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ABSTRACT

The objective of this study was twofold. On the one hand, it aimed at investigating the
effects of three different planning conditions on the complexity, accuracy, lexis and
fluency of Spanish university EFL learners’ oral production, and on the other hand, the
strategies that the participants used to plan the different tasks and their perceptions on
their performance. Forty core participants engaged in three same-type tasks involving
individual oral performance under strategic planning conditions, individual oral
performance under careful online planning conditions, and individual oral performance
under collaborative planning conditions. For the last one, twenty core participants
planned the task with twenty non-core participants of the same proficiency level (B1),
and the remaining twenty core participants planned the task with other non-core
participants with higher proficiency level (B2). The oral productions of all core
participants were measured along specific measures for the three dimensions of
complexity, accuracy and fluency (CAF) — since CAF has been mainly figured as the
primary foci of most studies —, but also along, lexis (particularly lexical sophistication), a
measure which has been absent in the majority of the studies conducted to date, despite
representing a form of complexity that ought to be assessed in foreign language oral
performance as an independent variable. After completion of the task, the core
participants were asked to complete a post-hoc questionnaire that helped us know whether
they had focused either on form or on meaning while planning the tasks as well as obtain
feedback on their perceptions about the tasks and their performance, and the strategies
they used to plan the different tasks. The findings suggested that there is a trade-off effect
between the three different planning conditions, being the strategic dyadic planning in
general the condition that led to the most optimal speech in terms of syntactic complexity,
grammar accuracy, lexical sophistication, and fluency in comparison with the speech that
they produced individually, both under strategic planning conditions, and under careful
online planning conditions. They also showed that the accuracy of the Spanish university
EFL learners improves when the planning peers have mixed proficiency level. The
participants’ post-hoc questionnaires responses supported these findings given that the
majority of the core participants reported to have found the last task, i.e. the interactive,

the easiest to perform. Also they reported to have used a wider range of strategies, focused



both on the meaning and on the form, when planning the third task. The findings suggest,
therefore, that pairing learners, either with the same or with different proficiency levels
in the EFL classroom may have positive learning effects provided that they followed a

collaborative pattern.
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Introduccion

INTRODUCCION

Una de las lineas de investigacion que mds se ha explorado dentro del campo de la
adquisicion de segundas lenguas (ASL) a lo largo de los ultimos treinta anos es la del
impacto de la planificacion de la tarea sobre la produccion oral de discentes adultos' en
el ambito de la educacion superior. Estos estudios de han llevado a cabo en una gran
variedad de segundas lenguas (L2), entre las que se incluye el holandés (Hulstijn y
Hulstijn, 1984), el inglés (Ellis, 1987), el chino (Ting, 1996), el aleméan (Mehnert, 1998),
el espanol (Ortega, 1999), el arabe (Rabab’ah y Bulut, 2007), el coreano (Kim y
McDonough, 2008), el japonés (Nakakubo, 2011) y el francés (Préfontaine y Kormos,
2015). La mayor parte de estos estudios parten de la teoria del procesamiento de la
informacion (Anderson, 1995; Newell y Simon, 1972; VanPatten, 1990), que atribuye a
la mente del ser humano una capacidad limitada de procesamiento que le impide prestar
atencion a todos los aspectos, ya sean de orden lingiiistico o cognitivo durante la ejecucion
de una tarea. Muchos otros se fundamentan en la teoria sociocultural de la mente (Bruner,
1990; Vygotsky, 1978), que entiende el aprendizaje de lenguas como algo que tiene su
origen en la interaccion social. Estas teorias también se aplican a la ASL, sobre todo a los
aprendices que poseen un nivel de competencia lingiiistica limitado, ya que estos tienen
mayores dificultades a la hora de gestionar los recursos atencionales, de manera que optan
por priorizar ciertas demandas de procesamiento lingiiistico a expensas de otras (Gomez
Veiga y Vieiro Iglesias, 1999; VanPatten, 1990; Yuan y Ellis, 2003). Para entender la
relacion que existe entre la carga cognitiva y la produccion de la lengua, numerosos
investigadores de ASL se han centrado en la planificacion de la tarea y han examinado su
funcion en la produccion oral de la L2. La mayoria de los estudios realizados hasta la
fecha (Ahmadian, 2012a, 2012b; Ahmadian y Tavakoli, 2014; Crookes, 1989; Ellis, 1987;
Foster y Skehan, 1996; Gilabert, 2007; Kawauchi, 2005b; Li y Fu, 2017; Mehnert, 1998;

1A lo largo del presente trabajo, cuando no se usen términos genéricos, se emplearé el masculino con sentido
genérico para hacer referencia tanto al género masculino como al femenino. Esta decision tiene por objeto
facilitar la lectura del trabajo y favorecer la economia lingiiistica y en ningin momento se pretende hacer
un uso sexista del lenguaje.
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Ortega, 1995, 1999, 2005; Sangarun, 2005; Skehan y Foster, 1997; Skehan y Foster,
2005; Tajima, 2003; Tavakoli y Skehan, 2005; Wendel, 1997; Wigglesworth, 1997; Yuan
y Ellis, 2003) coinciden en que la posibilidad de planificar una tarea reduce la carga
cognitiva durante el procesamiento de produccion oral y hace que los aprendices de la L2
sean capaces de atender a varios aspectos de la lengua porque pueden acceder a la
informacion almacenada en la memoria de trabajo y, por consiguiente, la calidad de sus

enunciados aumenta.

Otra de las preocupaciones de los docentes de L2 consiste en hallar la mejor
manera de emparejar a los estudiantes cuando se les asigna actividades en pareja. El nivel
de competencia lingiiistica de la L2 de los estudiantes universitarios suele ser heterogéneo
y, a menudo, el docente se encuentra en la tesitura de agrupar a los alumnos cuyo nivel
de L2 es similar o si, por el contrario, aventurarse a mezclar los niveles con la esperanza
de obtener resultados Optimos (Iwashita, 2001; Kim y McDonough, 2008; Storch y
Aldosari, 2013).

Sirviéndose del modelo de habla propuesto por Levelt (1989), que establece tres
estadios en la produccion oral (la conceptualizacion del mensaje, la formulacion de la
representacion de la lengua y la articulacion del mensaje), Wendel (1997) distinguidé dos
principales clases de planificacion: la planificacion previa a la ejecucion a la tarea (pre-
task planning), que, como su nombre indica, es la planificacién que tiene lugar cuando a
los aprendices se les concede tiempo para preparar la tarea antes de llevarla a cabo, y la
planificacion durante la ejecucion de la tarea (online planning), que es la planificacion
que tiene lugar mientras los discentes llevan a cabo la tarea, es decir, la planificacion de
la tarea en tiempo real. Segiin Wendel (1997), cuando los aprendices de SL planifican
una tarea previamente a su ejecucion, dedican la mayor parte de ese tiempo de
planificacion a la conceptualizacién, mientras que cuando la planifican de forma
simultdnea a su ejecucion, se centran mas en la formulacion y en la articulacion del
mensaje. Dentro de la planificacion previa a la ejecucion de la tarea, Ellis (2005b)
identifico dos variables: la planificacion estratégica (strategic planning), con la que los
aprendices ponen en marcha estrategias para transmitir el contenido que han planificado,
asi como el lenguaje que van a utilizar, y el ensayo previo a la ejecucion de la tarea

(rehearsal), que les permite ensayar la tarea antes de ejecutar la version final. Otra
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caracteristica de la planificacion estratégica es la estructura participativa, es decir, si la
tarea se planifica de forma individual o en parejas, grupos o con la ayuda del docente. Se
distingue, pues, entre planificacion estratégica individual y planificacion colaborativa. A
su vez, la planificacion durante la ejecucion de la tarea presenta dos modalidades: con
limite de tiempo (pressured) o sin limite de tiempo (careful). En la primera, los discentes
deben planificar y ejecutar la tarea durante un tiempo determinado, mientras que, en la
segunda, el tiempo de planificacion y ejecucion simultanea de la tarea no impone limite

de tiempo.

Los estudios sobre la planificacion de la tarea oral presentan dos principales
vertientes. Por un lado, se encuentran los estudios que examinan el impacto de la
planificacion en la produccion oral atendiendo a distintos aspectos de la lengua y, por otro
lado, los que analizan las estrategias que utilizan los discentes de la L2 para producir
discursos de mayor calidad. Con respecto a la primera vertiente, los tres principales
aspectos lingiiisticos que se han analizado son la complejidad sintactica (algunos de los
cuales también incluyen la complejidad Iéxica), la precision gramatical y la fluidez
(Ahmadian, 2012b; Crookes, 1989; Elder e Iwashita, 2005; Ellis y Yuan, 2005;
Mochizuki y Ortega, 2008; Wigglesworth y Elder, 2010; Yuan y Ellis, 2003; entre otros).
No obstante, en algunos estudios (Mehnert, 1998; Tavakoli y Foster, 2008), el 1éxico se
ha analizado como una medida independiente y no como una variante dentro de la
complejidad. Segun la literatura, se puede afirmar de forma general que, con respecto a
los enunciados orales producidos por aprendices de L2 que no han tenido la posibilidad
de planificar la tarea, la planificacion estratégica contribuye a aumentar la complejidad,
la variedad léxica y la fluidez de los enunciados, independientemente de si la
planificacion se ha llevado a cabo de forma individual o en pareja (Foster y Skehan, 1999;
Tavakoli y Foster, 2008), mientras que la planificaciéon durante la tarea tiene efectos
positivos en la complejidad y en la precision (Yuan y Ellis, 2003). Los resultados de estos
estudios parecen, pues, confirmar la hipotesis de compensacion (trade-off) que postula
que, debido a la limitada capacidad de atencion de la mente del ser humano, los discentes
de la L2 tienden a prestar mayor atencion a uno o a mas aspectos de la lengua en
detrimento de los otros, obteniendo, consecuentemente, mejores resultados en aquellos
aspectos de la lengua en los que se centraron y peores resultados en los desatendidos.

Estos efectos de compensacion (trade-off effects) se han observado entre la fluidez y la
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precision, la complejidad y la precision y la precision y el 1éxico (Foster y Skehan, 1996;
Mehnert, 1998; Yuan y Ellis, 2003) y obedecen a multiples variables, entre las que se
encuentran el tipo de tarea y la estructura o disefo de la tarea (Skehan, 2009). Los estudios
mencionados han investigado el impacto que la planificacion ha tenido sobre la
produccion oral de discentes que han planificado la tarea de forma individual, pero muy
pocos investigadores (Santana-Perera y Arnaiz-Castro, 2018; Xhafaj, Muck y D’Ely,
2011) han comparado la produccion oral de aprendices que han planificado la tarea de
forma individual con la de aquellos que la han planificado colaborativamente, ya sea con

parejas del mismo nivel de competencia lingiiistica, como con parejas de nivel superior.

Con respecto a las estrategias que utilizan los aprendices para lograr producir
enunciados de mayor calidad, los estudios que se han llevado a cabo hasta la fecha,
realizados a través de cuestionarios y entrevistas retrospectivos, muestran que, por lo
general, existe una gran preocupacion por los aspectos gramaticales, aunque en algunos
casos los discentes se centran principalmente en la comunicacion (Kawauchi, 2005b;
Nakakubo, 2011; Ortega, 1999, 2005; Sangarun, 2005). Si bien estos estudios aportan
datos sobre los procesos cognitivos de los aprendices de la L2 que ayudan a entender la
manera en la que la planificacion afecta a la produccion oral de los aprendices de la L2,
atn quedan por determinar los procesos de planificacion y las estrategias que utilizan los
aprendices para la ejecucion de la tarea, ya sea de forma individual o en pareja, con limite

o sin limite de tiempo.

Objetivos, metodologia y preguntas de investigacion

Numerosos estudios avalan la hipotesis de que la produccion, ya sea oral o escrita, de los
aprendices de una L2 mejora cuando tienen la posibilidad de planificar la tarea que se les
asigna (Ellis, 2005b). Teniendo en cuenta que hoy en dia existen numerosos recursos para
el aprendizaje de lenguas extranjeras fuera del aula, que la funcion del docente se limita
cada vez mas a la de ofrecer feedback a las producciones de los aprendices y que la
destreza oral en los centros educativos espaiioles ha sido hasta hace pocos afios relegada,
en el mejor de los casos, a un segundo plano, el estudio de la produccion oral de los

aprendices de inglés como L2 merece una atencidn especial.
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Los resultados de las investigaciones sobre planificacion y produccion oral
llevadas a cabo hasta la fecha difieren en funcidén de una serie de factores tales como el
tipo de tarea, el disefio de la tarea, la complejidad de la tarea, la informacion e
instrucciones aportadas previamente a la planificacion de la tarea y el tiempo otorgado
para planificar la tarea, entre otros. En la ensefianza de la L2, uno de los principales
objetivos es dilucidar la manera en la que los docentes pueden manipular las condiciones
de ejecucion de una tarea para que los discentes sean capaces de emitir discursos de mayor
calidad y, por tanto, fomentar la produccion en L2. No obstante, aunque la literatura
muestra que la planificacion de la tarea contribuye a una produccion oral de mayor
calidad, independientemente de las condiciones de planificacion, y, por tanto, al
desarrollo de la L2, ain quedan algunas cuestiones por resolver en cuanto al tipo de
planificacion con la que los mismos sujetos, ejecutando tareas orales equivalentes en tipo
y estructura, logran emitir enunciados mas complejos, precisos, fluidos y con mayor
riqueza de vocabulario. Otra de las limitaciones detectadas en los estudios previos radica
en que la mayoria de estos se han circunscrito al andlisis lingiiistico de las producciones
orales de los sujetos y han obviado las percepciones e impresiones que los sujetos han
experimentado durante la planificacion y posterior ejecucion de las tareas, asi como las
estrategias que han utilizado para vencer las dificultades con las que se han enfrentado,
lo cual, segtn los investigadores que han explorado este terreno (Ortega, 2005; Pang y
Skehan, 2014) tiene un impacto decisivo en la calidad de sus producciones. En tercer
lugar, son escasas las investigaciones que se han llevado a cabo sobre el impacto de la
planificacion colaborativa de sujetos de nivel de competencia lingiiistico mixto.
Efectivamente, uno de los objetivos de la mayoria de los docentes universitarios de L2
consiste en encontrar la manera de gestionar una clase con un alumnado heterogéneo en
lo que al nivel de competencia lingiiistica se refiere. Las conclusiones de los pocos
estudios que han investigado esta cuestion no resultan congruentes (Iwashita, 2001;
Leeser, 2004). Por ultimo, es de considerable interés, por sus implicaciones pedagogicas
en la ensefianza del inglés como lengua extranjera (ILE) en el contexto de la educacion
superior, analizar las producciones orales de estudiantes universitarios espafioles, ya que
no se han llevado a cabo estudios de investigacion con las variables y los parametros
empleados en este trabajo en sujetos con el mencionado perfil. Por tanto, este estudio

también se realiza por la necesidad de comprobar si los resultados obtenidos hasta la fecha
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se generalizan a hablantes espafioles.

La presente tesis doctoral pretende dar respuesta a las lagunas detectadas en los
anteriores trabajos de investigacién. Por un lado, compara la produccion oral de los
sujetos que participan en este trabajo en tres diferentes situaciones de planificacion
(planificacion individual estratégica, planificacion durante la ejecucion de la tarea y
planificacion colaborativa con parejas del mismo nivel de competencia lingiiistica o de
nivel de competencia lingiiistica superior) y, por otro lado, analiza cuantitativa y
cualitativamente los cuestionarios cumplimentados por los sujetos tras la ejecucion de las
tres tareas orales propuestas con el fin de entender y, en su caso, corroborar los resultados
del andlisis cuantitativo de las producciones orales. Para ello, se han formulado los

siguientes dos bloques de preguntas de investigacion:

Bloque I: Preguntas de investigacion relativas al analisis lingiiistico cuantitativo

1. (Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion colaborativa,
independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las parejas, sobre la
complejidad de las producciones orales de los aprendices universitarios espafioles

de inglés como lengua extranjera?

2. (Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion colaborativa,
independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las parejas, sobre la
precision de las producciones orales de los aprendices universitarios espafioles de

inglés como lengua extranjera?

3. (Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion colaborativa,
independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las parejas, sobre el
Iéxico de las producciones orales de los aprendices universitarios espafioles de

inglés como lengua extranjera?
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4. (Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion colaborativa,
independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las parejas, sobre la
fluidez de las producciones orales de los aprendices universitarios espafoles de

inglés como lengua extranjera?

5. ¢Qué efectos tiene la planificacion colaborativa sobre la produccion oral de los
sujetos que planifican la tarea con sujetos de nivel de competencia lingiiistica
superior en comparacion con la produccion oral de los sujetos que planifican la

tarea con sujetos del mismo nivel?

Bloque II: Preguntas de investigacion relativas al andlisis cuantitativo-cualitativo de los

cuestionarios post tarea

6. (Cudles son las percepciones de los sujetos con respecto al grado de dificultad de

las diferentes tareas?

7. ¢(Cuadles son las percepciones de los sujetos con respecto las diferentes condiciones

de planificacion de las tareas?
8. (Qué¢ estrategias utilizan los sujetos durante la planificacion de las tareas?
9. (Qué percepciones tienen los sujetos sobre sus producciones orales?

10. ;Qué percepciones tienen los sujetos sobre sus aportaciones mutuas?

Las preguntas del Bloque I exploran los efectos de las tres diferentes condiciones
de planificacion propuestas en este estudio a fin de determinar la manera en que cada tipo
de planificacion afecta a la produccion oral de los aprendices de la L2. Las preguntas del
Bloque II pretenden ayudarnos a entender las dificultades que suponen el tipo, estructura
y disefio de las tarea propuestas para futuras investigaciones y metodologias en el aula;
conocer las estrategias que los aprendices utilizan durante la planificacion; corroborar si
el trabajo colaborativo entre aprendices contribuye al aprendizaje de la L2 y comprobar
si las respuestas de los sujetos que participaron en el estudio son congruentes con los

resultados de los analisis cuantitativos.
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Estructura de la tesis

En el capitulo 1, se esboza el panorama historico y actual de la comunicacion oral del
inglés en Espafia, motivo por el cual se estudia la produccion oral en este trabajo. El
capitulo 2 presenta el marco tedrico sobre el que se asienta la investigacion de la
planificacion de la tarea oral para la ASL, cuyos constructos principales son: el
procesamiento de la informacion, la capacidad de la memoria de trabajo, el papel de la
atencion, la atencion a la forma, la hipdtesis de la compensacion (trade-off hypothesis),
la hipotesis del output, sus funciones y el output modificado, el papel de la interaccion y
el input en la interaccion, la negociacion de significado y la negociacion de la forma, la
relevancia de las caracteristicas de los interactuantes y la interaccion diadica entre iguales,
asi como la interaccion desde el punto de vista sociocultural, el aprendizaje colaborativo,
los patrones de interaccion identificados y, finalmente, la interaccion entre aprendices de
nivel de competencia lingiiistica mixta. El capitulo 3 se adentra en el papel de la
planificacion como metodologia pedagogica para la ASL, la clasificacion de los tipos de
planificacion, los aspectos de la lengua que se analizan generalmente y las variables
empleadas para analizarlos, un repaso de los estudios que se han llevado a cabo sobre
cada uno de los tipos de planificaciéon mencionados y los resultados que se han obtenido
atendiendo a los diversos factores que se desarrollan a lo largo del apartado del capitulo
y, por ultimo, los resultados sobre las percepciones de los sujetos que han participado en
estudios previos sobre planificacion de tarea oral. En el capitulo 4 se describen los
materiales y los métodos empleados en este trabajo. El capitulo 5 muestra los resultados
obtenidos de los analisis cuantitativos y cualitativos de los datos recogidos de las
producciones orales y de los cuestionarios post tarea y en el capitulo 6 se desarrolla la
discusion de los resultados, se describen las implicaciones pedagogicas derivadas del
presente estudio, a la vez que se presentan propuestas para futuras investigaciones y las

conclusiones. Finalmente, se afiaden las referencias bibliograficas y los anexos.
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CAPITULO 1

1 LA DESTREZA ORAL EN INGLES COMO LENGUA EXTRANJERA EN
ESPANA: FACTORES QUE INFLUYEN EN SU DESARROLLO

1.1. Introduccion

La mayoria de los estudiantes espafioles que ingresa cada afio en la universidad reconoce
que la competencia oral en lengua inglesa es la que menos domina. Este dato es alarmante
teniendo en cuenta que los estudiantes que provienen de centros educativos publicos
habiendo cursado la asignatura de inglés como primera lengua extranjera obligatoria, han
recibido como minimo 800 horas de clase de inglés, las cuales se consideran suficientes
para alcanzar un nivel intermedio y expresarse con adecuada fluidez y correccion, segiin
el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y del Bachillerato (Real
Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre) y de acuerdo con las especificaciones del Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) (Consejo de Europa, 2002).
Todo ello a pesar de los esfuerzos y de los recursos que desde hace anos dedican las
autoridades educativas a la implantacion de una educacion bilingiie en nuestro sistema
educativo, que parece que no termina de dar sus frutos. Ejemplo de ello es el aumento del
tiempo de instruccion asignado a esta asignatura, que, desde 2006, afo en se aprobd la
Ley Orgéanica de Educacion (LOE), alcanza las 987 horas repartidas a lo largo de diez
cursos (Eurydice, 2017, p.112).

El problema del aprendizaje del inglés, efectivamente, no radica inicamente en el
numero de horas de instruccion ni en el hecho de empezar a recibirla a una edad mas
temprana, seguin se infiere del estudio comparativo entre los sistemas educativos europeos
en las etapas de la educacion obligatoria realizado por Eurydice (2017). Por ejemplo, el
informe indica que, en Dinamarca, el tiempo de instruccion es de 630 horas repartidas en
nueve afios y, sin embargo, segln la ultima edicién del Eurobarémetro publicada por la
Comision Europea (2012), un 86% de sus hablantes afirma poder mantener una
conversacion en inglés sin dificultad, mientras que en Espafia solo el 22% de los hablantes

afirma sentirse capaz de defenderse en esta lengua. Estas diferencias se pueden observar
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incluso con respecto a Grecia, un pais que comparte ciertas caracteristicas sociales,
educativas y culturales con Espafia, pero donde el numero de horas de instruccion es de

615 horas y el indice de hablantes de inglés como lengua extranjera se situa en el 51%.

Este bajo indice de competencia oral en Espafia se percibe también en las aulas de
los centros escolares. Los propios alumnos son conscientes de que, a pesar de que la
expresion y la comprension orales son las destrezas mas importantes, son en las que mas

carencias presentan (Checa Marin, 2005; Medina Marrero, 2017; Vespa, 2017).

Algunos investigadores (Rubio Alcalad y Martinez Lirola, 2008, 2010; Rubio
Alcala y Tamayo Rodriguez, 2012) han analizado los distintos factores que intervienen
en el aprendizaje del inglés al margen de las diferencias individuales, las cuales, aunque
irrefutablemente desempefian un papel determinante en el proceso de aprendizaje de un
idioma, no son generalizables a una poblacion (Rubio Alcald y Martinez Lirola, 2008).
Los autores realizaron una clasificacion de dichos factores en funcioén de las siguientes

categorias: lingiiistica, social, mediatica y educativa.

1.2.Factores lingiiisticos

Aunque la categoria lingiiistica no es la mas determinante para el éxito o el fracaso del
aprendizaje de idiomas, es razonable pensar que las lenguas que comparten un mismo
origen y mantienen proximidad gramatical resulten mas faciles de aprender. Seglin los
datos ofrecidos por la Comision Europea (2012), el numero de hablantes de inglés como
lengua extranjera es mayor en paises cuyas lenguas son de origen germanico o
escandinavo y guardan similitudes lingliisticas con la lengua inglesa. Por ejemplo, en los
Paises Bajos, el 90% de los encuestados afirm¢ hablar inglés y, tanto en Suecia como en
Dinamarca, el porcentaje se situ6 en el 86%. Estos datos contrastan drasticamente con los
paises de procedencia romance como Espafia, con un 22% de hablantes de inglés, Francia,

con un 39% e Italia, con un 34%.

1.3.Factores sociales

Por otro lado, se encuentra la categoria social, que incluye, entre otros aspectos, la

concepcion social de la necesidad de aprender otras lenguas. En muchos paises con
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lenguas minoritarias (como ocurre, por ejemplo, con Holanda, Suecia y Dinamarca), el
indice de lenguas extranjeras habladas por sus habitantes es mas alto que en paises con
mayor densidad de poblacion. Efectivamente, el hecho de que el espafiol sea una lengua
internacional y que se hable en numerosas partes del mundo, puede ser uno de los motivos
por los que gran parte de sus hablantes no sienten la necesidad de aprender una segunda
lengua. No obstante, la actitud y las motivaciones hacia el aprendizaje del inglés han
cambiado a lo largo de los ultimos afios. Segun el Eurobarometro de la Comision Europea
(2012), el 60% de los espanoles cree que hablar inglés constituye una ventaja hoy en dia
para conseguir un mejor puesto de trabajo. En general, segun se desprende de los datos
obtenidos, no se considera tanto una necesidad social como un requisito que obedece a
razones laborales. Por otro lado, los resultados del barometro de diciembre de 2016 del
Centro de Investigaciones Sociologicas (CIS) arrojaron que el 64,2% de los encuestados
considera que conocer idiomas extranjeros tiene mucha importancia. El 43% de ellos

respondid que el inglés es el que le gustaria aprender.

1.4. Factores mediaticos

Rubio Alcald y Martinez Lirola (2008, 2010) atribuyen a los medios de comunicacioén un
valor considerable en la adquisicion de la lengua extranjera (LE). Especialmente
importante es la transmision de peliculas, series y documentales en version original, ya
sea como recurso pedagogico o como eleccion de aprendizaje personal en el hogar. Los
autores afirman que se ha constatado que, en algunos paises, como es el caso de Grecia,
donde las peliculas se transmiten en version original subtitulada, se habla el idioma con
mayor fluidez. Otros efectos positivos atafien a la pronunciacion y al uso de vocabulario
y expresiones de la lengua meta (Baltova, 1999; Bird y Williams, 2002). Y es que, con
esta modalidad, se produce un aprendizaje accidental al realizarse un esfuerzo
inconsciente o asistematico (d’Ydewalle y de Poel, 1999). Ademas, la efectividad
pedagogica aumenta con la aparicion de los subtitulos, independientemente de si estos se
muestran en el idioma original o en la lengua nativa del espectador (Baltova, 1994). No
extrafia que estos efectos positivos no se observen en la poblacion espaiiola pues, segiin
el Eurobarometro de 2012 de la Comision Europea, solo el 24% de los espaiioles prefiere

ver las peliculas en version original.
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1.5. Factores educativos

A continuacién, se exponen consideraciones de caradcter educativo que avalan la
afirmacion de que los métodos de ensefanza, la figura del profesor, la evaluacion y las
metodologias empleadas en el aula han constituido y contintian constituyendo factores

determinantes en la adquisicion del inglés como lengua extranjera en Espaiia.

1.5.1. Los métodos de ensefianza de lenguas extranjeras en Espaiia

El primer método que se implement6 en los centros educativos publicos espaioles (el
cual se extendid desde el siglo XIX hasta bien avanzado el siglo XX) para la ensefianza
y aprendizaje de segundas lenguas vivas en Espafia no incluia un enfoque comunicativo
oral, sino que se asemejaba mucho a la metodologia que se empleaba para la didactica de
las lenguas clasicas (latin y griego). Este método, denominado “método tradicional” o “de
gramatica y traduccion” se basaba en la concepcion de la lengua como un conjunto de
reglas gramaticales cuya adquisicion se imponia a través de su memorizacion. El
vocabulario se presentaba en listas descontextualizadas y las actividades, que se
realizaban individualmente, consistian mayoritariamente en ejercicios de traduccion de
textos literarios y en la construccion de frases a partir de la aplicacion del vocabulario y
de las reglas gramaticales adquiridos. Puesto que el método se centraba
fundamentalmente en el estudio de la sintaxis y de la morfologia de la lengua, la practica
oral en la LE era casi inexistente y la clase se impartia en la lengua materna. El profesor
era la autoridad en el aula y su metodologia respondia al modelo de “clase magistral”, por
lo que la interaccion entre el profesor y los alumnos se reducia a turnos de preguntas y

respuestas sobre cuestiones relativas a las actividades asignadas.

En la década de los cuarenta, los estudios llevados a cabo por las escuelas
estructuralistas aportaron nuevas metodologias a la ensefianza de la lengua extranjera.
Las dos corrientes principales de estas escuelas fueron la europea, cuyo fundador fue
Ferdinand de Saussure (1857-1913), y la estadounidense, fundada por Leonard
Bloomfield (1887-1949). Uno de los postulados del estructuralismo es que la lengua es
fundamentalmente hablada y no escrita, por lo que los objetivos del método estructuralista
se centraban en las destrezas de comprension y expresion oral, mas que en las de

comprension y expresion escrita. La escuela estadounidense, ademads, apoyaba la teoria



Capitulo 1

conductista que sostenia que la lengua se aprende por imitacion o analogia, de manera
que decimos lo que ya hemos oido y creamos por generalizacion analdgica de lo que
hemos aprendido. Esta influencia del conductismo en el estructuralismo trajo consigo
metodologias que empleaban drills, ejercicios de repeticion destinados a la creacion de
automatismos para que los alumnos pudieran expresar formulas lingliisticas con
precision. Del enfoque estructuralista surgieron métodos como el audio-lingiiistico, el
situacional y el audiovisual y, aunque todos ellos anteponian el lenguaje oral al escrito,
las actividades disefiadas tampoco contemplaban objetivos comunicativos. La atencion
no se centraba en el contenido, sino en las formas, en aspectos concretos de la lengua en
los que el profesor intervenia para corregir errores. En Espafa, atin la Ley General de
Educacion de 1970 recogia algunas de las aportaciones metodologicas del estructuralismo
para la etapa de la Educacion General Basica, cuyo objetivo fundamental en la ensefianza
del inglés era promover las cuatro destrezas lingliisticas y basicas aplicando un enfoque

oral.

En las ultimas décadas del siglo XX se produjo un cambio en la didactica de la
lengua extranjera a raiz de los estudios que el lingiiista estadounidense Noam Chomsky,
fundador del generativismo, publicé entre 1957 y 1995. Chomsky cuestiond los principios
estructuralistas al afirmar que la lengua no es estatica, ni un mero sistema de signos, sino
un ente flexible que ofrece infinitas posibilidades de creatividad y produccién de

mensajes.

Asi, en la década de los setenta, surgié el enfoque nocional-funcional y
comunicativo, desarrollado principalmente por el lingiiista britdnico David Arthur
Wilkins (1972, 1976), con el que el componente semantico y las nociones y funciones
que los estudiantes debian emplear para comunicarse eficazmente cobraron mayor
importancia. En estos estudios de Wilkins se basé un grupo de lingiiistas, politicos y
pedagogos europeos para la elaboracion de un programa que llevo a cabo el Consejo de
Europa entre 1972 y 1982 con el fin de desarrollar métodos que partieran de la concepcion
de la lengua como un medio de comunicacion interpersonal. El curriculo se organizo,
pues, no solo en torno a las estructuras, sino también teniendo en cuenta la definicion de
las funciones lingiiisticas a partir del analisis de los sistemas de significados que subyacen

en los usos comunicativos de la lengua. Para la adquisicion de la LE, pues, comienza a
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considerarse primordial el desarrollo de la competencia comunicativa, entendida como el
conjunto de procesos y conocimientos que el hablante debe poner en marcha para producir

o comprender discursos adecuados a los actos comunicativos (Gumperz y Hymes, 1986).

En la década de los 90, organizaciones como la UNESCO (Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura) y la OCDE (Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos) implementaron algunas iniciativas con
el objetivo de promover la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas en el mundo. En
Europa, concretamente, el Consejo de la Union Europea, el Consejo de Europa y la
Comision Europea desarrollaron en el ano 2001, en el &mbito de los sistemas educativos
de la Unién Europea, el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas
(MCERL) y el Portfolio Europeo de las Lenguas, documentos dirigidos a mejorar las

competencias lingiiisticas.

En Espafia, ademas, la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre de 1990, de
Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE), plante6 como objetivo
“comprender y expresar mensajes sencillos en lengua extranjera” para la etapa de la
Educacion Primaria. Para la etapa de la ESO estableci6 el objetivo de “comprender una
lengua extranjera y expresarse en ella de manera apropiada”. Respecto al Bachillerato, el
objetivo alcanzaba una mayor complejidad, ya que los alumnos debian acabar esta etapa

expresandose “con fluidez y correccion”.

En el ano 2006 se promulga la Ley Organica de Educacion (LOE), vigente hasta
2013 y modificada por la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE), que fomenta el plurilingiiismo y recomienda, por primera
vez, la inclusion de las competencias basicas, siendo la primera de ellas la competencia
en comunicacion lingiiistica. Ademas, incluye la materia de lengua extranjera dentro del
Bloque de Comunicaciéon y Ciencias Sociales en los ciclos de Formacién Profesional

Basica.

El enfoque comunicativo parte del principio de que la LE debe ser ensefiada y
practicada de manera contextualizada y significativa. Los alumnos son el centro de
atencion en la ensefianza de enfoque comunicativo y los profesores asumen un papel de

motivadores y facilitadores dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Por este motivo,
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no solo se fomenta el trabajo individual, a través del cual el alumno reflexiona y asimila
los contenidos aportados, sino que también se promueve el trabajo en pareja y en grupo,
que ofrece la oportunidad a los alumnos de negociar el significado y transferir sus
conocimientos lingiiisticos. Para que el aprendizaje sea eficaz, el alumno debe mostrar
una actitud participativa que incluye comunicarse de forma significativa en la lengua meta
en todo momento, siendo consciente y autocritico con sus propios errores y teniendo

capacidad para autocorregirse.

Sin embargo, pese a los grandes avances respecto al tratamiento de la lengua
extranjera en el sistema educativo espafol a partir, sobre todo, de la década de los 90, no
todos los profesores aplican en el aula los cambios que plantea el enfoque comunicativo.
Aun hoy, por motivos de diversa indole, se pueden encontrar docentes que imparten clases
de LE utilizando el método tradicional y centradas en la gramatica. Por tanto, como se
analiza a continuacion, la figura del profesor constituye otro factor clave en el desarrollo

de la destreza oral de los estudiantes.

1.5.2. La figura del docente

La formacion del profesorado es un elemento esencial para la practica docente de la LE.
Al principio, en Espaia, al no existir formacion especifica en idiomas, al profesorado de
lenguas extranjeras no se le exigia estar en posesion de ningln titulo superior, sino que
bastaba con que demostrara tener conocimientos de la lengua que debia impartir. En el
ano 1970, la Ley General de Educacion establecio en su articulo 103.2 la organizacion de
la formacion permanente del profesorado que demandaba el perfeccionamiento del
personal docente en ejercicio, si bien esta iniciativa no se puso en marcha hasta 1984,
cuando se crearon los Centros de Profesores (Morales, Arrimadas, Ramirez, Lopez y

Ocaia, 2000).

Posteriormente, la normativa que desarrollaba la LOGSE (1990) requeria que los
maestros fuesen especialistas en la materia en la etapa de Educacion Primaria. Por su
parte, la LOE establecid las cualificaciones y requisitos que debia cumplir el profesorado
para impartir lenguas extranjeras desde Primaria hasta ESO y Bachillerato, etapas, estas
dos tltimas, en las que era necesario tener formacion pedagogica y didactica de nivel de

postgrado. En el afio 2012, el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte puso en marcha
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el “Programa para la mejora del aprendizaje de lenguas extranjeras”, que incluye, entre
otras acciones, estancias formativas de profesores en el extranjero y un incremento de
auxiliares de conversacion en los centros escolares. La LOMCE (2013) prioriza en las
etapas de Educacion Primaria, ESO y Bachillerato la comprension oral y la expresion
oral, competencias en las que los alumnos espafioles presentan mayores dificultades

(Eurydice, 2017).

La orientacién comunicativa en la ensefianza-aprendizaje de la LE de hoy dia,
efectivamente, exige un profesorado especializado, con una so6lida formacién didactica y
metodoldgica que le capacite para llevar a cabo actividades orales en el aula de forma
optima. Ademas, la competencia lingiiistica, la buena pronunciaciéon y la capacidad
comunicativa del profesor en lengua inglesa es fundamental para el desarrollo de la
produccion oral de los estudiantes (Rubio Alcald y Martinez Lirola, 2008, 2010). Para
ello, es recomendable que el profesor emplee el inglés como lengua vehicular en el aula
al menos un 90% del tiempo, dado que los resultados de aprendizaje dependen en gran
medida de la metodologia seguida por el profesor, asi como de su competencia

comunicativa (Martinez Lirola, 2007; Toth, 2008; Van den Branden, 1997, 2016).

En un estudio llevado a cabo por Thompson y Harrison (2014), se demuestra que
los estudiantes tienden a imitar al profesor. Ademas, en su articulado, la LOMCE
establece en los principios pedagogicos en Educacion Primaria, ESO y Bachillerato
establecidos por la LOE que “la lengua castellana o la lengua cooficial solo se utilizaran
como apoyo en el proceso de aprendizaje de la lengua extranjera”. Por otro lado, la
interaccion entre el profesor y el alumno contribuye a que este ultimo utilice la LE para
fines comunicativos reales como lo son la negociacion de formas y significado y las
conversaciones interpersonales (Tognini, Philp y Oliver, 2010). Sin embargo, algunos
autores (Checa Marin, 2005; Rubio Alcala y Tamayo Rodriguez, 2012), han puesto de
manifiesto la falta de comunicacion oral en el aula, a pesar del consenso que existe sobre
la necesidad de reorientar la ensefianza de idiomas hacia una vertiente mas comunicativa

(Checa Marin, 2005:36).

No obstante, es cierto que, para impartir las clases integramente en inglés, no es
suficiente tener una buena formacidon académica, didéctica y lingiiistica, sino que,

ademas, los profesores deben estar al dia con las teorias sobre la adquisicion de la LE, las
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distintas corrientes pedagdgicas, el curriculo y la cultura anglosajona, asi como mostrar
un alto grado de implicacion y habilidad a la hora de gestionar el aula en términos de

disciplina y control (Rubio Alcald y Martinez Lirola, 2008).

Garcia Laborda y Fernandez Alvarez (2010) encuestaron, a través de
cuestionarios, a 138 profesores de 2° de bachillerato en la provincia de Valencia para
conocer el tipo de interaccion al que habitualmente recurrian en el aula y el uso que hacian
de la LE frente a la lengua materna (L1). Solo el 45,3% del profesorado afirmo utilizar

bastante o mucho el inglés como unico vehiculo de comunicacion en la clase.

