23 mujeres y 15 hom-
bres) inscritos en clases intensivas y no intensivas de espaifiol de niveles inter-
medio y avanzado en una universidad norteamericana. El rango de edad de los
participantes fue de 18 a 22 afios con un promedio de 19 afios de edad. Las cla-
ses no intensivas constaban de sesiones de tres horas por semana, mientras que
las clases intensivas consistian de cinco clases de una hora a la semana. En am-
bos casos los cursos eran comunicativos en los que se implementaba, en la me-
dida de lo posible, el enfoque por tareas. Segun el cuestionario de antecedentes,
la mayoria de los participantes habia estudiado espafiol en un contexto formal,
aunque cinco de ellos podrian ser clasificados como hablantes de herencia, ya
que hablaban espafiol en casa. Nueve de ellos habfan estudiado espafiol en algin
pais hispanohablante.

5.2. La tarea

La tarea oral consistia en narrar una historia en pretérito y en imperfecto a partir
de 20 fotografias tomadas por el investigador. Las fotografias mostraban dife-
rentes actividades de la vida estudiantil, por ejemplo, una persona haciendo su
tarea, viendo la television, leyendo el periddico, revisando su correo electrénico,
etcétera. Aunque las fotografias seguian un orden estructurado, se requeria de
la interpretacion del narrador de la historia; es decir, las fotografias presentaban
acciones que necesitaban cohesién y orden para formar una historia.

La tarea se selecciond debido a que se centraba primordialmente en el sig-
nificado, pues proveia un uso real de la lengua, fomentaba procesos cognitivos
y tenia un producto definido (Ellis, 2003). Asimismo, la tarea no podia ser com-
pletada a menos que se usara la estructura deseada, por lo que cumplia el requi-
sito de necesidad de la tarea (fask-essentialness), segin el concepto propuesto
por Loschky y Bley-Vroman (1993).

Se buscé asegurar que la tarea fuera razonablemente demandante ademas
de interesante, ya que las historias que requieren interpretacion han probado ser
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una manera efectiva de forzar los recursos lingiiisticos de los estudiantes, lo que
las convierte en un medio apropiado para explorar los efectos de la planeacién
(Ortega, 1999; Skehan & Foster, 1997, 1999). Las tareas narrativas, en lugar de
las tareas interactivas, permiten medir con mayor precisioén la produccién de un
estudiante, ya que en las segundas suele haber casos en los que alguno de los
participantes no interviene y adopta una actitud pasiva. Ademds, las tareas inte-
ractivas son influenciadas por las intervenciones del interlocutor, como pueden
ser sugerencias para clarificaciones, retroalimentaciones, confirmaciones, co-
mentarios, etc., lo que agrega otra variable al estudio (Kawauchi, 2005).

5.3. Disefio

El estudio siguié un disefio 2 x 3 entre grupos con dos variables independien-
tes: nivel de proficiencia (intermedio y avanzado) y tiempo para planear (0, 2 y
5 minutos), y cuatro variables dependientes: duracién de las pausas, velocidad
del habla, cantidad de subordinacion y porcentaje de morfologia verbal correcta.

Los participantes fueron divididos aleatoriamente de acuerdo con las
tres condiciones diferentes de tiempo de planeacién, como se observa en el
Cuadro 1. Los participantes que no tenian tiempo para planear recibieron una
hoja con las instrucciones, se les mostraron las fotografias y se les pidié que
comenzaran tan pronto como hubieran terminado de leer la tarea. Por el contra-
rio, los sujetos que planearon (dos o cinco minutos) recibieron la hoja de la ta-
rea con un parrafo que explicaba el tiempo con el que contaban para planear. Se
les alentaba a que tomaran notas usando una hoja que se les proveyo para este
propdsito, pero se les advirtié que no podrian escribir oraciones completas o es-
cribir todo con detalle. Después de concluido el tiempo para planear, los partici-
pantes tenian que entregar la hoja con sus anotaciones.

Cuapro 1. NUimero de participantes por condicion de la tarea: nivel y tiempo de planeacion

PLANEACION ANTES DE LA TAREA

NiveL N

0 mins. 2 mins. 5 mins.
Intermedio 9 6 6 21
Avanzado 5 7 5 17
Total 14 13 11 38
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Mientras veian las fotografias, los participantes debian narrar a un amigo, en
este caso el investigador, las actividades que habian completado el dia anterior.
La intencion de establecer una dindmica en la que una persona cuenta y la otra
escucha fue construir una necesidad comunicativa para la tarea sin intervenir
necesariamente en ella (Brown & Yule, 1983; Ortega, 1999). Asimismo, y para
para promover el uso del pretérito y el imperfecto, la oracién en el tiempo pasa-
do, “Ayer Juan...”, se escribi6 en las instrucciones dadas a los estudiantes. La
narracién de cada participante fue grabada, transcrita y analizada en términos de
fluidez, complejidad sintictica y precision.

6. Analisis estadistico

Las puntuaciones del investigador principal y otro evaluador, para 40% de las
muestras, fueron analizadas con el fin de explorar la confiabilidad mediante el
coeficiente alpha de Cronbach, el cual arrojé un resultado alto de confiabilidad
de .963 en el caso de cantidad de subordinacién y de .998 en el caso de la velo-
cidad del habla. El resto de las muestras fueron codificadas por el investigador.
Las variables dependientes fueron analizadas segtin lo sefialado por la uni-
dad-AS (Foster, Tonkyn & Wigglesworth, 2000). La unidad-AS toma como
punto de partida la unidad-t, la cual considera las caracteristicas de la lengua
oral, tales como comienzos falsos, repeticiones, autocorrecciones, interrupcio-
nes, etc. La unidad-AS es la muestra del hablante que consiste en una cldusula
independiente o unidad de subcldusula y cualquier cldusula subordinada rela-
cionada con ella (Foster, Tonkyn & Wigglesworth, 2000). Antes de conducir las
ANOVAS para cada variable dependiente, se condujo una prueba de Leven para
examinar la igualdad de las varianzas. Todos los andlisis estadisticos en el estu-
dio se llevaron a cabo usando el paquete estadistico spss version 21. Las trans-
cripciones fueron analizadas segun las siguientes variables dependientes:

o Fluidez
- Duracion de las pausas
- Velocidad del habla
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« Complejidad sintictica
- Cantidad de subordinacion

o Precisién
- Porcentaje de morfologia verbal correcta

6.1. Medidas
6.1.1. Fluidez

La fluidez se operacionalizé como duracién de pausas y velocidad del habla
(Mehnert, 1998). La duracién de las pausas supone un pardmetro para medir el
grado en que los aprendices se detienen para planear su discurso oral, debido a
que los estudiantes que pasan menos tiempo haciendo pausas han sido conside-
rados como mas fluidos (Ellis & Barkhuizen, 2005). Se midié la duracion de las
pausas de un segundo o mds. Este procedimiento se llevo a cabo dos veces para
asegurarse de la precisiéon en la medicién. No se hizo ninguna diferencia entre
las pausas genuinas y las pausas que incluian expresiones de balbuceo como
mmm, uhm, etc. El nimero representado fue la duracién de las pausas.

Se calcul6 la velocidad del habla al determinar el ndmero de silabas corta-
das por minuto. Las historias transcritas fueron cortadas para excluir las pala-
bras autocorregidas, las repeticiones y las expresiones en la L1 (Ortega, 1999;
Ellis & Barkhuizen, 2005). El resultado total de silabas cortadas se dividi6 pos-
teriormente entre el ndimero total en segundos que tomé producir la muestra
multiplicada por sesenta. El resultado en silabas por minuto fue la velocidad
del habla.