Otro estudio de caracteristicas similares fue el que llevaron a cabo Rubio Alcala
y Schwarzer (2011) en la Comunidad de Andalucia. Los autores descubrieron que los
profesores no utilizaban la lengua extranjera en clase y se centraban més en la correccion
gramatical que en la fluidez. Algunos de los profesores observados hablaban espafol el
63% del tiempo y solo recurrian al inglés cuando leian algliin texto o para ensenar
vocabulario extraido de listas. Rubio Alcald y Schwarzer atribuyeron esta practica al bajo
nivel de inglés de algunos profesores para impartir docencia en la lengua meta o, como
algunos de los profesores mismos reconocieron, al hecho de que la mayoria de los

alumnos fueran incapaces de comprender una clase impartida completamente en inglés.

Otro factor que influye en el desarrollo de la competencia oral es el modo en el

que se lleva a cabo la evaluacion, tal como se expone a continuacion.

12.5.3 La evaluacion de la competencia oral

El hecho de que, generalmente, en los instrumentos de evaluacion, la competencia oral
desde la etapa de primaria hasta la de Bachillerato, o bien se excluye o queda relegada a
un segundo plano (Rubio Alcala y Martinez Lirola, 2008; 2010; Rubio Alcald y Tamayo
Rodriguez, 2012), pese a que la normativa que regula las ensefianzas minimas (Real
Decreto 1105/2014 de 26 de diciembre) fomenta el desarrollo de la competencia en
comunicacion lingliistica, puede ser uno de los motivos por los que los estudiantes
espanoles ingresan en la universidad sin ser suficientemente competentes en las destrezas

orales.
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Durante la educacion primaria, la evaluacion no incluye pruebas orales, mientras
que, en la etapa de Bachillerato, los profesores ponen énfasis principalmente en la
comprension lectora y en la produccion escrita por la presion que supone la prueba de
acceso a la universidad (Evaluacién de Bachillerato para el Acceso a la Universidad
(EBAU), a partir del afio 2016) en la que no evaliian las destrezas orales (Arnaiz-Castro,
2017). Ademas, el tipo de evaluacion que se lleva a cabo en muchos centros educativos
durante la ESO también consiste en un examen escrito con apenas atencion a las destrezas
orales (Rubio Alcala y Tamayo Rodriguez, 2012), por lo que no extrafia que, a dia de hoy,
un elevado niimero de estudiantes lleguen a la universidad sin haber realizado nunca una

prueba oral.

Rubio Alcald y Tamayo Rodriguez (2012) realizaron un estudio sobre los
instrumentos de evaluacién que se empleaban en siete centros educativos espafoles vy,
tras analizar los datos obtenidos, pudieron constatar que, en general, los profesores no
estaban aplicando los criterios de evaluacion que aparecen en la normativa (Real Decreto
1631/2006, entonces en vigor). Ademas, se seguia otorgando el valor principal en los
examenes a la gramatica, mientras que a las destrezas comunicativas se les daba poca o
nada de importancia en la evaluacion y recibian un porcentaje tan bajo en la evaluacién
que casi no influia en la nota final de los alumnos. Estos datos desvelan, por tanto, que
muchos profesores siguen empleando una metodologia centrada en el profesor en lugar
de en el alumno, se sigue insistiendo en la practica de la ensefianza en la que priman los
ejercicios de gramatica, reconocida como perjudicial para el desarrollo de la competencia

comunicativa (Checa Marin, 2005; Rubio Alcala y Tamayo Rodriguez, 2012).

Pero el tipo de evaluacion que se emplea no solo determina la metodologia que se
lleva a cabo en el aula, sino que también influye en la actitud del alumnado hacia las
tareas orales. Un alumnado consciente de que su competencia oral no serd evaluada, o
que esta apenas computara en la nota final de la asignatura, no se esforzara por mejorarla.
Por consiguiente, “si se pretende que el alumnado participe de un método comunicativo
en el que se dé importancia a las destrezas orales, es necesario cambiar la manera en la
que este sera evaluado” (Rubio Alcald y Tamayo Rodriguez, 2012: 298). Ademas, es
necesario modificar los disefios de los examenes y los criterios de evaluacion ya que,

como apuntan Bolt y Roach (2009), el modo en que los estudiantes aprenden inglés en
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los centros publicos de ensefianza no se corresponde con las exigencias a las que se
enfrentan en la universidad. No cabe duda de que, si en la EBAU se integrara una prueba
de expresion oral, los profesores pondrian mas énfasis en la destreza oral (Garcia Laborda,
2012; Garcia Laborda y Fernandez Alvarez, 2010; Pefiate Cabrera, 2014) y los alumnos

encontrarian mayor motivacion para desarrollar esta competencia.

1.6.Consideraciones finales

Una metodologia eficaz en la didactica de la LE es la que mantiene un equilibrio entre las
distintas destrezas. Sin embargo, aun existen sospechas de que, en la mayoria de los
centros educativos publicos espafioles, esta no es la practica mas comun, siendo la
expresion oral la destreza mas sacrificada (Rubio Alcald y Martinez Lirola, 2010) aun
cuando la investigacion ha demostrado la existencia de procesos de aprendizaje
propiciados por el output oral (Swain, 2005; Swain y Lapkin, 1995). A pesar de que la
normativa recomienda enfatizar las destrezas de expresion oral y comprension oral, las
actividades de produccion escrita y comprension escrita siguen predominando frente a las
que se destinan a la planificacidon e implementacion de tareas que implican produccion
oral (Rubio Alcald y Martinez Lirola, 2008; Gonzélez Jiménez, 2015; McLaren y Madrid,
2004). Los resultados del estudio llevado a cabo por Rubio Alcald y Schwarzer (2011)
mostraron que unicamente el 19% de los 63 profesores de Educacién Secundaria que se
sometieron al estudio incluia actividades de produccion oral en clase (aunque en contadas
ocasiones), mientras que el resto nunca usaba actividades orales o elegia actividades que
ni conllevaban procesamiento lingiiistico complejo ni apenas daban al alumnado la

oportunidad de interactuar.

Las metodologias, técnicas y tareas empleadas también influyen
considerablemente en el éxito o en el fracaso de la adquisicion de la LE. Para el desarrollo
de la expresion oral, los profesores deben disefiar procedimientos a través de los cuales
los alumnos puedan realizar una variedad de practicas orales con fines comunicativos.
Una de las diferentes metodologias dentro del enfoque comunicativo es la que se basa en
la tarea, si bien uno de los problemas que plantea este enfoque es que los alumnos tienden
a centran principalmente en transmitir el mensaje sin prestar apenas atencion a la

correccion gramatical. Tanto es asi, que Nunan (1989) defini¢ la tarea comunicativa como
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“una parte del trabajo de clase que hace que los alumnos comprendan, manipulen,
produzcan y se comuniquen en la lengua extranjera centrando su atencion en el
significado mas que en la forma” (Nunan, 1989:10). Por otro lado, los profesores que
utilizan tareas como herramienta de ensefianza de lenguas extranjeras en el aula corren el
riesgo de frenar el aprendizaje de los estudiantes por la presion que supone el poco tiempo
que se les proporciona para ejecutar las tareas. Por tanto, para que la practica oral, bien
de forma individual o grupal, sea efectiva y garantice el desarrollo de la interlengua, el
docente debe disefiar y planificar las tareas concienzudamente (Collins y White, 2015;

Delaney, 2012).

El disefio de tareas que contemplan otorgar tiempo a los estudiantes para planificar
y preparar su desempefio reduce esa presion y posibilita la produccion de discursos mas
correctos, complejos y fluidos, siempre que el material que se emplee sea lo
suficientemente motivador y exigente a nivel conceptual, como pueden ser las tareas que
implican narracion oral (Wendel, 1997) o tareas que plantean una necesidad de
comunicacion real. Por otro lado, el trabajo en parejas brinda muchas mas oportunidades
a los aprendices a usar la lengua extranjera que cuando la clase es dirigida inicamente
por el docente, pues, debido al elevado nimero de alumnos por aula, estos apenas tienen
ocasiones de intervenir y, cuando lo hacen, es para un limitado nimero de funciones,
fundamentalmente, para responder a las preguntas del docente (Ohta, 2001; Storch y
Aldosari, 2013).

En un contexto universitario, donde no existe homogeneidad ni en cuanto a los
antecedentes académicos de los estudiantes, ni respecto al nivel de competencia del inglés
que traen consigo, se hace necesario desarrollar estrategias docentes que fomenten el
trabajo colaborativo y contribuyan a la mejora de la adquisicion de la LE. Puesto que la
expresion oral es una de las destrezas mas dificiles para los aprendices espafioles porque
ha sido y sigue siendo la que menos énfasis recibe en el aula, este tipo de tareas orales
podria ser especialmente beneficioso si se parte de la hipdtesis de que los alumnos tienen
solidos conocimientos de gramatica y de 1éxico. Asi, el tiempo con el que contarian para
planificar la tarea oral les brindaria la oportunidad de acceder a todos esos conocimientos
que han adquirido, de procesar el lenguaje cognitivamente en los estadios de planificacion

y organizacion, de formular el elemento lingiiistico y, finalmente, de articular el mensaje
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de forma significativa (MCERL, 2002) sin la presion del factor del tiempo y la ansiedad
que la tarea oral normalmente les genera (Arnaiz-Castro y Pérez-Luzardo, 2014; Horwitz,

Horwitz y Cope, 1986; Koch y Terrell, 1991).
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CAPITULO 2

2 MARCO TEORICO DEL ESTUDIO DE LA PLANIFICACION DE LA
TAREA PARA LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS

2.1 Introduccion

Desde mediados del siglo XX, han evolucionado diferentes perspectivas tedricas sobre el
estudio de la lengua. Las investigaciones empiricas en torno a la ASL, no obstante, parten
principalmente de dos categorias: por un lado, la que estudia el procesamiento de la
informacion y del lenguaje, basada en un modelo computacional, y, por otro lado, la que

examina el aprendizaje de la lengua desde un contexto sociocultural.

Antes de profundizar en los constructos teoricos en el estudio de la planificacion
de la tarea oral para la ASL, es necesario realizar dos aclaraciones terminolédgicas. La
primera guarda relacion con dos de los conceptos que se vienen repitiendo en los capitulos
introductorio y primero de la presente tesis, ya que su uso suele prestarse a confusion en
el campo de la ensefianza/aprendizaje de lenguas meta, a saber, “lengua extranjera” (LE)
y “segunda lengua” (SL o L2). La distincion entre LE y SL se ha establecido, de manera
general, teniendo en cuenta la situacion en la que el estudiante aprende la lengua meta.
Asi, esta se considera LE, si se aprende en un pais donde la lengua no es oficial ni
autoctona o, por el contrario, se considera SL cuando se aprende en un pais donde coexiste
como lengua oficial o autdctona con otra u otras lenguas (Pato y Fantechi, 2012). Por otro
lado, estos conceptos se utilizan en distintos contextos: en modelos y enfoques de
ensefianza, cuando se hace referencia a la LE, y en teorias de adquisicion, si se refiere a
SL. Sin embargo, el inglés, una lengua que cada vez estd mas presente, no solo en los
ambitos de trabajo y estudio, sino también en las situaciones cotidianas de cualquier
hablante espafiol, puede concebirse hoy por hoy como una lengua una L2. Puesto que en
esta investigacion se hace alusion ora a los enfoques de ensefianza, ora a las teorias de la
adquisicion de lenguas, se utilizaran ambos términos o sus acronimos atendiendo a estos

dos extremos.
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La segunda aclaracion se refiere a los términos “adquisicion” y “aprendizaje” en
el contexto de las teorias sobre la adquisicion de segundas lenguas. Fue Krashen (1985)
quien distinguid por primera vez estos dos conceptos, afirmando que la “adquisicion” de
una segunda lengua es un proceso natural e inconsciente que se desarrolla a través de su
uso en situaciones comunicativas reales y, por tanto, no requiere de instruccion, mientras
que el “aprendizaje” es un proceso consciente que implica el conocimiento explicito de
sus reglas lingliisticas, que requiere su ensefianza. Una posicion radical sostiene que el
aprendizaje no se puede transformar en adquisicién y viceversa. Sin embargo, para
muchos autores no se trata de una dicotomia, sino que ambos conceptos forman parte de
una experiencia integrada compleja y ambos son necesarios para el desarrollo de la
competencia comunicativa (Muntzel, 1995). En este trabajo se adopta esta postura y, al
referirse a las teorias de la ASL, los vocablos “adquisicion” y “aprendizaje” también se
emplearan indistintamente y como sindnimos, salvo que se indique explicitamente la

diferenciacion entre ellos.

2.2 El procesamiento de la informacion

El enfoque dominante de las teorias sobre la comprension y la produccion del lenguaje
en el campo de la psicologia cognitiva lo constituyen los modelos del procesamiento de
la informacion desarrollados por algunos investigadores como Anderson (1995), Lantolf
(1996), Newell y Simon (1972), Pienemann (1998) y VanPatten (1990), entre otros.
Dichos modelos platean la necesidad de estudiar la relacion que existe entre el lenguaje
y la cognicion humana para comprender los procesos psicolingiiisticos que intervienen en
el desarrollo y el uso de la lengua. El término “procesamiento de la informacion” se utiliza
en psicologia para hacer referencia a un conjunto de ideas que se relacionan con enfoques
cognitivos que describen y explican la manera en la que el ser humano almacena y
transforma informacion del exterior en la memoria y la forma en la que el cerebro
recupera esa informacion para producir lengua (Wendel, 1997). La linea de investigacion
que estudia la capacidad cognitiva de los seres humanos postula que estos no pueden
prestar atencion a todos los estimulos que reciben del exterior, por lo que se ven en la
necesidad de seleccionar el input al que dirigir su atencion y tan solo una parte de toda
esa informacién es procesada en la memoria de trabajo, si bien la magnitud de estas

limitaciones depende de las experiencias y las expectativas de cada individuo (Wendel,
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1997). Aunque algunos investigadores no estan totalmente de acuerdo con estos asertos
(DeKeyser, Salaberry, Robinson, y Harrington, 2002; Robinson, 2003a), numerosos
estudios llevados a cabo en varias disciplinas - incluidas la de la ASL, en general, y la de
los efectos de la planificacion de la tarea en la produccion oral de aprendices de L2, en
particular -, avalan ciertas restricciones en la asignacion de los recursos atencionales
durante el procesamiento lingiiistico (Baddeley, 2003; Baddeley y Logie, 1999; Foster y
Skehan, 1996; Leow y Bowles, 2005; Pashler y Sutherland, 1998; Skehan, 1998; Skehan
y Foster, 2001; VanPatten, 1990, 2002, 2004; entre otros).

Si bien existen discrepancias entre los distintos modelos, todos coinciden en que
la mente almacena y transforma informaciéon en la memoria y el cerebro recupera esa
informacion para producir lenguaje. Existe consenso en que el procesamiento de la
informacion requiere de input, almacenamiento temporal del material al que se recurre,
almacenamiento a largo plazo de informacion y mecanismos para acceder a esa
informacion desde la memoria a largo plazo (Ellis, 2005b). Este modelo generalizado,
denominado por Lantolf (1996) como computacional, debido a las similitudes que
presentan la cognicion humana y los ordenadores a la hora de almacenar, transformar y
recuperar informacion, presenta una serie de principios (Huitt, 2003) que han servido
como la base sobre la cual se fundamentan numerosos ambitos de la cognicion humana y
se han aplicado, tanto explicita como implicitamente, a investigaciones sobre la
planificacion de tareas, entre otras. Uno de esos principios parte de la premisa de que la
capacidad de atencion del ser humano es limitada. Esto significa que existen limites en la
cantidad de informacion que el ser humano puede procesar a partir del input que recibe o
para producir output. Estas limitaciones hacen que se sature la memoria de trabajo y que
los hablantes se vean en la necesidad de priorizar unos aspectos de la lengua en detrimento
de otros. Otro principio establece que, cuando los hablantes se enfrentan a una tarea nueva
para ellos, deben poner en marcha un mecanismo con el que poder controlar la
codificacion, la transformacion, el procesamiento, el almacenamiento, la recuperacion y
la utilizacion de la informacion. El tercer principio sostiene que el ser humano procesa la
informacion de manera bidireccional, en sentido ascendente para utilizar la informacion
recogida a través de los sentidos y, en sentido descendente, para acceder a la informacién
almacenada en la memoria, lo que implica una mayor atencion a las sefales lingiiisticas

del input. Sobre estos tres principios generales se fundamentan los siguientes constructos
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que se utilizan en el &mbito de la investigacion de la planificacion de la tarea: la capacidad
de la memoria de trabajo, el papel de la atencidn, la atencion a la forma, la hipdtesis de la

compensacion (trade-off hypothesis) y la hipotesis del output (Ellis, 2005b).

2.2.1 La capacidad de la memoria de trabajo

El concepto de memoria de trabajo fue desarrollado en el campo de la neuropsicologia y
de las ciencias cognitivas y constituye uno de los procesos psicoldgicos que intervienen
en el aprendizaje del lenguaje. Este evolucion6d a partir de las investigaciones que
probaron la existencia de diferentes almacenamientos de memoria, a saber, memoria a
largo plazo, memoria a corto plazo y memoria de trabajo. La memoria a largo plazo es un
sistema cerebral que permite codificar y retener una cantidad ilimitada de informacion
durante un periodo largo de tiempo y mucha de esa informacion codificada se puede
recordar de forma consciente. Aunque, a menudo, memoria a corto plazo y memoria de
trabajo se consideran una misma entidad por los aspectos que tienen en comun, estas se
diferencian por la concepcion pasiva y unitaria del almacenamiento de la informacion de
la memoria a corto plazo, en contraposicién con la concepcion multicomponencial y
dinamica que se atribuye a la memoria de trabajo, la cual combina almacenamiento con

procesamiento y manipulacion de la informacion (Kormos y Trebits, 2011).

Uno de los modelos de memoria de trabajo mas citados en la literatura de la
planificacion de la tarea es el propuesto por Baddeley y sus colaboradores (Baddeley y
Logie, 1999; Baddeley y Hitch, 1974). Con este modelo, los autores distinguieron la
memoria a corto plazo de la memoria de trabajo basandose en la descripcion y en el
analisis de los procesos y las funciones de la memoria. Fue asi que surge el concepto de
memoria de trabajo como un sistema cerebral que proporciona almacenamiento temporal
y manipulacion de la informacidn necesaria para tareas cognitivas complejas que precisan
procesamiento, modificacion o integracion, tales como la comprension del lenguaje, el
aprendizaje y el razonamiento (Baddeley, 1992; Loépez, 2011). En otras palabras, la
memoria de trabajo pone en marcha un mecanismo de almacenamiento activo, asi como
mecanismos de almacenamiento provisional de informacion que proviene del input y de
la memoria a largo plazo, cuando se precisa retener informacion especifica para ejecutar

tareas cognitivas (Lopez, 2011). Por su parte, la capacidad de memoria de trabajo (CMT)
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se refiere a los procesos atencionales que mantienen informacion relevante en un estado
de rapida accesibilidad, que permite que dicha informacion pueda recuperarse o
actualizarse conforme a las necesidades de los sujetos (Kane, Conway, Hambrick y Engle,
2007). Por tanto, la memoria de trabajo no solo es almacenamiento y memoria en si, sino
la capacidad de mantener la atencion de forma controlada cuando existen interferencias

(Engle, Tuholski, Laughlin y Conway, 1999).

Los tres componentes de la memoria de trabajo presentados inicialmente
(Baddeley y Hitch, 1974; Baddeley y Logie, 1999) fueron: el sistema ejecutivo central o
sistema de control de la atencion, el bucle fonoldgico y la agenda visoespacial. Segun
Ellis (2005b), los dos componentes que desempefian un papel importante en el campo de
la planificacion de tareas son el central ejecutivo y el bucle fonologico. El sistema
ejecutivo central es el responsable del control de la atencion, de la planificacion y de la
coordinacién de las actividades. Entre sus funciones estan la de seleccionar la informacion
necesaria, inhibir la informacion irrelevante y recuperar y activar informacion que se
encuentra en la memoria a largo plazo (Baddeley, 1996). El término “capacidad de la
memoria de trabajo” hace referencia a la capacidad limitada del sistema central ejecutivo.
Por tanto, el grado de atencion que los aprendices de una L2 prestan a algun aspecto
concreto de la lengua cuando ejecutan una tarea depende del grado de automatizacion que
tienen sobre otros aspectos de la lengua. La planificacion reduce la carga en la memoria
de trabajo y permite que los aprendices sean capaces de controlar el procesamiento de la
informacion y del lenguaje y procesar sistemas multiples de forma lineal (Ellis, 2005b).
Por otro lado, el bucle fonoldgico también constituye un componente fundamental del
sistema de adquisicion del lenguaje, ya que se encarga del almacenamiento de la
informacion de tipo lingliistico. La informacidon que almacena el bucle fonologico puede
provenir tanto de input externo como del interior del propio sistema cognitivo. Se concibe
como un sistema que procesa informacion auditiva, especialmente el lenguaje hablado,
denominado “dispositivo fonologico”, el cual, a su vez, estd compuesto por un almacén
temporal de informacion acustica, cuyos contenidos desaparecen espontaneamente en
pocos segundos (a menos que se intensifiquen mediante la actualizacion o la repeticion)
y un sistema de mantenimiento de la informacidn acustico-verbal, el cual, mediante la
reactualizacion articulatoria repetitiva, conlleva que la informacion se mantenga de forma

indefinida (Lopez, 2017). Ellis sostiene que, durante la planificacion de una tarea, los
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aprendices activan este componente de la memoria de trabajo para acceder a material
lingtiistico y retenerlo en el bucle fonologico mientras lo editan sirviéndose de sus
conocimientos explicitos de la L2. Por tanto, la planificacién es un instrumento a través
del cual los aprendices de una L2 pueden vencer las limitaciones de la capacidad de la

memoria de trabajo (Ellis, 2005b).

2.2.2 El papel de la atencion

El concepto de la atencion y el papel fundamental que desempefia en la adquisicion de la
L2 constituye uno de los temas mas discutidos en este campo (Schmidt, 2001; Tomlin y
Villa, 1994; VanPatten, 1990, 2002, 2004). Tomlin y Villa (1994) realizaron un estudio
sobre las investigaciones de los procesos cognitivos en la ASL y analizaron en
profundidad las concepciones que se asocian a la atencion. Segun su analisis, la atencion
cumple tres funciones: la de la alerta (a los estimulos externos), la de la orientacion (el
proceso que selecciona fragmentos especificos de la informacion) y la de la deteccion (el
proceso mediante el cual se presta atencion a una caracteristica especifica de la lengua).
Ademas, los autores establecen una distincion entre los términos ‘“‘conciencia”
(awareness) 'y “concienciacion” (consciousness), sosteniendo que el término
“concienciacion” incluye en su significado las nociones de percepcion, comprension e
intencion. Segun ellos, aunque ninguna de las funciones de la atencion implica
necesariamente concienciacion, la deteccion puede producirse de forma inconsciente y la
atencion sin concienciacion puede resultar en aprendizaje. Los autores defienden que la
funcion atencional que desempefia el papel mas importante en la ASL no es la de la
seleccion, sino la de la deteccidn, ya que la informacion que se detecta puede registrarse
en la memoria y disociarse de la concienciacion. Por otro lado, Schmidt (1990) argumenta
que el concepto “inconsciente” puede utilizarse para describir tres situaciones diferentes:
el aprendizaje sin intencioén (se puede aprender sin darse cuenta); el aprendizaje sin
conocimiento metalingiiistico explicito (ya que no siempre se tiene conocimiento
metalingiiistico de todas las reglas de la L2 que se aprenden) y el aprendizaje
inconsciente, es decir, el que implica prestar atencidn al input y pone en marcha de forma
temporal el proceso de atencion consciente (noticing) para que se produzca el aprendizaje.
Schmidt (1995) esta de acuerdo en que la deteccion es necesaria para el procesamiento

de nuevos estimulos y argumenta que la informacion detectada, la cual es seleccionada a
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través de la atencion focalizada, puede pasar por el proceso de concienciacion y es en este
nivel atencional en el que el input se convierte en intake, es decir, en la parte del input que
seleccionan los aprendices y es objeto de repeticion, memorizacion, analisis e hipotesis
(Chaudron, 1985). En un estudio posterior, Schmidt (2001) se muestra reticente a afirmar
que la atencion consciente es necesaria para el aprendizaje, pero reconoce que la
capacidad de atencion del ser humano es limitada y afirma que la atencién consciente
desempefia un papel primordial en la adquisicion de la L2, ya que los aprendices son
capaces de procesar aspectos de la lengua que no advertirian si no les prestaran atencioén
de forma intencionada. Con respecto a la naturaleza voluntaria de la atencion, el autor
declara que cuando la atencion se focaliza, se obtienen mejores resultados tanto en la
comprension como en la produccion lingiiistica. Cuando a los aprendices se les concede
tiempo para planificar, estos tienen la oportunidad de decidir a qué van a prestar mas
atencion, si al mensaje, a la lengua o al mensaje y a la lengua simultdneamente. Esta
decision puede tomarse de forma consciente o inconsciente y puede ser por iniciativa
propia o por indicacion del docente o del investigador (Crookes, 1989; Foster y Skehan,
1996; Hulstijn y Hulstijn, 1984; Ortega, 1999; Sangarun, 2005; Tavakoli y Skehan, 2005;
Wendel, 1997). En otras palabras, aunque las personas tienen capacidad para atender a
un estimulo especifico con o sin la posibilidad de planificar, los estudios sobre la
planificacion de la tarea muestran que los aprendices pueden dirigir de forma voluntaria
e intencionada la atencion a ciertos aspectos de la lengua, aunque no reciban instrucciones
al respecto (Schmidt, 2001). Asimismo, el autor afirma que cualquier tipo de aprendizaje,
incluido el de segundas lenguas, requiere del almacenamiento de estimulos en la memoria

a largo plazo y la atencion juega un papel fundamental en este proceso.

En la investigacion en torno a la planificacion de la tarea oral se ha discutido si,
para la ASL, es necesario que los aprendices presten atencion a las propiedades formales
del lenguaje o si, por el contrario, pueden pasar por alto ciertos aspectos gramaticales,
especialmente aquellos que no resultan imprescindibles para la comprension del mensaje,
y centrarse prioritariamente en el significado (Ellis, 2005b; Ortega, 1999). A
continuacion, se presenta el constructo de “atencidn a la forma” para profundizar en estas

cuestiones.
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2.2.3 Atencion a la forma

La atencion a la forma constituye un enfoque pedagogico que, por lo general, se presenta
en contraste con los términos “atencion a las formas” y “atencion al significado”. La
investigacion sobre el papel de la atencion a la forma toma como punto de partida los
trabajos llevados a cabo inicialmente por Long (1991) y, posteriormente, por Doughty y
Williams (1998). Long (1991) establece una diferencia entre la “atencion a las formas™ y
lo que ¢l denomind “atencion a la forma”. La atencidon a las formas implica atender
unicamente a los elementos lingiiisticos de manera descontextualizada, es decir, a la
ensenanza explicita de la gramatica. Segun Long, este enfoque es incompatible con la
adquisicion de la L2, entendiendo el término “adquisiciéon” como el proceso natural e
inconsciente que se desarrolla a través del uso de la lengua en situaciones comunicativas
reales. La intencion de la ensefianza con atencién a la forma, pues, debe centrase siempre
y Unicamente en actividades significativas (Long, 1991; Long y Robinson, 1998). Por el
contrario, la atencion a la forma implica atencion a las caracteristicas lingiiisticas a la vez
que se intentan resolver escollos comunicativos, mediante la codificacion y
decodificacion del contenido del mensaje; es decir, que la atencion a la forma conlleva
que los aprendices atiendan a la forma y al significado de forma simultdnea. Por otro
lado, Doughty y Williams (1998) afiaden una tercera distincion: la de la atencion al
significado, que excluye a las dos anteriores, es decir, cuando los aprendices se centran

exclusivamente en la transmision del mensaje.

Desde la década de los afos setenta, el reconocimiento de que los programas
sintéticos y los métodos de ensefianza tradicionales no funcionaban como se esperaba,
llevo a una minoria de profesores e investigadores de la ASL a recomendar prescindir de
una metodologia basada en la ensefianza de la gramatica en el aula de LE e implementar
programas analiticos que se centraran en la atencion al significado de forma accidental o
implicita, es decir, que trataran la LE no como objeto de estudio, sino que experimentaran
con ella de forma comunicativa (Krashen, 1994; Wilkins, 1976). A partir de los afios
noventa, no obstante, la mayoria de los estudios de la ASL defienden que es util prestar
atencion a ciertas formas, ensefar reglas y corregir errores, para algunos aprendices y en
algun proceso del aprendizaje (DeKeyser, 1995; Lightbown y Spada, 1990; Lyster, 1994;
Spada y Lightbown, 1993; White, Spada, Lightbown, y Ranta, 1991).
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Muchos profesores e investigadores han afirmado vehementemente que deberia
darsele un mayor peso en las aulas a la atencion a la forma para que los aprendices logren
desarrollar algo mas que un lenguaje eficaz para la comunicacion. Por el contrario, estan
los que muestran una orientacion mas comunicativa y defienden que, aunque atender a la
forma puede acelerar los procesos naturales de adquisicion, esta focalizacion no es
absolutamente necesaria para alcanzar el desarrollo de la competencia lingiiistica en la
L2. Si bien es cierto que estas cuestiones han generado bastante debate, se ha llegado a la
conclusion de que ni la ensenanza centrada en las formas ni la ensefianza centrada en el
significado por si solas garantizan la adquisicion completa de la SL. Cierto grado de
atencion a la forma puede resultar imprescindible, no para la adquisicion de vocabulario,
sino en el campo de la morfosintaxis, especialmente en edad adulta (Doughty y Williams,
1998). Este aserto se apoya en dos fundamentos. El primero se refiere a la preconcepcion
de que los aprendices poseen una capacidad de memoria de trabajo limitada — como se
expuso anteriormente — que les impide prestar atencion a la forma y al significado
simultdneamente. Puesto que la tendencia natural de los aprendices es priorizar el
significado, es necesario inducirlos a través de tareas especificas a que presten atencion a
los aspectos formales del lenguaje. El segundo fundamento se erige en la presuncion de
que la interlengua solo puede desarrollarse si los aprendices atienden a la forma a la vez
que al significado (Ellis, 2005a). Doughty y Williams (1998) postulan que la atencion
explicita a la forma debe darse en circunstancias cognitivas determinadas para que los
aprendices sean capaces de integrar las formas y el significado. Segun las autoras, existe
una “ventana cognitiva” a la que los aprendices se asoman para prestar atencion a la forma
durante cuarenta segundos, es decir, que son capaces de retener material en la memoria
de trabajo durante ese breve instante. Del mismo modo, Doughty (2001) sostiene que los
aprendices son capaces de atender a la forma sin tener que interrumpir su discurso. Ahora
bien, para que los aprendices puedan involucrase en una comunicacion significativa a la
vez que hacen uso de su conocimiento declarativo (es decir, el conocimiento de las reglas
y los fragmentos de la lengua que se han aprendido explicitamente), estos deben emplear
el tiempo suficiente a fin de asimilar dicho conocimiento antes de desplegarlo en procesos
de produccion o compresion de la comunicacion (DeKeyser, 1998). La eleccion de tareas
comunicativas se justifica por el hecho de que fomentan el proceso por el que el

conocimiento declarativo se convierte en conocimiento implicito o procedimental (es
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decir, el conocimiento subconsciente que permite el uso rapido y efectivo de las reglas y
los fragmentos de la comunicacion, el cual se produce de forma espontanea), que a su vez
termina en conocimiento automatizado (es decir, el conocimiento inconsciente y sin

esfuerzo que se posee de la L2) (DeKeyser, 2007).

Independientemente de los motivos de las limitaciones atencionales o de si los
aprendientes de la L2 dirigen su atencion a la forma o al significado, algunos estudios
empiricos (Ortega, 1995b, 1999, 2005) han demostrado que la posibilidad de planificar
una tarea constituye un medio para aliviar la carga atencional, ya que mitiga las
limitaciones de la capacidad de la memoria de trabajo de manera que los aprendices
pueden acceder a los conocimientos implicitos y explicitos que poseen de la L2 y dirigir
su atencion a los aspectos formales de la lengua a la vez que se preparan para un uso del
lenguaje comunicativo, posibilitando conectar la forma con el significado de forma

simultanea (Ellis, 2005b; Nakakubo, 2011).

2.2.4 La hipétesis de la compensacion (trade-off hypothesis)

Partiendo de la asuncion de que la capacidad de atencidn es limitada y de los postulados
de VanPatten (2002), que establecen que “forma” y “significado” compiten por los
recursos atencionales de los aprendices de una L2, surge la necesidad de delimitar las

areas del desempefio lingliistico que se ven afectadas.

En la mayoria de los estudios realizados sobre los efectos de la planificacion de la
tarea oral sobre las produccion oral de los aprendices de L2 (Ahmadian, 2012a; Ahmadian
y Tavakoli, 2011; Ahmadian y Tavakoli, 2014; Ahmadian, Tavakoli y Dastjerdi, 2015;
Arslanyilmaz, 2012; Nasiri y Atai, 2017; Bamanger y Gashan, 2015; Bei, 2010; D’Ely y
sus colaboradoras., 2006; Elder e Iwashita, 2005; Ellis y Yuan, 2005; Fatemi, Tafazoli y
Ghanbarizadeh, 2015; Foster, 2000; Foster y Skehan, 1996; Fujita, 2006; Gaillard, 2013;
Geng y Ferguson, 2013; Gilabert, 2007; Guara-Tavares, 2009, 2013, 2016; Guara-
Tavares, 2008; Kawauchi, 2005a; 2005b; Lee, Oh y Shin, 2007; Levkina y Gilabert, 2012;
Mehnert, 1998; Nakakubo, 2011; Nielson, 2014; Nitta, 2007; Nitta y Nakatsuhara, 2014;
Ortega, 1995a, 1995b, 1999, 2005; Rafie, Rahmany y Sadeqi, 2015; Rezaei y Tabatabaei,
2015; Saeedi, 2013, 2015; Sangarun, 2001; Sangarun, 2005; Sato y Lyster, 2012; Skehan
y Foster, 1997; Skehan y Foster, 2005; Tajima, 2003; Tavakoli y Foster, 2008; Tavakoli
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y Skehan, 2005; Wang, 2014; Wang y Song, 2015; Wendel, 1997; Wigglesworth, 1997;
Wigglesworth y Elder, 2010; Xhafaj y sus colaboradoras, 2011; Yuan, 2001; Yuan y Ellis,
2003; entre otros), figuran como componentes del desempefio lingiiistico algunos o los
tres constructos ‘“complejidad”, “precision” y “fluidez” (CPF). Estas variables
emergieron en la investigacion de la ASL como “principal epifenomeno de los
mecanismos y procesos lingiiisticos que subyacen a la adquisicion, la representacion y el
procesamiento de la L2” (Housen y Kuiken, 2009:462) y han constituido el foco de
atencion de numerosas investigaciones (Larsen-Freeman, 2009; Mavrou, 2016;

Robinson, 2011; Skehan y Foster, 2007; Vercellotti, 2012).

Ademas de las dimensiones lingiiisticas de CPF, el léxico constituye un indice
importante del desempeiio de la SL (Housen, Kuiken y Vedder, 2012a, 2012b; Skehan,
1998) que deberia analizarse de forma independiente (Santana-Perera y Arnaiz-Castro,
2018; Skehan, 2009; Tavakoli y Foster, 2008; Wendel, 1997), ya que en algunos estudios
(por ejemplo, Foster y Skehan, 1996; Nakakubo, 2011; entre otros) se considera una
variable dentro de la complejidad lingiiistica. Por consiguiente, es pertinente hablar de
CPLF (complejidad, precision, léxico y fluidez) en vez de utilizar el acronimo

reduccionista “CPF”.

A raiz de las investigaciones que incorporaban CPLF, surgid la necesidad de
conceptualizar estos constructos de forma més profunda, ya que constituian medidas

especificas de evaluacion de la ejecucion de tareas para la ASL (Skehan y Foster, 2007).

Asi, la “complejidad” se ha concebido como la habilidad de emplear una variedad
de formas y estructuras sintacticas, ya sean basicas o mas sofisticadas, en el desempefio
de tareas de produccion lingiiistica (Ortega, 2003; Wolfe-Quintero, Inagaki y Kim, 1998).
En otras palabras, constituye el lenguaje elaborado, en términos de cohesion, de variacion
y de sofisticacion de las estructuras lingiiisticas, que se corresponde con el limite del nivel
de desarrollo de la interlengua de los aprendices de SL, que aun no han interiorizado o
automatizado por completo (Ellis y Barkhuizen, 2005; Wolfe-Quintero y sus
colaboradores, 1998). Skehan y Foster (1997) la definen como el lenguaje mas desafiante
y dificil, compuesto por un repertorio mas amplio de estructuras empleadas por el
aprendiz de L2, el cual se asocia a la etapa de restructuracion de la interlengua, es decir,

el reconocimiento por parte del aprendiz de las diferencias entre la interlengua y la L2 y
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de las deficiencias de la propia interlengua (Schmidt, 1995).

La “precision” se ha definido como la habilidad de producir lengua sin errores y
se vincula al grado de conformidad con la norma equiparable al de un hablante nativo de
la lengua meta (Housen y Kuiken, 2009; Housen y sus colaboradores, 2012a; Pallotti,

2009; Skehan y Foster, 2001; Wolfe-Quintero y sus colaboradores, 1998).

El “léxico” se concibe, generalmente, como riqueza de vocabulario (Laufer y
Nation, 1995; Lu, 2012; Siskova, 2012). También se utiliza el término “complejidad
1éxica” (Bulté y Housen, 2012; Skehan, 2009; Wolfe-Quintero y sus colaboradores, 1998)
para referirse a la diversidad o variacion léxica, la sofisticacion 1éxica o la densidad 1éxica
(Bult¢ y Housen, 2012; Laufer y Nation, 1995; Lu, 2012; Wolfe-Quintero y sus
colaboradores, 1998). La diversidad léxica concierne a la cantidad y a la variedad del
vocabulario empleado por el discente (McCarthy y Jarvis, 2010), es decir, a la cantidad
de items diferentes utilizados y la variacion Iéxica que estos items presentan con respecto
a ciertas propiedades del vocabulario (Mavrou, 2016). La sofisticacion 1éxica se refiere a
la proporcion de palabras poco comunes utilizadas en un enunciado (Lu, 2012; Siskova,
2012) y la densidad 1éxica a la ratio de items léxicos que proporcionan informaciéon en
relaciéon al total de items funcionales (articulos, preposiciones, pronombres, etc.)
(Johansson, 2009; Laufer y Nation, 1995; Lu, 2012; Siskova, 2012; Wolfe-Quintero y sus
colaboradores, 1998).