6.1.2. Complejidad sintactica

La cantidad de subordinacién, o complejidad sint4ctica, se obtuvo al dividir
el ndmero total de clausulas entre el nimero de unidades-AS (Foster & Ske-
han, 1999). En caso de que no hubiera ninguna subordinacién en la muestra, la
cantidad seria igual a 1.
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6.1.3. Precision

La precision se midié al calcular el porcentaje de morfologia verbal correcta
(Wigglesworth, 1997). Se propone que la morfologia correcta se correlaciona
con la competencia general del aprendiz de L2 al suponer que un dominio de
la flexién verbal refleja la capacidad de usar correctamente otras caracteristi-
cas gramaticales. Este porcentaje se obtiene al dividir el nimero de frases con
verbos finitos correctos entre el ndmero total de frases verbales multiplicadas
por 100. Se analizaron los verbos en términos del tiempo, el aspecto, la modali-
dad y la concordancia entre el sujeto y el verbo.

7. Resultados

Las cuatro variables dependientes —duracién de las pausas, velocidad del ha-
bla, cantidad de subordinacién y porcentaje de morfologia correcta— fueron
analizadas a partir de una serie de ANOVAS factoriales para indagar las dife-
rencias entre los distintos grupos de planeacién y nivel de proficiencia. El ni-
vel alpha fue ajustado a 0.05 y los exdmenes post hoc Bonferroni se llevaron a
cabo en aquellos casos en los que el valor de p fue estadisticamente significativo
(p < .05). Se usaron exdmenes de Bonferroni, ya que presentan mayor poder es-
tadistico cuando el nimero de comparaciones es pequefio (Field, 2005). Los re-
sultados de las ANOVAS factoriales se reportan en el Cuadro 2 de manera sepa-
rada para fluidez [F] (duracién de las pausas y velocidad del habla), complejidad
[c] (cantidad de subordinacién) y precision [p] (porcentaje de morfologia verbal
correcta). El Cuadro 2 presenta los resultados de las estadisticas descriptivas
para fluidez, complejidad y precision y el Cuadro 3 presenta los resultados de
las ANOVAS factoriales para fluidez, complejidad y precision.

Cunpro 2. Estadisticas descriptivas para fluidez, complejidad y precision

VARIABLES INTERMEDIO AvANZADO

[F] Duracion de la pausa

No planeacion 43.77 (11.91) 10.2 (4.6)
2 mins. 24 (9.44) 14.14 (8.07)
5 mins. 23.5(6.47) 8.6 (2.97)

Estudios de Lingdiistica Aplicada, afio 36, nimero 67, julio de 2018, pp. 175-200
doi: 10.22201/enallt.01852647p.2018.67.844



¢Qué hacen los estudiantes mientras planean una tarea? 187

Cuapro 2. Estadisticas descriptivas para fluidez, complejidad y precision (continuacion)

VARIABLES INTERMEDIO Avanzapo
[F] Velocidad del habla
No planeacion 76.23 (18.7) 116.14 (18.5)
2 mins. 104.2 (27.7) 120.1 (24.1)
5 mins. 106.6 (18.9) 139.1 (15.3)

[c] Cantidad de subordinacion

No planeacion 1.07 (0.11) 1.13(0.10)
2 mins. 1.09 (0.07) 1.20 (0.09)
5 mins. 1.26 (0.09) 1.28(0.17)

[P] Porcentaje de morfologia verbal

correcta
No planeacion 63.92 (15.11) 66.87 (16.18)
2 mins. 44,69 (22.52) 81.40 (11.98)
5 mins. 88.83 (2.51) 92.38 (4.64)

Clave: Media (Desviacion estandar)

7.1. Fluidez
7.1.1. Duracidn de las pausas

Descriptivamente se puede mencionar que los estudiantes intermedios que no
planearon (M = 43.77) presentaron una duracion de las pausas mayor que la de
los que planearon durante 2 minutos (M = 24), la cual a su vez es similar a la
que presento el grupo de 5 minutos (M = 23.5). Esto significé que para el nivel
intermedio el tiempo para planear disminuy6 las pausas e increment6 la fluidez
conforme el tiempo de planeacion se incrementd. En cambio, para el caso del
nivel avanzado, se pudo observar que el grupo que no planeé (M = 10.2) mos-
tré una duracién de las pausas menor que el que planed 2 minutos (M = 14.14).
Resulté interesante constatar que la pausa para el grupo de 5 minutos resultd
menor (M = 8.6) que la de los otros grupos, pero similar a la del grupo que no
plane6 (Cuadro 2).