El término “fluidez” se asocia, de manera general, a un alto dominio de la lengua
y concierne a la velocidad, la elocuencia y la facilidad a la hora de producir lengua, el
cual se asume sin muchas interrupciones y con un alto grado de semejanza con el habla

de usuarios nativos (Housen y sus colaboradores, 2012a; Skehan y Foster, 2001).

Los constructos CPLF son, pues, de gran utilidad para dilucidar cuestiones que
guardan relacidn con el procesamiento y la produccion del lenguaje. Especial relevancia
constituye la relacion e interconexion que existen entre ellos y es en el marco de esa
interaccion donde surge el interés de varios autores (Robinson, 2001b; Skehan, 1998;
VanPatten, 1990) por identificar las areas del desempeiio lingiiistico que entran en tension
por los recursos limitados que posee el aprendiz de la SL. Asi, mientras que la

complejidad se asocia a la voluntad de asumir riesgos a la hora de producir enunciados
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nuevos y de experimentar y comprobar hipotesis en torno al sistema de la lengua (Mavrou,
2016; Skehan y Foster, 2001), la precision refleja cierto conservadurismo, ya que el
aprendiz intenta evitar utilizar estructuras y elementos lingiiisticos que puedan inducir al
error (Skehan y Foster, 2001). En cuanto al 1éxico, cuando los aprendices se centran en
transmitir el significado, deben esforzarse por recuperar items léxicos. Este esfuerzo y el
uso que se hace de ellos al ejecutar una tarea oral originan efectos perjudiciales para el

resto de los componentes de la lengua (Skehan y Foster, 2007).

La mayoria de los estudios que incorporan CPLF para analizar la lengua oral
parten de la hipotesis de la compensacion (trade-off hypothesis) (Skehan, 1998), que
plantea que, a la hora de construir un mensaje en L2, se produce una dispersion de la
atencion debido al caracter finito de los recursos atencionales y a la posible confluencia
de codigos diferentes (la lengua materna, la interlengua y la lengua extranjera) (Robinson,
2003a), lo cual conlleva una mayor dificultad de procesamiento y consecuentes efectos
de interferencia en el desempefio lingiiistico de los aprendices, quienes se ven obligados
a decidir qué aspectos de la lengua priorizan en detrimento de otros (Skehan y Foster,
2001). Asi, Skehan (1998), Skehan y Foster (2001) y VanPatten (2002) proponen que se
podria analizar el output de los aprendices en términos de contraste inicial entre forma y
significado, siendo la forma la que se refleja en la complejidad sintactica y en la precision
gramatical, y el significado el que se manifiesta en la fluidez y en el 1éxico. Aunque el
significado es lo que normalmente priorizan los discentes al ejecutar una tarea
(VanPatten, 1990, 2002) y, por tanto, los aspectos de la lengua que mas atencion reciben
y mas debian desarrollarse, la investigacion previa sobre la planificacion de la tarea oral
en ASL ha demostrado que aun cuando la atencion se centra en la forma, los constructos
asociados a ella (complejidad y precision) no necesariamente obtienen resultados 6ptimos
simultdneamente ni en contraposicion a los constructos vinculados al significado (Iéxico
y fluidez). Esto ocurre porque cuando los discentes deciden priorizar el control, tienden
a producir mensajes con menos errores. Por el contrario, si estos estan mas predispuestos
a asumir riesgos, sus producciones resultan mas complejas desde el punto de vista de la

sintaxis.

La actitud de los aprendices y hacia donde enfocan su atencion, no obstante, no

son los Unicos factores que determinan estos resultados. Skehan (1998) defiende que son
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la combinacion de caracteristicas de la tarea, asi como las condiciones en las que esta se
ejecuta, las que influyen en su desempefio y hacen que los efectos de compensacion
puedan ser modificados, siendo la tarea de informacion personal, asi como las claramente
estructuradas, las que mayores beneficios aportan a la precision y a la fluidez (Skehan,
2009; Skehan y Foster, 2007). Una postura distinta es la que plantea la hipotesis de la
cogniciéon (Robinson, 2001a, 2003a, 2003b), que sostiene que son la demanda cognitiva
y la complejidad de la tarea a la que se enfrentan los aprendices de lo que depende el
grado de atencion que estos son capaces de prestar, siendo las de mayor demanda
cognitiva y las mas complejas las que mds recursos atencionales consumen (Robinson,
2003b; Skehan, 2009). Segun la hipdtesis de la cognicion, las tareas promueven solo
fluidez o complejidad y precision (Robinson, 2011). Asi, cuanto méas dificil es la tarea
desde el punto de vista cognitivo, mayor grado de complejidad y precision se alcanzara
simultdneamente. En las tareas monologicas simples se enfatiza, no obstante, la fluidez.
Robinson (2001b), ademas, mantiene que existe una correlacion entre estos dos
constructos y, por consiguiente, son dependientes el uno del otro. La hipotesis de la
compensacion, sin embargo, predice que complejidad y precision no van siempre de la

mano.

Si parece haber consenso, en lineas generales, en que otorgar tiempo para
planificar una tarea oral, tanto con antelacion a su ejecucion, como durante la ejecucion,
puede atenuar los efectos de competencia entre los componentes CPLF, facilitar su
desarrollo 6ptimo y, consecuentemente, contribuir a la adquisicion de la L2 (Yuan y Ellis,

2003).

El constructo “atencion a la forma” comenzd a despertar un mayor interés entre
los investigadores de L2 a raiz de los hallazgos de las metodologias de adquisicion
natural, los cuales revelan que cuando una clase de ASL estd totalmente enfocada hacia
el significado, algunas caracteristicas lingiiisticas no alcanzan el nivel de desarrollo al que
se aspira, incluso a pesar de afios de instruccion y practica de la lengua en el aula. Es a
raiz de este interés por la atencion a la forma/significado cuando comienza a investigarse

el impacto que tiene en el output y las funciones que este desempefia en su proceso.
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2.3 La hipotesis del output

La observacion sistematica en aulas de inmersion, junto con la propia naturaleza de la
competencia oral en SL, motivd la hipdtesis del output, que parte de la idea de que la
produccion de lengua (ya sea escrita o hablada) contribuye de forma directa a la ASL

siempre que se cumplan ciertas condiciones (Swain, 1985, 1995, 2005).

La hipdtesis del output refuta la hipdtesis del input propuesta por Krashen (1985),
que postula que la adquisicion de la lengua solo es posible si los aprendices reciben el
input adecuado. Krashen, ademas, sostenia que el output surge como consecuencia de la

3

adquisicion de la lengua (adquisicion, en este contexto, como “un proceso natural e
inconsciente que se desarrolla a través de su uso en situaciones comunicativas reales”),
pero no necesariamente contribuye a la adquisicion de la lengua. Swain (1985) se
cuestion6 si, al emplear tanto tiempo en proporcionar input comprensible a los aprendices,
se les estaba limitando su acceso a las estructuras gramaticales que necesitaban para el
uso comunicativo de la lengua. La autora cuestioné la hipotesis de Krashen
fundamentandose en las observaciones en sus clases de francés, las cuales le llevaron a la
conclusién de que los estudiantes que participaban en programas de inmersion lingiiistica
mostraban adquirir un mejor nivel en las destrezas de comprension oral y de comprension
escrita que los estudiantes que asistian a clases de francés como LE tradicionales, pero,
aunque también eran capaces de transmitir el significado en L2, no desarrollaban las
destrezas de produccion de habla ni de produccion escrita de forma equiparable (Swain,
1985, 2005; Swain y Lapkin, 1995). Asi, Swain (1985) sostiene que la produccion
lingliistica es tan importante como el input para alcanzar un nivel 6ptimo de conocimiento
de la gramatica y de la competencia sociolingiiistica. Segun la autora, mientras que el
input implica principalmente procesos semanticos, el output consciente hace que los
aprendices activen los procedimientos sintacticos que organizan los significados, lo cual

fomenta la ASL.

La hipotesis del output sostiene que los beneficios de la produccion para la ASL
no dependen unicamente de las aportaciones que los discentes reciben de su interlocutor,
ya sea este un instructor, un compaiiero o cualquier otra persona. Uno de los aspectos
lingiiisticos que mejora con el desarrollo del output oral es la fluidez, ya que este implica

el uso de la lengua y facilita la produccidn y la practica (DeKeyser, 2017; Loewen y Sato,
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2018; Lyster y Sato, 2013). Swain (1985, 1993, 1998, 2005) y Swain y Lapkin (1995),
ademas, senalan tres funciones que influyen en una mayor correccion de la morfologia y
de la sintaxis en la SL: la concienciacion de las lagunas lingiiisticas (noticing), la
formulacion y comprobacion de hipétesis (hypothesis testing) y la funcidn metalingiiistica

(conscious reflection).

2.3.1 La funcion de la concienciacion de las lagunas lingiiisticas (noticing)

La hipotesis del output plantea que la produccion de lengua fomenta la concienciacion de
las lagunas lingiiisticas en la LE siempre que los aprendices sean capaces de reconocer
las formas lingiiisticas de la LE y de percibir que son diferentes de su propia interlengua.
De esta manera, toman consciencia de los conocimientos que tienen de la L2 y de los que
aun no han adquirido cuando no pueden expresar con precision lo que desean expresar.
Es decir, la actividad de producir L2 puede hacer que los aprendices reconozcan de forma
consciente algunos de sus problemas lingiiisticos, ya sean de tipo 1éxico o relativos a
algin aspecto gramatical. Cuando esto sucede, pueden activarse procesos cognitivos que
podrian generar un conocimiento lingiliistico nuevo para el aprendiz o consolidar el
conocimiento que este ya posee (Swain, 1993, 1995; 1998; Swain y Lapkin, 1995). Pero
la concienciacion de las lagunas lingliisticas no conduce necesariamente a la ASL.
Cuando un aprendiz descubre una laguna lingiiistica al producir lengua, puede reaccionar
de tres formas diferentes. La primera es ignorandola. De esta manera, la interlengua del
aprendiz no se desarrollaria y se produciria la fosilizacion. La segunda es detectandola y
concentrandose en el input posterior relevante. Esta reaccion puede establecer un vinculo
entre el input y el output. Un input relevante posterior a la identificacion de una dificultad
lingiiistica permitiria que el aprendiz se concentrara en el proceso de comprension y se
sintiera motivado a profundizar en la manera en la que transmitir el mensaje que
inicialmente le resultaba dificil de estructurar (Izumi, 2002; Izumi y Bigelow, 2000;
Swain, 1993). La tercera forma es esforzdndose en recuperar su conocimiento
interiorizado con el fin de hallar la forma lingiiistica o el 1éxico adecuados. Esta reaccion

llevaria a la consolidacion y a la automatizacion del conocimiento de la L2.
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2.3.2 La funcion de la formulacion y comprobacion de hipoétesis (hypothesis testing)

Otra manera en la que la produccion de lengua puede conducir a la ASL es por medio de
la formulacion y comprobacion de hipétesis. Al producir lengua, los aprendices pueden
comprobar si su mensaje es comprensible o si es correcto desde el punto de vista formal.
Puesto que el conocimiento receptivo de los aprendices estd generalmente mas
consolidado que su conocimiento productivo, estos son capaces de modificar y mejorar
su produccion a la vez que examinan sus hipotesis internamente. Cuando los aprendices
emiten un enunciado tras pasar por estos procesos, sus producciones alcanzan un nivel
optimo si el sistema de comprobacion de hipotesis se aplica correctamente (De Bot,
1996). En otras palabras, los aprendices pueden usar el output para probar nuevas formas
y estructuras mientras expanden su interlengua con el fin de emitir sus enunciados de la
forma mas precisa posible. Un output erroneo puede llevar al aprendiz a reformular su
propio mensaje, lo cual también forma parte del proceso de aprendizaje (Swain y Lapkin,

1995).

2.3.3 La funcion metalingiiistica (conscious reflection)

La tercera funcion de la hipotesis del output es la metalingiiistica, mediante la cual los
aprendices usan la lengua como instrumento mediador para reflexionar sobre la
produccion de lengua. Esta funcidon implica una actividad cognitiva, puesto que requiere
de la capacidad de utilizar la lengua como un medio para investigar sobre la propia lengua
y como herramienta para la resolucion de problemas cuando los aprendices se enfrentan
a una tarea dificil de produccion de lengua. Asi, la metalingiiistica, en un contexto de
“construccion del significado”, puede realizar la funcion de profundizar en las formas y
las reglas de la L2 y la de relacionar las formas y las reglas con el significado que los

aprendices pretenden transmitir (Doughty y Williams, 1998).

Siguiendo los planteamientos de esta hipdtesis, para poder activar las dos primeras
funciones en un contexto de aula, es necesario utilizar, en primer lugar, tareas que
fomenten el output. En segundo lugar, es conveniente otorgar tiempo a los aprendices
para planificar sus tareas, pues, de esta manera, tienen la oportunidad de evaluar sus
discursos internos, reflexionar sobre las dificultades lingiiisticas que se encuentran,

comprobar la comprensibilidad del mensaje que desean expresar o modificar dicho
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mensaje si detectan que no es correcto, para lo cual acuden a su memoria de trabajo.
Cuando los aprendices detectan un problema y analizan la fuente del problema, su
conocimiento metalingiiistico se ve reforzado. Cuanto mas profundo sea el analisis, mas
solido se vuelve el conocimiento en la memoria y mas se desarrolla su interlengua. Estas
acciones conllevan una mejora de la producciéon oral y, por ende, el aprendizaje
(Nakakubo, 2011). Asimismo, cuando los aprendices estan realizando una tarea de
produccion, solos, en parejas o en grupos, se esfuerzan por resolver sus dificultades
cuando han percibido alguna laguna lingiiistica. La planificacion les permite centrarse en

las formas, en el significado o en ambos aspectos.

Por otro lado, la funcion metalingiiistica se desempefia particularmente utilizando
en el aula tareas cooperativas, con las que los discentes puedan prestar atencion a las
formas a la vez que se encuentran en el proceso de expresar los significados que tienen la
intencion de comunicar (Doughty y Williams, 1998). Segtin los estudios llevados a cabo
para validar la hipotesis del output (Donato, 1994; Kowal y Swain, 1994, 1997; LaPierre,
1994; Swain y Lapkin, 1995) cuando los aprendices interactiian para resolver problemas
lingiiisticos mientras planifican una tarea, se produce una retroalimentacién muy valiosa
desde el punto de vista pedagogico, ya que estos tienden a recordar las soluciones

correctas.

Los estudios mencionados de Swain y sus colaboradoras analizan situaciones en
las que los aprendices responden a sus lagunas lingiiisticas tanto en tareas individuales
como en parejas o pequeios grupos. En los casos que implican estructuras participativas
se plantea que, a través del output en tareas colaborativas, los discentes pueden
concienciarse de determinados aspectos de la lengua. Es por ello por lo que el enfoque
interaccionista, que se apoya en gran medida en la hipotesis del output comprensible de
Swain (1985, 1995, 2005), sostiene que llevar al aula actividades que fomenten que los
aprendices hablen sobre la lengua que producen puede llevar a la familiarizacion con
ciertas formas lingiiisticas y a la concienciacion de la relacion que existe entre esas formas

lingiiisticas y el significado que transmiten (Arnaiz-Castro y Pefiate Cabrera, 2004).
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2.4 El papel de la interaccion en la ASL

A finales de la década de los sesenta y durante la década de los setenta, algunos
investigadores del &mbito de la sociolingiiistica comenzaron a prestar atencion al papel
de la interaccion conversacional en la ASL. Por ejemplo, Garfinkel (1967), y Hatch
(1978a; 1978b) analizaron el papel de la negociacion de significado en la interaccion entre
hablantes nativos (HN) y no nativos (HNN) y entre dos HNN cuando surgian problemas
de comunicacion. Garfinkel (1967) empled el término “negociacion” para referirse al
proceso mediante el cual los sujetos estructuran relaciones sociales en una conversacion

estableciendo turnos de habla y comunicando mensajes con sentido entre ellos.

Los trabajos de Hatch constituyeron un punto de inflexion en el estudio de la ASL
al afirmar que el aprendizaje de la L2 emanaba del uso comunicativo de la lengua, en
contraposicion a los postulados de Krashen (1985), quien, como se indico anteriormente,
mantenia que el input comprensible era condicion necesaria y suficiente para la ASL y
que el aprendiz primero adquiere la lengua y posteriormente la usa (Garcia Mayo y Alcoén

Soler, 2013).

A raiz de la investigacion del andlisis del discurso de Hatch y del enfoque
comunicativo, surge la hipotesis de la interaccion, desarrollada, sobre todo, por Long
(1983, 1985, 1996), quien plantea que existe una estrecha relacion entre la participacion
de los aprendices en la interaccion conversacional y la ASL. En esta hipodtesis, pues, se
inspira el enfoque interaccionista en el contexto de instruccion de L2, en el que el
escenario ideal para el desarrollo de la lengua es la interaccion entre aprendices, del
mismo o diferente nivel, o entre aprendices y hablantes méas competentes, como puede
ser el profesor, con la tarea como unidad metodologica y de analisis (Doughty y Williams,
1998). La hipotesis de la interaccion ha generado, ademas, estudios en los que los
participantes de la interaccion eran aprendices de L2 y HN (véase, por ejemplo, Pica,

Lincoln-Porter, Paninos, Linnell, 1996; Wagner, 1996).

Los efectos obtenidos a raiz de la investigacion de la interaccion han llevado a
considerarla como un componente en el contexto de instruccion de ASL que aborda la
manipulacion de los procesos y los mecanismos del aprendizaje de L2 (Fujii y Mackey,

2009; Garcia Mayo y Alcon Soler, 2013; Loewen, 2014; Loewen y Sato, 2018; Long,
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2017; Mackey, 2006; Pica, 1994; VanPatten, 2017; entre otros). Estos estudios han
analizado las modificaciones que puede experimentar el discurso, asi como los
malentendidos que se producen durante las interacciones entre un HN y un HNN o entre

dos HNN (Gass y Varonis, 1985; Pica, 1988; Porter, 1986; Gass y Varonis, 1991).

La interaccion, sus efectos, componentes y variables han despertado, pues, un
considerable interés y ha sido objeto de numerosos estudios y publicaciones (Gass, 2003;
Lyster y Ranta, 2013; Lyster, Saito, y Sato, 2013; Mackey, Abbuhl, y Gass, 2012; Plonsky
y Brown, 2015; Plonsky y Gass, 2011; entre otros). En general, en estos trabajos se ha
reconocido que la interaccion favorece la ASL, pues mejora la comprension, permite que
los aprendices modifiquen sus enunciados y se fijen en las formas lingiiisticas que han
necesitado para realizar la tarea. Esto ha llevado a los investigadores a desviar su foco de
atencion hacia detalles més especificos de los componentes de la interaccion que puedan
ser mas o menos eficaces para el aprendizaje de la L2. Estos componentes y variables
especificas de la interaccion son el input, la negociacion de significado, la negociacion de
la forma y el output modificado como resultado de los turnos de habla y la concienciacion

de las lagunas lingiliisticas, cuyas funciones ya se han descrito en el apartado 2.3.

2.4.1 Elinput en la interaccion

El input es un componente que aparece en todas las teorias de ASL, incluyendo el enfoque
interaccionista, y se reconoce como necesario para el aprendizaje de segundas lenguas
(Loewen y Sato, 2018; Mackey y Gass, 2015). Los investigadores de la interaccion se han
interesado por el input que reciben los aprendices tanto si este es natural, pre-modificado
(es decir, simplificado, adaptado o elaborado) o modificado araiz de la interaccion. Segun
los resultados de sus investigaciones, es el input modificado a raiz de la interaccion el que
aporta mayores beneficios en cuanto a la comprension (Loschky, 1994; Pica, Young y
Doughty, 1987) y el que en general mas contribuye a la adquisicion de la L2
(Baleghizadeh y Borz, 2007; Ellis y He, 1999; Ellis, Tanaka y Yamazaki, 1994; Mackey,
1999; Maleki y Pazhakh, 2012).

2.4.2 La negociacion de significado

La hipdtesis de la interaccion plantea que, cuando en una conversacion surgen problemas
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comunicativos, el significado se puede negociar, por lo que se entiende que la interaccion
conversacional facilita la adquisicion lingiiistica. Por ese motivo, los investigadores se
han interesado, mayoritariamente, en la frecuencia con la que se produce la negociacion
de significado, los motivos por los que se han producido y los factores que influyen para

que se produzcan (por ejemplo, Long y Porter, 1985; Lyster y Ranta, 1997; Pica, 1994).

Como se indicd anteriormente, la negociacion de significado consiste en
intercambios comunicativos que los participantes de una conversacion realizan para evitar
obstaculos comunicativos o resolver alguno que ya se ha producido. En el discurso
interactivo pueden producirse las siguientes modificaciones interactivas, entendidas estas
como mecanismos empleados en el proceso de negociacion para reparar problemas de
comunicacion (Long, 1983, 1996; Pica, 1991, 1994; Pica y sus colaboradores, 1996): a)
la comprobacion de comprension; es decir, cuando uno de los hablantes comprueba si su
interlocutor ha entendido el enunciado precedente formulando preguntas de comprension,
tales como /entiendes?; ;sabes a qué me refiero?, etc.; b) las peticiones de aclaracion;
esto es, cuando el hablante realiza preguntas porque no comprende el mensaje que ha
emitido su interlocutor, como, por ejemplo, ;,cémo?, ;qué quieres decir?, etc.; ¢) la
modificacién de la produccion; es decir, cada vez que uno de los participantes en la

conversacion modifica su enunciado al recibir feedback correctivo de su interlocutor.

Mientras que las modificaciones interactivas descritas en a) y b) apuntan a favor
de la fluidez y de la comprension de los mensajes (lo cual se asocia la negociacion del
significado), la modificacion de la produccion se relaciona con la negociacion de la forma,

constructo que se presenta a continuacion.

Por ultimo, es fundamental destacar que la cantidad y la calidad de la negociacién
de significado pueden variar en funcion del tipo de tareas en las que se involucran los
aprendices y las condiciones predominantes de la tarea. Estos aspectos se analizan en

detalle en el capitulo 3.

2.4.3 La negociacion de la forma

La negociacion en las interacciones no solo permite que los aprendices tomen conciencia

de rasgos del input que pasarian por alto de no tener la oportunidad de interactuar entre
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ellos, sino que ademas pone en marcha distintos procesos primordiales de la adquisicion
que no se limitan a la comprension del significado, sino que contribuyen a la
interiorizacion de las formas gramaticales implicadas (Doughty y Williams, 1998). Es por
ello, y por la creencia de que en contextos de aula no siempre se negocia el significado
(Eckerth, 2009), por lo que algunos investigadores ampliaron su ambito de estudio para
incluir la negociacién que ocurre como resultado de un deseo de mayor adecuacion o
correccion lingiiistica por parte de los aprendices en lugar de como resultado de un
problema comunicativo (Ammar y Spada, 2006; Ellis, Loewen y Erlam, 2006; Li, Zhu y
Ellis, 2016; Long, Inagaki y Ortega, 1998; Lyster y Ranta, 1997, 2013; Mackey, 2006;
Yang y Lyster, 2010; entre otros).

Las modificaciones interactivas también permiten a los aprendices formar y
comprobar hipotesis sobre el funcionamiento del lenguaje a la vez que aumenta
implicitamente el conocimiento metalingiiistico de la L2. Esta formacién y comprobacion
de hipotesis se facilita al proporcionar la tercera de las modificaciones interactivas
mencionadas en el apartado anterior: el feedback correctivo. Este se produce, pues,
cuando uno de los interlocutores responde a las dificultades lingiiisticas que el otro tiene
para emitir un mensaje formalmente correcto aun cuando el sentido del enunciado esta

claro o se ha aclarado previamente.

Existen algunas distinciones con respecto al feeback correctivo, entre las que se
incluyen la evidencia negativa y la evidencia positiva (Leeman, 2003). Mientras que la
evidencia negativa indica a los aprendices lo que no es aceptable en la lengua meta, la
positiva aporta ejemplos de enunciados bien formulados. No obstante, cuanto mas
explicito sea el feedback correctivo, tal como la correccion explicita o la informacion
metalingiiistica, mejor lo perciben los aprendices y mas influye en su sistema de
interlengua. El feedback correctivo debe darse, por tanto, explicitamente para que surta

efecto en la reformulacion del mensaje (Doughty y Varela, 1998; Leeman, 2003).

En conclusion, la negociacion de la forma puede contribuir al desarrollo de las
estructuras gramaticales internas de los aprendices de forma efectiva. En el contexto de
aula en el que se utiliza el método comunicativo, en el que la interaccion se lleve a cabo
de forma habitual, la negociacion de la forma se puede producir conjuntamente con la de

significado. Un estudio que ilustra estos pronunciamientos es el estudio llevado a cabo
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por Tuan y Storch (2007) con diecisiete aprendices vietnamitas de ILE que planificaron
una presentacion oral en pequefios grupos para después presentarla de forma individual.
El grupo que mas interactud y que se centrd tanto en la forma como en el significado, fue

el compuesto por aprendices con distintos niveles de competencia lingiiistica.

2.4.4 El output modificado

Las investigaciones basadas en la hipotesis de la interaccion de Long (1983, 1985, 1996)
se han centrado también en el output modificado de los aprendices como resultado de la
negociacion de significado y de las reformulaciones producidas a raiz de la
concienciacion de las lagunas lingiiisticas. Las referencias tedricas sobre el papel del

output en la adquisicion de L2 se han descrito en el apartado 2.3 de este capitulo.

2.4.5 Caracteristicas de los interlocutores

Un factor relevante en la eficacia de la interaccién radica en los efectos que los
interlocutores ejercen sobre ella (véase, por ejemplo, Long, 1983; Long y Porter, 1985;
Pica, 1988; Gass y Varonis, 1985). La estructura participativa en las interacciones, los
diferentes patrones de interaccion que se han identificado y el nivel de competencia
lingtiistica de los interlocutores han sido las caracteristicas mds analizadas por los

investigadores de la interaccion en la ASL.

2.4.6 La interaccion diadica entre iguales

La interaccion incluye diferentes estructuras participativas en el aula, como pueden ser la
clase entera, pequefios grupos, interaccion profesor-discente e interaccion diadica entre
iguales, siendo esta ultima la que probablemente mdas se practique en las aulas con
orientacion comunicativa (Loewen y Sato, 2018). Mientras que la clase entera y,
normalmente, los pequefios grupos interactiian con el docente, la interaccion diadica entre
iguales, como el término indica, es la que se da entre compaifieros de clase. Jacobs (1998)
reporta las ventajas potenciales que tienen los emparejamientos o agrupamientos frente a
la ensefianza centrada Unicamente en el docente, entre las que destacan un posible
incremento de la cantidad de produccion oral por parte de los aprendices, reduccion de la

ansiedad, mayor motivacion, aumento de la autonomia, posibilidad de que los estudiantes
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aprendan a trabajar colaborativamente e incremento del aprendizaje, en general.

Con todo, y a pesar de los potenciales beneficios mencionados, los detractores de
la ensefianza no centrada en el docente manifiestan que existe el riesgo de que la
interaccion entre aprendices con una L1 comun pueda dar lugar a producciones
pidginizadas en L2 y a la consecuente fosilizacion de la interlengua (Ellis, 2003; Prabhu,

1987).

Por otro lado, algunas investigaciones han analizado las conversaciones diadicas
entre aprendices para comprobar si estas potencian eficazmente las tareas, si los
aprendices realmente prestan atencion a lo formal durante la planificacion y el desarrollo
de una actividad, y si realmente dichas interacciones constituyen una fuente para obtener
el input necesario para la adquisicion (véase Philp, Adams e Iwashita, 2013; Sato y
Ballinger, 2016). Estos, basandose en las unidades de analisis del discurso interactivo, los
denominados “episodios relacionados con el lenguaje” (ERL) (del inglés, Languague-
Related Episodes), que se producen cuando los interlocutores intercambian informacion
0 negocian para resolver problemas de comprension o aspectos lingiliisticos (Swain y
Lapkin, 1998) (llamados también, en este ultimo caso, “episodios centrados en la forma”
(ECF) (del inglés, Focus-on-Form Episodes) (Nassaji, 2013), han llegado a la conclusion
de que el discurso puede llegar a ser gramaticalmente mas preciso cuando los aprendices
interactuan entre ellos que cuando lo hacen con el docente, siempre que estos se centren
en las formas (Nassaji, 2013) e incluso se generan mas oportunidades para una dptima
interaccion (Soler, 2002), especialmente en espacios en los que los interlocutores

interactuan en privado (Batstone y Philp, 2013).

Del mismo modo, la interaccion entre iguales puede proporcionar beneficios
psicoldgicos, ya que sentirse comodo interactuando con compafieros puede influir de
manera positiva en el procesamiento de la L2 del aprendiz, pues no solo aumenta la
cantidad de produccion de lengua, sino que ademas es mas probable que sean capaces de
detectar errores en los enunciados de sus interlocutores, de corregir dichos errores y de

modificar sus propios errores al recibir feedback (Loewen y Sato, 2018).

Por otro lado, puesto que la interaccion social implica emociones fuertes que

pueden influir en los resultados (Swain y Miccoli, 1994), se han llevado a cabo estudios
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(Santana-Perera y Arnaiz-Castro, 2018; Xhafaj y sus colaboradoras 2011) que, en lugar
de centrarse nicamente en metodologias de investigacion cognitiva, analizan la compleja
naturaleza de la interaccion entre iguales y la manera en la que cada aprendiz percibe sus
propias interacciones, ya que al explorar las perspectivas internas, los aprendices pueden

descubrir aspectos relevantes de sus experiencias cuando trabajaron en parejas.

Asimismo, el nivel de confort de los aprendices depende en gran medida de la
relacion que co-construya la pareja durante la planificacion o la ejecucion de la tarea y la
principal condicion para que la interaccion sea verdaderamente efectiva y conduzca a la
adquisicion de la L2 obedece al patron de interaccion que asuman los aprendices (Storch,

2001a, 2002a, 2002b; Watanabe, 2008; Watanabe y Swain, 2007).

2.4.7 La interaccion desde la perspectiva sociocultural de la mente

Muchos estudios de investigacion interaccionista se nutren de la teoria sociocultural de la
mente del psicoélogo Lev Vygotsky (1978), que entiende que el conocimiento y el
desarrollo cognitivo del ser humano estdn estrechamente relacionados con sus
interacciones en el contexto socio-historico-cultural. Estos estudios examinan los
procesos de desarrollo desde un punto de vista holistico y no centrandose en el individuo
ni en su entorno de forma aislada, ya que la lengua no se considera Unicamente un
artefacto genético, sino que su desarrollo también depende de factores sociales como
pueden ser las interacciones conversacionales (Ohta, 2000). Estas ideas se han dado a
conocer en el campo de ASL, gracias, principalmente, a la labor investigadora de Lantolf
y sus colaboradores (Frawley y Lantolf, 1985; Lantolf, 2000; Lantolf y Appel, 1994;
Lantolf y Thorne, 2006, 2007). Segun este enfoque, el desarrollo cognitivo del ser
humano se constituye en la actividad social mediada por la lengua y la interaccion, y las
manifestaciones de los interlocutores se consideran factores cruciales para el aprendizaje

de la L2 (Ohta, 2013).

La teoria sociocultural estudia la vinculacién que existe entre el lenguaje y la
mente. Segiin Vygotsky, para que un individuo pueda transmitir lo que hace y lo que
piensa de manera racional e intencional a otros individuos, precisa de un sistema
mediador que no es otro que el lenguaje. Se entiende que todo aprendizaje es producto de

la interaccion social y que es el lenguaje el que capacita al ser humano en el desarrollo de
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las funciones mentales superiores, tales como la memoria, la atencién voluntaria, la
planificacion, el pensamiento racional y la resolucion de problemas. Seglin estos
planteamientos, el aprendizaje es un proceso de transformacion cognitiva y social que se
produce en contextos cooperativos, ya que el individuo aprende observando e
interactuando con otros individuos en actividades dirigidas hacia un objetivo, a través de
artefactos culturales, de los cuales el lenguaje es el mas relevante. Las funciones mentales
superiores se activan en primer lugar en el plano social (intermental), es decir, en
interaccion con otros individuos y, con el paso del tiempo, estas habilidades se
interiorizan en el plano psicologico (intramental) hasta el punto en el que el individuo es
capaz de operar independientemente, sin la ayuda de otros. Vygotsky centrd su trabajo en
el desarrollo cognitivo de los nifios por lo que en las interacciones que analizd
participaban normalmente un experto adulto (es decir, un individuo mas competente,
como puede ser un profesor, un progenitor o un tutor) y un novato (es decir, un

principiante, el nifio).

El psicologo planted dos niveles de desarrollo en los nifios, el nivel real y la zona
de desarrollo préximo (ZDP), que designa la diferencia entre lo que un individuo puede
hacer por si solo, es decir, lo que ya ha adquirido, y lo que puede hacer con la ayuda de
otras personas, es decir, lo que estd en proceso de adquisicion. Los docentes de L2 deben
tener en cuenta la ZDP para promover niveles de progreso y autorregulacion a través de
actividades cooperativas ya que, seguin la teoria sociocultural, lo fundamental no es la
transferencia de habilidades del experto al novato, sino el uso colaborativo de las formas

de mediacion que llevan a crear, a obtener y a comunicar sentido (Moll, 1993).

El progreso de la ZDP se ha relacionado con la metafora de “andamiaje”
(scaffolding), estructura de apoyo que el experto ofrece al principiante durante la
interaccion a fin de ejecutar la tarea satisfactoriamente. Al interactuar, los aprendices
muestran sus habilidades para apuntalar cada uno sus aportaciones de tal modo que los
logros colectivos superan los que podrian alcanzar de forma individual (Donato, 1994).
Este concepto fue inicialmente acuiiado por Wood, Bruner y Ross (1976) para referirse
al marco temporal que se construye respecto a los diferentes niveles de ayuda que el
adulto ofrece al nifio en una situacion familiar para que este pueda terminar una tarea que

no habria sido capaz de resolver por si solo, que posteriormente es extraido cuando ya es
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capaz de desempenar tareas de forma independiente. Este andamiaje tiene lugar en la
ZDP, que, como se indicé anteriormente, es el espacio en el que se produce el aprendizaje.
La colaboracion entre un experto y un principiante, o incluso entre dos principiantes,
brinda la oportunidad de avanzar la ZDP de cada aprendiz al entenderse que es en el
contexto social donde se produce la transferencia de funciones cognitivas al plano

individual (Anton, 2010).

Las definiciones originales de experto y novato dieron lugar a la creencia de que
la relacion entre estos podia ser Unicamente unidireccional, de experto a novato. No
obstante, los investigadores que han aplicado esta premisa en el contexto de la ASL
convienen en que el andamiaje puede producirse en ambas direcciones en las
interacciones de los aprendices, independientemente de su bagaje lingiiistico y cultural
(Ohta, 2001), puesto que han demostrado que las parejas formadas por aprendices
expertos y principiantes, o incluso por aprendices con el mismo nivel de competencia de
la L2, pueden llegar a alcanzar producciones de mayor calidad ya que son capaces de
aportarse sus conocimientos lingiiisticos y recursos el uno al otro, resultando esta
combinacion en un nivel de desempefio superior al del nivel individual de competencia
(Alegria de la Colina y Garcia Mayo, 2007; Donato, 1994; Guk y Kellogg, 2007; Ohta,
2000, 2001; Philp y sus colaboradoras, 2013; Swain y Lapkin, 1998; Watanabe, 2008).
Por tanto, el aprendiz adquiere un primer plano como agente social en el aprendizaje de
la L2 y en los instrumentos de mediacion que utiliza a través del contexto social del
aprendizaje que contribuiran a que €ste adquiera la lengua y la cultura meta de manera
individual y en funcién de los antecedentes culturales de cada aprendiz en particular. Las
relaciones sociales que se construyen durante el didlogo colaborativo, sumado a la
atencion que los aprendices prestan a las dimensiones socio-afectivas, llevan al
aprendizaje lingiiistico de los interlocutores que participan en una interaccion (Watanabe,
2008). Swain (1997) defini6 el concepto de “didlogo colaborativo” como el didlogo en el
que el conocimiento lingiiistico se construye por el esfuerzo mutuo de dos o mas
individuos. La autora sostiene que, durante el didlogo colaborativo, los aprendices tratan
de resolver problemas lingiiisticos a través del esfuerzo mutuo, traspasando,
consecuentemente, su estado cognitivo y lingiiistico. En trabajos posteriores, Swain
remplaza el término “didlogo colaborativo” por languaging y lo define como el “proceso

por el cual se construyen significados y se moldean conocimientos y experiencia a traveés
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de la lengua” (Swain, 2006:89). Por eso, se asume que el aprendiz es capaz de interiorizar
el conocimiento construido durante el languaging y transformarlo en conocimiento
individual y, por ende, en adquisicion. Si ademas tienen tiempo suficiente para planificar
una tarea en pareja, los aprendices realizan comentarios explicitos sobre las formas
lingtiisticas que deben emplear a través del metalenguaje (Long, 1991; Xhafaj y sus

colaboradoras, 2011).

Con todo, aunque se presupone que la interaccion social entre iguales deberia
fomentar el desempefio satisfactorio de las tareas encomendadas y la consecuente
interiorizacion y adquisicion de la lengua, no en todas las ocasiones se produce andamiaje
ni se alcanzan los resultados deseados (consultense, por ejemplo, DiNitto, 2000; Lockhart
y Ng, 1995; Nelson y Carson, 1998; Nelson y Murphy, 1993; Storch, 2001b). No basta
con emparejar o agrupar a los aprendices para que estos planifiquen y posteriormente
ejecuten una tarea, sino que también es necesario garantizar que son capaces de trabajar

eficazmente y apoyarse mutuamente durante el aprendizaje.

2.4.8 Aprendizaje colaborativo

Desde los afios noventa algunos investigadores cuestionaron el valor de la interaccion
entre aprendices de L2 como oportunidad de adquisicion lingiiistica. Para discernir si esto
era asi, comenzaron a llevarse a cabo estudios sobre la colaboracion entre alumnos
durante la realizacioén de tareas comunicativas de diversa indole. Platt y Brooks (1994)
analizaron la interaccidon colaborativa de aprendices de L2 que resolvian una tarea de
intercambio de informacion y observaron que no se limitaron a intercambiar la
informacion seglin las instrucciones, sino que también usaron la lengua, tanto su L1 como
la lengua meta, para reflexionar sobre los objetivos de la tarea y para realizar una puesta
en comun sobre los procedimientos que debian seguir para ejecutarla. Swain y sus
colaboradoras observaron que, durante el trabajo colaborativo, la lengua se convierte en
una herramienta psicoldgica en la mediacion de los aprendices que facilita la consecucion
de la tarea, hasta el punto de que la naturaleza de esta puede cambiar y, por consiguiente,
también los resultados (Swain, Brooks y Tocalli-Beller, 2002). Aun asi, no existen
garantias de que el trabajo colaborativo sea siempre beneficioso y tenga un efecto positivo

para todos los aprendices, si se tienen en cuenta sus diferencias individuales, tales como
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su forma de aprender, el uso que hacen de lo aprendido y sus estrategias comunicativas,
pero especialmente, si los interlocutores no muestran una orientacion realmente
colaborativa. Por otro lado, no solo la motivacién y el interés por aprender es
fundamental, sino que muchos aprendices confian tinicamente en las aportaciones de los

profesores y no se muestran muy entusiastas a la hora de trabajar en pareja (Kinsella y

Sherak, 1998).