En esta variable dependiente se encontraron efectos principales inicamen-
te para el Grupo (p < 0.001), lo cual significa que la diferencia en porcentaje de
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duracién de las pausas se explica por diferencias en la proficiencia; es decir, el
nivel avanzado mostré una duracién de la pausa menor que el intermedio. Sin
embargo, no hubo un efecto para la Planeacién (p > .05) o para la interaccion del
Grupo x Planeacién (p > .05). Con respecto a los resultados significativamente
no estadisticos para la planeacion, se interpreté que no planear o planear 2 o 5
minutos no reduce la fluidez de forma estadisticamente significativa (Cuadro 3).

En cuanto al tiempo de planeacién, se observé una variacidon, aunque no
significativa, incluso con un tiempo breve de 2 minutos y, como resultado, mas
tiempo para planear (por ejemplo, 5 minutos) no redujo significativamente la
duracién de las pausas. Es decir, los grupos que planearon exhibieron un mejor
promedio, pero con unos resultados que no son estadisticamente significativos.
El orden del resultado fue 0 =2 = 5.

7.1.2. Velocidad del habla

Como se puede ver en el Cuadro 2, casi todas las medidas favorecieron a los
grupos que planearon frente a los que no planearon. Descriptivamente, para el
nivel intermedio, la condicién de 5 minutos (M = 106.6) super6 a la de 2 minu-
tos (M = 104.2), sin embargo, las ganancias no fueron sustanciales. En compa-
racion, el nivel avanzado presenta una velocidad del habla mucho mayor para la
condicién de 5 minutos (M = 139.1) que para la de 2 minutos (M = 120.1). Asi-
mismo, como se puede ver, el nivel intermedio es el nivel de proficiencia que
mads se beneficié de la Planeacion, ya que pasé de una media de 76.23 para el
grupo que no planeé frente a medias de 104.2 y 106.6 para los grupos de 2y 5
minutos, respectivamente.

En este caso, hubo efectos significativos para el Grupo (p < 0.001) y la Pla-
neacién (p = .014), mientras que no se presentaron efectos en la Interaccién
(p > 0.05). En cuanto a los resultados estadisticamente significativos para el
Grupo, se interpreta que el nivel avanzado exhibié una velocidad del habla sig-
nificativamente mayor a la del intermedio al presentar menos pausas. En el caso
de los resultados para la Planeacion, el examen post hoc Bonferroni revel6 que
no habia una diferencia significativa entre los grupos que no planearon y los
que lo hicieron durante 2 minutos, ni entre el grupo que no planed y el grupo de
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5 minutos. La diferencia significativa fue tinicamente entre los grupos de 2 mi-
nutos y el de 5 minutos. El orden presentado fue 0 =2 < 5 (Cuadro 3).

Cuapro 3. Resultados de ANOVAS factoriales para fluidez, complejidad y precision

MEDIDAS SC GL MC F P PARCIAL H? PODER

[F] Duracion de la pausa

Grupo 2025.00 1 101250 27.76 <0.0001 0.594 1.0
Tiempo de planeacion 18199 1 90.99 2.49 0.096 0.116 0.47
Grupo x tiempo de planeacion 19762 2 494 4.65 0.268 0.125 0.381

[F] Velocidad del habla
Grupo 7899.5 1 7899.5 17.68 <0.0001 0.356 0.983
Tiempo de planeacion 4336.2 1 2168.1 4.85 0.014 0.233 0.762
Grupo x tiempo de planeacion 970.02 2 485.1 1.086 0.350 0.064 0.223

[c] Cantidad de subordinacion

Grupo 0.043 1 0.043 3.561 0.068 0.100 0.448
Tiempo de planeacion 0.178 1 0.089 7.321 0.002 0.314 0.915
Grupo x tiempo de planeacion 0.011 2 0.006 0.455 0.638 0.028 0.118

[P] Porcentaje de precision verbal
Grupo 1889.49 1 1889.49 9.468 0.004 0.228 0.847
Tiempo de planeacion 5374255 1 2687.12 13.465  <0.0001 0.457 0.996
Grupo x tiempo de planeacion 2348.49 2 117457 5.883 0.007 0.269 0.842