Posteriores estudios efectuados desde la perspectiva sociocultural fomentan el
trabajo cooperativo entre iguales en el aula de L2, ya que el uso de tareas colaborativas
ha mostrado la eficacia de la interaccion entre iguales (Alegria de la Colina y Garcia
Mayo, 2007; Azkarai y Garcia Mayo, 2015; Basterrechea y Garcia Mayo, 2013; Garcia
Mayo y Azkarai, 2016; Kim y McDonough, 2008). En numerosas ocasiones, cuando los
aprendices dialogan sobre aspectos gramaticales durante la planificacion de una tarea,
incorporan la forma que acordaron mutuamente cuando la desempefian individualmente

como la correcta de entre su repertorio (Swain y Lapkin, 2001).

2.4.9 Patrones de interaccion

De los trabajos que se han realizado en torno a la investigacion de los beneficios del
trabajo colaborativo para la ASL, destaca la labor de Neomy Storch (1998, 1999, 2001a;
2001b, 2002a, 2002b) con aprendices adultos de inglés como L2. A lo largo de su estudio,
la investigadora observo que no todos los aprendices siguen una misma dindmica de
conducta cuando planifican una tarea en pareja. Asi, Storch identificé cuatro patrones
diferentes de interaccion diddica que se caracterizan por diversos grados de mutualidad e
igualdad. La mutualidad hace referencia al nivel de compromiso entre los aprendices, por
lo que una alta mutualidad conllevaria una retroalimentacion reciproca y el intercambio
de ideas. En contraste, la igualdad se refiere al grado de aportaciones y al control que cada
uno de los participantes tiene sobre la tarea, por lo que un alto nivel de igualdad implicaria
una direccion compartida hasta completar la tarea. Las parejas colaborativas muestran
altos niveles de igualdad y reciprocidad, es decir, ambos discentes contribuyen a la tarea

y se comprometen con las sugerencias del otro.

Asi, los cuatro patrones de interaccion diddica que identificod Storch son: el

dominante-pasivo, el experto-novato, el dominante-dominante y el colaborativo. Storch
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explica que cuando los aprendices asumen un patrén dominante-pasivo, el dominante
asume el control de la tarea de forma autoritaria, mientras que el pasivo se muestra sumiso
y poco participativo; por tanto, se observa poca negociacién y compromiso con las
aportaciones de cada uno de ellos. En las parejas experto-novato, el participante con mas
conocimientos, es decir, el experto, asume un papel mas destacado y, a diferencia del
patron dominante-pasivo, anima al participante con menos conocimientos, es decir, al
novato, a participar en la tarea. En las parejas de dos dominantes, aunque ambos
miembros muestran una actitud participativa, el compromiso o el grado de capacidad para
sacar provecho de las aportaciones mutuas es muy bajo y a menudo ignoran o rechazan
las ideas de cada uno. Cuando los interlocutores mantienen una actitud colaborativa,
ambos aprendices aprenden durante el proceso de realizacion de la tarea y se muestran
participativos a la hora de compartir sus ideas. Storch llego a la conclusion de que las
parejas que mostraron una orientacion cooperativa (es decir, la colaborativa y la de
experto-novato) tienen mas posibilidades de aprender que las parejas que no la mostraron
(es decir, la dominante-dominante y la dominante-pasivo) y que la pareja con mas
diferencia de nivel era la mas colaborativa a la hora de involucrarse en la tarea. Asimismo,
la autora observd que la precision gramatical mejora cuando los aprendices planifican una
tarea de forma colaborativa en lugar de en solitario (Storch, 1999; Storch, 2001a, 2001b)
y mientras mas dialogan sobre una cuestion, mas la recuerdan; durante el languaging, los

aprendices construyen, reconstruyen y co-construyen su interlengua (Vidal, 2007).

Ademas de los beneficios sefialados de los patrones en los que ambos
interlocutores participan y cooperan en la planificacion y en la consecucion de la tarea,
es importante volver a hacer hincapié en que estas dindmicas de pareja han mostrado que
la mediacion social y el trasvase de conocimientos no solo provienen de expertos como
los profesores o los instructores, sino también de los compaiieros (Ohta, 2001; Storch,

2001b; Watanabe, 2008).

2.4.10 Interaccion diadica de aprendices con distinto nivel de competencia de L2

La diferencia de nivel de competencia de L2 de los participantes de las interacciones en
pareja también ha sido objeto de algunos estudios (Iwashita, 2001; Kim y McDonough,
2008; Kowal y Swain, 1994; Leeser, 2004; Nassaji, 2013; Storch y Aldosari, 2013;
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Watanabe, 2008; Watanabe y Swain, 2007; Yule y Macdonald, 1990) que analizan si
realmente el patron de interaccion experto/novato conduce al aprendizaje de la L2. En el
aula de L2 confluyen aprendices con distinto nivel de dominio lingiiistico y comunicativo.
Por ello, y con el fin de discernir si resulta util mezclarlos cuando se les asignan tareas
conjuntas, docentes e investigadores han estimado necesario investigar la manera en la
que los aprendices interactiian entre ellos, la forma en que esas diferencias influyen en la
asistencia y esfuerzo mutuo y posterior produccion y las reflexiones, percepciones o

impresiones que de dichas interacciones experimentan los participantes.

Si bien en cierto que los aprendices de mas nivel son los que mas provecho sacan
de la interaccion en cuanto a precision gramatical, ya que prestan mayor atencion a los
aspectos formales de la lengua meta (Nassaji, 2013; Williams, 2001a, 2001b), los datos
obtenidos en algunos estudios muestran que con la mezcla de niveles no siempre se
producen ocasiones para el aprendizaje (véase, por ejemplo, Iwashita, 2001). En otras
palabras, parece que la diferencia de nivel de los interlocutores no afecta al patrén de
interaccion, sino que, una vez mas, los posibles beneficios dependen de la voluntad que
los aprendices muestren en colaborar y unificar sus puntos fuertes y débiles a fin de

construir mas conocimiento conjuntamente y no de forma individual (Ohta, 2001).

A modo de conclusion, cabria subrayar que, segln las teorias lingliisticas y socio-
cultural-cognitivas y los estudios resefiados en este capitulo, los procesos en los que los
aprendices se embarcan durante la planificacion en pareja varian ligeramente con relacion
a los procesos que se ponen en marcha cuando planifican de forma individual. En el
siguiente capitulo, se presentan algunos conceptos teoricos en torno a la planificacion de
la tarea oral y las condiciones en las que esta se lleva a cabo atendiendo a diferentes
factores tales como el tiempo de planificacion para organizar el contenido de la tarea y
resolver cuestiones Iéxicas y gramaticales, el tipo, la complejidad y la estructura de la
tarea, las instrucciones y el contexto para llevarla a cabo, las diferencias individuales de
los aprendices, la estructura participativa cuando la planificacion no es individual y los

parametros empleados a la hora de analizar el producto lingiiistico.
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CAPITULO 3

3. PLANIFICACION Y DESEMPENO DE LA TAREA ORAL EN L2
3.1 Introduccion

Segun Ellis (2005b), cualquier enunciado, ya sea oral o escrito, requiere de algun tipo de
planificacion. Si, ademas, la lengua en la que se pretende emitir el mensaje no es la
materna, a los procesos cognitivos que intervienen en la produccion del lenguaje se suma
un mayor esfuerzo de procesamiento mental y lingiiistico (Wendel, 1997). La
planificacion de la tarea se implementa en las aulas de ensefianza de lenguas extranjeras
con el fin de aliviar la carga cognitiva, paliar la falta de conocimientos lingiiisticos y
compensar las escasas oportunidades que los aprendices de dichas lenguas tienen para
practicar la comunicacién oral. Los estudios realizados con el objetivo de investigar la
eficacia de esta practica han demostrado, ciertamente, que la planificacién de la tarea
puede contribuir al desarrollo de la L2. Respecto a la expresion oral, desde hace tres
décadas, numerosos investigadores se han interesado en demostrar que las distintas
formas de planificar una tarea tienen un impacto positivo en el output de aprendices de
distintas lenguas extranjeras (Crookes, 1989; Ellis, 1987; Ellis y Yuan, 2005; Kawauchi,
2005b; Kim y McDonough, 2008; Mehnert, 1998; Nakakubo, 2011; Santana-Perera y
Arnaiz-Castro, 2018; Wendel, 1997; Yuan y Ellis, 2003). Ellis (2005b) realizé la
siguiente clasificacion de los diferentes tipos de planificacion que pueden implementarse

para el desempeiio de tareas en el aula de L2.

3.2 Tipos de planificacion

Existen dos tipos principales de planificacion: la planificacion previa a la tarea (pretask
planning) y la planificacion que se lleva a cabo durante la tarea (on-line planning). La
diferencia entre estos dos tipos de planificacion radica en el tiempo de planificacion con
respecto al desempeio de la tarea; es decir, si la planificacion tiene lugar antes o mientras
se realiza la tarea. En el siguiente sub-apartado se describen las caracteristicas de estos

dos tipos de planificacion.
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3.2.1 Planificacion previa a la tarea

La planificacion previa a la tarea (PPT) es la planificacion que los aprendices realizan
antes de ejecutar una tarea asignada. No debe confundirse con la denominacion “pre-
tarea”, que se refiere a las actividades que los aprendices realizan antes de desempefiar
una tarea final (como puede ser una lluvia de ideas). Mientras que la PPT implica que los
aprendices disponen del material que van a utilizar antes de realizar la tarea y, por tanto,
tienen la ventaja de poder centrar su atencion en la informacidon que aparece en dicho
material suministrado, con la pretarea los aprendices no tienen acceso a este hasta que

han realizado una serie de actividades previas.

La PPT puede ser, a su vez, de dos tipos: ensayo (rehersal) o planificacion
estratégica (strategic planning). Aunque la PPT engloba estos dos tipos de planificacion,
en muchos estudios se emplea el término pre-task planning (es decir, planificacion previa
a la tarea) para referirse unicamente a la planificacion estratégica (por ejemplo, Foster y
Skehan, 1996; Gaillard, 2013; Ghavamnia, Tavakoli y Esteki, 2013; Kawauchi, 2005b;
Mehnert, 1998; Ortega, 1999; Skehan y Foster, 1997; Wendel, 1997; Wigglesworth,
1997; Yuan y Ellis, 2003).

3.2.1.1 El ensayo

El “ensayo” es la repeticion de una tarea, es decir, cuando los aprendices realizan
exactamente la misma tarea u otra casi idéntica a la que desempefiaron con anterioridad
(Bygate y Samuda, 2005). El intervalo de tiempo que transcurre entre la primera y la
segunda vez que los sujetos desempefian la tarea puede variar. Por ejemplo, en el estudio
llevado a cabo por Bygate (2013), el intervalo de tiempo fue de diez semanas y la tarea
que realizaron fue exactamente la misma: los sujetos vieron un video de dibujos animados
mudo y posteriormente narraron oralmente lo acontecido en el video. Entre la primera y
la segunda vez que realizaron la tarea, los sujetos no recibieron feedback sobre su
desempefio. Gass, Mackey, Alvarez-Torres y Fernandez-Garcia (1999) llevaron a cabo
un estudio en el que ciento cuatro aprendices de espafiol como lengua extranjera
agrupados en tres grupos diferentes repitieron cuatro tareas orales basadas en segmentos
de peliculas mudas de Mr. Bean. Unicamente en uno de los grupos se introdujo una tarea

con contenido nuevo y se compararon las producciones orales de ese grupo con las de los

55



El impacto de la planificacion de la tarea en la produccion oral de aprendices esparioles universitarios de
inglés como lengua extranjera

grupos que realizaron la misma tarea. Solo encontraron efectos positivos en las
producciones de los sujetos que vieron tres veces el mismo video, pero no se observd

mejora cuando vieron el video solo una vez.

Se considera que ha tenido lugar aprendizaje cuando la produccion de la tarea
repetida es de mayor calidad que la produccion de la tarea cuando se desempeild por
primera vez. Sin embargo, este tipo de planificacion ha sido cuestionado porque se
sospecha que los motivos por los que las producciones posteriores son mejores pueden
ser producto de un aprendizaje ajeno a los efectos del ensayo en si. Por otro lado, si el
intervalo de tiempo entre la primera y la segunda ejecucion de la tarea es muy corto, se
puede pensar que los resultados han mejorado por el mero hecho de haber repetido la

tarea (Nakakubo, 2011).

3.2.1.2 La planificacion estratégica

La planificacion estratégica (PE) es la que ofrece un periodo de tiempo a los aprendices
para que preparen la tarea antes de su desempefio. Durante ese tiempo de planificacion,
estos pueden meditar y tomar decisiones sobre la informacidon que van a transmitir, asi
como la lengua que van a utilizar para completar la tarea. La PE, ademads, afecta a la
estructura participativa, es decir, pueden llevarla a cabo los aprendices trabajando de
forma individual o de forma colaborativa, bien en parejas, en grupo o con un instructor.
El desempefio de la tarea y sus resultados pueden variar en funcion de la estructura

participativa (Batstone, 2005).

El tiempo de planificacion de los estudios realizados hasta el momento ha oscilado
entre un minuto (Mehnert, 1998) y una hora (Ellis, 1987), aunque en la mayoria de los
estudios en los que los sujetos preparan la tarea en solitario, estos disponen de diez
minutos de preparacion (Bei, 2010; Foster y Skehan, 1996; Kawauchi, 2005b; Ortega,
1999; Skehan y Foster, 2005; Yuan y Ellis, 2003).

Otra caracteristica de la PE se refiere a si esta es guiada (guided planning), es
decir, cuando los aprendices reciben instrucciones especificas sobre lo que deben
planificar y la manera en la que deben planificar la tarea, o no guiada (unguided planning),
esto es, cuando los aprendices no reciben instrucciones de ningun tipo. En el caso de que

la planificacion sea guiada, los docentes o instructores pueden pedir a los aprendices que
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pongan especial atencion a una forma lingiiistica en concreto, que se centren
principalmente en el significado o que intenten prestar atencion tanto a las formas
lingiiisticas como al significado. En algunos estudios, a los participantes se les ha
permitido tener presente el material de la tarea que han preparado (here-and-now),
mientras que en otros pocos estudios los aprendices han tenido que realizar la tarea sin
tener ese material delante (there-and-then). Normalmente, a los participantes se les
permite tomar nota para preparar la tarea (Ortega, 1999; Saeedi, 2015; Sangarun, 2005;
Skehan y Foster, 2005; Wendel, 1997; Yuan y Ellis, 2003), aunque en la mayoria de los
casos no se les permite usar las notas para ejecutar la tarea. En algunos estudios, los
sujetos debieron practicar en voz alta o escribir una pequefia composicion antes de

ejecutar la tarea oral final (por ejemplo, Kawauchi, 2005b).

3.2.2 Planificacion durante la tarea

La planificacion durante la tarea (PDT) es la planificacion que los aprendices realizan a
la vez que ejecutan la tarea, es decir, que no se les otorga tiempo previo para preparar lo
que van a narrar, pero si para desempenarla. El constructo “planificacion durante la tarea”
(en inglés, online planning) fue desarrollado especialmente por Yuan y Ellis (2003)
partiendo del modelo de habla de Levelt (1989). A raiz del estudio de Yuan y Ellis,
numerosos estudios sobre planificacion (Ahmadian y Tavakoli, 2011; Bygate y Samuda,
2005; Ellis y Yuan, 2005; Sangarun, 2005; Skehan y Foster, 2005; Tavakoli y Foster,
2008; Tavakoli y Skehan, 2005) toman como marco teérico este modelo de habla,
desarrollado inicialmente para explicar la produccion oral de hablantes nativos y adaptado
posteriormente a la produccion oral bilingiie por De Bot (1992). Levelt y De Bot
identifican tres estadios de procesamiento autonomo de la produccion oral: 1)
conceptualizacion del mensaje, 2) formulacion de la representacion lingiiistica y 3)

articulacion del mensaje.

En el estadio de la conceptualizacion, el hablante primero decide su objetivo
comunicativo y posteriormente lo desarrolla (macro-planning) identificando actos de
habla con los que lograr el efecto deseado. A continuacion, recupera la informacion que
necesita para alcanzar su objetivo (micro-planning) y la organiza teniendo en cuenta el

enunciado que desea transmitir, el tema y el foco de tal enunciado, y la manera en la que
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llamaré la atencion del interlocutor. El producto del microplanning es un mensaje pre-
verbal (es decir, que no es de naturaleza lingiiistica), pero contiene toda la informacion
necesaria para convertirlo en verbal. Este mensaje pre-verbal tiene lugar en el estadio de

la formulacidn.

El estadio de la formulaciéon consiste en traducir las representaciones de los
mensajes pre-verbales en formas lingiiisticas. Este, pues, incluye los procesos de
lexicalizacién (donde se seleccionan las palabras que el hablante tiene la intencion de
producir verbalmente) y codificacion gramatical (se establecen relaciones conceptuales
entre los mensajes pre-verbales y los lemas con el fin de generar relaciones gramaticales
que coincidan con el aspecto conceptual), los procesos de planificacion sintactica (donde
se agrupan palabras para formar oraciones) y los procesos de codificacion fonoldgica

(donde las palabras se convierten en sonido).

Por ultimo, en el estadio de la articulacion, se lleva a cabo el plan fonético a través
de ordenes al sistema neuromuscular. Esto conduce, finalmente, a la produccion de habla

manifiesta.

Durante la PDT los hablantes prestan especial cuidado al estadio de formulacién
del enunciado, en el que monitorizan la pre-produccion y la post-produccion de sus actos
de habla (Yuan y Ellis, 2003). Por tanto, los beneficios de la planificacion durante la tarea
se generan en esa fase, ya que esta ofrece tiempo para el procesamiento controlado
(necesario para la monitorizacion), que a la vez puede resultar en mensajes con menos

errores gramaticales (Ellis, 2005b).

Ellis (2005b) establece dos categorias de PDT: la PDT con limite de tiempo, es
decir, que los aprendices deben ejecutar la tarea en un tiempo determinado, y la PDT sin
limite de tiempo, es decir, que los aprendices disponen de todo el tiempo que necesiten

para formular y producir su mensaje.

Se afirma que la PDT sin limite de tiempo libera las limitaciones atencionales de
los aprendices de L2 y permite que estos equilibren los recursos de procesamiento para
planificar y monitorizar su discurso de tal manera que sean capaces de producir mayores
niveles de correccion lingiiistica y complejidad sintactica (Ahmadian y Tavakoli, 2014).

Sin embargo, los estudios llevados hasta la fecha que comparan esta dicotomia dentro de
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la PDT han mostrado que cuando los aprendices no tienen limite de tiempo para ejecutar
la tarea, sus producciones resultan menos fluidas (Ellis y Yuan, 2005; Ahmadian y

Tavakoli, 2011; Nakakubo, 2011; Yuan y Ellis, 2003).

Ellis y Yuan (2005) compararon la produccién oral de cuarenta y dos aprendices
chinos de inglés conforme a estas dos condiciones de PDT. Los sujetos con tiempo
limitado tuvieron que ejecutar la tarea en cinco minutos, debiendo producir un minimo
de cuatro oraciones por cada una de las seis vifietas de las que estaba compuesta la tarea.
Los sujetos sin limite de tiempo registraron mejores resultados en lo referente a la
precision gramatical y a la madurez sintactica. Los autores concluyeron que, sin la presion
de verse forzados a desempefiar una tarea oral en un tiempo predeterminado, los
aprendices son capaces de controlar los procesos cognitivos y atencionales, asi como de
acceder a los conocimientos lingiiisticos explicitos que se encuentran almacenados en la

memoria a largo plazo.

3.3 Estudios previos sobre la planificacion de la tarea oral y su impacto en las
dimensiones de CPLF

La mayoria de los estudios empiricos sobre la planificacion de la tarea oral han utilizado
las dimensiones lingiiisticas de CPF (véanse, por ejemplo, Ellis, 2009; Skehan, 2009;
Vercellotti, 2012) para analizar la eficacia de esta en las producciones orales de los
aprendices de la L2. Algunos estudios también han analizado el léxico (Bei, 2010;
Santana-Perera y Arnaiz-Castro, 2018; Tavakoli y Skehan, 2005), al considerar que este
es un aspecto importante de la competencia lingiiistica en la ASL que debe estudiarse
como variable independiente y no dependiente de la complejidad lingiiistica (Skehan,
2009). Muy pocos estudios previos se han centrado en un solo aspecto de la lengua (como
Ellis (1987) y Specht (2014), que se centraron unicamente en la precision gramatical), o
en dos de ellos, por ejemplo, fluidez y precision, por un lado (Ahangari y Abdi, 2011;
Ting, 1996) o precision y complejidad, por otro (Ahangari y Abdi, 2011; Bagheri y
Hamrang, 2013).

En lineas generales, existe consenso en que si el aprendiz de L2 dispone de tiempo
para preparar su discurso, su output sera léxica y sintacticamente mas complejo (Crookes,

1989; Mehnert, 1998; Ortega, 1999, 2005) pero, sobre todo, més fluido (Foster y Skehan,
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1996, 1999; Ortega, 1999; Sasayama e Izumi, 2012; Yuan y Ellis, 2003). Ahora bien, en
lo referente a los efectos de la planificacion en el 1éxico y en la precision gramatical, los
resultados de las investigaciones previas no parecen ser tan claros (Ellis, 2005b; Ellis,
2009; Ortega, 1999). Asi, mientras algunos estudios revelan mayor precision por parte de
los sujetos que tuvieron tiempo para preparar la tarea frente a otros que no lo tuvieron
(Crookes, 1989; Sangarun, 2005; Tavakoli y Skehan, 2005), otras investigaciones han
arrojado resultados que no muestran efectos positivos o solo muestran efectos parciales
(Elder e Iwashita, 2005; Ellis, 1987; Mochizuki y Ortega, 2008; Skehan y Foster, 2005;
Tajima, 2003). Por otro lado, los estudios que han comparado los efectos de la no
planificacion con la planificacion que sucede en tiempo real y sin limite de tiempo, han
mostrado que los beneficios repercuten en la precision y en la complejidad, pero no en la
fluidez (Ahmadian, 2012a; Ahmadian y Tavakoli, 2011).Yuan y Ellis (2003) observaron
que, ademas de la fluidez, el 1éxico de los sujetos que ejecutaron la tarea en condiciones
de PE obtuvo mejores resultados que el de los que la realizaron en condiciones de PDT

sin limite de tiempo.

Si bien Ortega (1999) concluye que la precision gramatical en los estudios previos
ha resultado dispar e inconcluyente probablemente porque el hecho de tener tiempo para
plantificar una tarea no puede compensar las lagunas lingiiisticas que los aprendices
tienen de la L2, otros autores (Ellis, 2009; Loewen y Sato, 2018; Skehan, 2009; Suzuki,

2017) consideran que esta falta de cohesion de los resultados se debe a varias razones.

Como se indico en el capitulo anterior, segin la hipdtesis de la compensacion
(trade-off hypothesis) y las teorias que postulan que la capacidad de atencion del ser
humano se encuentra limitada, centrarse en un solo aspecto de la lengua (o en varios)
tendria efectos positivos en ese aspecto (0 esos aspectos) en concreto, pero consecuencias
negativas sobre el resto (Skehan, 2009). Los estudios realizados hasta la fecha apuntan a
que los aprendices se centran en uno o varios aspectos de la lengua atendiendo a los

siguientes factores:
1. Eltipo de tarea

En los estudios de planificacion de discurso oral se han utilizado varios tipos de tareas.

Aunque la tarea narrativa ha sido la mas empleada (especialmente la narracion
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monoldgica basada en secuencias de imégenes sin otro input que las imagenes o en
fragmentos de peliculas mudas), también se han utilizado otros tipos de tareas que
requieren diferentes modalidades de estructura participativa (generalmente la
diadica),tales como las de descripcion de informacion personal (que se desempafia
unidireccionalmente); tareas que implican toma de decisiones o dar o recibir

instrucciones; o tareas en las que se debaten opiniones (de modalidad bidireccional).

Asi, la manera en la que se distribuye la informacién a los aprendices y el modo
en el que estos comparten la informacion pueden influir en el producto lingiiistico. La
configuracion de la informacion y la relacion entre los interactuantes se refiere a la
manera en la que se proporciona la informacion de la tarea a los sujetos. En las tareas
unidireccionales, generalmente una persona tiene la informacion de la tarea y proporciona
esa informacion al resto de los participantes. En las bidireccionales, la informacién la

comparten todos y unos con otros deben intercambiar informacion para realizar la tarea.

En algunos estudios se ha utilizado unicamente una de las mencionadas tareas.
Por ejemplo, Lee, Oh y Shin (2007), Mochizuki y Ortega (2008), Tavakoli (2009) y
Guara-Tavares (2009) emplearon la narrativa basada en secuencias de iméagenes;
Ahmadian (2012a), D’Ely (2006) y Wendel (1997) utilizaron fragmentos de peliculas
mudas; Tajima (2003) y Sangarun (2005) optaron por una tarea de instrucciones; la de
toma de decisiones fue empleada en los estudios de Levkina y Gilabert (2012) y Nitta y
Nakatsuhara (2014); la de opinién, en el de Wang y Song (2015) y las descripciones de
informacion personal fueron utilizadas por Gaillard (2013) y Mehnert (1998).

Algunos autores han incluido dos tipos de tareas en sus estudios. Por ejemplo,
Geng y Ferguson (2013) incluy6 una de opinion y otra de toma de decisiones; asi como
Rezaei y Tabatabaei (2015), que emplearon una tarea de descripcion de imagenes y otra
de opinion. Otros investigadores como Foster y Skehan (1996) y Foster (2000) incluyeron
hasta tres tipos de diferentes de tareas orales, a saber, una narrativa, otra de toma de

decisiones y una tercera de descripcion de informacion personal.

Los resultados de estos estudios han llevado a la conclusion de que el grado de

complejidad de la tarea influye en la calidad de la produccion lingiiistica de los aprendices
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y que cada tipo de tarea causa distintos efectos de compensacion entre las areas
lingtiisticas analizadas. En el contexto de ejecucion de tareas, Gilabert y Barén (2013)
definen complejidad como “las demandas cognitivas internas que las tareas imponen en
el procesamiento y el uso de la lengua de los aprendices”. Por tanto, la complejidad se ve

afectada por la atencion, la memoria y las demandas que imponen la tarea.

En la misma linea, Foster y Skehan (1996) observaron que la causa de los efectos
trade-off entre complejidad y precision se debia al tipo de tarea, pues los resultados de su
estudio revelaron que el output més correcto, pero menos complejo, se produjo cuando
los sujetos realizaron la tarea de descripcion de informacidon personal; sin embargo,
mostraron el output mas complejo, pero menos correcto en la tarea narrativa. Asimismo,
cuando los aprendices de L2 desempefiaron la tarea en la que debian tomar decisiones, el
trade-off se produjo entre precision-complejidad y fluidez, siendo este Gltimo el aspecto
lingtiistico desfavorecido. Algunos de estos hallazgos fueron replicados en otros estudios
(por ejemplo, en los de Skehan y Foster, 1997; Skehan y Foster, 2005; Yuan y Ellis,
2003).

2. El tiempo de planificacion

La literatura revela que el tiempo que se les otorga a los aprendices para que planifiquen
una tarea oral constituye otro factor determinante. La cantidad de tiempo otorgado a los
sujetos para planificar una tarea oral difiere de unos estudios a otros, siendo el rango de
entre uno y quince minutos (cuando se trata de PE) o inexistente, es decir, sin limite de

tiempo (en el caso de PDT).

Ellis (2003) plante6 que, si los aprendices de SL tuvieran suficiente tiempo para
planificar la tarea, tanto antes de llevarla a cabo, como durante su ejecucion, se
producirian menos efectos de compensacion. De esta afirmacion se desprende, pues, que
el tiempo de planificacion sirve para mejorar el output en general. Ademas, desempefia
un papel importante en el proceso de la organizacion y de la formulacion del mensaje

(Ortega, 1999; Xhafaj y sus colaboradoras, 2011).

Segun Ortega, (1999), mayor tiempo de planificacion se traduce en enunciados

mas fluidos. Esta afirmacion la avala el estudio de Mehnert (1998), en el que se formaron
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cuatro grupos con diferentes condiciones de planificacion; a saber, un grupo de sujetos
no tuvo tiempo de planificacion, otro grupo tuvo 1 minuto, el tercer grupo 5 minutos y al
cuarto grupo se le otorgaron 10 minutos. Las producciones mas fluidas fueron las del
cuarto grupo. Por otro lado, los estudios de Li, Chen y Sun (2015) y de Nielson (2014)
muestran que la cantidad de tiempo de planificacion influye positivamente en la
complejidad. Asimismo, Yuan y Ellis (2003) realizaron un estudio con cuarenta y dos
aprendices universitarios chinos divididos en tres grupos (un grupo sin posibilidad de
planificar la tarea, otro con diez minutos para planificar la tarea antes de desempefiarla y
otro sin limite de tiempo para planificar la tarea mientras la ejecutaba). Los autores
observaron que los sujetos que dispusieron de diez minutos para planificar la tarea
produjeron discursos mas fluidos y complejos que los sujetos a los que no se les otorgd
tiempo ninguno. Skehan y Foster, (2005) compararon las producciones de la PE con las

de la PDT y hallaron mayor fluidez en el grupo de PE.

Todo ello apunta, pues, a que el efecto de compensacion se produce entre

complejidad-fluidez y precision gramatical cuando es el factor tiempo lo que se analiza.

3. Las instrucciones

El hecho de que los aprendices reciban o no instrucciones antes de comenzar a preparar
la tarea también surte efecto en sus producciones, como se indic6 en el capitulo anterior.
En el contexto de aprendizaje de segundas lenguas mediante tareas y, concretamente, en
el ambito de la planificacion de la tarea, se emplean los términos “planificacion guiada”,
es decir, cuando los aprendices reciben instrucciones especificas sobre lo que deben
planificar y la manera en la que deben planificar la tarea, y “planificaciéon no guiada”;
esto es, cuando los aprendices no reciben instrucciones de ningin tipo. Dentro de la
planificacion guiada, las instrucciones pueden ser muy o poco detalladas. En el caso de
que sean muy detalladas, los docentes o instructores pueden pedir a los aprendices que
pongan especial atencion a una forma lingiiistica en concreto, que se centren
principalmente en el significado o que intenten prestar atencion tanto a las formas
lingiiisticas como al significado. En los estudios en los que no se dieron detalles
especificos (por ejemplo, Wendel, 1997), se les pidio6 a los sujetos que pensaran lo que

debian decir y la manera en la que debian ejecutar la tarea oral. Los estudios en los que
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las instrucciones fueron mas detalladas, los sujetos recibieron una serie de pautas para
que organizaran sus ideas, estructuraran su discurso y prestaran atencion a los aspectos
formales de la lengua. Por ejemplo, Sangarun (2005) incluy6 cuatro variables de
planificacion en su estudio, a saber, una, sin tiempo para planificar, otra, en la que los
sujetos debian prestar atencion al significado (se les instruyd para que pensaran en la
informacion que iban a necesitar y para que organizaran la estructura del discurso en la
lengua meta); la tercera, en la que los participantes debian centrarse en la forma (se les
instruyo para que pensaran en el vocabulario y en la gramatica) y la ultima, en la que los
sujetos debian atender tanto a la forma como al significado (se les instruyd para que
organizaran el significado en primer lugar, para después prestar atencion a los aspectos
lingiiisticos). Por otro lado, Skehan y Foster (2005) se limitaron a advertir a los
participantes de su estudio que debian pensar en las formas lingliisticas que podian utilizar
en general, mientras que Mochizuki y Ortega (2008) pidieron a sus sujetos que se fijaran

concretamente en los adjetivos comparativos.

En general, los estudios que incluyen planificacion guiada en condiciones de PE,
los discursos de los aprendices fueron mas fluidos (Sangarun, 2005; Wendel, 1997) y méas
correctos (Ellis, 1987; Mochizuki y Ortega, 2008; Ortega, 1999), por lo que fluidez y
precision entran en competencia con complejidad cuando los aprendices siguen
instrucciones. En condiciones de PDT sin limite de tiempo, Ahmadian (2012a) hallo

efectos positivos no solo en la precision, sino también en la complejidad sintéctica.

4. La estructura de la tarea

La estructura de la tarea constituye otros de los factores que se han tenido en cuenta en la
investigacion de la planificacion. Skehan y Foster (1997) y Tavakoli y Skehan (2005)
sostienen que el disefio de tareas con estructuras muy definidas (como pueden ser las
secuencias de imégenes con un hilo sencillo) conllevan mayor fluidez y correccion
gramatical que las que contienen una elevada carga cognitiva, puesto que las primeras
ofrecen un marco organizativo mas claro y permiten que los aprendices se centren en los
aspectos lingiiisticos a la vez que narran la historia de forma fluida. Los resultados del
estudio de Tavakoli y Foster (2008) avalaron esta hipotesis, pues la tarea de estructura

definida que utilizaron en su estudio resulté en una mayor precision gramatical. Ademas,
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mostraron que las tareas narrativas que incluian mayor cantidad de informacion en las
vifietas resultaron en mayor complejidad sintactica y léxico mas variado. Mehrang y
Rahimpour (2010) sostienen que las tareas no estructuradas conducen a una mayor
complejidad, fundamentandose en los resultados de su estudio. Saeedi (2013) realiz6é un
estudio con tareas basadas en secuencias de imagenes que incorporaban mas o menos
elementos y observo que la complejidad mejora en condiciones de PE en las tareas en las
que se afiaden elementos, pero no la precision. Las tareas con una estructura clara y
definida, no obstante, compensan los efectos negativos de la PDT sin limite de tiempo en

lo referente a la fluidez (Ahmadian y sus colaboradores, 2015).

Por consiguiente, los efectos de compensacion relativos al grado de complejidad

del diseno de la tarea se encuentran entre fluidez-precision y complejidad-léxico.

5. El contexto

El contexto en el que se han llevado a cabo los estudios constituye otra variable que se ha
analizado en este ambito de investigacion. Se distingue entre aula, laboratorio y contexto
de evaluacion. Por lo general, en el contexto de prueba oral (por ejemplo, Elder e Iwashita,
2005; Iwashita, McNamara y Elder, 2001; Wigglesworth y Elder, 2010), los alumnos
tienen menos tiempo para planificar la tarea que los aprendices que la planifican en el
aula o en el laboratorio. Este, pues, oscila entre uno (Wigglesworth, 1997) y cinco

minutos (Tavakoli y Skehan, 2005).

Aunque algunos estudios realizados hasta la fecha arrojan resultados
contradictorios, parece haber consenso en que la fluidez es el aspecto lingiiistico que
resulta menos fortalecido cuando se somete a los aprendices a evaluacion (Ellis, 2009;
Tavakoli y Skehan, 2005). Wang y Song (2015) examinaron a un total de setenta y dos
aprendices chinos de ILE y los dividieron en cuatro grupos. Uno de los grupos no tuvo
tiempo de planificacion, el segundo grupo tuvo 1 minuto, el tercer grupo tuvo 2 minutos
y el cuarto grupo tuvo 3 minutos. De nuevo, los investigadores hallaron resultados
positivos en la fluidez para los grupos de planificacion frente a los de no planificacién y
solo observaron mayor complejidad sintactica en el grupo que tuvo 3 minutos de

planificacion.
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6. Las diferencias individuales

Otro de los factores determinantes se refiere a las posibles influencias de las variables
cognitivas que se relacionan con las caracteristicas de los aprendices, tales como la
capacidad de memoria de trabajo. Algunos investigadores (Ahmadian, 2012b; Gilabert y
Muifioz, 2010; Guara-Tavares, 2008; 2009; 2013; Li y Fu, 2017; Nielson, 2014; Rezaei y
Tabatabaei, 2015) analizaron la relacién que existe entre la CMT, la planificacion de la
tarea y la calidad de la produccion oral de los aprendices de L2. Para ello, sometieron
previamente a los sujetos a diversas pruebas especificas de medicion de la CMT, la
mayoria de ellas versiones del Speaking Span Test de Daneman y Green (1986) o del
Reading Span Test de Daneman y Carpenter (1980). Posteriormente, dividieron a los
sujetos en dos grupos atendiendo a la CMT obtenida en las pruebas. A continuacion, los
sujetos realizaron las tareas conforme a diferentes condiciones de planificacion, a saber,
sin tiempo de planificacion, con tiempo limitado o sin limite de tiempo. Finalmente, los
investigadores compararon los productos lingiiisticos de los aprendices que obtuvieron

una CMT alta con los de los sujetos que obtuvieron una CMT baja.

Guara-Tavares (2008; 2009) observo que solo existe una correlacion entre CMT,
planificacion estratégica y fluidez, hallazgo que fue constatado por Li y Fu (2017). Estas
autoras, ademas, al igual que Ahmadian (2012b) observaron una correlacion entre PDT
sin limite de tiempo y precision y fluidez. Por otro lado, Gilabert y Muifioz (2010)
analizaron el 1éxico en su estudio como variable independiente y encontraron una

correlacion significativa entre CMT y fluidez y variedad Iéxica.

7. El nivel de competencia lingiiistica

Algunos investigadores del ambito de la planificacion han establecido una conexion
empirica entre el discurso y el nivel de competencia lingiiistica de los aprendices de L2
(por ejemplo, Kawauchi, 2005b; Ortega, 1995, 1999; Wigglesworth, 1997; Yuan y Ellis,
2003).

Fundamentandose en los resultados de su estudio, Yuan y Ellis (2003) postularon
que, debido a su capacidad limitada de procesamiento cognitivo, existen dos tipos de

efectos de compensacion con respecto a los aprendices de bajo nivel. El primero se
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focaliza entre la fluidez y la precision. Cuando los aprendices planifican la tarea oral en
tiempo real e intentan producir enunciados sin errores gramaticales, la fluidez de su
discurso se ve afectada de forma negativa. Si, por el contrario, los aprendices planifican
la tarea antes de su ejecucion, la fluidez aumenta, pero la precision gramatical disminuye.
El segundo efecto de compensacion se observa entre precision gramatical y variedad
léxica. Cuando los aprendices se centran en las formas lingiiisticas, producen un
vocabulario menos variado y cuando se centran en el 1éxico, cometen un mayor numero

de errores gramaticales.