7.2. Complejidad
7.2.1. Cantidad de subordinacion

Se puede observar en el Cuadro 2 que los participantes del nivel intermedio
mostraron un nivel superior de subordinacién conforme tenian mds tiempo de
planeacion, con una media de 1.07, 1.09 y 1.26 para el grupo que no planed, el
que planed 2 minutos y el que planed 5 minutos, respectivamente. Los estudian-
tes del nivel avanzado, por su parte, mejoraron seglin se increment6 el tiempo de
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planeacién con unas medias de 1.13, 1.2 y 1.28, para el grupo que no planed, el
que planed 2 minutos y el que planed 5, respectivamente.

No hubo un efecto significativo para el Grupo (p > 0.05) pero si un efecto
significativo para la Planeacion (p < 0.001). El andlisis no ofrecié ninguna inte-
raccion significativa para el Grupo x Planeacién, F (2, 32) = .455, p =0.638. La
prueba de post hoc mostré que no hubo diferencias entre el grupo de 0 minutos y
el de 2 minutos (p > .05); la comparacion entre los 2 minutos y los 5 minutos fue
significativa (p < .05); asi como la comparacioén entre los 0 minutos y los 5 mi-
nutos (p < .01). En este caso la distincién entre los grupos operd entre mas tiem-
po para planear y un tiempo corto para planear o ningin tiempo para planear. El
orden fue 0 = 2 < 5 (Cuadro 3).

7.3. Precision
7.3.1. Porcentaje de morfologia verbal correcta

Para el caso de los resultados de la variable de morfologia verbal correcta se
debe tener en cuenta que la prueba de Levene fue significativa (p = .01), lo que
implica que no se consiguié la asuncion de la igualdad de las varianzas. Des-
criptivamente se puede ver en el Cuadro 2 que el nivel intermedio que no pla-
ned (M = 63.92) mostré un porcentaje de precisiéon mayor que el grupo de 2
minutos (M = 44.69), el cual a su vez presenté un porcentaje menor que el de
5 minutos (M = 88.83). Por su parte, el nivel avanzado exhibié un porcentaje
de precision verbal mayor conforme se incrementaba el tiempo de planeacién
con una media de 66.87, 81.4 y 92.38 para el caso del grupo que no planed y
los grupos que planearon 2 y 5 minutos, respectivamente.

Los resultados de la ANOVA factorial para el porcentaje de morfologia
verbal correcta mostraron un efecto para el Grupo (p < .01), para la Planeacién
(p < .001) y para la interaccién del Grupo x Planeacion (p < .01). Los resulta-
dos del post hoc evidenciaron que no existian diferencias significativas en el
porcentaje de morfologia verbal correcta entre el grupo de O minutos y el de 2
minutos (p >.05). Sin embargo, se observaron diferencias significativas en la
precision entre el grupo de 0 minutos y el de 5 minutos y entre el de 2 minutos
y el de 5 minutos (p < .001). La puntuacién siguié el orden 0 =2 < 5. Esto im-
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plica que se necesita mds tiempo para observar los efectos de planeacion en la
precisién (Cuadro 3).

7.4. Andlisis cualitativo: cuestionario

Con la finalidad de realizar un estudio exploratorio y cualitativo, después de
completar la tarea, los participantes de los grupos que planearon contestaron
de forma escrita un cuestionario diseflado para recopilar informacién acerca de
su comportamiento durante el tiempo de planeaciéon (Anexo). El cuestionario
semiestructurado, elaborado a partir de unas preguntas hechas a dos participan-
tes en una prueba piloto del experimento, buscaba analizar qué dicen los parti-
cipantes respecto a lo que hacen durante el ejercicio. Las preguntas siguieron a
la tarea de narracién —se buscaba explorar la memoria de largo plazo (Gass &
Mackey, 2000). Con este proposito, las preguntas sondeaban si los participantes,
mientras planeaban la tarea, se enfocaban en la gramatica, el vocabulario, o am-
bos aspectos, y la escucha o los elementos retéricos y organizativos. Hay que te-
ner presente que una prictica comun de los docentes de lenguas es asignar cier-
to tiempo, si bien no tan controlado, para resolver una tarea o actividad.