De otro lado, en consonancia con Ortega (1995b, 1999), en el estudio de
Wigglesworth (1997), la variable de la complejidad obtuvo mejores resultados en las
producciones del grupo de sujetos con mayor nivel, no hallandose diferencias
significativas en la precision gramatical independientemente de si estos tuvieron tiempo
de planificacion. También Kawauchi (2005b) observé que el grupo de participantes con
un alto nivel de competencia lingiiistica superd al grupo de sujetos con un nivel inferior
en cuanto a la complejidad sintactica y a la fluidez. Sin embargo, los resultados revelaron
diferencias significativas en la correccion gramatical de los aprendices de nivel
intermedio e intermedio-alto que tuvieron tiempo para planificar la tarea. Bei (2010)
apunta que el nivel alto de competencia afecta solo a la forma y no al significado, pues
los sujetos con mayor nivel de su estudio obtuvieron mejores resultados en la precision y

en la complejidad, pero no en el Iéxico.

De estos resultados se desprende que la oportunidad de planificar la tarea con
antelacion genera beneficios en los aprendices de nivel avanzado en las variables CPF, a
expensas del 1éxico, y en las variables precision y 1éxico en los aprendices de nivel bajo
en detrimento de la fluidez y de la complejidad sintactica (Skehan y Foster, 2005; Tajima,

2003).

8. La estructura participativa

La estructura de participacion en la planificacion de la tarea incluye pequenos grupos,
interaccion diddica, interaccion con el docente o planificacion en solitario. Generalmente,
en las agrupaciones pequenas interviene el docente, mientras que la interaccion diddica

tiene lugar entre aprendices.
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Los estudios llevados a cabo hasta la fecha indican que la interaccion, en general,
propicia el aprendizaje de gramatica y de vocabulario (Loewen y Sato, 2018), siempre
que los interactuantes tengan una orientacion colaborativa (Swain y Lapkin, 2001; Storch,

2002a).

Foster y Skehan (1999) compararon los efectos de la estructura participativa en
la produccion oral de los sujetos utilizando CPF como variables independientes. Las tres
variables de estructura participativa fueron: planificacion con el docente, planificacion
grupal y planificacion individual. La planificacion entre docente y aprendices resultd en
un significativo incremento de correccion gramatical en comparacion con la planificacion
en grupo y en solitario. La planificacion individual gan6 en complejidad y en fluidez, a
la vez que la planificacion grupal obtuvo los peores resultados, especialmente respecto a

la fluidez.

El estudio de Geng y Ferguson (2013) present6 similitudes con el de Foster y
Skehan en cuanto a disefio y resultados. Los autores también analizaron la correlacion
entre planificacion estratégica y estructura participativa, pero, en este caso, las diferentes
estructuras participativas consistian en planificacién con el docente, planificacion en
parejas y planificacion en solitario frente al grupo de control al que no se otorgd tiempo
de planificacion. En general, el desempefio lingliistico de los sujetos que tuvieron tiempo
para planificar la tarea superd al grupo de control, independientemente de la estructura
participativa. De otro lado, la planificacion en parejas resultd ventajosa solo en cuanto a
fluidez en comparacién con la planificacion con el docente. Esta ultima, a su vez, presento
mayores beneficios en lo que a precision gramatical se refiere, en consonancia con Foster
y Skehan, mientras que la planificacion estratégica individual registré mejores resultados

tras el andlisis de la variable de la complejidad lingiiistica.

Dobao (2014) analiz6 las ventajas que ofrece la interaccion grupal frente a la
diadica para la adquisicion de 1éxico. La autora observo, tras analizar los ERL, que los
agrupamientos pequefios (el de su estudio, de cuatro participantes) brindaban mayores
oportunidades de aprendizaje de vocabulario que las interacciones diadicas, pese a que
los participantes de las agrupaciones intervinieron con menos frecuencia en las

conversaciones que los que interactuaron en pareja.
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Xhafaj y sus colaboradoras (2011) realizaron un estudio en el que se compar6 la
produccion oral de dieciséis aprendices brasilefios de ILE divididos en dos grupos que
debian planificar la tarea en condiciones de PE. El primer grupo debia planificar la tarea
en solitario y el segundo grupo debia planificar la tarea en pareja y posteriormente,
ejecutarla de forma individual y en solitario. Aunque no hallaron diferencias
estadisticamente significativas, las autoras observaron que los sujetos que planificaron la

tarea en parejas alcanzaron mayores niveles de fluidez y complejidad.

En el estudio de Santana-Perera y Arnaiz-Castro (2018), los mismos sujetos que
planificaron y desempefiaron la tarea oral individual en condiciones de PE, realizaron otra
tarea equivalente en condiciones de PDT sin limite de tiempo y una ultima en condiciones
de PE diadica. Los analisis de las variables CPLF indicaron que, cuando los aprendices
de SL planifican una tarea oral en parejas con diferentes niveles de competencia
lingtiistica, estos son capaces de alcanzar mejores resultados, especialmente, en cuanto a

precision gramatical, fluidez y sofisticacion 1éxica.

Los resultados de la escasa investigacion que hasta la fecha ha comparado la
produccion lingiiistica de aprendices que planifican en solitario y en parejas muestran,
pues, que los efectos de compensacion se producen principalmente entre precision-

fluidez-1éxico y complejidad sintactica.
9. Los indices de medicion de CPLF

Finalmente, la diversidad de parametros utilizados en los diferentes estudios para medir
las variables CPLF ha sido objeto de discusion en la literatura en torno a la planificacion
de la tarea oral, al considerar que esta disparidad supone un obstaculo adicional a la hora
de establecer conclusiones firmes y de validar las hipotesis formuladas (Ellis, 2009;

Plonsky y Kim, 2016; Suzuki, 2017).

Los indices de cuantificacion de la complejidad sintactica mas frecuentemente
aplicados han sido los indices primarios: longitud de la unidad terminal (LUT), longitud
de la cldusula (LCL) e indice de subordinacion (IS). Estos se basan en dos unidades
fundamentales de anélisis: la unidad terminal (UT) y la clausula (CL). Respecto a estas

etiquetas, Garcia (2005) realizé las siguientes puntualizaciones: la UT consiste en la
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clausula principal mas todas las subordinadas que se afiadan, resultando un fragmento
terminable con un punto sin que quede ningun resto. La CL puede ser una oracion simple
0 una proposicion principal o subordinada, con o sin sujeto expreso. Se incluyen formas
no personales del verbo (salvo que funcionen en perifrasis verbales). La LUT es el nimero
total de palabras o el numero total de unidades terminales. El IS representa el nimero
total de clausulas o el numero total de unidades terminales. Por ultimo, la LCL se aplica
para calcular el numero total de palabras o el nimero total de clausulas. Tales parametros
fueron utilizados para analizar la complejidad en estudios como los de Crookes (1989),

Mehnert (1998), Nielson (2014) y Wendel (1997).

Sin embargo, segin algunos investigadores (Skehan, 2003; Vercellotti, 2012), la
UT es un indice mas apropiado para cuantificar el discurso escrito, ya que, en el discurso
oral, es complicado identificar el principio y el final de los enunciados. Es por ello por lo
que algunos autores utilizan el criterio semantico, representado por el indice UC (unidad
de comunicacidn) para segmentar la produccion oral. La UC se define como la UT con la
diferencia de que también se cuantifican como CL las respuestas elipticas a las preguntas.

La UC fue aplicada en los estudios de Kawauchi (2005b) y Nakakubo (2011), entre otros.

Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000), no obstante, consideran que una unidad
de segmentacion del habla que se basa exclusivamente en el criterio semantico impide
que el investigador realice un andlisis fiable. Es asi que proponen la unidad de analisis
del habla (UAH) como la unidad de andlisis de complejidad idénea. La UAH es una
unidad sintactica que posee las propiedades de la UT que también puede utilizar la
entonacion y las pausas como informacion a la hora de codificar el discurso. Ahmadian y
Tavakoli (2014), Saeedi (2015), Tajima (2003) y Wigglesworth y Elder (2010)
emplearon la UAH en sus estudios como indice de medicion de la complejidad sintéctica.
En algunos estudios se contabilizaron mejores resultados (por ejemplo, en el de Saeedi)

y en otros no se observaron efectos positivos (por ejemplo, en el de Tajima).

Con respecto a la medicidon de la precision gramatical, se observan tres vias de
aproximacion. La primera aplica medidas globales, tales como UT, UC, UAH o CL
ausentes de errores gramaticales, para obtener un cuadro mas realista del desempefio oral

de los aprendices. Por ejemplo, Saeedi (2015) y Tajima (2003) aplicaron esta variable y
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los sujetos de los grupos de planificacion de sus estudios computaron menos errores
gramaticales. La segunda se basa en la contabilizacion de los errores y, mas precisamente,
en la proporcion de errores totales o especificos (morfologicos, sintacticos o 1éxicos) en
relacion con el nimero total de UT, UC, UAH y CL o proporcionalmente a la cantidad
total de palabras. Por ejemplo, Crookes (1989) y Wigglesworth (1997) analizaron las
formas de plural, Ortega (1995b, 1999) analiz6 la concordancia de los articulos en lengua
espanola y Mochizuki y Ortega (2008), las proposiciones de relativo. La tercera aplica
ambas variables. Esta fue empleada por Bamanger y Gashan (2015) y Guara-Tavares
(2009, 2013) y los participantes de los grupos de planificacion de sus estudios obtuvieron

mejores resultados en el grupo de planificacion.

Los estudios que han incluido la riqueza léxica como variable de analisis de
produccion lingiiistica tampoco han empleado los mismos indices de medicion, lo que
también conlleva discrepancias a la hora de comparar resultados de un estudio a otro. En
muchos de ellos (por ejemplo, Nakakubo, 2011; Nitta y Nakatsuhara, 2014; Wang y Song,
2015) se ha analizado la diversidad 1éxica siguiendo algin método basado en lo que en
lengua inglesa se ha denominado #ype-token ratio (TTR), que pone en relacion el nimero
de palabras diferentes (fype) con el numero de palabras totales de un enunciado (foken),
determinando asi la variedad 1éxica de este. EI TTR se calcula dividiendo el nimero de
palabras diferentes por el nimero de palabras en total. El valor del TTR puede variar entre
0 y 1, donde los valores mas altos corresponden a una diversidad 1éxica mayor. Nitta y
Nakatsuhara no hallaron diferencias significativas, al analizar la diversidad léxica, entre
el grupo de PE y el de no planificacion. Los resultados del andlisis del estudio de
Nakakubo revelaron, sin embargo, que los dos grupos que no tuvieron tiempo para
planificar la tarea narrativa con antelacion, produjeron un discurso con mayor variedad

léxica.

Aunque en menor medida, otros autores (Gass y sus colaboradoras, 1999;
Santana-Perera y Arnaiz-Castro, 2018; Siskova, 2012; Tidball y Treffers-Daller, 2008)
han optado por analizar la calidad del discurso o el uso de vocabulario mas avanzado,
para lo que han empleado las medidas de sofisticacion léxica, que informan sobre la
proporcion de palabras relativamente infrecuentes en el discurso (Laufer y Nation, 1995;

Siskova, 2012). La evaluacion de la riqueza 1éxica en este caso se realiza con referencia
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a criterios externos (listas de frecuencia de palabras basadas en corpus). Santana-Perera
y Arnaiz-Castro contabilizaron un mayor numero de palabras sofisticadas en condiciones
de PE (tanto de forma individual como de forma colaborativa) en comparacion con la

PDT sin limite de tiempo.

Por ultimo, algunas investigaciones han tenido en cuenta la densidad 1éxica para
evaluar la riqueza de vocabulario (Kawauchi, 2005b; Mehnert, 1998; Ortega, 1999;
Tajima, 2003). El coeficiente de densidad Iéxica se obtiene al dividir el nimero de tipos
lIéxicos (es decir, palabras con contenido semdantico, como son sustantivos, verbos,
adjetivos, adverbios) entre el nimero total de palabras (es decir, tipos 1éxicos y vocablos
sin contenido semantico, como son preposiciones, interjecciones, articulos, pronombres)
que se emiten en un discurso. En los cuatro estudios citados se observo mayor densidad
léxica en cuando los sujetos tuvieron la oportunidad de planificar la tarea antes de

ejecutarla.

En cuanto a la fluidez, los diversos estudios han analizado los siguientes aspectos:
la velocidad de elocucion, la cantidad de silencio (es decir, el nimero, la duracién y la
ubicacion de las pausas registradas, asi como los titubeos producidos durante la emisioén
del mensaje) y el reajuste del mensaje, que se corresponde con los elementos que
interfieren en la fluidez oral (como pueden ser repeticiones, falsos inicios,
reformulaciones y sustituciones). Foster y Skehan (1999) definieron repeticiones como
palabras, oraciones o clausulas repetidas sin modificacion alguna; los falsos inicios son
enunciados que comienzan a producirse, pero se abandonan sin acabarlos; las
reformulaciones son oraciones o clausulas que se repiten con modificaciones y las

sustituciones son autocorrecciones léxicas.

La velocidad de elocucion se refiere al nimero de silabas o palabras producidas
por unidad de tiempo (segundos o minutos). Los estudios de Ortega (1999), Tajima
(2003), Wendel (1997) y Saeedi (2015) revelaron que la velocidad de elocucion de los
sujetos que tuvieron tiempo para planificar la tarea oral fue mayor que la de los sujetos

que no tuvieron tiempo para planificar la tarea.
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Con respecto a la cantidad de silencio en el discurso, se han seguido distintos
criterios de medicion. Algunos autores han cuantificado la duracion del silencio en
relacion a la totalidad del discurso, mientras que otros han calculado la cantidad de
silencio por cada cien palabras. Los titubeos se consideran pausas rellenas, es decir, las
que se manifiestan en el uso de muletillas (como “eh”, “um”, etc). La ubicacién de las
pausas se ha tenido en cuenta en algunos estudios (por ejemplo, en el de Skehan y Foster,

[2005]), asi como la duracion de estas (por ejemplo, en el de Wendel [1997]).

También los estudios que utilizaron la frecuencia y la duracidon de las pausas, asi
como los distintos elementos que interfieren en la fluidez, mostraron que las producciones
de los sujetos que planificaron la tarea fueron mas fluidas que las de aquellos que no la

planificaron (Skehan y Foster, 1997; Skehan y Foster, 2005; Tavakoli y Skehan, 2005).

3.4 Percepciones de los aprendices de L2 tras planificar la tarea oral

Una segunda vertiente de la investigacion de la planificacion, dirigida a entender e
interpretar en profundidad el producto lingiiistico derivado de los andlisis estadisticos, es
la del andlisis de las percepciones de los sujetos y las estrategias que utilizan mientras
planifican la tarea para alcanzar niveles Optimos de desempefio discursivo. Como

Doughty y Williams (1998) apuntaron:

“[...] parece esencial para la investigacion que se compruebe lo que los aprendientes hacen
en realidad, no lo que el investigador asume que serd su centro de atencion llevados por las
instrucciones y exigencias de la tarea. No comprobar lo que hacen los alumnos supone que
perdemos oportunidades de identificar alguno de los origenes del aprendizaje de la L2” (p.

95).

En lo que al binomio planificacion-interaccion respecta, Loewen y Sato (2018) advierten
que no debe pasarse por alto que existe un numero de diferencias individuales, siendo las
que mas se han investigado la ansiedad, las habilidades cognitivas (entre las que se
incluye la aptitud lingiiistica y la memoria de trabajo), la voluntad de comunicarse, los
aspectos culturales y la edad. La de las percepciones de los aprendices ha recibido, sin
embargo, menos atencion, si bien es cierto que en los ultimos afios ha despertado el interés

de investigadores de esta linea.
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Los instrumentos de los que algunos autores se han servido para documentar lo
que los aprendices hacen y sienten cuando planifican una tarea oral (ya sea en solitario o
de forma colaborativa, tanto en condiciones de PE como de PDT) y, de esta manera,
examinar la relacion causal entre el aprendizaje, las percepciones y la atencién a la forma,
al significado o a la forma y al significado, han sido las entrevistas retrospectivas y los

cuestionarios de valoracion post hoc.

Algunos de los investigadores que han utilizado entrevistas retrospectivas son
Kawauchi (2005b), Nakakubo (2011), Ortega (1995a, 1995b, 1999, 2005) y Wendel
(1997). Los que han empleado cuestionarios post hoc son D’Ely (2006), Ellis y Yuan
(2005), Kawauchi (2005b), Nakakubo (2011); Nitta y Nakatsuhara (2014) y Tajima
(2003).

Los estudios de (Ortega, 1995a, 1999) fueron de los primeros en documentar las
estrategias que utilizan los aprendices cuando planifican una tarea oral con tiempo. Los
sujetos que participaron en sus estudios realizaron tareas narrativas. Se formaron dos
grupos de planificacion: un grupo en condiciones de PE diddica y otro grupo sin
posibilidad de planificar la tarea. Inmediatamente después de ejecutar la tarea, los sujetos
fueron sometidos a las entrevistas con la investigadora, que, ademas, se sirvio de las notas
que los participantes habian escrito durante la planificacion, asi como de las imagenes de
la tarea como estimulo para obtener respuestas precisas de los alumnos. Del andlisis de
las entrevistas, la autora concluyo que los sujetos se inclinan por utilizar principalmente
estrategias de resolucion de problemas, descartando lo desconocido y la informacion
superflua, asi como por organizar la tarea centrandose primero en las ideas principales
para luego entrar en detalles si ain disponen de suficiente tiempo. Ortega (1995a) también
identifico tres tipos de estrategias cognitivas basadas en la toma de notas, el ensayo y la
memorizacion. Veintisiete de los treinta y dos aprendices aprovecharon la oportunidad
que se les brind6 para tomar notas mientras planificaban la tarea. Los cinco restantes
manifestaron en la entrevista que la escritura no les ayudaria, puesto que no se les
permitiria consultar sus notas mientras realizaban la tarea. En segundo lugar, la mayoria
de los sujetos ensayaron la tarea, principalmente en silencio. Algunos la ensayaron en su
totalidad, mientras que otros se centraron en las partes que mas problemas les planteaban.

En cuanto a la memorizacion, gran parte de los participantes declararon que una de las
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ventajas de la toma de notas era que podian recordar mejor el vocabulario y la gramatica.

Diez afios mas tarde, Ortega (2005) volvi6 a analizar los mismos datos de las
entrevistas de Ortega (1995a, 1999), asi como los datos que obtuvo de los sujetos del
estudio de Ortega (1995b). La autora descubrio, en esta ocasion, que los aprendices de
nivel avanzado utilizaron estrategias diferentes a las que emplearon los de nivel
intermedio-bajo. Asi, a diferencia de muchos de los aprendices de nivel intermedio-bajo,
los de nivel avanzado se esforzaron en igual medida por utilizar estrategias de
recuperacion y de ensayo para prepararse para el desempefio de la tarea. También

utilizaron estrategias de monitorizacion actstica e idiomatica.

Kawauchi (2005b) también comparé las estrategias que los sujetos de niveles
intermedio-bajo y avanzado utilizaron durante la planificacion previa a la ejecucion de la
tarea. Una de las principales diferencias que la autora observo entre estos dos grupos se
correspondio con el foco de planificacion. Asi, los aprendices de nivel intermedio-bajo
prestaron mas cuidado al Iéxico, intentando evitar ideas y contenido que resultaran
complicados a la hora de encontrar el vocabulario adecuado para expresarse. Los
aprendices de nivel avanzado, no obstante, se preocuparon mas por la organizacion y el
contenido de la historia y trataron de buscar recursos eficaces para transmitir sus

mensajes.

Los sujetos del estudio de Ellis y Yuan (2005) tuvieron treinta segundos para
mirar la tarea (consistente en una secuencia de imagenes) antes de proceder a narrar la
historia en condiciones de PDT con o sin limite de tiempo. Estos manifestaron, en los
cuestionarios, que habian empleado ese tiempo para tratar de entender el hilo de la
historia. Los participantes que no tuvieron limite de tiempo para narrar la historia
declararon que encontraron dificultades para centrarse tanto en la forma como en el
significado, pero también comentaron que fueron capaces de reajustar sus mensajes por
la posibilidad de reformulacion que les brindaron las condiciones en las que planificaron

y desempenaron la tarea.
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Tras analizar los cuestionarios, Xhafaj y sus colaboradoras (2011) concluyeron
que todos los sujetos se involucraron en la planificacion tanto a nivel macro (es decir, con
respecto a la organizacion general del mensaje), como a nivel micro (es decir, centrandose
en las palabras y en las expresiones necesarias para transmitir sus ideas). Por otro lado, la
mayoria de los encuestados (tanto del grupo que planifico la tarea en solitario como los
que la planificaron en parejas) manifestaron haber puesto mayor énfasis en el vocabulario
que debian emplear segun las instrucciones recibidas. Por ltimo, todos los sujetos del
grupo de planificacion individual apuntaron que planificaron la tarea siguiendo un orden
cronoldgico de acciones, mientras que solo la mitad del grupo de planificacion diadica
reconocid que habia interactuado de forma colaborativa, compartiendo ideas y
conocimientos con su compafiero. Las autoras atribuyeron la ausencia de diferencias
significativas en las variables lingiiisticas de CPF, entre otras causas, a esa falta manifiesta

de colaboracion por parte de los sujetos que planificaron en parejas.

3.5 Justificacion del presente estudio

Tal como se ha afirmado en previas ocasiones, la destreza oral ha sido, hasta hace poco,
la que menos atencion ha recibido en los centros educativos espafioles. No extrafia, pues,
que en los centros de estudios superiores ingresen estudiantes con un alarmante déficit de
competencia comunicativa oral en inglés como lengua extranjera. Es por ello por lo que
uno de los principales objetivos de los docentes de inglés como L2 es hallar la manera de
lograr que los aprendices sean capaces de emitir discursos de mayor calidad y, por tanto,
desarrollar la destreza oral y, en definitiva, la ASL. Para ello es necesario emplear
recursos, actividades y metodologias que se adapten a la interlengua de los hablantes
espanoles. La literatura muestra que las diferentes variables de planificacion de la tarea,
en general, contribuyen a una produccion oral de mayor calidad. Sin embargo, a la hora
de disefiar el método de investigacion, no se ha dado importancia a la lengua materna de
los sujetos, probablemente porque en numerosos estudios han participado sujetos con
diferentes L1. En efecto, hasta la fecha, a excepcion del estudio preliminar a esta tesis
(referencia bibliogréafica), no se han llevado a cabo investigaciones sobre planificacion
que analicen la produccion oral de aprendices espafioles adultos de inglés como L2

teniendo en cuenta su L1 y su interlengua. Esta tesis pretende cubrir esta carencia.
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Por otro lado, en la mayoria de los estudios mencionados anteriormente, se han
aplicado medidas globales de CPLF independientemente del nivel de competencia que
poseen los sujetos. Esto podria considerarse poco prudente, pues existe un Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas que delimita las capacidades que los aprendices
deben desarrollar en cada uno de los niveles que establece. Por consiguiente, aplicar los
mismos parametros a los aprendices de nivel basico (Al, A2) que a los aprendices de
niveles intermedio (B1, B2) o avanzado (C1, C2) podria ser un motivo razonable para

invalidar hipdtesis.

Este estudio pretende, pues, cubrir esas lagunas estableciendo medidas de
precision gramatical especificas para el analisis de las producciones orales de los sujetos
teniendo en cuenta su L1 y su interlengua, por un lado, y su nivel de competencia

lingiiistica, por otro.

Otra de las limitaciones detectadas en los estudios citados radica en que, en casi
la totalidad de estos, las diferentes tareas han sido llevadas a cabo por distintos sujetos.
Puesto que se ha puesto de manifiesto que las diferencias individuales tienen incidencia
directa en el producto lingiiistico, los resultados obtenidos de la comparacion de las
producciones de sujetos distintos deberian también interpretarse con cautela. Por ello,

para este trabajo, los mismos sujetos ejecutaron las tres tareas propuestas.

De otro lado, solo unos pocos de los estudios mencionados han prestado atencion
a las percepciones e impresiones que los sujetos experimentan durante la planificacion de
tareas. Esta tesis también explora este terreno, a través de cuestionarios post tarea que
ayudan a comprender los procesos mentales que se activan en los aprendices cuando
planifican una tarea oral, las estrategias que utilizan para vencer las dificultades con las

que se enfrentan y la forma en la que esas estrategias afectan al desempefio oral.

Por ultimo, son escasas las investigaciones que se han llevado a cabo sobre el
impacto de la planificacion colaborativa de sujetos de nivel de competencia lingiiistica
mixto (Casany Munoz, 2017; Iwashita, 2001; Kim y McDonough, 2008; Storch y
Aldosari, 2013; Yiwu, 2009). Uno de los objetivos de los docentes de L2 consiste en
encontrar la manera de gestionar una clase con un alumnado heterogéneo en lo que al

nivel de competencia lingiiistica se refiere. La planificacion colaborativa diaddica entre
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sujetos de distinto nivel podria ser una solucion. Este estudio investiga los posibles
beneficios de emparejar a aprendices de nivel Bl con aprendices de nivel B2 para

planificar una de las tres tareas.

Por todo lo expuesto, el presente trabajo pretende dar respuesta a las lagunas
detectadas en los estudios previos sobre planificacion. Por un lado, compara la produccion
oral de los sujetos que participan en este trabajo en tres situaciones diferentes de
planificacion (planificacion estratégica individual, planificacién durante la ejecucion de
la tarea y planificaciéon colaborativa con parejas del mismo nivel de competencia
lingtiistica o de nivel de competencia lingiiistica superior) y, por otro lado, analiza
cuantitativa y cualitativamente los cuestionarios cumplimentados por los sujetos tras la
ejecucion de las tres tareas orales propuestas a fin de entender y, en su caso, corroborar
los resultados del andlisis cuantitativo de las producciones orales. A tales efectos, se han

formulado los siguientes dos bloques de preguntas de investigacion:

Bloque I: Preguntas de investigacion relativas al andlisis lingiiistico cuantitativo

1. (Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion
colaborativa, independientemente del nivel de competencia lingliistica de las
parejas, sobre la complejidad de las producciones orales de los aprendices

universitarios espafioles de inglés como lengua extranjera?

2. (Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion
colaborativa, independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las
parejas, sobre la precision de las producciones orales de los aprendices

universitarios espafioles de inglés como lengua extranjera?

3. (Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacién
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion
colaborativa, independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las
parejas, sobre el 1éxico de las producciones orales de los aprendices

universitarios espafioles de inglés como lengua extranjera?
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4.

(Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion
colaborativa, independientemente del nivel de competencia lingliistica de las
parejas, sobre la fluidez de las producciones orales de los aprendices

universitarios espafioles de inglés como lengua extranjera?

(Qué efectos tiene la planificacion colaborativa sobre la produccion oral de
los sujetos que planifican la tarea con sujetos de nivel de competencia
lingiiistica superior en comparacion con la produccion oral de los sujetos que

planifican la tarea con sujetos del mismo nivel?

Bloque II: Preguntas de investigacion relativas al andlisis cuantitativo-cualitativo de los

cuestionarios post tarea

9.

(Cuales son las percepciones de los sujetos con respecto al grado de dificultad

de las diferentes tareas?

(Cudles son las percepciones de los sujetos con respecto las diferentes

condiciones de planificacion de las tareas?
(Qué estrategias utilizan los sujetos durante la planificacion de las tareas?

(Qué percepciones tienen los sujetos sobre sus producciones orales?

10. ¢{Qué percepciones tienen los sujetos sobre sus aportaciones mutuas?

Las preguntas del Bloque I exploran los efectos de las tres condiciones diferentes

de planificacion propuestas en este estudio para determinar la manera en la que cada tipo

de planificacion afecta a la produccion oral de los aprendices de la L2 y comparar los

resultados de las producciones orales de los aprendices que planificaron la tarea con

compafieros del mismo nivel con los de las de nivel mixto. Las preguntas del Bloque II

pretenden ayudarnos a entender las dificultades que suponen el tipo, estructura y disefio

de las tareas propuestas para futuras investigaciones y metodologias en el aula; conocer

las estrategias que los aprendices utilizan durante la planificacion; corroborar si el trabajo

colaborativo entre aprendices contribuye al aprendizaje de la L2 y comprobar si las
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respuestas de los sujetos que participaron en el estudio son congruentes con los resultados

de los analisis cuantitativos de las producciones orales.
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CAPITULO 4

4. METODO DE INVESTIGACION
4.1 Introduccion

Este capitulo presenta y describe el método desarrollado en esta investigacion, que
consiste en tareas narrativas y cuestionarios post tarea. En primer lugar, se presenta la
descripcion de los participantes y el contexto en el que se llevo a cabo la investigacion.
A continuacion, se definen los materiales que se emplearon, el disefio del estudio con las
diferentes condiciones de planificacion y el procedimiento para la implementacion de las
tareas. Por ultimo, se describen las medidas, los procedimientos utilizados para el analisis

de datos y la descripcion del andlisis de los datos obtenidos.

4.2 Descripcion de los participantes y contexto

En el presente trabajo participaron un total de sesenta estudiantes, pero solo cuarenta
participaron en las tres tareas que forman parte del estudio y son estos los que representan
los sujetos objeto de los andlisis de esta investigacion. Los veinte restantes solo
participaron en una de las tres tareas del estudio y, aunque también narraron la tarea,
asumieron, principalmente, un papel colaborativo. En lo sucesivo, pues, se empleara el
término “sujetos del grupo de los colaboradores” o SGC, para hacer referencia a los
estudiantes que participaron en el estudio, pero no son objeto de los andlisis de la
investigacion; el término “sujetos del grupo experimental” o SGE, para referirse a los
estudiantes que son objeto de los analisis de la investigacion; y el término “participantes”
para hacer mencion tanto a los SGC, como a los SGE. Todos los participantes eran, en el
momento de la recogida de datos, estudiantes de la Universidad de Las Palmas de Gran
Canaria, aunque se encontraban estudiando diferentes grados y en distintos cursos. En la
Tabla 1 se pueden observar los grados y los cursos en los que estaban matriculados los
SGE cuando se recogieron los datos y en la Tabla 2 se presentan los estudios y los cursos
en los que estaban matriculados los SGC. Los SGE, doce hombres y veintiocho mujeres,

tenian entre diecisiete y veintinueve afios cuando participaron en el estudio. En el
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Grafico 1 se pueden ver los porcentajes relativos al género de los SGE. El Grafico 2

muestra los porcentajes relativos a la edad de los SGE.

Tabla 1. Estudios y cursos de los SGE

Curso y grado Sujetos
1° Educacion Social 15
3° Educacion Social 14
1° Educacion Primaria 9
1° Educacion Infantil 2

Tabla 2. Estudios y cursos de los SGC

Curso y grado Sujetos
1° Educacion Social 1

3° Educacioén Social 4

1° Educacién Primaria 3

3° Educacion Primaria (mencién lengua extranjera: Inglés) 10

1° Educacién Infantil 2

Grdfico 1. Porcentaje del género de los SGE

SEXO

W 70% Femenino
H 30% Masculino
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Grdfico 2. Porcentaje de la edad de los SGE

EDAD Afios Porcentaje
5,0%
20,05
12,55
27,5%
20,0%
2,5%
2,5%

El promedio de tiempo estimado de exposicion al inglés como lengua extranjera
de los SGE fue de once afios y medio. Este tiempo de exposicion siempre fue en un
contexto de instruccion en el aula, con muy pocas oportunidades para practicar el idioma
fuera de este. Para garantizar la homogeneidad en lo relativo a la calidad y a la cantidad
de exposicion a la lengua meta, los SGE fueron entrevistados. Todos los SGE provenian

de centros publicos de Ensenanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato.

En cuanto al nivel de competencia lingliistica de los participantes, se utilizd el
patron internacional establecido por el MCERL para medir el nivel de comprension y
expresion oral y escrita de las lenguas en el contexto de ensenanza-aprendizaje de SL. La
organizacion de este patron consiste en la escala de seis niveles (A1, A2, B1, B2, C1, C2)
segun el uso de la lengua, cada uno de los cuales se caracteriza por un conjunto de
competencias que el usuario debe dominar en cada destreza. Para este estudio, se
reclutaron sujetos con dos niveles distintos de competencia lingiiistica; a saber, nivel Bl
y nivel B2 segin el MCERL, siendo el nivel B1 el asignado para los cuarenta SGE y el
B2 para los veinte SGC. Con el fin de seleccionar a los participantes y garantizar que
tenian el nivel adecuado, se sometio a un examen completo de PET (Preliminary English

Test) de Cambridge (equivalente al nivel B1 descrito por el MCERL) a un total de
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cuatrocientos veinte alumnos que cursaban los grados mencionados anteriormente. Este
examen consiste en una prueba de comprension lectora que consta de cinco partes y un
total de treinta y cinco preguntas; una prueba de comprension oral compuesta por cuatro
partes con un total de veinticinco preguntas; una prueba de expresion escrita que consta
de tres partes y siete preguntas y una prueba oral compuesta de cuatro partes que consisten
en una entrevista personal, una conversacion con otro examinado sobre una situacion dada
por el examinador, la descripcion de una foto y una interaccion con otro candidato basada
en el tema de las fotos descritas en la tercera parte de la prueba oral. Este examen tiene

una duracién de dos horas y veinte minutos.

Para puntuar el examen realizado por los participantes y asi establecer su nivel,
se utilizo la siguiente escala de puntuacion que Cambridge English Language Assessment

aplica a los candidatos que se presentan a sus examenes:

“[...] Los certificados del PET se otorgan a los candidatos que han obtenido las siguientes
calificaciones:

Apto con sobresaliente — nivel MCERL B2 (puntuacion de 160 a 170)
Apto con notable — nivel MCERL B1 (puntuacion de 153 a 159)
Apto — nivel MCERL B1 (puntuacion de 140 a 152)

Los candidatos que han alcanzado una calificaciéon de “apto” con una puntuacion de entre 160 y
170 puntos (sobresaliente), obtienen un certificado de Cambridge de nivel B2 segin el MCERL”
(https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-tests/preliminary/results/) [mi
traduccion].

Por consiguiente, para esta investigacion, se reclutaron cuarenta estudiantes que
obtuvieron una puntuaciéon de entre 140 y 159 puntos para el grupo experimental y diez
estudiantes que obtuvieron entre 160 y 170 puntos para el grupo de colaboradores. Los
otros diez SGC fueron seleccionados del grado de Educacion Primaria que cursaban la

mencion de Lengua Extranjera (inglés), por tener estos ya acreditado el nivel B2.

Con respecto a la destreza oral de los hablantes de una SL, el MCERL presenta
varias escalas de descriptores ilustrativos. Por la naturaleza de las tareas que se emplearon
para la elaboracion de esta investigacion, se muestran la escala de la expresion oral en
general (Grafico 3) y la escala en la que se describen actividades de expresion oral basadas

en un mondlogo sostenido y en la descripcion de experiencias para los niveles A2, Bl y
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B2 (Grafico 4). Como se puede observar, un nivel por debajo del Bl dificultaria mucho
la realizacion de las tareas seleccionadas para este estudio por el grado de complejidad

que estas conllevan.

Grdfico 3. Descriptores de la expresion oral en general segun el MCERL

EXPRESION ORAL EN GENERAL

B2 . e . . L
Realiza descripciones y presentaciones claras y sistematicamente desarrolladas, resaltando

adecuadamente los aspectos significativos y los detalles relevantes que sirvan de apoyo.

Realiza descripciones y presentaciones claras y detalladas sobre una amplia serie de asuntos
relacionados con su especialidad, ampliando y defendiendo sus ideas con aspectos

complementarios y ejemplos relevantes.

Puede llevar a cabo con razonable fluidez una descripcion sencilla de una variedad de temas

Bl S . A
que sean de su interés, presentandolos como una secuencia lineal de elementos.

Sabe hacer una descripcion o presentacion sencilla de personas, condiciones de vida o trabajo,

A2 . o . .
actividades diarias, cosas que le gustan o no le gustan, en una breve lista de frases y oraciones

sencillas.

Grdfico 4. Descriptores de mondlogo sostenido segun el MCERL

MONOLOGO SOSTENIDO: DESCRIPCION DE EXPERIENCIAS

B2 Realiza descripciones claras y detalladas sobre una amplia gama de temas relacionados con su
especialidad.

B1 Realiza descripciones sencillas sobre una variedad de asuntos habituales dentro de su
especialidad.

Realiza con razonable fluidez narraciones o descripciones sencillas siguiendo una secuencia

lineal de elementos.

Realiza relaciones detalladas de experiencias describiendo sentimientos y reacciones.
Relata los detalles de acontecimientos impredecibles: como, por ejemplo, un accidente.
Relata argumentos de libros o peliculas y describe sus reacciones.

Describe suefios, esperanzas y ambiciones.

Describe hechos reales o imaginados.
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Narra historias.

A2 Narra historias o describe algo mediante una relacion sencilla de elementos.

Describe aspectos cotidianos de su entorno; por ejemplo, personas, lugares, una experiencia de

trabajo o de estudio.
Realiza descripciones breves y basicas de hechos y actividades.

Describe planes y citas, costumbres, actividades habituales o pertenecientes al pasado y

experiencias personales.

Utiliza un lenguaje sencillo y descriptivo para realizar breves declaraciones sobre objetos y

posesiones y para hacer comparaciones.
Explica lo que le gusta y lo que no le gusta respecto a algo.

Describe a su familia, sus condiciones de vida, sus estudios y su trabajo actual o el ultimo que

tuvo.

Describe personas, lugares y posesiones en términos sencillos.

La decision de elegir el nivel Bl para el grupo experimental se fundamentd en
dos razones: primero, porque es el nivel que los estudiantes deben alcanzar al término del
primer curso de carrera, para seguir avanzando de nivel cuando cursan las asignaturas de
inglés en los cursos posteriores; segundo, porque algunos investigadores han llegado a la
conclusion, como se indicod en el capitulo anterior, de que los aprendices de nivel
avanzado son los que menos beneficios obtienen en cuanto a complejidad sintactica
(Kawauchi, 2005b), a fluidez (Yuan y Ellis, 2003) y a riqueza Iéxica (Nielson, 2014) tras
planificar una tarea oral. Asimismo, la literatura muestra que no es conveniente que exista
mucha diferencia de nivel entre los participantes que interactuan para planificar una tarea
si se busca propiciar el patron colaborativo (véanse Iwashita, 2001; Watanabe y Swain,
2007). Sin embargo, para este estudio, no se informo a los participantes del nivel de cada
uno a fin de evitar prejuicios de unos aprendices sobre el nivel de los otros (Watanabe,
2008; Watanabe y Swain, 2007) y para que los sujetos de nivel B1 no se sintieran
inhibidos a la hora de planificar la tarea con los sujetos de nivel B2 (Kowal y Swain,
1994, 1997). De esta manera, ademas, se pretendia evitar que los SGE asumieran un papel

pasivo en la interaccion (Watanabe, 2008).
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Para las interacciones, los emparejamientos se realizaron sin tener en cuenta ni la
edad ni el género de los participantes. Independientemente del nivel de cada uno, se
formaron dieciséis parejas de compaiieros de clase (es decir, que ya se conocian entre

ellos) y catorce parejas cuyos integrantes no se conocian de nada.