Cuapro 4. NUimero de participantes centrados en diferentes elementos mientras planeaban la tarea

Nivel/ Centrado Centrado ecrfgtr:?)%()s Centrado Consideran a
Tiempo de enla enel (graméiica en los aspectos la persona
planeacion gramatica vocabulario g Y retoricos que escucha

vocabulario)
Intermedio
2 minutos 3 2 1 2
5 minutos - - 2 1 1
Avanzados
2 minutos 2 3 - 1
5 minutos 1 2 - 3

De forma general, segtin se puede observar en el Cuadro 4, y como se esperaba,
la mayoria de los participantes se centraron en los aspectos lingiiisticos (voca-
bulario o gramatica), pero aun asi es relevante que una tercera parte de ellos se
enfoco en los aspectos retdricos de la historia, esto es, en establecer conexio-
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nes entre las fotografias para organizar la narracion, tratar de entender de qué se
trataban las fotograffas e, incluso, tener en cuenta a la persona que escuchaba la
narracion; es decir, estos participantes realizaron la tarea como un acto comuni-
cativo, por lo que se dedicaron a narrar una historia. Un nimero menor de par-
ticipantes report6 enfocarse en la gramatica y el vocabulario al mismo tiempo.

El nivel Intermedio de 2 minutos de planeacién se enfoc6 en mas aspectos
(la gramatica, el vocabulario, aspectos retdricos y gramdtica y vocabulario) que
los grupos de nivel avanzado de 2 minutos y de 5 minutos, quienes se centraron
en la gramética, el vocabulario y los aspectos retdricos. Sin embargo, se puede
decir que el tener mas tiempo para planear permite a los estudiantes dirigir la
atencion a los dos aspectos de la tarea: forma y significado, e incluso considerar
a la persona que los escucha, mientras que un tiempo menor de duracién limi-
ta su atencién a solo un aspecto de la tarea, en este caso, los aspectos retdricos,
como la gramadtica o el significado.

En cuanto al andlisis cualitativo, segtn el nivel de proficiencia, se observa
que los alumnos de nivel intermedio y nivel avanzado se enfocaban por igual
en los aspectos gramaticales, en el vocabulario o en ambos, con un porcentaje
de 66.66% u ocho de doce menciones.

Otras preguntas del cuestionario exploraban si el tiempo de planeacion habia
sido 1til para organizar la tarea y el modo de hacerlo, si la tarea habia sido util
y si el tiempo otorgado para completar la tarea habia sido suficiente. Cinco parti-
cipantes mencionaron que se sintieron presionados mientras usaban el espafol en
situaciones reales o, como menciono uno de ellos, en “ser el centro de atencion”.
Esta ansiedad mencionada por los participantes pudo incrementarse por el hecho
de que cada estudiante realizaba la tarea con el investigador frente a una graba-
dora, lo cual crearia un ambiente en el que algunos participantes se sintieran exa-
minados. A todo esto, hay que agregar que las tareas orales suelen crear ansiedad
(Hewitt & Stephenson, 2012). Tres de los participantes que planearon durante
dos minutos consideraron que el tiempo dado era insuficiente, lo cual concuerda
con los resultados obtenidos al observarse tnicamente efectos estadisticamente
significativos en el grupo que planed durante cinco minutos. El grupo entero de
los participantes que planearon encontré que el tiempo fue ttil para emprender la
tarea, sin embargo, dos participantes comentaron que el uso de un diccionario o
el acceso a internet habria sido de mds ayuda que Gnicamente el tiempo.
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8. Discusidn

Los resultados apoyaron parcialmente las hipétesis. La hipétesis 1, que asumia
que los planeadores como grupo actuarian mejor que los no planeadores, fue
aprobada en parte, ya que los planeadores obtuvieron resultados estadisticamente
significativos en tres de las cuatro variables estudiadas —velocidad del habla, can-
tidad de subordinacién y porcentaje de morfologia verbal correcta—, pero unica-
mente para el caso del grupo que planeé cinco minutos. Esto es, mientras que los
no planeadores obtuvieron resultados estadisticamente similares a los del grupo
que plane6 dos minutos, los que planearon cinco minutos exhibieron una actua-
cién que resultd estadisticamente mds significativa. Esto parece demostrar que,
si bien la planeacidon mejora la actuacién, esta no presenta ningtn efecto cuando
se reduce el tiempo, por lo que el grupo de dos minutos actué de forma similar al
grupo que no planed. De ahi que los grupos no se contrastaran entre planeadores
y no planeadores, sino entre el grupo que no planed y el de dos minutos frente al
que planed cinco minutos y exhibid resultados estadisticamente mas significativos.

En el caso de la hipdtesis 2, la cual sefialaba que el tiempo de planeacién se
correlacionaria significativamente con la fluidez y la complejidad, esto es, que
ambas se incrementarian conforme aumentara el tiempo de planeacion, se ob-
servé que la correlacion positiva se da tnicamente a partir de la planeacion de
cinco minutos con la complejidad y con solo una de las variables en las que se
midié la fluidez, la velocidad del habla. La hipétesis 3 predecia que el tiempo
de planeacién no influirfa en la complejidad, y los resultados fueron similares
a los presentados en las otras variables, donde cinco minutos produjeron efec-
tos estadisticamente significativos, pero no asi dos minutos. Finalmente, con
relacién a la hipétesis 4, que predecia que los participantes avanzados se bene-
ficiarfan mds del tiempo de planeacidon que los participantes intermedios, el es-
tudio demostré que, en tres de las cuatro variables estudiadas —fluidez (en las
dos variables) y precision, pero no asi en complejidad— los niveles avanzados
se beneficiaron mayormente del tiempo de planeacién. Estos resultados apoyan
la propuesta de Ortega (1999) que asume que el nivel mayor de proficiencia es
aquel que se beneficia mayormente del tiempo para planear.

Los comentarios cualitativos de los participantes parecen apoyar los resul-
tados de esta investigacion, ya que tres de los estudiantes del tiempo de 2 minu-
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tos mencionaron que ellos crefan que mas tiempo para planear habria resultado
en una mejor actuacion.

En cuanto a los resultados no significativos de la duracién de las pausas
(fluidez), se observa que mas tiempo no necesariamente signific6 una menor
duracién de las pausas, lo cual fue consistente con algunos estudios previos
(Foster & Skehan, 1996; Kawauchi, 2005; Ortega, 1999; Sangarun, 2005; Wig-
glesworth, 1997; Yuan & Ellis, 2003).

Con relacién a la complejidad, més tiempo para planear, en este caso cinco
minutos, resultd en un nivel mas alto de subordinacién, lo cual es también con-
sistente con estudios anteriores que senalan los efectos positivos en la comple-
jidad conforme a mayor tiempo de planeacion (Foster, 2001, Kawauchi, 2005,
Sangarun, 2005). Por dltimo, la precisién es un aspecto que acarrea una gran
importancia en el drea de planeacion de la tarea, ya que se han obtenido resul-
tados mixtos. De acuerdo con Ortega (1999), una tarea facil predispone la aten-
cioén hacia la precision. Esta tarea —narrar una historia— es, por el contrario,
demandante, de ahi que se pueda explicar por qué solamente después de cinco
minutos, y no en dos minutos, se hayan obtenido resultados significativos con
relacion al porcentaje de morfologia verbal correcta, que es como se midi6 la
precision en este estudio.

Sin embargo, al tiempo de planeacion y al nivel de proficiencia debe agregar-
se otra variable: la complejidad de la tarea. La hipdtesis de la cognicién de Ro-
binson (2001, 2003, 2005), por ejemplo, presupone que las tareas mas complejas
promueven mds precision y complejidad, aunque menos fluidez que las tareas
simples. Al recordar que esta tarea es demandante, y tomando en cuenta las ase-
veraciones de los participantes —quienes sefialaban que hubieran preferido tener
mads tiempo para planear—, se puede explicar por qué se necesitaron al menos 5
minutos para poder observar efectos positivos en la planeacion en los tres dmbitos
estudiados: complejidad, precision y fluidez (inicamente en velocidad del habla).