El estudio se llevo a cabo en un laboratorio por razones de tiempo y espacio (se
imparte un total de cuatro horas de inglés a la semana divididas en dos dias, las aulas son
muy pequefias y con una ratio muy elevada de alumnos). Los participantes fueron
informados acerca de la naturaleza de la presente investigacion y, antes del
procedimiento, firmaron una autorizacidon para realizar grabaciones. Las producciones

orales de los SGE fueron grabadas.

4.3 Materiales

Para este estudio, se utilizaron dos tipos de materiales: el de las tareas narrativas y los
cuestionarios post tarea. En este apartado se explica en qué consisten dichos materiales,

los motivos por lo que se seleccionaron y la manera en la que se procedio.

4.3.1 Materiales empleados para las tareas narrativas

Para examinar la produccion oral de los SGE de este estudio en las tres distintas
situaciones de planificacién, se emplearon tres tareas narrativas diferentes (aunque
equivalentes en disefio y complejidad), basadas en secuencias de imagenes sin texto que
seguian un hilo coherente en orden cronologico. Estas fueron extraidas de tres libros de
texto para la ensefianza de ILE (en concreto, de Harmar y Lethaby de 2005 y de Soars y
Soars de 1986 y de 1993). Los Anexos A, B y C se corresponden con las tareas 1,2 y 3

empleadas en este estudio.

Se utilizaron tareas narrativas porque se considera que estas exigen una demanda
cognitiva mayor que otro tipo de tareas tales como las de informacion personal (Skehan
y Foster, 1997) y, por tanto, se esperaba que los beneficios asociados a la posibilidad de
planificar la tarea antes o durante de su ejecucion resultaran mas patentes (Kawauchi,

2005b; Nakakubo, 2011).
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Las tareas seleccionadas presentaban algunas caracteristicas en comun; por
ejemplo, las tres historias ofrecian una linea argumental lo suficientemente sencilla para
que los participantes no tuvieran dificultades de comprension o interpretacion de estas,
pero lo suficientemente compleja para que accedieran a un léxico variado y desplegaran
sus habilidades lingiiisticas. Las tareas, ademas, debian resultar divertidas y atractivas

para que los participantes se sintieran mas motivados a desempeiiarlas.

Por otro lado, las historietas de las tareas primera y segunda presentaban varias
similitudes; por ejemplo, ambas estdn compuestas por once vifietas de dibujos sin colorear
e introducian en la historia la figura de un psicologo y la de un paciente con problemas.
La tercera historieta constaba de diez vifietas y contenia un hilo argumental
completamente diferente al de las dos primeras tareas, si bien no presentaba mayor

complejidad cognitiva.

Para garantizar que las tres historietas seleccionadas presentaban la misma
dificultad, se comprobaron los siguientes criterios que Ellis (2003) establece para evaluar
la complejidad de las tareas: 1) las tres tareas estan basadas en secuencias de vifietas sin
otro input que las iméagenes; 2) las tres contienen una cantidad de informacién similar; 3)
la informacion contenida en las vifietas es dindmica y con el mismo grado de dificultad a
la hora de interpretarlas y narrarlas; 4) aparece un niimero similar de elementos en las tres
historias; 5) las tres tareas son contexto-dependientes (es decir, que los participantes
tuvieron acceso a las historietas mientras las narraban); 6) por la sencillez tematica que
presentan las tareas, se considera que el grado de familiaridad de las situaciones que
ilustran las tres historietas es comun a todos los participantes del estudio. Ademas, cinco
profesores expertos del area de la didactica de lenguas extranjeras fueron consultados y

todos confirmaron que las tareas cumplian con los criterios descritos.

Para la planificacién y ejecucion de las tareas, no se permitio el uso de

diccionarios ni de cualquier otro material o recurso.

4.3.2 Materiales empleados para los cuestionarios post tarea

Este estudio también presenta un analisis cuantitativo y otro cualitativo de los datos

recogidos a partir del cuestionario que los SGE realizaron inmediatamente después de

89



El impacto de la planificacion de la tarea en la produccion oral de aprendices esparioles universitarios de
inglés como lengua extranjera

haber planificado y desempefiado las tareas narrativas. Los objetivos de estos analisis
fueron: 1) evaluar el grado de dificultad de las tareas segiin las respuestas y las
percepciones de los SGE; 2) comprender e interpretar la manera en que las diferentes
condiciones de planificacion afectaron sus discursos; 3) investigar las estrategias y los
aspectos en los que se centraron los participantes cuando planificaron cada una de las
tareas (en la forma o en el significado o en ambos aspectos); 4) extraer informacion de
las percepciones que tuvieron los SGE sobre sus producciones orales; 5) comprobar si
siguieron algun patrén colaborativo cuando planificaron la tarea en parejas. El

cuestionario empleado en este estudio se muestra en Anexo D.

4.4 Diseiio del estudio y condiciones de planificacion

Las tres tareas que los participantes debian planificar y, en su caso, también narrar, se
llevaron a cabo en tres sesiones consecutivas en el mismo dia. El estudio se disefi6 de tal
manera que: a) los cuarenta SGE planificaron una primera tarea (Tarea 1, segin se
describe a continuacién) en condiciones de PE individual; b) los cuarenta SGE
planificaron una segunda tarea (Tarea 2, segun se describe a continuacion) en condiciones
de PDT sin limite de tiempo; c) diez de los cuarenta SGE interactuaron y planificaron una
tercera tarea (Tarea 3, seglin se describe a continuacidon) con otros diez de los cuarenta
SGE en condiciones de PE diadica; d) veinte de los cuarenta SGE interactuaron y
planificaron la misma tercera tarea (Tarea 3) con los veinte SGC en condiciones de PE
diadica. Tras la interaccion-planificacion diadica, los cuarenta SGE desempefiaron la
tercera tarea (Tarea 3) individualmente y en solitario. La Tabla 3 ilustra el disefio del

estudio.

Tabla 3. Diseiio del estudio

Tarea Tipo de planificacion Participantes
Primera 1 Planificacion  estratégica | 40 sujetos de nivel B1
sesion individual (PEI)
Segunda 2 Planificacion durante la | 40 sujetos de nivel B1
sesion tarea (PDT)
Tercera 3 Planificacion  estratégica | 10 sujetos de nivel B1 + 10 sujetos de nivel Bl
10 diadica (PED . . . .
seston iadica ( ) 20 sujetos de nivel B1 + 20 sujetos de nivel B2
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A continuacion, se describen las condiciones de planificacion de cada una de las

tareas:

Tarea 1 — Planificacion estratégica individual (PEI): la tarea consistioé en planificar una
tarea de forma individual que posteriormente debian narrar oralmente. Para la
planificacion, a los SGE se les concedio diez minutos y se les permitié tomar notas para
que organizaran sus ideas y el discurso en general, aunque estos no pudieron utilizar esas
notas en el momento en el que desempefiaron la tarea. La duracion de ejecucion de la
tarea fue de tres minutos. La Tarea 1 consistia en una composicidon de once viietas mudas
sobre un ejecutivo que se sentia frustrado porque trabajaba muchas horas al dia y su

negocio no era rentable.

Tarea 2 — Planificacion durante la tarea sin limite de tiempo (PDT): los SGE debieron
narrar una historia partiendo de una secuencia de vifietas mudas similar a la anterior. Se
les concedi6 cincuenta segundos para visualizar la composicion de las vifietas e
inmediatamente después comenzaron a narrar la historia. La decision de conceder solo
cincuenta segundos para visualizar la tarea se fundamentd en uno de los postulados de
Mehnert (1998) acerca del tiempo de planificacion. La autora afirm6 que un minuto de
planificacion puede ejercer efectos en la precision gramatical. Un minuto, por tanto,
tendria la consideracion de planificacion previa a la ejecucion de la tarea. En esta ocasion,
a los SGE no se les impuso limite de tiempo para que acabaran la tarea con la finalidad
de que pudieran, no solo conceptualizar, sino también formular y monitorizar sus
mensajes a la vez que lo articulaban. La Tarea 2 también constaba de once vifietas mudas
que narraban la historia de un hombre que estaba acomplejado por su corta estatura y

acude a un psicologo para pedir ayuda.

Tarea 3 — Planificacion estratégica diadica (PED): la Tarea 3 consistia en una
composicion de vifietas completamente diferente a las dos anteriores en lo que a hilo
argumental se refiere. Esta constaba de diez vifetas coloreadas y una de las vifietas
presentaba un letrero con tres palabras. La Tarea 3 ilustraba la historia de una mujer que

perdia la memoria al caerle un objeto en la cabeza mientras hace la compra en el
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supermercado con sus hijos. Los participantes debieron planificar esta tarea en parejas,
pero posteriormente la desempefiaron individualmente y en solitario. Se formaron dos
agrupamientos diferentes; a saber, diez parejas formadas con sujetos ambos de nivel Bl
y veinte parejas formadas cada una con un sujeto de nivel B1 y un participante de nivel
B2. Para esta ultima tarea, los participantes contaron con quince minutos de planificacion.
Con el objetivo de promover el aprendizaje colaborativo (y, por tanto, lograr
producciones de mayor calidad lingiiistica), se les insistié que debian aportar cada uno
sus ideas y conocimientos. Para asegurar que cumplirian esas instrucciones, se les pidio
que contaran la misma historia, aunque no tuvieran que narrarla de forma idéntica (para
evitar que perdieran el tiempo de planificacion tratando de memorizarla). Aunque tanto
los SGE como los SGC ejecutaron esta tarea, en este estudio solo se realizaron los analisis

estadisticos de los SGE.

4.5 Procedimiento

La planificacion de este estudio fue guiada no detallada (undetailed guided planning),
pues a los participantes no se les pidid que pusieran especial atencidén a ningiin aspecto
concreto de la lengua, sino que tan solo recibieron instrucciones de lo que debian hacer.
El unico input administrado fueron las historietas impresas en papel plastificado y una
frase introductoria con la que debian comenzar la narracion de cada una de las historias.
La finalidad de esta frase introductoria fue la de ayudar a los participantes a romper el
hielo y orientarles acerca de los tiempos verbales que se esperaba que utilizaran, aunque

no se les advirtio sobre este ultimo aspecto.

A continuacion, se transcribieron las instrucciones que fueron leidas a los

participantes antes de que estos procedieran a planificar cada una de las tareas:

Instrucciones para la Tarea 1: “Se te va a entregar una secuencia de imagenes que cuentan

una historia. Observa detenidamente la secuencia y, a continuacion, planifica como
podrias contar la historia describiendo cada una de las vifietas. Imaginate que vas a contar
la historia a alguien que no la tiene a la vista, por lo que intenta narrarla lo mas
detalladamente posible. Puedes tomar notas para la planificacion de la tarea, pero no

podrés usarlas después. Tendrds 10 minutos para planificar la tarea. Tendras 3 minutos
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para contar la historia. La historia comienza asi: Mr. Smith is quite stressed, he’s been
working sixteen hours a day but his business has had no profits. Lee esta primera frase y

continua narrando la historia.

Instrucciones para la Tarea 2: “Se te va a entregar una secuencia de imagenes que cuentan

una historia. Observa detenidamente la secuencia durante cincuenta segundos y, a
continuacion, narra oralmente la historia. Imaginate que vas a contar la historia a alguien
que no la tiene a la vista, por lo que intenta narrar la historia lo mas detalladamente
posible. No tendras limite de tiempo para realizar la tarea; es decir, si mientras cuentas la
historia te das cuenta de que has cometido un error, bien de gramatica, de léxico o de
sintaxis, puedes volver atrds y modificar tu mensaje. Igualmente, si te das cuenta de que
has recordado alguna palabra que deberias haber utilizado anteriormente y no lo hiciste,
puedes volver atras y reformular tu mensaje. La historia comienza asi: Mr. and Mrs.

Bobbs went to the psychologist. Lee esta primera frase y contintia narrando la historia

Instrucciones para la Tarea 3: “Se les va a entregar una secuencia de imagenes que

cuentan una historia. Observen detenidamente la secuencia y, a continuacion, planifiquen
coémo podrian contar la historia describiendo cada una de las vifietas. Imaginense que van
a contar la historia a alguien que no la tiene a la vista, asi que intenten narrar la historia
lo mas detalladamente posible. Pueden tomar notas, pero no las podran utilizar después.
Les sugerimos que intenten llevar a cabo una planificacion colaborativa, aportando cada
uno sus ideas y conocimientos. Aunque la tarea la realizardn individualmente y por
separado, ambos deberan contar la misma historia, tal como la planificaron, aunque la
narracion no tiene que ser idéntica. Tendran 15 minutos para planificar la tarea. Tendran
3 minutos para contar la historia. La historia comienza asi: One day, Mary went shopping

with her two children. Lean esta primera frase y continuen narrando la historia.

4.6 Medidas

En esta investigacion fue necesario establecer dos conjuntos de medidas. El primero se
disefi6 para responder al Bloque I de preguntas relativas a los efectos de las diferentes
condiciones de planificacion sobre la produccion oral de los aprendices de ILE. Los datos

que se usaron para llevar a cabo estos andlisis cuantitativos fueron los que se recogieron
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de las transcripciones que se realizaron a partir de las producciones orales de los SGE. El
segundo conjunto de medidas se elabord para dar respuesta al Bloque II de preguntas
relativas a las percepciones que experimentaron y a las estrategias que usaron los SGE (y
los SGC en la condicion de planificacion colaborativa) cuando planificaron y ejecutaron

las tareas.

Antes de definir las medidas es preciso explicar el procedimiento de codificacion

y etiquetado de las transcripciones de las narraciones de los SGE.

4.6.1 Codificacion y etiquetado de las transcripciones

La recogida de datos para el andlisis cualitativo se obtuvo de las transcripciones de las
producciones orales de los SGE. Para realizar las transcripciones, se elabord un sistema
de codificacion personalizado basado e inspirado en las guias desarrolladas por la TEI
(Text Encoding Initiative) para la transcripcion de corpus orales (Johansson, 1995a,
1995b; Llisterri, 1999). En las transcripciones de este estudio no se representd la
informacion fonética, por lo que no se incluyeron cddigos relativos a elementos
paralingiiisticos tales como el tempo, la intensidad, el rango tonal, la tension, el ritmo o
la calidad de voz. En la Tabla 4 aparecen los elementos codificados en las transcripciones
de este estudio, asi como las marcas de codificacion aplicadas, una breve explicacion y

ejemplos recogidos de las transcripciones.

Tabla 4. Sistema de codificacion aplicado

ELEMENTOS MARCAS DE DEFINICION EJEMPLOS
CODIFICADOS | CODIFICACION

Texto escrito <writing> Texto escrito que se le | <writing> “One day, Mary went
presenta al sujeto con el | shopping  with her two
que debe comenzar a | children...” (Texto escrito de la
ejecutar la tarea oral. El | tarea 3)

texto escrito se representa
entre comillas.

Pausas <short pause> Interrupcion de la | Pausa corta:
fonacién percibida entre
dos enunciados o en el
<long pause> interior de estos. Se

<medium pause> [...] and, suddenly, <vocal>
<short pause> a box of cleaning

products <vocal> dropped on
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distingue entre pausas
cortas, medianas y largas.
Las cortas tienen una
duraciéon de entre 1 y 2
segundos <short pause>,
las medianas de entre 2 y
4 segundos <medium
pause> y las largas de
mas de 4 segundos <long
pause>.

Como se puede observar
en los ejemplos de Ia
columna derecha, Ilas
pausas a menudo van
precedidas o seguidas de
algin otro tipo de
digresion;
principalmente, de
cambio de  cddigo,
repeticiones, titubeos y
falsos inicios.

her head. (Fragmento de la
transcripcion de la narracion del
sujeto 2, tarea 3)

Pausa mediana:

[...] and she <medium pause>
<rep> she decided [...]
(Fragmento de la transcripcion
de la narraciéon del sujeto 7,
tarea 3)

Pausa larga:

[...] that Mr. Bobbs <vocal>
<long pause> <Spanish> <false
start> (Fragmento de la
transcripcion de la narracion del
sujeto 14, tarea 2)

Titubeos <vocal> Elemento vocalizado | And that’s why Mr. Bobbs
semi-1éxico o no léxico. | <vocal> get another vision of
Por ejemplo, “eh”, “um”. | his small size and <vocal> when
En este trabajo también | the session  ends,  the
se denominan “pausas | psychologist  <vocal> say
sonoras”. <vocal> Mr. Bobbs that he buy

a hat to be <vocal> taller.
(Fragmento de la transcripcion
de la narracion del sujeto 29,
tarea 2)

Repeticion <rep> Fonema inicial, silaba, | [...] and decided to <rep> to
palabra o grupo de | start in <rep> in this <vocal>
palabras que se repiten | <rep> in this work. (Fragmento
una o mas veces en el | de la transcripcion de la
mismo enunciado. Como | narracion del sujeto 7, tarea 1)
se puede observar en el
e 11)1 ndo ciemplo One day, he <vocal> <short

g Jemp pause> <rep> he got out [...]
expuesto en la columna .
(Fragmento de la transcripcion
de la derecha, en algunas ., .
. de la narracion del sujeto 13,
ocasiones, las
.. tarea 1)
repeticiones van
precedidas o seguidas de
uno o mas elementos
codificados.
Reformulacion <reformulation> Reformulacion del | He works in a

enunciado precedente.

Como ilustra el ejemplo,
las reformulaciones van
precedidas, en muchas
ocasiones, de titubeos.

<vocal><reformulation> as a
secretary. (Fragmento de la
transcripcion de la narracion del
sujeto 2, tarea 1)
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emision del enunciado en
L2. Los cambios de
codigo se producen bien
como muletillas o cuando
no se conoce la palabra en
inglés.

< —
E;ﬁgf;ﬁis urliinnctleel?irgible> Palabra o grupo de | Palabra ininteligible:
palabras que el
.<unclear: transcriptor no llega a | [...] so when he was in traffic
interference> identificar o a interpretar | jam, he decided to call
correctamente. Cuando | <unclear= unintelligible> [...]
no se entienden, la | (Fragmento de la transcripcion
etiqueta se representa de | de la narracion del sujeto 23,
esta manera: <unclear= | tarea 1)
unintelligible>. Cuando
se trata de una palabra | Palabra creada:
nueva, creada por el
aprendiz, se representade | [...] to <unclear=
esta otra manera: | interference=sember> seeds of
<unclear= interference>. | tomatoes. (Fragmento de la
transcripcion de la narracion del
sujeto 23, tarea 1)
Autocorreccion <self-repair> Correccion de la propia | Autocorreccion por sustitucion
producciéon  lingiiistica. | léxica:
Las autocorrecciones .
pueden ser gramaticales o There in the psychology he say
sustituciones léxicas. to him that he will change her
work <self-repair> her job [...]
(Fragmento de la transcripcion
de la narracion del sujeto 15,
tarea 1)
Autocorreccion grammatical:
When Mr Smith arrived to your
<self-repair> his home [...]
(Fragmento de la transcripcion
de la narracion del sujeto 20,
tarea 1)
Cambio de | <Spanish> Introduccion de | Cambio de codigo como
codigo elementos de la L1 | muletilla:
(espafiol)  durante la

[...] and go to <vocal> <short
pause> <rep> go to the <short
pause> <Spanish=esto> office.
(Fragmento de la transcripcion
de la narracion del sujeto 24,
tarea 1)

Cambio de codigo por
desconocimiento del término en
inglés:

[...] and think about <vocal>
buy a <rep> buy a
<Spanish=sombrero>
(Fragmento de la transcripcion
de la narracion del sujeto 21,
tarea 2)
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Falso inicio <false start> Enunciado que se | [...] and after that, he started to
abandona  antes  de | talk that small people can <rep>
completarlo (sin | can do a lot of things, for

reformulacion). Como se | example <vocal> <short pause>
puede observar en el | can be the <medium pause>
ejemplo expuesto, los | <rep> the person who <long
falsos inicios suelen ir | pause> <rep> who <false start>
precedidos de varios | (Fragmento de la transcripcion
elementos codificados. de la narracion del sujeto 34,
tarea 2)

Las transcripciones de las producciones orales de los SGE fueron realizadas tanto
por la doctoranda como por un transcriptor externo instruido para aplicar el sistema de
codificacion disefiado para este estudio. Para garantizar que la instruccion se habia
desarrollado satisfactoriamente, la doctoranda y el transcriptor externo realizaron
conjuntamente tres transcripciones previas seleccionadas al azar. Una vez transcritas
todas las producciones orales por los dos transcriptores, una tercera transcriptora (la
directora de esta tesis) compard ambos corpus de transcripciones y tomo nota de las
discrepancias observadas, las cuales fueron resueltas conjuntamente con la doctoranda

para obtener una version final del corpus de transcripciones.

4.6.2 Medidas cuantitativas de las producciones orales

Las medidas que mas frecuentemente se han utilizado para analizar las producciones
orales de los aprendices de SL han sido, como se ha expuesto en capitulos anteriores, la
complejidad 1éxico-sintactica, la precision gramatical y la fluidez discursiva. Para este
trabajo, se ha considerado una cuarta medida, la del 1éxico, ya que este representa un
aspecto importante de la competencia lingiiistica que debe estudiarse como variable
independiente de la medida de la complejidad (Santana-Perera y Arnaiz-Castro, 2018;
Skehan, 2009). Por tanto, las variables dependientes utilizadas en este estudio son las
relativas a las medidas de CPLF. A continuacion, se describen las caracteristicas de cada

una de ellas.
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4.6.2.1

Medidas de CPLF

Para el andlisis y recogida de datos de las transcripciones de los relatos de los SGE, se

utilizaron las medidas que muestran la Tabla 5.

Tabla 5. Medidas de CPLF

Medida de complejidad

Complejidad sintactica (subordinacion)

Medidas de precision

Numero de unidades AH y proposiciones ausentes de errores

gramaticales

Numero de formas verbales correctas

Medidas de léxico

Sofisticacion 1éxica

Medidas de fluidez

Cantidad de silencio (pausas

silenciosas) o pausas sonoras

Pausas cortas
Pausas medianas

Pausas largas

Titubeos
Medidas de reajuste del mensaje | Repeticiones
(digresiones) Reformulaciones

Autocorrecciones

Falsos inicios

En los siguientes apartados, se describe cada una de las medidas utilizadas para

el analisis de las narraciones orales de este estudio y el procedimiento llevado a cabo para

la recogida de datos.

4.6.2.1.1

Medida de fluidez

Para medir la fluidez de la produccién oral de los SGE, se utilizaron dos tipos de medidas.

Por un lado, se utilizaron medidas relativas a la cantidad total de pausas, incluyendo las

pausas silenciosas y las pausas sonoras. Por otro lado, se utilizaron medidas de reajuste

del mensaje. Estos dos tipos de medidas han sido utilizados por varios autores (Elder e
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Iwashita, 2005; Foster y Skehan, 1996; Tavakoli y Skehan, 2005). Para medir la cantidad
total de pausas se tuvieron en cuenta, por un lado, las pausas cortas, las pausas medianas
y las pausas largas, que se corresponden con las pausas silenciosas (unfilled pauses) y,
por otro lado, los titubeos, que se corresponden con las pausas sonoras (filled pauses).
Las medidas de reajuste del mensaje que se utilizaron en este estudio fueron las
repeticiones, las reformulaciones, las autocorrecciones y los falsos inicios. En la Tabla 4
se describen estas medidas y se ilustran ejemplos de cada una de ellas. No obstante, en
este estudio, no se tuvo en cuenta ni el cambio de codigo ni las palabras ininteligibles
para medir la fluidez de los SGE porque el porcentaje de aparicion de estos valores fue
muy bajo (solo un 1,5% con respecto al resto de los parametros), por lo que se considerd

que no eran representativos a la hora de valorar la fluidez de las producciones orales.

En algunos de los estudios previos, se ha utilizado el numero de silabas por
minuto para medir la fluidez (Gilabert, 2007; Mehnert, 1998; Ortega, 1999; Sangarun,
2005; Tavakoli y Skehan, 2005; Yuan y Ellis, 2003). En otros estudios se ha utilizado el
numero de palabras por minuto (Guara-Tavares, 2008; 2009). Bei (2010) calcul6 el
numero total de repeticiones, reformulaciones, falsos inicios y autocorrecciones por cada
cien palabras, el nimero de pausas por cada cien palabras y la velocidad de elocucion
depurada (es decir, sin pausas ni digresiones) por minuto. En este estudio, para medir la
fluidez de los SGE, se tom¢6 el nimero de titubeos, pausas cortas, pausas medianas y
pausas largas por el tiempo total hablado en segundos para calcular la velocidad de
elocucion. Para medir la fluidez en términos de reajuste del mensaje, se contabilizé el
nimero de repeticiones, autocorrecciones, reformulaciones y falsos inicios por el tiempo
total hablado en segundos. Para realizar dichos coémputos, primero se transcribieron las
producciones orales de los SGE, incluyendo las palabras o silabas repetidas, las
reformulaciones, los falsos inicios y las palabras o grupo de palabras que posteriormente
fueron reemplazadas. A continuacion, se afiadieron las marcas de codificacion en todas
las transcripciones. Por tltimo, se utilizo la funcién de busqueda de palabra de Microsoft
Word, que proporciona el resultado del nimero de veces que aparece la palabra en el texto
seleccionado. De este modo, se insertaron las palabras correspondientes a las marcas de
codificacion para obtener y registrar el nimero de veces que estas aparecian en cada
transcripcion, previa comprobacion de que las palabras se correspondian con las

etiquetas.
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4.6.2.1.2 Medida de complejidad

La medida de complejidad empleada en este estudio fue la complejidad sintactica, que se
corresponde con la cantidad de subordinacion registrada en las transcripciones. Para la
recogida de datos, se segmentaron las transcripciones segun la subordinacion de los
enunciados. Siguiendo el criterio de Foster y sus colaboradores (2000) (véase capitulo 3,
apartado 3.3) y, como en la mayoria de los estudios mas recientes que analizan la
complejidad de las producciones orales de aprendices de SL (Ahmadian, 2012a, 2012b;
Ahmadian y Tavakoli, 2014; Bamanger y Gashan, 2015; Saeedi, 2015; Skehan y Foster,
2005; Tajima, 2003; Tavakoli y Skehan, 2005; Wigglesworth y Elder, 2010), la unidad
de segmentacion que se utilizé fue la del andlisis del habla (unidad AH). Se contabilizo
el nimero de proposiciones subordinadas por unidad AH. Por tanto, para la recogida de
datos, fue necesario segmentar las transcripciones en unidades AH y estas, a su vez, en
sus subordinadas. No se contabilizaron las unidades AH incompletas (con la marca de

falso inicio).

Para este estudio, las unidades AH se distinguieron, en primer lugar, entre
oraciones simples y oraciones compuestas, quedando las oraciones simples excluidas del

recuento.

Ejemplo de oracion simple es (fragmento de la transcripcion de la narracion del

sujeto 2, tarea 1):

Mr Smith lives in Las Palmas.

En segundo lugar, dentro de las oraciones compuestas, se distinguieron las
oraciones compuestas por coordinacion de las oraciones compuestas por subordinacion.
Las oraciones compuestas copulativas, adversativas y disyuntivas también fueron
excluidas del recuento, pues se considera que tienen independencia sintactica. En las

transcripciones, no se hallaron oraciones compuestas ni distributivas ni explicativas.
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Ejemplo de oracion compuesta copulativa es (fragmento de la transcripcion de la

narracion del sujeto 2, tarea 1):

[...] he can go for a walk and relax there.

Ejemplo de oracion compuesta adversativa es (fragmento de la transcripcion de

la narracion del sujeto 21, tarea 1):

[...] he grow carrots and tomatoes but he hasn’t got money.

Ejemplo de oracion compuesta disyuntiva es (fragmento de la transcripcion de la

narracion del sujeto 14, tarea 1):

[...] the psychologist say him that he needed to do or to make other things [...]

Finalmente, las oraciones compuestas por subordinacion se clasificaron en
proposiciones sustantivas, proposiciones adjetivas (que, a su vez se distinguieron entre
proposiciones adjetivas de relativo, de infinitivo, de participio y de gerundio) y
proposiciones adverbiales (de lugar, de tiempo, causales, de finalidad, consecutivas,
modales, condicionales, concesivas y comparativas). Todas ellas se contabilizaron para

el analisis empirico.

Ejemplo de proposicion sustantiva es (fragmento de la transcripcion de la

narracion del sujeto 40, tarea 2).:

[...] he didn’t know what to do.

Ejemplo de la proposicion adjetiva de relativo es (fragmento de la transcripcion

de la narracion del sujeto 1, tarea 2):

[...] he talked the problem that he had [...]
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Ejemplo de proposicion adjetiva de infinitivo es (fragmento de la transcripcion

de la narracién del sujeto 31, tarea 3):

[...] Mary was choosing something to clean home [...]

Ejemplo de proposicion adjetiva de participio es (fragmento de la transcripcion

de la narracion del sujeto 1, tarea 1):

[...] he lived in a house situated in the forest [...]

Ejemplo de proposicion adjetiva de gerundio es (fragmento de la transcripcion de

la narracion del sujeto 40, tarea 2):

[...] the doctor try to help him saying good things about being small [...]

Ejemplo de proposicion adverbial de lugar es (fragmento de la transcripcion de

la narracion del sujeto 40, tarea 1):

[...] he could build near his house a little office where he could work [...]

Ejemplo de proposicion adverbial de tiempo es (fragmento de la transcripcion de

la narracion del sujeto 13, tarea 3):

While she was looking for the products, she fell down [...]

Ejemplo de proposicion adverbial de causa es (fragmento de la transcripcion de

la narracion del sujeto 40, tarea 3):

And then the history begins again because Mr and Mrs Bobbs went to the psychologist.
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Ejemplo de proposicion adverbial de finalidad es (fragmento de la transcripcion

de la narracion del sujeto 12, tarea 1):

[...] the psychologist told him to grow vegetables in order to feed himself.

Ejemplo de proposicion adverbial consecutiva es (fragmento de la transcripcion

de la narracion del sujeto 13, tarea 1):

He couldn’t with all the work so he decides to call some of his men.

Ejemplo de proposicion adverbial modal es (fragmento de la transcripcion de la

narracion del sujeto 11, tarea 1):

[...] he could relax with nature as the therapist said.

Ejemplo de proposicion adverbial condicional es (fragmento de la transcripcion

de la narracion del sujeto 22, tarea 2):

[...] that he would be more taller if he bought a hat.

Ejemplo de proposicion adverbial concesiva es (fragmento de la transcripcion de

la narracion del sujeto 36, tarea 2):

[...] he can be the most important man in the world even if he is short.
Ejemplo de proposicion adverbial comparativa es (fragmento de la transcripcion

de la narracion del sujeto 40, tarea 1):

[...] was not so contaminating than in the city was.

Para la medicion de la complejidad, se contabilizd primero el numero de
proposiciones subordinadas de cada transcripcion. A continuacion, se hallo el porcentaje
de subordinacion dividiendo el nimero de proposiciones subordinadas entre el numero

total de unidades AH de cada produccion oral.
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4.6.2.1.3 Medidas de precision

Para medir la precision, la mayoria de los investigadores han utilizado medidas globales
que consisten, mayoritariamente, en porcentaje de clausulas ausentes de errores (Foster y
Skehan, 1996; Saeedi, 2015; Skehan y Foster, 2005; Tajima, 2003), porcentaje de
unidades AH sin errores y porcentaje de clausulas con errores (Wigglesworth y Elder,
2010) o en porcentaje de clausulas sin errores gramaticales y sintacticos y porcentaje de
formas verbales correctas (Ahmadian y Tavakoli, 2014). En este estudio, se utilizaron dos
parametros para medir la precision gramatical. El primero fue el nimero de unidades AH
simples y proposiciones coordinadas o subordinadas por unidades AH (en adelante,
“clausulas”) ausentes de errores gramaticales (medidas globales). Para la recogida de
datos, pues, se segmentaron también las oraciones coordinadas. El segundo parametro fue
el nimero de formas verbales correctas por el nimero total de formas verbales emitidas
(medidas especificas). El proposito de incluir estas medidas especificas de precision
gramatical fue detectar pequenos cambios en la produccion oral de los sujetos que no se
reflejarian en las medidas globales (Ortega, 1999). Para facilitar la labor de recuento, se
eliminaron las marcas de codificacion, las silabas y las palabras o conjuntos de palabras
repetidos. Ademas, se substrajeron de las transcripciones las reformulaciones y todos los
errores que los SGE corrigieron satisfactoriamente, ya que esas oraciones se computaron
como ausentes de errores. En los casos en los que los SGE articularon un item lingiiistico
repetidamente, solo se tuvo en cuenta la ltima version, por lo que, si la altima version
era correcta, la oracion se contabilizd como ausente de errores, pero si la ultima version
era incorrecta, aun cuando el anterior intento habia sido satisfactorio, la oracion no se
consideré como ausente de errores. Si los SGE produjeron el mismo error dos o varias
veces en la misma clausula, solo se contd una vez. También se eliminaron los falsos

inicios.

Como se indic6 en el ultimo apartado del capitulo 3, Ortega (1999) informo de la
necesidad de utilizar medidas de precision especificas que tengan en cuenta la interlengua
de los sujetos del estudio. El término “interlengua” fue acuiiado por Selinker (1972) para
referirse al sistema lingiiistico mental recreado por aprendices de una L2, los cuales, en
el proceso de adquisicion de esa L2, recurren a su L1 o realizan tentativas o hipotesis

sobre la L2, que pueden ser correctas o incorrectas (Serrano, 2013). Por consiguiente,
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para la seleccion de los tipos de errores gramaticales de este estudio, se tuvieron en cuenta
no solo los errores que hacen referencia a la produccion de formas lingiiisticas que se
desvian de la forma correcta segun la norma del hablante nativo, sino también los errores
que se producen entre lenguas, es decir, los que se cometen por influencia de la L1 y
producidos a causa de la L2. Estos errores, ademas, debian corresponderse con los errores
mas comunes de los aprendices espafioles de ILE de nivel intermedio. A tal efecto, se
consultaron algunos estudios (Alonso, 1997; Hasbun, 2007; Serrano, 2013) que
documentan sobre los errores mas comunes en inglés de los hablantes de lengua espafiola.
En general, existe un consenso en que los errores mas frecuentes son, primordialmente,
de tipo léxico y gramatical, si bien Serrano (2013) sefiala que también se dan errores de

sintaxis y de discurso.

Hasbun (2007) realiz6é un estudio con 159 estudiantes universitarios de habla
hispana con diferentes niveles de competencia de la lengua inglesa. Para evaluar los
errores que cometieron los sujetos de su estudio, la autora los clasificé de acuerdo con
una taxonomia de errores y calculd su frecuencia. Los resultados mostraron que los
errores relacionados con la omision del sujeto, la concordancia entre sujeto y verbo, el
uso de los articulos, las preposiciones y las formas verbales son los mas comunes en los

aprendices de nivel bajo e intermedio.

Estos tipos de errores coinciden con los observados por Serrano (2013), aunque
el autor afiade algunos mas: sustantivos plurales irregulares, el uso de los pronombres
personales de sujeto, los adjetivos posesivos, los adjetivos comparativos, la colocacion
de adjetivo-sustantivo y los errores Iéxicos. Los errores que se tuvieron en cuenta para el
andlisis del corpus del presente estudio son una combinacién de los documentados en los
estudios referenciados. La Tabla 6 muestra una taxonomia de errores disefiados ad hoc y
ejemplos de errores en el uso de cada una de las subcategorias establecidas recogidos del

corpus de este trabajo.

La decision de no incluir los articulos y otras preposiciones (tales como las que
se asocian a determinados verbos) se fundamentd en que, segiin observo Hasbun en su
estudio, los errores relacionados con el uso de los articulos y de las preposiciones eran
los tnicos que persistian en aprendices de niveles de competencia mas avanzados. Por

tanto, no constituyen errores caracteristicos de aprendices espafioles de IL de nivel
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intermedio.

En cuanto a las formas verbales, la recogida de datos fue considerablemente mas
sencilla, ya que se contabilizaron unicamente las emitidas correctamente. Se analizaron
el tiempo, el aspecto, el modo, el uso de los verbos auxiliares y modales y el tipo de verbo
utilizado (regular o irregular). Cabe destacar que no se considerd incorrecto el uso del
presente historico siempre que no se acompaid de adverbios o expresiones de tiempo que
rigen el uso del tiempo pasado. De esta manera, se pudo comprobar si los sujetos del
grupo experimental realizaron la concordancia entre el sujeto y el verbo para la tercera

persona de singular del presente simple y si conjugaron el verbo be correctamente.

Tabla 6. Taxonomia de errores gramaticales mds comunes en aprendices espaiioles de ILE seguin su
nivel e interlengua

Tipo de | Categoria Clase Ejemplos de errores

error lingiiistica

Gramatical Sustantivo Sustantivo plural | [...] when she is inside the
irregular supermarket ~ with  her two

childrens [...]

(Fragmento de la transcripcion de
la narracion del sujeto 6, tarea 3)

Preposiciones Preposiciones de tiempo | He could live at the country.
y de lugar: in, on, at

(Fragmento de la transcripcion de
la narracién del sujeto 12, tarea 1)

Pronombres Pronombres personales | (3) He need a psychologist

de sujeto (4) because she is very stressed

(Fragmento de la transcripcion de
la narracion del sujeto 14, tarea 1)

Adjetivos Adjetivos posesivos (8) and she went to the cleaning
objects

(9) and their children went to the
other part.

(Fragmento de la transcripcion de
la narracién del sujeto 1, tarea 3)
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Adjetivos comparativos
monosilabos o bisilabos
acabados en —y

[...] he can live more happy.

sujeto 4, tarea 1)

Interferencias
sintacticas

Ordenamiento erroéneo de
adjetivo-sustantivo

[...] that he’s not a person
important.

(Fragmento de la transcripcion de
la narracion del sujeto 19, tarea 2)

Ordenamiento erréneo de
elementos de la oracion:
sujeto-verbo

[...] and became his garden bigger.

(Fragmento de la transcripcion de
la narracién del sujeto 30, tarea 1)

Concordancia sujeto-
predicado: ausencia de la
—s de la tercera persona
del singular del present
simple

He always work in an office.

(Fragmento de la transcripcion de
la narracion del sujeto 1, tarea 1)

Error de conjugacion del
verbo be

[...] because she are with her two
children.

(Fragmento de la transcripcion de
la narracién del sujeto 37, tarea 3)

Omisién

Omision del sujeto

[...] and is so sad for that.