9. Conclusiones y limitaciones
La manera en la que el tiempo de planeacion influye en la precisién parece ser un

problema todavia no resuelto en su totalidad. Si bien este trabajo ayuda a com-
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prender los efectos de la planeacién, todavia hay aspectos que deben considerar-
se para tener un mejor entendimiento de cémo interactian estos tres constructos.

Aunque estos resultados apoyan el supuesto de que los niveles avanzados se
benefician mas del tiempo de planeacién (Ortega, 1999), es todavia poco claro
cudnto tiempo se necesita para afectar la fluidez, la complejidad y la precision.
Una manera de corregir esta deficiencia es incluir el tipo de tarea como una va-
riable (Ellis, 2009). El marco componencial triddico de Robinson (2007, 2011)
es un prisma adecuado para interpretar los resultados segliin un marco tedrico
compartido. Seglin esta taxonomia, que a su vez abreva de la teoria de la cog-
nicién de Robinson (2001), las caracteristicas de las tareas pedagdgicas pueden
ser clasificadas segin tres componentes: 1) complejidad de la tarea, 2) condi-
ciones de la tarea y 3) dificultad de la tarea. Contar con una categorizacion que
reconozca las variables existentes en las distintas tareas permite hacer compara-
ciones entre estudios que puedan explicar las divergencias en los resultados. Si
no se consideran las variables de la tarea, los estudios empiricos no podran ser
comparables, ya que la tarea en si es una variable adicional a la investigacion.

Una limitacion que necesita ser atendida en este estudio es la inclusion de
un examen que compruebe los niveles de proficiencia de los estudiantes, puesto
que el dnico criterio para seleccionar a los participantes y clasificarlos en niveles
fue el haber cursado estudios de nivel intermedio o avanzado. Aunque la institu-
cion aplicaba algin tipo de control para asegurarse de que los estudiantes estu-
vieran colocados en su nivel de proficiencia adecuado —tales como un examen
de proficiencia solicitado por el alumno o una entrevista para saber con cudntos
afos de estudio contaba—, es un hecho que no todos los estudiantes tienen el
mismo nivel de proficiencia a pesar de estar cursando un mismo grado. De ahi
que dividir a los alumnos segun el grado obtenido en una prueba de proficiencia
es una manera Optima de subsanar esta deficiencia. Otras variables que deben ser
tomadas en cuenta son las caracteristicas individuales en la seleccién de los par-
ticipantes, en este caso, el hecho de ser hablante de herencia. Es bien sabido que
los hablantes de herencia presentan caracteristicas muy particulares que los ale-
jan de los hablantes tradicionales de espafiol L2 (Montrul, 2012).

Si todas estas limitaciones son atendidas en estudios futuros, se podrd tener
un mejor entendimiento de la forma en la que la planeacion afecta la fluidez, la
complejidad y la precision. Pasaremos asi de andlisis predictivos a andlisis ex-
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plicativos. Hay que recordar que el tiempo de planeacion es una variable que los
maestros de segundas lenguas suelen manipular, por lo que los resultados que
arrojen este tipo de estudios son de interés tanto teérico como préctico.
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Anexo
Cuestionario estudio cualitativo: 2 minutos de planeacion
Planeacion

Nombre:
Nivel: Fecha:

2 minutos de tiempo para planear

1) Durante el tiempo que tuviste para planear, (te preocupaste por la gramatica, el
vocabulario, ambos, la mejor manera de organizar la historia o la persona que es-
taba escuchando? Explica de la forma mds detallada posible.

2) (Generalmente tomas algtin tiempo para planear antes de usar la lengua meta?

3) (Crees que planear te ayuda a organizar la tarea? ;De qué manera?

4) ;Encontraste la actividad util?

5) (Piensas que se te dio suficiente tiempo? Si o no, por qué
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