(Fragmento de la transcripcion de
la narracion del sujeto 19, tarea 2)

Interferencia
morfologica

Uso de un morfema
erroneo  (sufijo)  en
adjetivos o adverbios

[...] Mr Smith’s routine is very
bored

(Fragmento de la transcripcion de
la narracion del sujeto 2, tarea 1)
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El porcentaje de clausulas ausentes de errores se obtuvo dividiendo el nimero de
clausulas sin errores por el nimero total de cldusulas. Por otro lado, el porcentaje de
formas verbales correctas se halld dividiendo el nimero de formas verbales emitidas

correctamente entre el nimero total de formas verbales empleadas.

4.6.2.1.4 Medidas de léxico

La riqueza de 1éxico se ha estudiado desde diferentes puntos de vista, pues esta abarca
varios aspectos. Dos de los més analizados han sido la densidad (Ortega, 1995b, 1999;
Tajima, 2003), que representa el porcentaje de palabras con contenido 1éxico en relacion
al nimero total de palabras de un enunciado (oral o escrito), y la diversidad léxica (Bei,
2010; Nakakubo, 2011; Nitta y Nakatsuhara, 2014; Wang y Song, 2015), que se refiere
al nimero de palabras diferentes o #ypes (vocablos que no se repiten) que aparecen en un
enunciado. El problema que pronto plante6 este ultimo método, cuya medicion se resolvia
con programas informaticos basicos, era que el nimero de types obtenido dependia de la
extension del enunciado, lo que imposibilitaba comparar muestras de diferentes
longitudes. Como puntualizé deBoer (2014, p. 140) “no se puede comparar un texto de
50 palabras con un texto de 75 palabras, ni mucho menos, con un texto de 500 palabras o
de 3000 palabras”. Para abordar este problema, se desarrolldo el método de medicion
conocido como TTR, el coeficiente de #ypes por tokens o nimero total de palabras. La
TTR es, pues, la proporcion que existe entre las fypes y el nimero total de palabras o
tokens que aparecen en un enunciado. Sin embargo, algunos autores (deBoer, 2014;
Siskova, 2012; Tidball y Treffers-Daller, 2008) sefialan que, con este método, la
diversidad léxica se ve afectada por la extension del texto, de forma que cuanto mas
extenso es el enunciado, mas cae la curva del TTR debido a la propia naturaleza del
lenguaje, en el que se repiten unidades 1éxicas funcionales tales como preposiciones y
articulos. Por tanto, la comparacion entre coeficientes calculados a partir de enunciados

de distinta longitud careceria de valor (Lopez-Mezquita Molina, 2007).

Como alternativa de medicion del 1éxico, se han desarrollado modelos
matematicos y diversos programas basados en calculos computacionales (por ejemplo,

vocd, vocabprofil o vocabProfile) que se consideran estadisticamente mas fiables que los
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basados en TTR (deBoer, 2014; McKee, Malvern y Richards, 2000). Estos programas
también analizan otros aspectos de la riqueza léxica, como puede ser la sofisticacion
Iéxica. La sofisticacion léxica ha tenido diversas definiciones como, por ejemplo, “la
proporciéon de palabras avanzadas en un texto” (Siskova, 2012, p. 26); “el uso de
tecnicismos, argot y palabras poco comunes que utilizan los escritores para expresarse de
manera precisa y sofisticada” (Read, 2000, p. 200), o “el uso apropiado vocabulario poco

frecuente” (Malvern, Richards, Chipere y Duréan, 2004, p. 3).

Asi, este aspecto ha sido objeto de estudio por algunos otros investigadores en el
ambito de la ASL (Gass y sus colaboradoras, 1999; Santana-Perera y Arnaiz-Castro,
2018), ya que las medidas de sofisticacion léxica informan sobre la proporcion de
palabras relativamente infrecuentes en el discurso (Laufer y Nation, 1995; Siskova, 2012)

de los aprendices de L2.

En este estudio, se ha optado por analizar también la sofisticacion, en lugar de la
diversidad léxica, porque los textos que forman parte del corpus de este trabajo son
heterogéneos en cuanto a extension (el mas corto contiene 92 palabras y el mas largo 315
palabras). Ademas, teniendo en cuenta la premisa de que los aprendices de una L2
aprenden el vocabulario de uso mas frecuente en las primeras etapas de la ASL y el de
uso menos frecuente posteriormente (Sigkova, 2012), resulta de gran utilidad medir este
aspecto de la riqueza léxica partiendo de listas de frecuencia de vocabulario
estandarizadas. Es mas, las investigaciones llevadas a cabo hasta la fecha confirman que
este procedimiento resulta no solo valido, sino también una forma eficaz de medicion del
vocabulario de los aprendices de inglés como L2 (Daller, Milton y Treffers-Daller, 2007).
En cualquier caso, tal como apuntan Malvern y sus colaboradores (2004), diversidad y
sofisticacion van unidas de la mano, ya que la diversidad aumenta cuanto més extenso
sea un texto por la inclusién de nuevas palabras diferentes. Cuanto mas se incrementa el

numero de palabras diferentes, mayor resulta el nimero de palabras sofisticadas.

La herramienta de cémputo de 1éxico empleada en este trabajo fue la ultima
version de VocabProfile. Este programa, mantenido por Tom Cobb de la Universidad de
Quebec, en Montreal, se encontraba disponible en el momento en que se realizaron las
pruebas a lo largo del ano 2018 en la web http://www.lextutor.ca. El programa

VocabProfile es el que mas fielmente se ajusta a la idea original de Laufer y Nation (1995)
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y ofrece distintos procedimientos para contabilizar la sofisticacion Iéxica, desde listas de
mil palabras cada una, pertenecientes a diferentes niveles de frecuencia, a las listas
suministradas por el MCERL para los niveles 1 (waystage) y 2 (threshold). Como el
objetivo de esta tesis no era dilucidar el nivel de competencia de los SGE, se optd por
utilizar el BNC (British National Corpus), compuesto por veinte listados caracterizados
con la letra K y el nimero correlativo a la frecuencia (K1, K2, K3, etc.), siendo la K1, la
lista con las primeras mil palabras mas frecuentes; la K2, las segundas mil palabras mas
frecuentes (es decir, desde la 1001 hasta la 2000); la K3, las terceras mil palabras mas
frecuentes (esto es, desde la 2001 hasta la 3000) y asi sucesivamente hasta llegar a la lista
K20, que contiene las mil palabras de mas baja frecuencia. No existe consenso sobre qué
palabras deben considerarse poco frecuentes o sofisticadas. Mientras que algunos
investigadores opinan que deberian incluirse las palabras de las listas K1 y K2 (Laufer y
Nation, 1995), otros piensan que es mas adecuado excluir solo las palabras de la lista K1
(Daller, 2010). Teniendo en cuenta que los sujetos experimentales de esta tesis solo tenian

un nivel B1, se considero 1éxico avanzado el de los listados K2 y subsiguientes.

Para proceder al andlisis, se eliminaron de las transcripciones las marcas de
codificacion y las de segmentacién. A continuacion, se volcd cada una de ellas en
VocabProfile (con el numero total de palabras producidas excepto las repeticiones). El
programa muestra el numero total de palabras y compara los textos insertados con los
veinte listados mencionados. Se obtuvo el numero de palabras menos frecuentes contando
a partir del K2. En el programa, las palabras que no aparecen en ningtn listado son
excluidas y se representan con la palabra OFF (fuera de las listas). El Grafico 5 muestra

ejemplos.

En algunos casos, estas palabras simplemente, o no existen en inglés (como
cuando el SGE recurre al espafol porque desconoce la palabra en inglés), o son nombres
propios, o son incorrectas desde el punto de vista morfoldgico. Para este estudio, se
excluyeron del recuento las interferencias lIéxicas tales como préstamos literales de la L1

(las palabras espanolas), paronimos (false friends) o inadecuaciones léxicas.
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Ejemplo de préstamo literal de la L1 es (fragmento de la transcripcion de la

narracion del sujeto 27, tarea 2):

[...] he wanted to be a militar.

Ejemplo de parénimo es (fragmento de la transcripcién de la narracién del sujeto 11,

tarea 2):

[...] and one day the psychologist opened the door of his consult [...]

Ejemplo de inadecuacion léxica es (fragmento de la transcripcion de la narracion

del sujeto 11, tarea 2):

[...] where the telephone always was running.

En otras ocasiones, no obstante, aparecen cognados que no estan incluidos en las
listas. Los cognados son palabras que comparten significado y tienen ortografia y
pronunciacion parecidas en dos lenguas. La mayoria de los cognados en inglés y en
espafiol tienen raices griegas y latinas comunes. Por ello, no extrafia que las producciones
de los aprendices espafioles de inglés los utilicen con frecuencia. Algunos autores
consideran que el uso de cognados no implica necesariamente que el hablante posea un
extenso vocabulario y cuestionan si deben computarse como I1éxico sofisticado (Tidball y
Treffers-Daller, 2008). En este estudio, los cognados se han considerado Iéxico
sofisticado porque, si bien es cierto que a los aprendices espafioles de inglés les resulta
mas facil y comodo recurrir a los cognados que buscar un término no cognado en inglés,
este hecho es significativo de que los aprendices son capaces de explotar de forma
estratégica los recursos que tienen a su alcance para conseguir expresarse
satisfactoriamente en inglés, aspecto que también se analiza en este trabajo. El Grafico 7

muestra un ejemplo de cognado.

En los casos en los que las palabras estaban mal formadas (véase ejemplo en el
Gréficos 6), se corrigié el morfema y se volvio a insertar el texto. Si la palabra corregida

aparecia en algtn listado que no fuera el K1, se contabilizo como palabra sofisticada.
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Grdfico 5. Resultados del volcado de texto en Vocabprofile

RELATED RATIOS & INDICES
Pertaining to whole fext
Words in text (tokens):
Different words (types):
Type-token ratio:

Tokens per type:

Lexical density
(content [130)fotal [247]):

Tokens Cumul. token
(%) (%)
224 (90.7)

Families (%) Types (%)

Pertaining to onlist only

Nota: el grafico muestra en la columna derecha el nimero total de palabras usadas (fokens) y, en la columna
izquierda, el nimero de palabras que estan incluidas en cada listado del K1 al K20. Teniendo en cuenta las
palabras producidas a partir del K2, se contabilizaron un total de 21 palabras sofisticadas.
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Gridfico 6. Ejemplo de morfema erréneo

EXISTING WORDS RECATEGORIZED (Addidelete as needed)
Driscoll Haag Kelly Keyla Scott Steven end_of_list

NEW RECATS - Dbl-Click or type to add words (Tokens, not Families)

Y
AHl-Dbl-Click words to send to VP-1 and Thesaurus Boxes
He decide call hs psychologist bacause he s very stressed REPEATED 2+ K-Families he decide call his psychologist because he is very stressed
and he needs some advices. foremave vih care and he needs some butinth he find a lot of traffic when he
Butin the street e fnd a ot of raffc. hen smpiing armive to the psychologist he told him his problems
When he arrive to the psychologist, he told him his problems 0lonker Kor Clevel 2] and the psychologist gives them some
and the psychologist gives them some advices - first of all you should get up

First of all you should et up and have breakfast very calm and a good breakfast then when you armive to
and have breakfast very calm and a good breakfast. your work you have to startthe day with many calm ’

your work you have to start the day with ma

Then, when you arrive to your work, you have to start the day with and you shoud start your job very caim then please do notforget

many caim - o o his o : .
and you should startyourjob very cam, finish all relax and so when mr go to his job he decide start wi

Then, please, don't forget when you finish all relax. P . )
And, so,when Mr.Smith gotohisjob, he decide start with and he decide to plant some letfuce some vegetables

these advices and then he does all of it with all the that his psychologist give them
and he decide to plant some lettuce, some vegetables with the 1133 of the years he gets many pmms like his PS‘}/ChOWQiST told him
and then, he  does all of it, with all the advices that his because now he is the boss he has many workers

psychologist give them, and he does not do anything he only are in his department with many

With the pass of the years, he gets  many profits like his secretaries

psychologist told him because now he is the boss, and the company big now

He has many workers and he has many workers

and he doesn't do anything, and he can do anything and so he decides call hs psychologist for give them

he only are n his department with many secretaries thank you and congratulation because now my company has many benefits or
and the company is very big now profits ’ :

and he has many workers -

and he can do anything. and iam person
And so, he decides call his psychologist for give them "thank you
and congratulation because now my company has many benefits or ) L
profts ‘ Y company ' [Lengthen|Shorten|Narrow{Widen Editing Space]

and I'ma happy person".

Nota: en inglés, la palabra advice es incontable y no se forma plural con el morfema —s, por lo que
VocabProfile la ha excluido. Para este trabajo, se corrigio el error y se volvio a volcar el texto en el
programa. La palabra advice aparece en el listado K2 y, por consiguiente, se considera palabra sofisticada.
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Grdfico 7. Ejemplo de cognado

EXISTING WORDS RECATEGORIZED (Add/delete as needed)
Driscoll Haag Kelly Keyla Scott Ste d_of_list Profils s
riscoll Haap Kelly Keyla Scott Steven end_of_lis

/|

NEW RECATS - Db-Click or ii to add words (Tokens, not Families)

Alt-Dbl-Click words to send to VP-1 and Thesaurus Boxes
1)Every day he spent a lot of time in his car waiting for the other REPEATED 2+ K-Families
cars to leave his way toremove with care
2Jand in the evening when his work has end he always go to when simpifying
therapist to talk about his problems. to lower K or Clevel [7]
J)After heard him, the therapist recommend him to take a relax
maybe have breakfast in the morning with nufritive food maybe
took a little bit of time in the evening to enjoy the nature and
maybe if his work has no profits why can't he change a little bit
his job?
4)Maybe he can try to buy vegetables and plant them
5)s0 that's what Mr. Smith did.
6)After finishing the therapist session, he went to a shop
TJand she bought all the lettuce they had,
§)After that, the day before, she spent all the day preparing the
finor to plant.
9)And after that he planted the lettuces he had bought the day
before
A0jand he took care of them with patience and love
11)s0 with time he achieve his goal of letting them grow
A2Jand after that he tried to sell them
13)and that's what he did.
14)At least he could relax with his new job
15)and this new kind of business stressed him a little bit but he
could relax with nature as the therapist said
16)and he could sell the vegetables
17)s0 at least this job had profits.

Nota: la palabra nutritive es un cognado de raiz latina. VocabProfile no la incluye en ninguno de sus
listados. En este estudio se considera palabra sofisticada.

El porcentaje de Iéxico sofisticado se obtuvo dividiendo el namero de palabras

sofisticadas por el numero total de palabras producidas.

4.6.3 Medidas cuantitativas-cualitativas de los cuestionarios

Inmediatamente después de la planificacién y de la ejecucion de que los SGE las tres
tareas, los SGE cumplimentaron el cuestionario post tarea. Con ellos, se recogid, por un
lado, la informacion relativa al género y a la edad de los SGE (véanse los Graficos 1y 2)
y, por otro, se obtuvieron los datos relativos a los objetivos descritos en el apartado 4.3.2.
Los cuestionarios consistieron en once preguntas mixtas (generalmente, con una pregunta
cerrada y otra abierta) con las que recabar informacion sobre sus percepciones y los
recursos que utilizaron para planificar y posteriormente llevar a cabo las tareas de la mejor

mancra.
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Se establecieron cuatro bloques de preguntas segun su categoria. La primera
categoria, que abarca las preguntas 1 y 2, atiende al nivel de dificultad en general de las
tareas. Asi, el objetivo de las preguntas 1 y 2 fue conocer cudl de las tres tareas les parecio,
en general, la més dificil (pregunta 1), la mas facil (pregunta 2) y los motivos de sus
valoraciones. La segunda categoria se centr6 en el grado de dificultad de las diferentes
condiciones de planificacion. Las preguntas 3 y 4, pues, se formularon para averiguar cual
de las tres condiciones de planificacion les resulté mas dificil (pregunta 3) y cudl mas facil
(pregunta 4), asi como los motivos de sus valoraciones. Las estrategias que emplearon los
SGE para planificar y ejecutar las tareas constituyen la categoria del siguiente bloque de
preguntas. El proposito de las preguntas 5, 6, 7 y 8 fue, por consiguiente, el de desvelar las
estrategias que utilizaron los SGE para narrar las historias de la mejor manera. Con estas
preguntas se pretendidé comprobar si los participantes habian prestado mayor atencion a la
forma o al significado cuando planificaron las tareas. Para ello, se hizo hincapié¢ en que
indicaran los aspectos en los que se centraron, a saber, en la gramatica, en el Iéxico o en la
cohesion narrativa. La pregunta 5 se refiere a la planificacion individual con limite de
tiempo (Tarea 1). La pregunta 6 concierne a la planificacion individual sin limite de tiempo
(Tarea 2). En la pregunta 6 también se pregunta a los SGE si durante la planificacion online
reformularon sus enunciados. La pregunta 7 se refiere a la tarea de planificacion
colaborativa diddica (Tarea 3). Por ultimo, el objetivo de las preguntas 8, 9 y 10, que
atienden a la categoria de las percepciones, fue extraer las impresiones de los SGE sobre
sus producciones lingiiisticas e interacciones. De este modo, la pregunta 8 pretendio
revelar las percepciones respecto a los resultados de sus producciones orales en términos
de precision gramatical, complejidad sintactica, riqueza léxica y fluidez. Las respuestas a
la pregunta 9 revelaron sus impresiones en cuanto a sus propias aportaciones lingiiisticas
durante la planificacion. La pregunta 10 desvelo las percepciones que experimentaron
sobre las aportaciones de la pareja con la que planificaron la Tarea 3. La pregunta 11 no
pertenece a ninguna de las categorias mencionadas, ya que es abierta, pero se formuld
para extraer informacion adicional que pudiera ayudar a verificar la efectividad del disefio

y los objetivos de este estudio.

Para realizar el analisis cuantitativo de los cuestionarios, fue necesario
categorizar las preguntas y las posibles respuestas de los SGE, utilizando valores

numéricos. Tras la recogida de datos, se llevd a cabo una estadistica descriptiva. La
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Tabla 7 describe la categorizacion de las preguntas y de las posibles respuestas.

En cuanto a la recogida de datos para realizar el andlisis de la informacioén
cualitativa contenida en los cuestionarios, se establecidé una clasificacion en funcion de
las respuestas de los SGE. La tabla de dicha clasificacién con las definiciones y los
resultados obtenidos se muestra en el siguiente capitulo. El estudio cuantitativo-
cualitativo realizado a partir de los cuestionarios sirvidé para comprender los hallazgos

obtenidos del andlisis estadistico de las producciones orales.
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Tabla 7: categorizacion de las respuestas a los cuestionarios con valores numéricos

CATEGORIA DE LAS PREGUNTAS

Percepciones sobre el grado de | Percepciones sobre el grado de
dificultad en general de las tareas dificultad en relacion a las condiciones

de planificacién

PREGUNTAS

Tarea mas dificil Tarea mas facil Condicion de | Condicion de
planificacion mas | planificacion mas

dificil facil

RESPUESTAS
o1 2|30 |1|2|3[0|1|2]3|]0]|1]|2]3
] 8 L ]

= = = =

g g g g

s g g i

= S S =

(&) Q Q (&}

3 3 3 3

b= = = =

o o (=} Qo

B ~| o e & —~| V| e J B

O K| K| K O K| <®| || O ()

=8 2 B o= g B g =l E A B = Bl A
| 3| S| S| L S| S| S| L m| A @m| 2 M| Al M
Z|l =l Hl = Zl =l Bl =] Z e el | Z] el e e

Nota: PEI= Planificacion estratégica individual; PDT= Planificacion durante la tarea; PED= Planificacion estratégica diadica
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4.7 Analisis estadistico

Los datos cuantitativos de las producciones orales y de los cuestionarios fueron
introducidos, en primer lugar, en hojas de calculo del programa informéatico Microsoft
Excel, version de 2016 (Microsoft ® Corporation, USA). A continuacion, para realizar
las tablas con la estadistica descriptiva, los valores numéricos recogidos en las hojas de
Excel fueron introducidos en el programa “Statistical Package for the Social Sciences”
(SPSS), version 26.0 para Windows (SPSS® Inc.). Con el fin de detectar errores de
recogida de datos y garantizar que dichos valores numéricos guardan una coherencia
dentro de la variabilidad propia de su rango, estos fueron sometidos a un test de
normalidad de la distribucion mediante el calculo de los coeficientes de asimetria y de

curtosis.

4.7.1 Analisis estadistico de las producciones orales

Para el analisis estadistico de las producciones orales, se tuvieron en cuenta dos tipos de
variables: una variable independiente relativa al tiempo de ejecucion de cada una de las
tareas y una serie de variables dependientes, cada una de ellas asociada a las medidas
relativas a las cuatro dimensiones lingiiisticas objeto de estudio, descritas a lo largo del

apartado 4.6.

4.7.1.1  Variable independiente: tiempo de ejecucion de las tareas

Ademas de las medidas de CPLF relativas a la produccion lingiiistica, se empled una
variable independiente que concierne a la comprobacion de la cantidad de tiempo que los

SGE emplearon para ejecutar cada una de las tareas.

La unidad de medida de tiempo empleada en este estudio fue el segundo. Por
tanto, la cantidad de tiempo que los SGE emplearon en cada una de las tareas se calculd
teniendo en cuenta el nimero total de segundos que tardaron en ejecutarlas. Para ello, se
introdujo en el programa SPSS el tiempo de habla en segundos de los cuarenta SGE y
posteriormente se obtuvo la media para cada una de las diferentes condiciones de

planificacion.
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4.7.1.2 Variables dependientes: medidas de CPLF

Las variables dependientes de las producciones orales se corresponden con las distintas
medidas de CPLF descritas a lo largo del apartado 4.6. Estas son la cantidad de
subordinacion correspondiente a la complejidad sintdctica; la cantidad de clausulas
ausentes de errores y la cantidad de formas verbales correctas dentro de la dimension de
la precision; la sofisticacion como medida de riqueza 1éxica, y las variables relativas a las
pausas (pausas silenciosas cortas, medianas o largas y pausas sonoras) y a las digresiones
(repeticiones, reformulaciones, falsos inicios y autocorrecciones) que afectan a la fluidez

del discurso.

Para el andlisis estadistico, se realizaron pruebas t-Student para muestras
relacionadas en todas las variables estudiadas. Las muestras estan relacionadas porque los
sujetos que ejecutan las tres tareas diferentes son los mismos y lo que se pretende es
analizar la manera en la que el rendimiento de un mismo sujeto varia en funcion de las
diferentes condiciones de planificacion a las que se somete. Los valores de las variables
dependientes se colocaron en tablas en las que se reflejan el nimero de SGE, las medias,
las desviaciones tipicas y los valores maximos y minimos. Para determinar si la diferencia
de las mediciones comparadas era significativa, se establecio un nivel de significancia del

5% (p < 0.05) y también se reflejaron estos datos en las tablas.

En cuanto a la comparacién entre los primeros veinte SGE y los tltimos veinte
SGE, también se utiliz6 el método t-Student. En esta ocasion, se realizd una prueba de
comparacion de medias de grupos independientes. Se han supuesto grupos independientes

ya que no hay relacion entre los veinte primeros sujetos y los veinte altimos.

4.7.2 Analisis de datos de los cuestionarios

Para el analisis de los datos cuantitativos de los cuestionarios, inicamente se realizé una
estadistica descriptiva. Los valores se introdujeron en el programa SPSS y se obtuvieron
la frecuencia y los porcentajes de las respuestas de los SGE a las preguntas del

cuestionario.

La informacién cualitativa se analizd y clasifico caso por caso. Los datos

obtenidos se introdujeron en hojas de calculo del programa informatico Microsoft Excel,
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version de 2016 (Microsoft ® Corporation, USA). Los graficos de barras que muestran
los resultados de la evolucion de algunos SGE a partir de las respuestas a los cuestionarios

se realizaron a partir de las hojas de calculo de Microsoft Excel.



Capitulo 4

121



El impacto de la planificacion de la tarea en la produccion oral de aprendices esparioles universitarios de
inglés como lengua extranjera

CAPITULO 5

5. RESULTADOS
5.1 Introduccion

En el presente capitulo se presentan los resultados de este estudio, el cual se ha llevado a
cabo para conocer el impacto que tienen diferentes formas de planificar una tarea en la
produccion oral de aprendices espafioles universitarios de inglés como lengua extranjera.
El orden de presentacion de los resultados sera el siguiente: primero, se expondran los
analisis cuantitativos y estadisticos de la variable independiente y de las variables
dependientes establecidas para analizar las producciones orales de los sujetos del grupo
experimental de este estudio. Estos se presentaran siguiendo el orden de las preguntas de
investigacion de esta tesis doctoral. A continuacidon, se presentaran los andlisis
cuantitativos y descriptivos de los cuestionarios que los SGE cumplimentaron
inmediatamente después de la ejecucion de las tres tareas que conforman el estudio.
Posteriormente, se exhibird una tabla con valores cualitativos que revelan los testimonios
de los sujetos sobre las estrategias que usaron para planificar y desempenar las tareas, asi
como sus percepciones en torno a la complejidad de estas a las diferentes condiciones de
planificacion, a su rendimiento lingiiistico individual y a sus interacciones con sus
compafieros. Finalmente, se expondran graficos que ilustran la evolucion de algunos SGE
a partir de sus respuestas a los cuestionarios post tarea. El capitulo finalizara con un

resumen en el que se detallan los aspectos principales de los resultados obtenidos.

5.2 Resultados de las producciones orales en las diferentes condiciones de
planificacion

5.2.1 Resultados de la variable independiente: tiempo de ejecucion de las tareas

En primer lugar, se presentan los resultados obtenidos de la comparacion de la cantidad
de tiempo en segundos que emplearon los SGE en desempefiar las tareas. El objetivo del
analisis de esta variable independiente fue comprobar si las tareas se llevaron a cabo de

acuerdo con las instrucciones de tiempo de ejecucion que los SGE recibieron para narrar
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cada una de las historias. La Tabla 8 muestra la media de tiempo en segundos que los

SGE tardaron en ejecutar las tareas.

Tabla 8. Estadistica descriptiva de la variable independiente relativa al tiempo que los SGE emplearon
en ejecutar cada una de las tareas

Variable Tareas Media
Tarea 1 195,80

Tiempo en segundos Tarea 2 202,38
Tarea 3 167,25

La media de tiempo en segundos que los SGE emplearon para desempefar la
Tarea 1, es decir, la que planificaron individualmente con diez minutos de antelacion, fue
de 195,80 segundos. Segun las instrucciones recibidas, debian narrar la primera historia
en tres minutos, es decir, 180 segundos, por lo que los SGE se excedieron por una media
de 15,80 segundos. Cuando los SGE ejecutaron la Tarea 3, es decir, la que planificaron
en pareja con quince minutos de antelacion, el promedio de tiempo que tardaron en narrar
la historia fue de 167,25 minutos, esto es, menos de los tres minutos que debian haber
empleado segun las instrucciones que recibieron. Para la Tarea 2, es decir, la que
planificaban a la vez que ejecutaban, los SGE necesitaron una media de 202,38 segundos,
lo cual confirmaria que, para desempefar oralmente este tipo de tarea, y sin la presion de
tener que acabar la tarea dentro de un limite de tiempo establecido, los aprendices
espanoles de ILE necesitan mas de tres minutos. En términos generales, y a pesar de los
escasos segundos por encima y por debajo del tiempo que se les asigno para realizar las
tareas 1 y 3, se puede afirmar que los SGE se ajustaron a las instrucciones de ejecucion

de tiempo recibidas.
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5.2.2 Resultados de las variables dependientes: CPLF

Las preguntas de investigacion 1, 2, 3 y 4 del Bloque I pretendian responder, a través de
analisis cuantitativos, qué condiciones de planificacion (planificacion estratégica
individual, planificacion durante la ejecucién de la tarea sin limite de tiempo o
planificacion estratégica diadica) favorecen en mayor proporcion la calidad lingiiistica de
las producciones orales de los aprendices universitarios espafioles de ILE en términos de

complejidad sintactica, precision gramatical, riqueza 1éxica y fluidez discursiva.

5.2.2.1 Complejidad

La pregunta 1 plante6 los efectos de las diferentes condiciones de planificacion,
independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las parejas, sobre la
complejidad de las producciones orales de los aprendices universitarios espafioles de ILE.
La variable dependiente para el andlisis de la complejidad fue el porcentaje de
subordinacion por unidades AH emitidas por cada SGE. Los resultados se presentan en

la Tabla 9.

Como se puede observar, los SGE registraron mejores resultados en la variable de
subordinacién en condiciones de PDT que en condiciones de PEI, existiendo una
diferencia estadisticamente significativa en la comparacion entre ellas (p = ,004).
También se observa significancia en la comparacion entre PEI y PED, siendo la condicién
PED en la que los SGE obtuvieron mejores resultados (p = ,000). La comparacion entre
PDT y PED no muestra una diferencia estadisticamente significativa (p =,732). Aunque
la media de subordinacion obtenida en PED es de 112,060 y la de PDT es de 108,795, no
existe entre estas dos condiciones de planificacion una diferencia estadisticamente
significativa, por lo que no se puede afirmar que los SGE lograron la narracion mas
compleja desde el punto de vista sintactico cuando planificaron la tarea en parejas,

independientemente del nivel de cada uno de los participantes.
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Tabla 9. Estadistica de la variable de la subordinacion correspondiente a la dimension de la complejidad
en las tres condiciones de planificacion

Variable Condiciones de | N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
planificacion tipica
PEI 40 86,964 28,787 27,03 | 152,94 ,004%
PDT 40 108,795 47,860 30,61 | 237,50
PDT 40 108,795 47,860 30,61 | 237,50 ,732
Subordinacion
PED 40 112,060 36,536 52,94 | 217,65
PEI 40 86,964 28,787 27,03 | 152,94 ,000%*
PED 40 112,060 36,536 52,94 | 217,65

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacién durante la tarea; PED= planificacién
estratégica diadica. *indica que la diferencia es estadisticamente significativa p< ,05

5.2.2.2 Precision

La segunda pregunta se formuld para investigar los efectos de las diferentes condiciones
de planificacion, independientemente del nivel de competencia lingiiistica de los
participantes, en la precision gramatical de las producciones orales de los aprendices
universitarios espafoles de ILE. Para el analisis de la precision, se utilizaron dos variables
dependientes, a saber, el porcentaje de clausulas ausentes de errores y el porcentaje de
formas verbales correctas producidas por cada SGE en cada una de las condiciones de

planificacion. En las Tablas 10 y 11 se exponen sendos resultados.
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Tabla 10. Estadistica de la variable de clausulas ausentes de errores dentro de la dimension de la
precision en las tres condiciones de planificacion

Variable Condiciones de | N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
planificacion tipica

PEI 40 78,875 12,005 54,55 | 100,00 ,897
PDT 40 78,641 11,278 55,56 | 100,00

Clausulas PDT 40 | 78,641 11,278 | 55,56 | 100,00 ,189

ausentes de

errores PED 40 81,098 9,0742 61,54 | 100,00

PEI 40 78,875 12,005 54,55 | 100,00 318
PED 40 81,098 9,0742 61,54 | 100,00

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacién durante la tarea; PED= planificacién
estratégica diadica.

Los resultados de la Tabla 10 revelan que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre ninguna de las condiciones de planificacion en lo que a la variable de
clausulas ausentes de errores se refiere. Aunque los mejores resultados se registraron de
la media obtenida en la condicion de planificacion en parejas (PED), los fests t-Student
de la comparacion de medias no arrojan el valor minimo para que este pueda considerarse

significativamente diferente.

En cuanto a la variable de formas verbales correctas, los SGE obtuvieron mejores
resultados en condiciones de PDT que en condiciones de PEI, tal como muestra la Tabla
11, existiendo una diferencia estadisticamente significativa entre ellas (p = ,029). Sin
embargo, no se observa diferencia significativa en la comparacion entre PDT y PED

(p = .,421), ni en la comparacién entre PEI y PED (p =,158).

Estos resultados podrian llevar a interpretar que los SGE produjeron discursos
gramaticalmente mas correctos cuando planificaron la tarea, a la vez que la ejecutaban,

sin limite de tiempo.
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Tabla 11. Estadistica de la variable de formas verbales correctas dentro de la dimension de la precision
en las tres condiciones de planificacion

Variable Condiciones de | N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
planificacion tipica
PEI 40 68,407 14,998 33,33 96,55 ,029%
PDT 40 73,260 14,349 34,33 | 100,00
PDT 40 73,260 14,349 34,33 | 100,00 421
Formas verbales

correctas PED 40 | 71,430 13340 | 4889 | 97,06
PEI 40 68,407 14,998 33,33 96,55 ,158
PED 40 71,430 13,340 48,89 97,06

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacién durante la tarea; PED= planificacién
estratégica diadica. *indica que la diferencia es estadisticamente significativa p< ,05

5.2.2.3 Léxico

La pregunta 3 plante6 la influencia de las diferentes condiciones de planificacion,

independientemente del nivel de competencia lingiiistica de los interactuantes, sobre la

riqueza léxica de las producciones orales de los aprendices universitarios espafioles de

ILE. La uinica variable dependiente para el analisis del 1éxico fue la proporcion de palabas

sofisticadas por el nimero total de palabras producidas por cada SGE. Los resultados se

exhiben en la Tabla 12.
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Tabla 12. Estadistica de la variable de la sofisticacion correspondiente a la dimension del léxico en las
tres condiciones de planificacion

Variable Condiciones de | N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
planificacion tipica
PEI 40 5,227 1,768 1,90 9,09 ,000%*
PDT 40 3,204 1,509 ,05 6,15
L, PDT 40 3,204 1,509 ,65 6,15 ,000*
Sofisticacion
Iéxica PED 40 | 5,359 1,882 1,56 | 10,58
PEI 40 5,227 1,768 1,90 9,09 ,731
PED 40 5,359 1,882 1,56 10,58

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacién durante la tarea; PED= planificacién
estratégica diadica. *indica que la diferencia es estadisticamente significante. p<,05

En la Tabla 12 se puede observar que los SGE obtuvieron peores resultados de
sofisticacion 1éxica en condiciones de PDT que en condiciones de PEI y de PED. Sin
embargo, no se hall¢ diferencia significativa de sofisticacion 1éxica entre las condiciones
PEI y PED (p = ,237), por lo que, si bien es cierto que la media de sofisticacion Iéxica
obtenida en PED es de 5,359 y, por tanto, superior a la registrada en PEI (5,227), no se
puede concluir que los SGE lograran una produccién mas rica desde el punto de vista
1éxico cuando planificaron la tarea en parejas e independientemente del nivel de cada uno

de los participantes.

5.2.2.4 Fluidez

Con la cuarta pregunta se pretendid conocer los efectos de las diferentes condiciones de
planificacion en la fluidez discursiva oral de los aprendices universitarios espafioles de
ILE, independientemente del nivel de competencia lingiiistica de los participantes. Para

analizar la fluidez, se utilizaron dos tipos de variables dependientes; por un lado, la
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cantidad de pausas silenciosas (pausas cortas, medianas y largas) y la cantidad de pausas
sonoras (titubeos) y, por otro lado, las digresiones propias del reajuste del mensaje que se
produjeron mientras los SGE narraron cada una de las historias. En las Tablas 13 y 14 se

exhiben los resultados de ambos tipos de variables.

En cuanto a las pausas cortas, la Tabla 13 muestra que existe significancia
estadistica entre PDT y PED (p =,003), por lo que, cuando los SGE planificaron la tarea
a la vez que la desempefiaban, produjeron mas pausas cortas. Asimismo, se observa una
diferencia significativa entre PEI y PED (p =,002), lo cual implica que en la producciéon
oral de los SGE se registr6 un mayor nimero de pausas cortas en proporcion al tiempo
total de habla tras haber planificado la tarea de forma individual durante diez minutos en
comparacion con el que tuvo lugar cuando planificaron la tarea en parejas,
independientemente del nivel de los interactuantes. No se hallo diferencia significativa
entre PEI y PDT en cuanto a pausas cortas. Por todo ello, se podria afirmar que, en
condiciones de PED, las producciones orales de los aprendices espafioles de ILE se
caracterizan por registrar una cantidad de pausas cortas inferior a la de las producciones

orales tanto en condiciones de PEI como de PDT.

Con respecto a las pausas medianas, el andlisis estadistico muestra que no existen

diferencias significativas entre ninguna de las condiciones de planificacion.

El andlisis de la variable de las pausas largas muestra que existe diferencia
estadisticamente significativa entre PDT y PED (p = ,047), siendo PDT la condicion de
planificacion en la que se registré un numero superior de pausas largas por tiempo de
habla. También entre PDT y PEI se observa diferencia casi significativa (p = ,050), siendo
en condiciones de PDT cuando los SGE produjeron una cantidad mas elevada de pausas
largas. Teniendo en cuenta estos resultados, se podria afirmar que los aprendices
universitarios espafioles producen discursos orales en ILE con mayor cantidad de pausas

largas cuando planifican una tarea narrativa a la vez que la ejecutan en tiempo real.

Los resultados mostrados en la Tabla 13 revelan que no existen diferencias
significativas entre ninguna de las condiciones de planificacion en cuanto a los titubeos o

pausas sonoras.

129



El impacto de la planificacion de la tarea en la produccion oral de aprendices esparioles universitarios de
inglés como lengua extranjera

Tabla 13. Estadistica de las variables relativas a las pausas silenciosas y a las pausas sonoras dentro de
la dimension de la fluidez en las tres condiciones de planificacion

Variable Condiciones de| N Media | Desviacion |Minimo | Maximo | Significancia
planificacion tipica
PEI 40 4,409 3,447 45 19,81 ,288
PDT 40 3,850 2,442 ,00 10,78
PDT 40 3,850 2,442 ,00 10,78 ,003*
Pausas cortas

PED 40 2,566 1,475 ,00 6,71
PEI 40 4,409 3,447 45 19,81 ,002*
PED 40 2,566 1,475 ,00 6,71
PEI 40 ,485 ,615 ,00 2,36 ,284
PDT 40 ,635 ,751 ,00 4,14

. PDT 40 ,635 ,751 ,00 4,14 ,082

Pausas medianas
PED 40 ,327 ,687 ,00 3,25
PEI 40 ,485 ,615 ,00 2,36 ,301
PED 40 ,327 ,687 ,00 3,25
PEI 40 ,136 ,378 ,00 1,82 ,050%*
PDT 40 ,330 ,533 ,00 2,46
Pausas largas

PDT 40 ,330 ,533 ,00 2,46 ,047%*
PED 40 117 ,536 ,00 3,33
PEI 40 ,136 ,378 ,00 1,82 ,760
PED 40 ,117 ,536 ,00 3,33
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PEI 40 11,653 6,370 1,54 32,37 ,182

PDT 40 10,933 6,326 2,76 33,73

PDT 40 10,933 6,326 2,76 33,73 ,363
Titubeos

PED 40 10,193 6,388 1,64 26,97

PEI 40 11,653 6,370 1,54 32,37 ,079

PED 40 10,193 6,388 1,64 26,97

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica. *indica que la diferencia es estadisticamente significante. p <,05

Los resultados de los anélisis de las diferentes medidas de reajuste del mensaje
exhibidos en la Tabla 14 muestran que, en lo concerniente a las repeticiones, no se
detectaron diferencias estadisticamente significantes entre las tres situaciones de
planificacion. Sin embargo, se puede observar que los SGE reformularon con mayor
frecuencia sus mensajes tanto en condiciones de PDT como de PEI en comparacion a las
veces que recurrieron a la reformulacion en condiciones de PED (se registré p =,007 para
la comparacion entre PDT y PED y p = ,015 para la comparacion entre PEI y PED). No
se observan diferencias significativas entre PEI y PDT en cuanto a las reformulaciones,

si bien la media de PDT es superior a la de PEL

Para los falsos inicios también se hallaron diferencias significativas entre PDT y
PED (p = ,007), siendo en condiciones de PDT en las que hubo mayor incidencia.
También se puede apreciar un mayor nimero de falsos inicios en PEI con respecto a PED

(p =,059), aunque la diferencia no llega a ser estadisticamente significativa.

Los resultados del parametro de las autocorrecciones revelan que los SGE se
autocorrigieron con menor frecuencia tras haber planificado la tarea en solitario mientras
la ejecutaban en tiempo real, aunque esta diferencia no alcanza significancia con respecto
a la ocasion en la que planificaron la tarea con diez minutos de antelacion. Asimismo,

existe una mayor incidencia de autocorrecciones en condiciones de PED que en

131



El impacto de la planificacion de la tarea en la produccion oral de aprendices esparioles universitarios de
inglés como lengua extranjera

condiciones de PEI y de PDT, ya que se registro p =,010 en la comparacion entre PDT y
PED (y por tanto, la diferencia es significativa entre estas dos condiciones de

planificacion) y p = ,044 cuando se compar6 PEI con PED.

Tabla 14. Estadistica de las variables relativas a las digresiones dentro de la dimension de la fluidez en
las tres condiciones de planificacion

Variable Condiciones de| N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
planificaciéon tipica
PEI 40 5,432 3,398 ,00 14,62 ,685
PDT 40 5,249 3,887 ,00 16,75
Repeticiones PDT 40 | 5249 3,887 00 | 16,75 313
PED 40 4,847 3,867 ,00 16,34
PEI 40 5,432 3,398 ,00 14,62 ,251
PED 40 4,847 3,867 ,00 16,34
PEI 40 1,078 ,881 ,00 3,85 ,579
PDT 40 1,187 1,246 ,00 5,05
Reformulaciones PDT 40 1,187 1,246 .00 5,05 L007*
PED 40 , 732 ,733 ,00 2,55
PEI 40 1,078 ,881 ,00 3,85 ,015%
PED 40 , 7132 ,733 ,00 2,55
PEI 40 ,164 ,307 ,00 96 ,115
Falsos inicios PDT 40 277 ,388 ,00 1,21
PDT 40 ,277 ,388 ,00 1,21 ,007*
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PED 40 ,077 ,191 ,00 ,69
PEI 40 ,164 ,307 ,00 ,96 ,059
PED 40 ,077 ,191 ,00 ,69
PEI 40 2,457 1,653 ,00 6,13 ,802
PDT 40 2,372 1,533 ,00 7,69
PDT 40 2,372 1,533 ,00 7,69 ,010*
Autocorrecciones
PED 40 3,238 1,924 ,00 8,28
PEI 40 2,457 1,653 ,00 6,13 ,044*
PED 40 3,238 1,924 ,00 8,28

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacién durante la tarea; PED= planificacién
estratégica diadica. *indica que la diferencia es estadisticamente significante. p<,05

5.2.3 Resultados de la comparativa de las producciones orales en funcion del tipo
de emparejamiento

Con la pregunta 5 del bloque I se pretendié comparar la produccion oral de los sujetos de
nivel Blque planificaron la Tarea 3 con sujetos de nivel B2 (en adelante, “parejas Tipo
1”), con la produccion oral de sujetos de nivel B1 que planificaron la Tarea 3 con sujetos
de su mismo nivel (en lo sucesivo, “parejas Tipo 2”). Para ello, también se analizaron la
complejidad sintéctica, la precision gramatical, la riqueza léxica y la fluidez discursiva

oral como variables dependientes.

5.2.3.1 Comparativa de la complejidad

Como se puede apreciar en la Tabla 15, no existe diferencia estadisticamente significativa
entre la cantidad de subordinacion que produjeron las parejas Tipo 1 y la cantidad de

subordinacidon que produjeron las parejas Tipo 2.
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Tabla 15. Estadistica de comparacion de los dos tipos de PED para la variable de la subordinacion
correspondiente a la dimension de la complejidad en la Tarea 3

Variable Tipo N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
tipica
1 20 103,110 31,563 52,94 | 183,33 ,123
Subordinacion
2 20 121,010 39,689 70,00 | 217,65

Nota: Tipo 1=B1+B2; Tipo 2= B1+B1

5.2.3.2

Comparativa de la precision

En cuanto a la precision gramatical, en la Tabla 16 se presentan los resultados de la

variable relativa al porcentaje de cldusulas ausentes de errores. Tampoco se hallo

diferencia significativa entre la produccion de las parejas Tipo y la produccion de las

parejas Tipo 2.

Tabla 16. Estadistica de comparacion de los dos tipos de PED para la variable de clausulas ausentes de
errores dentro de la dimension de la precision en la Tarea 3

Variable Tipo N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
tipica
Clausulas 1 20 81,163 10,224 64,71 100,00 ,964
ausentes de
2 20 81,032 8,029 61,54 96,55
errores

Nota: Tipo 1= B1+B2; Tipo 2= B1+Bl1

La Tabla 17 muestra la variable del porcentaje de las formas verbales correctas.

En este caso, los resultados revelan que existe significancia, siendo las parejas Tipo 1 las

que mayor porcentaje de formas verbales correctas produjeron.
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Tabla 17. Estadistica de comparacion de los dos tipos de PED para la variable de formas verbales
correctas dentro de la dimension de la precision en la Tarea 3

Variable Tipo N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
tipica
1 20 75,587 13,181 54,29 97,06 ,047*

Formas verbales

correctas 2 20 | 67,274 12,457 | 48,89 | 90,16

Nota: Tipo 1= B1+B2; Tipo 2= B1+BI1. *indica que la diferencia es estadisticamente significativa. p<,05

5.2.3.3 Comparativa de la riqueza léxica

La Tabla 18 muestra los resultados relativos al pardmetro de la sofisticacion como
variable dependiente de la riqueza léxica. Las parejas Tipo 1 no registraron un mayor
numero de palabras sofisticadas en relacion al nimero total de palabras producidas que

las parejas Tipo 2, ni viceversa.

Tabla 18. Estadistica de comparacion de los dos tipos de PED para la variable de la sofisticacion
correspondiente a la dimension del léxico en la Tarea 3

Variable Tipo N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
tipica
1 20 5,548 2,157 1,56 10,58 ,533
Sofisticacion
2 20 5,171 1,594 2,42 8,24

Nota: Tipo 1= B1+B2; Tipo 2= B1+Bl1

5.2.3.4 Comparativa de la fluidez

Las variables relativas a la cantidad total de silencio y de titubeos no parecen verse

afectadas en funcion del tipo de emparejamiento segun ilustra la Tabla 19.
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Tabla 19. Estadistica de comparacion de los dos tipos de PED para las variables relativas a las pausas
silenciosas y a las pausas sonoras dentro de la dimension de la fluidez en la Tarea 3

Variable Tipo N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
tipica
1 20 2,512 1,523 ,00 6,71 ,819
Pausas cortas 2 20 | 2,621 1,462 48 4,49
1 20 ,322 ,616 ,00 2,00 ,958
Pausas medianas
2 20 ,333 , 767 ,00 3,25
1 20 ,166 ,745 ,00 3,33 ,572
Pausas largas 2 20 | 069 175 00 | 62
1 20 9,426 5,495 1,64 24,58 ,455
Titubeos
2 20 10,961 7,234 1,67 26,97

Nota: Tipo 1= B1+B2; Tipo 2= B1+Bl1

Sin embargo, con respecto a la variable de las repeticiones que ilustra la Tabla 20,
se puede apreciar una diferencia significativa entre las parejas Tipo 1 y las parejas
Tipo 2 (p=,047), siendo los SGE de las parejas Tipo 2, por tanto, los que mas repeticiones
registraron. En el resto de las variables de reajuste del mensaje no se observan diferencias

estadisticamente significantes.

Tabla 20. Estadistica de comparacion de los dos tipos de PED para variables relativas a las digresiones
dentro de la dimension de la fluidez en la Tarea 3

Variable Tipo N Media | Desviacion | Minimo | Maximo | Significancia
tipica
1 20 6,054 4,495 ,00 16,34 ,047%
Repeticiones 2 20 | 3640 | 2724 | 00 | 11,00
1 20 ,825 ,764 ,00 2,55 ,430
Reformulaciones ) 20 639 709 00 2.20
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1 20 ,087 217 ,00 ,69 ,743
Falsos inicios 2 20 | 067 165 00 48
1 20 3,276 1,961 ,00 8,28 ,902
Autocorrecciones
2 20 3,200 1,937 ,00 7,69

Nota: Tipo 1= B1+B2; Tipo 2= B1+BI1. *indica que la diferencia es estadisticamente significante. p<,05

5.3 Resultados de los analisis de los cuestionarios post tarea

Los resultados de los analisis de los cuestionarios post tarea pretenden dar respuesta a las
preguntas de investigacion 6, 7, 8, 9 y 10 correspondientes al Bloque II. En primer lugar,
se presentaran los resultados obtenidos del analisis cuantitativo y, posteriormente, se

expondran los resultados obtenidos de los datos cualitativos.

5.3.1 Resultados del analisis cuantitativo

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos de las respuestas a las preguntas
cerradas del cuestionario, segun la categorizacion de respuestas, con valores numéricos,
segun se exhibio en la Tabla 7 del capitulo anterior. Para facilitar la lectura de los
resultados, se han creado tablas independientes atendiendo a las cuatro categorias de

preguntas establecidas.

5.3.1.1 Resultados de la categoria correspondiente al grado de dificultad en
general de las tareas

La primera categoria se corresponde con la pregunta de investigacion 6 del Bloque 1II:
(Cudles son las percepciones de los sujetos con respecto al grado de dificultad de las

diferentes tareas?

Las preguntas 1 y 2 del cuestionario pretendian revelar las percepciones de los
SGE sobre el grado de dificultad de cada una de las tareas. En concreto, la pregunta 1
interrogaba cudl de las tres tareas les resulté mas dificil. La Tabla 21 muestra que un 40%

de los SGE encontré mas dificil la del hombre adicto al trabajo, es decir, la Tarea 1, otro
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40% contestd que la tarea mas dificil habia sido la del hombre acomplejado por su
estatura, esto es, la Tarea 2, y solo un 20% de los SGE hallé mas dificil la historia de la

militar, es decir, la Tarea 3.

Tabla 21. Estadistica descriptiva de los datos cuantitativos correspondientes a la Pregunta 1 de los
cuestionarios post tareas

Valor numérico de Total respuestas
las respuestas (n=40)
Frecuencia Porcentaje
0 0 0,0%
1 16 40,0%
2 16 40,0%
3 8 20,0%

Nota: 0= no responde claramente; 1= Tarea 1; 2= Tarea 2; 3= Tarea 3

Por otro lado, la pregunta 2 cuestionaba cudl de las tres tareas les habia parecido
mas facil. Los resultados expuestos en la Tabla 22 revelan que al 65% de los SGE le
resultd mas facil la Tarea 3. Unicamente el 15% identifico la Tarea 2 como la mas facil y

un 20% contesto que fue la Tarea 1 la que mas sencilla les resulto.

Tabla 22. Estadistica descriptiva de los datos cuantitativos correspondientes a la Pregunta 2 de los
cuestionarios post tarea

Valor numérico de Total respuestas
las respuestas (n=40)
Frecuencia Porcentaje
0 0 0,0%
1 8 20,0%
2 6 15,0%
3 26 65,0%

Nota: 0= no responde claramente; 1= Tarea 1; 2= Tarea 2; 3= Tarea 3
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5.3.1.2 Resultados de la categoria correspondiente al grado de dificultad en
relacion a las condiciones de planificacion

La segunda categoria se corresponde con la pregunta de investigacion 7 del Bloque 1II:
(Cuales son las percepciones de los sujetos con respecto a las diferentes condiciones de

planificacion de las tareas?

Con las preguntas 3 y 4 del cuestionario se buscO conocer las impresiones
subjetivas respecto al grado de dificultad de las condiciones en las que los SGE

planificaron las tareas.

La pregunta 3 cuestionaba cual de las tres formas de trabajar les habia resultado
mas dificil. Los resultados exhibidos en la Tabla 23 demuestran que los SGE encontraron
mas dificil planificar en solitario independientemente del tiempo de planificacion. Asi, la
mitad de ellos opind que la tarea mas dificil fue la que debieron planificar con tiempo
previo a la ejecucion y la otra mitad encontré mas complicado planificar la tarea en tiempo
real. Solo un sujeto manifestd que el tipo de planificacion mas dificil habia sido el que

realizd en pareja.

Tabla 23. Estadistica descriptiva de los datos cuantitativos correspondientes a la Pregunta 3 de los
cuestionarios post tareas

Valor numérico de Total respuestas
las respuestas (n=40)
Frecuencia Porcentaje
0 1 2,5%
1 19 47,5%
2 19 47,5%
3 1 2,5%

Nota: 0= no responde claramente; 1= PEI; 2= PDT; 3= PED
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De otro lado, la pregunta 4 interrogaba cudl de las tres tareas les resulté mas facil.
Treinta y tres de los cuarenta sujetos afirmaron que la tarea que planificaron en parejas
les habia resultado mas facil. Seis SGE respondieron que la planificaciéon individual con
limite de tiempo habia sido la forma de trabajo que mas facil les habia resultado y solo

un sujeto manifestd que habia sido la planificacion en tiempo real (véase la Tabla 24).

Tabla 24. Estadistica descriptiva de los datos cuantitativos correspondientes a la Pregunta 4 de los
cuestionarios post tareas

Valor numérico de Total respuestas
las respuestas (n=40)
Frecuencia Porcentaje
0 0 0,0%
1 6 15,0%
2 1 2,5%
3 33 82,5%

Nota: 0= no responde claramente; 1= PEI; 2= PDT; 3= PED

5.3.1.3  Resultados de la categoria correspondiente a las estrategias utilizadas
para planificar las tareas

La tercera categoria se corresponde con la pregunta de investigacion 8 del Bloque II:

(Qué estrategias utilizan los sujetos durante la planificacion de las tareas?

Las preguntas 5, 6 y 7 del cuestionario se corresponden con la categoria de las
estrategias que los SGE utilizaron a la hora de planificar las tareas. El propdsito de estas
preguntas fue dilucidar en qué aspectos se centraron los participantes cuando planificaron
cada una de las tareas. Por consiguiente, las estrategias se refieren al foco de atencion, en

concreto, a la gramatica, al vocabulario o a la cohesion.

La pregunta 5 interrogaba las estrategias que utilizaron los SGE cuando

planificaron la Tarea 1. En la Tabla 25 se puede observar que el 45% de los SGE se
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centraron en el vocabulario, el 35% prestdé mayor atencion a la cohesion del mensaje y

solo el 20% manifestd haberse centrado principalmente en la gramatica.

Tabla 25. Estadistica descriptiva de los datos cuantitativos correspondientes a la Pregunta 5 de los
cuestionarios post tareas

Valor numérico de Total respuestas
las respuestas (n=40)
Frecuencia Porcentaje
0 0 0,0%
1 8 20,0%
2 18 45,0%
3 14 35,0%

Nota: 0= no responde claramente; 1= foco en la gramatica; 2= foco en el 1éxico; 3= foco en la cohesion

La pregunta 6 interrogaba sobre las estrategias que utilizaron los SGE cuando
realizaron la Tarea 2. Los resultados de la Tabla 26 revelan que casi la mitad de los SGE
se centrd en la mejor manera de organizar la narracion (37,5%). Otro 35% de los SGE

prestd mayor atencion a la gramatica y, en esta ocasion, solo el 25% se centro en el 1éxico.

Tabla 26. Estadistica descriptiva de los datos cuantitativos correspondientes a la Pregunta 6 de los
cuestionarios post tareas

Valor numérico de Total respuestas
las respuestas (n=40)
Frecuencia Porcentaje
0 1 2,5%
1 14 35,0%
2 10 25,0%
3 15 37,5%

Nota: 0= no responde claramente; 1= foco en la gramatica; 2= foco en el 1éxico; 3= foco en la cohesion
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Con la pregunta 7 se pretendid conocer las estrategias que utilizaron los
participantes mientras planificaban la Tarea 3. Segtn los resultados de la Tabla 27, el
27,5% de los participantes se centré6 mayoritariamente en la gramatica, el 32,5%, en el

vocabulario y el 40% en la organizacion de la historia.

Tabla 27. Estadistica descriptiva de los datos cuantitativos correspondientes a la Pregunta 7 de los
cuestionarios post tareas

Valor numérico de Total respuestas
las respuestas (n=40)
Frecuencia Porcentaje
0 0 0,0%
1 11 27,5%
2 13 32,5%
3 16 40,0%

Nota: 0= no responde claramente; 1= foco en la gramatica; 2= foco en el 1éxico; 3= foco en la cohesion

5.3.1.4  Resultados de la categoria correspondiente a las percepciones relativas a
la autoevaluacion del rendimiento lingiiistico

La cuarta categoria se corresponde con la pregunta de investigacion 9 del Bloque II: ;Qué

percepciones tienen los sujetos sobre sus producciones orales?

Con esta pregunta 9, que se corresponde con la pregunta 8 del cuestionario post
tarea, se pretendid identificar las percepciones de los SGE respecto a su rendimiento
lingtiistico. Concretamente, la pregunta § planteaba a los sujetos en cudl de las tres formas
de trabajar creian que habian obtenido mejores resultados en cuanto a precision
gramatical, complejidad sintactica, riqueza léxica y fluidez oral. Las respuestas a estas
preguntas contribuirian a comprobar si los resultados lingiiisticos de las producciones
orales se corresponden con sus percepciones. La Tabla 28 muestra que el 87,5 % de los
SGE tuvo la impresion de haber obtenido mejores resultados lingiiisticos tras haber

planificado la tarea en pareja. Solo el 10% contestd que pensaban que haber planificado
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la tarea sin limite de tiempo habia favorecido la calidad de sus producciones orales. Un
solo SGE pensé que los mejores resultados los habia logrado con la tarea que realizé en

solitario y con tiempo previo de planificacion.

Tabla 28. Estadistica descriptiva de los datos cuantitativos correspondientes a la Pregunta 8 de los
cuestionarios post tareas

Valor numérico de Total respuestas
las respuestas (n=40)
Frecuencia Porcentaje
0 0 0,0%
1 1 2,5%
2 4 10,0%
3 35 87,5%

Nota: 0= no responde claramente; 1= Tarea 1; 2= Tarea 2; 3= Tarea 3

5.3.1.5 Resultados de la categoria correspondiente a las percepciones sobre la
planificacion colaborativa

La quinta y ultima categoria se corresponde con la pregunta de investigacion 10 del

Bloque II: ;Qué percepciones tienen los sujetos sobre sus aportaciones mutuas?

Las preguntas 9 y 10 del cuestionario post tareas se formularon para conocer las
impresiones de los SGE sobre los posibles beneficios de la planificacion en pareja. Las
respuestas a estas preguntas contribuirian a comprobar si los sujetos siguieron el patrén

colaborativo cuando planificaron la Tarea 3.

La pregunta 9 pretendia revelar las percepciones de los SGE acerca del valor de
sus propias aportaciones, asi como el impacto de esas aportaciones sobre la produccion
oral de la Tarea 3. En la Tabla 29 se puede observar que el 87,5 % de los SGE tuvo la
impresion de haber contribuido positivamente a una mejor ejecucion de la tarea.
Unicamente cuatro SGE respondieron que no creian que sus aportaciones habian

resultado valiosas.
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Tabla 29. Estadistica descriptiva de los datos cuantitativos correspondientes a la Pregunta 9 de los
cuestionarios post tareas

Valor numérico de Total respuestas
las respuestas (n=40)
Frecuencia Porcentaje
0 1 2,5%
1 35 87,5%
2 4 10,0%

Nota: 0= no responde claramente; 1= Si; 2= No

Por otro lado, el objetivo de la pregunta 10 fue identificar las percepciones de los
SGE sobre las aportaciones de sus compafieros y, en su caso, el efecto de esas
aportaciones en la produccion oral de la Tarea 3. Los resultados exhibidos en la Tabla 30
demuestran que todos los SGE (excepto en un caso en el que no se respondid claramente
a la pregunta), pensaron que las aportaciones de sus companeros durante la planificacion

de la tarea habian sido ttiles a la hora de lograr un mejor desempefio oral.

Tabla 30. Estadistica descriptiva de los datos cuantitativos correspondientes a la Pregunta 10 de los
cuestionarios post tareas

Valor numérico de Total respuestas
las respuestas (n=40)
Frecuencia Porcentaje
0 1 2,5%
1 39 97,5%
2 0 0,0%

Nota: 0= no responde claramente; 1= Si; 2= No
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5.3.2 Resultados del analisis cualitativo

Los resultados del analisis cualitativo se corresponden con las respuestas abiertas del

cuestionario post tarea. En la Tabla 31 se proporcionan los motivos documentados en los

cuestionarios en relacion al grado de dificultad de las tareas y al grado de dificultad de

las diferentes condiciones de planificacion; ejemplos de tipos de estrategias utilizadas

para planificar las tareas; los comentarios acerca de la tarea en la que creen haber obtenido

mejores resultados y, por tltimo, los comentarios sobre las aportaciones mutuas durante

la planificacion diadica. Las respuestas que no llevan al lado asterisco fueron aportadas

por tres 0 mas SGE. Las que estan provistas por un solo asterisco se corresponden con las

respuestas aportadas por un solo SGE. Las que se acompaian de dos asteriscos fueron

indicaciones de dos de los cuarenta SGE.

Tabla 31. Clasificacion de los datos cualitativos de los cuestionarios

Grado de | Pregunta 1 (+ dificil) | Tarea 1 - La historia més compleja**
dificultad en - Algin problema de comprension
general de las
tareas Tarea 2 - Algin problema de comprension
Tarea 3 - Algin problema de comprension
Pregunta 2 (+ facil) Tarea 1 - Vietas claras**
- Historia sencilla**
Tarea 2 - Historia mas facil de comprender
Tarea 3 - Historia mas sencilla
Grado de | Pregunta 3 (+ dificil) | PEI - Falta de vocabulario

dificultad en
relacion a las
condiciones de

planificacion

- Considera que la improvisacion es mas
facil

- El tiempo limitado para contar la
historia lo hace mas dificil

- Poco tiempo de preparacion®
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- Planificar sin la ayuda de una pareja es
mas dificil

- Nervios o inseguridad

- Presion por el limite de tiempo

- Algin problema de comprension
- No poder rectificar*®

- No tener las notas delante a la hora de
contar la historia*

PDT - Falta de vocabulario

- No poder planificar la historia con
antelacion

- Nervios o inseguridad

- Dificultad de comprension de alguna
vifieta**

PED - Algin problema de comprension

- No ponerse de acuerdo con su pareja a
la hora de interpretar la historia*

Pregunta 4 (+ facil) PEI - La posibilidad de planificar
- Trabajar en solitario**

- Vocabulario mas sencillo

PDT - No tener que recordar la planificacion*
-Tener tiempo ilimitado para contar la
historia*

PED - La posibilidad de colaborar y ayudarse
mutuamente

- Seguridad y confort

- Poder corregirse mutuamente

- Pueden compartir vocabulario
- Vocabulario mas sencillo

- Més tiempo de planificacion

Estrategias Pregunta 5 Foco en la |- Utilizar correctamente los tiempos

o - verbales**
utilizadas  para gramatica

planificar las

tareas Focoenelléxico | - Anotar el vocabulario menos
frecuente*

- Usar vocabulario especifico
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- Evitar repetir vocabulario**
- Intentar recordar vocabulario
- Utilizar vocabulario conocido*

- Reformular para evitar el vocabulario
desconocido*

Foco en la

cohesion

- Pensar qué decir
- Buscar la originalidad**

- Tener cuidado con la estructura de las
frases**

- Organizar con conectores™

Pregunta 6 Foco en la | - Tiempos verbales
gramatica - Las terceras personas*
- Adaptar el relato a su dominio de la
gramatica*
- Los posesivos*
- Corregir la gramatica*
Foco en el Iéxico | - Reformular para evitar el vocabulario
desconocido*
Foco en la |- Intentar hilar la historia de forma
. coherente
cohesion
- Centrarse en una parte de la historia*
Pregunta 7 Foco en la | - Tiempos verbales**
gramatica - Uso de oraciones pasivas*
- Variar las estructuras gramaticales*
- Corregir los errores gramaticales
Foco en el Iéxico | - Ayuda mutua
- No dan ejemplos
- Usar un vocabulario adecuado*
- Usar un vocabulario variado**
- Usar un vocabulario sencillo*
Foco en la | - Buscar qué decir y como decirlo
cohesion - Procurar narrar la historia con claridad
- Hacerla primero en espafiol*
Percepciones Pregunta Tarea 1 (PEI) - Permite reflexionar*
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relativas al mejor | (autoevaluacion oral) Tarea 2 (PDT) - La espontancidad*

rendimiento . . %
- Permite mostrar tus capacidades

lingiiistico

Tarea 3 (PED) - Mayor seguridad y apoyo
- La correccién mutua
- La ayuda mutua

Percepciones - Mayor fluidez**

sobre el trabajo ] ]
) Preguntas 9y 10 Aportaciones - Aprender nuevas expresiones™
colaborativo . )
mutuas - Lluvia de ideas*
- Las correcciones
- Ejemplos de vocabulario

- Hablan sobre el hilo conductor de la
historia o su comprension

- Dan ejemplos gramaticales

- Dedicaron tiempo a la pronunciacion*

(*) un Ynico sujeto indica esa respuesta. (**) dos sujetos indican esa respuesta.

En el siguiente apartado se presentan algunos graficos con los que se puede
comparar la evolucion lingiiistica de los SGE seleccionados a partir de algunas de las
respuestas a los cuestionarios post tarea. El objetivo de comparar dichos resultados es
corroborar si las respuestas se corresponden con los resultados de las producciones orales
0, en su caso, comprobar los efectos que produce el foco de atencion en el rendimiento
lingiiistico de los aprendices universitarios espafioles de ILE cuando planifican una tarea

oral en distintas condiciones.

5.4 Graficos comparativos de evolucion lingiiistica por sujetos

Para obtener los graficos del rendimiento lingiiistico segun las diferentes condiciones de
planificacion propuestas en este estudio, la seleccion de los SGE no fue aleatoria, sino
que se realizo a partir de las respuestas abiertas del cuestionario post tarea. Para ello, se
establecieron criterios asociados al marco teodrico y al propio disefio del estudio, tales
como el tiempo de planificacion, la capacidad de memoria de trabajo, los efectos trade-
off producidos por el foco de atencidon, la planificacion colaborativa y el tipo de

emparejamiento.
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Con respecto al tiempo de planificacion, se puede observar en la Tabla 31 que
hubo dos sujetos que respondieron que la Tarea 1 les habia resultado mas facil por haber
tenido tiempo de antelacion para preparar la tarea. Los Graficos 8, 9, 10 y 11 se
corresponden con los resultados de las producciones orales de uno de dichos sujetos
(sujeto 14) en lo que respecta a la complejidad, a la precision y al 1éxico. Como se puede
comprobar (véase Grafico 8), el mayor porcentaje de complejidad lo alcanz6 en la Tarea
2, en condiciones de PDT. Asimismo, el Grafico 9 muestra que el sujeto 14 obtuvo un
mayor porcentaje de clausulas ausentes de errores cuando ejecuté la Tarea 2. Sin
embargo, el nuimero de formas verbales correctas se logro en la Tarea 3, cuando planifico
en pareja (Grafico 10). De igual manera, como se aprecia en el Grafico 11, se registro un

mayor numero de palabras sofisticadas en condiciones de PED.

Grdfico 8. Porcentajes de subordinacion en las producciones orales del sujeto 14 en tres condiciones de
planificacion

Participante 14. % of subordinate clauses en las tres
condiciones

100%
100%

80%
60%
40%

20%

0%

B PEI B PDT EPED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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Grdfico 9. Porcentajes de cliusulas ausentes de errores en las producciones orales del sujeto 14 en las
tres condiciones de planificacion

Participante 14. % Error-free en las tres condiciones
100%
90%

80%
73%

70%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0,
e B PEI =PDT =PED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

Grdfico 10. Porcentajes de formas verbales correctas en las producciones orales del sujeto 14 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 14. % Correct verb form en las tres
condiciones
100%
90%
81%
80%
70%
60%
50%
40%
30%

20%

10%

0%

mPEI = PDT = PED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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Grdfico 11. Porcentajes de léxico sofisticado en las producciones orales del sujeto 14 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 14. % of sophisticated words en las tres
condiciones
10.0%
9.0%
8.0%
7.0% 6.5%
6,0%
5,0%
4,0%
3.0%
2.0%

1,0%

0.0%

mPEI uPDT EPED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

En cuanto al criterio asociado a la capacidad de memoria de trabajo, se puede
observar en la Tabla 31 que un nico sujeto (el sujeto 39) manifestd que fue la condicion
PDT la que le habia resultado mas facil porque no tuvo que hacer un esfuerzo por recordar
todo lo que habia planificado y asi evitar repetir lo que habia preparado. Sin embargo,
segun los resultados que ilustran los Graficos 12, 13, 14 y 15 correspondientes a sus
producciones orales en las tres condiciones de planificacion, se puede observar que,
excepto en lo concerniente al porcentaje de formas verbales correctas dentro de la
dimension de la precision gramatical, el tiempo de planificacion resultd beneficioso en
relacion con la subordinacion sintactica, la sofisticacion 1éxica y la precision gramatical
en general. El Grafico 12 muestra que en condiciones de PED, cuando los sujetos tuvieron
quince minutos para planificar la tarea previa a su ejecucion, el sujeto 39 obtuvo el mayor
porcentaje de subordinacion sintactica. Por otro lado, en el Grafico 13 se puede observar
que el mayor porcentaje de clausulas ausentes de errores gramaticales lo alcanz6 cuando
planifico la tarea en solitario con diez minutos de preparacion. Asimismo, en el Grafico
15 se puede apreciar que fue también en condiciones de PEI cuando el sujeto 39 registro

el mayor numero de palabras sofisticadas.
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Grdfico 12. Porcentajes de subordinacion en las producciones orales del sujeto 39 en tres condiciones
de planificacion

Participante 39. % of subordinate clauses en las tres
condiciones

180% 170%
160%
140%
120%
100%
80%
60%
40%

20%

0,
0% = PEI =PDT = PED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

Grdfico 13. Porcentajes de clausulas ausentes de errores en las producciones orales del sujeto 39 en las
tres condiciones de planificacion

Participante 39. % Error-free en las tres condiciones
100% 96%
91%

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%

20%

10%

0%

m PEL mPDT = PED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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Grdfico 14. Porcentajes de formas verbales correctas en las producciones orales del sujeto 39 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 39. % Correct verb form en las tres condiciones
100%

88%

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

Grdfico 15. Porcentajes de léxico sofisticado en las producciones orales del sujeto 39 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 39. % of sophisticated words en las tres
condiciones

10.,0%
9.0%
8.0% 74%
7.0%
6,0%
5,0%
4.0%
3,0%

2,0%

1.0%

0,0%

m PEL mPDT = PED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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En relacion al foco de atencidon durante la planificacion de la tarea en solitario
(pregunta 5 del cuestionario), dos sujetos indicaron que se habian centrado en la
gramatica, prestando especial atencion a las formas verbales. Los Graficos 16 y 17
muestran los resultados de uno de los sujetos (sujeto 23). Se puede observar que existe
congruencia entre sus manifestaciones y los resultados relativos a las cldusulas ausentes
de errores gramaticales (Grafico 16) y al porcentaje de formas verbales correctas (Grafico
17). Cabe mencionar que el mismo sujeto contestd que, durante los quince minutos que
tuvieron para planificar la tarea en pareja (pregunta 7), se centraron mas en la manera de
organizar y contar la historia (atencidon al mensaje) que en la gramatica (atencién a la

forma).

Grdfico 16. Porcentajes de clausulas ausentes de errores en las producciones orales del sujeto 23 en las
tres condiciones de planificacion

Participante 23. % Error-fiee en las tres condiciones
100%

100%
91%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0,
0% = PDT

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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Grdfico 17. Porcentajes de clausulas ausentes de errores en las producciones orales del sujeto 23 en las
tres condiciones de planificacion

Participante 23. % Correct verb form en las tres condiciones
100%
90%
80%
71%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

0%

u PEI =PDT = PED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

Con respecto al trabajo colaborativo, solo hubo un sujeto (sujeto 14) que
manifestd que “planificar con un companero es complejo si cada uno interpreta la historia
de modo diferente”. Sin embargo, a las preguntas 9 y 10, el sujeto contestd que si hubo
aportaciones en ambas direcciones, especialmente en relacion al vocabulario. En los
Graficos 18, 19, 20 y 21 se presentan los resultados de la produccion oral del sujeto 14.
Como se puede observar, en la Tarea 3, el sujeto no alcanzé su mayor porcentaje de
complejidad sintactica ni mayor niumero de cldusulas ausentes de errores. Sin embargo,
cometid6 menos errores verbales y emitid mayor porcentaje de Iéxico sofisticado tras

planificar la tarea en pareja, en congruencia con sus percepciones.
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Grdfico 18. Porcentajes de subordinacion en las producciones orales del sujeto 14 en las tres condiciones
de planificacion

Participante 14. % of subordinate clauses en las tres
condiciones

100%

100%

80%

60%

40%

20%

0.
e EPEI mPDT EPED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

Grdfico 19. Porcentajes de clausulas ausentes de errores en las producciones orales del sujeto 14 en las
tres condiciones de planificacion

Participante 14. % Error-free en las tres condiciones
100%
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73% 709
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60%
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0%
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Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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Grdfico 20. Porcentajes de formas verbales correctas en las producciones orales del sujeto 14 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 14. % Correct verb form en las tres
condiciones
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0,
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Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

Grdfico 21. Porcentajes de léxico sofisticado en las producciones orales del sujeto 14 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 14. % of sophisticated words en las tres
condiciones
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1,0%

0.0%

mPEI uPDT EPED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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A continuacién, se exponen resultados de un SGE (sujeto 10) que planifico la
Tarea 3 con un sujeto de nivel B2. El sujeto 10 manifestd en el cuestionario post tarea
que habia aprendido nuevas expresiones y vocabulario con su compafiera. El Grafico 22
muestra los resultados de la sofisticacion Iéxica del sujeto 10 en las tres condiciones de
planificacion. Se puede comprobar que existe congruencia entre los resultados y sus
percepciones, pues es en la Tarea 3 donde el sujeto alcanza el mayor porcentaje de 1éxico

sofisticado.

Grdfico 22. Porcentajes de léxico sofisticado en las producciones orales del sujeto 10 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 10. % of sophisticated words en las tres
condiciones
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= PEI mPDT = PED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

Por ultimo, a la pregunta 8 del cuestionario post tarea que cuestionaba en cual
de las tres formas de trabajar percibian los sujetos un mejor rendimiento en cuanto a
precision gramatical, complejidad sintactica, riqueza semantica y fluidez, solo dos sujetos
(sujetos 1 y 8) respondieron que pensaban que la Tarea 3 habia sido la que habian
realizado con mayor fluidez. En los Graficos 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29 y 30 se exponen
los resultados de las diferentes medidas de fluidez del sujeto 8. Se puede corroborar que,

efectivamente, el sujeto 8 obtuvo los mejores resultados de esta dimension lingiiistica en
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condiciones de PED. El tinico grafico que muestra menor fluidez en la Tarea 3 es el
relativo a las autocorrecciones (Grafico 30). En cuanto a las reformulaciones, no se
observan diferencias entre PDT y PED (Grafico 28) y en lo concerniente a las repeticiones
(Grafico 24), el sujeto registra mas repeticiones en condiciones de PEI, pero menos que

en condiciones de PDT.

Grdfico 23. Porcentajes de titubeos por tiempo de habla en segundos del sujeto 8 en las tres condiciones
de planificacion

Participante 8. Fluency: hesitations/minuto

2.5
232

1.5

0.5

B PEI EPDT EPED

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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Grdfico 24. Porcentajes de repeticiones por tiempo de habla en segundos del sujeto 8 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 8. Fluency: repetitions/minuto

3.5 330

25

1.5

0.5
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Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

Grdfico 25. Porcentajes de pausas cortas por tiempo de habla en segundos del sujeto 8 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 8. Fluency: short pauses/minuto

2.64
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L5

0.5
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Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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Grdfico 26. Porcentajes de pausas medianas por tiempo de habla en segundos del sujeto 8 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 8. Fluency: medium pauses/minuto
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0.8
0.6
0.4

0.2
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Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

Grdfico 27. Porcentajes de pausas largas por tiempo de habla en segundos del sujeto 8 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 8. Fluency: long pauses/minuto
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Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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Grdfico 28. Porcentajes de reformulaciones por tiempo de habla en segundos del sujeto 8 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 8. Fluency: reformulations/minuto

0.2
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0.05
0.00 0.00
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Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

Grdfico 29. Porcentajes de falsos inicios por tiempo de habla en segundos del sujeto 8 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 8. Fluency: false starts/minuto
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Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica
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Grdfico 30. Porcentajes de autocorrecciones por tiempo de habla en segundos del sujeto 8 en las tres
condiciones de planificacion

Participante 8. Fluency: self-repair/minuto
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Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica

5.5 Resumen de los resultados obtenidos
5.5.1 Resumen de los resultados de las producciones orales

Para realizar los andlisis estadisticos de las producciones orales de los SGE en las
diferentes condiciones de planificacion (PEIL, PDT y PED con sujetos de igual o distinto
nivel de competencia de la LE) y dilucidar en cual de ellas produjeron mensajes de mayor
calidad desde el punto de vista lingiistico, se utilizaron las medidas descritas en el
capitulo 4 de esta tesis, y se obtuvieron las medias, las desviaciones tipicas y los valores
maximos y minimos. Segun los resultados obtenidos, los SGE produjeron enunciados mas
complejos desde el punto de vista sintactico cuando tuvieron tiempo para planificar la
tarea en pareja (PED), si bien no se hallo diferencia significativa con respecto a la
complejidad en condiciones de PDT. Tampoco existe diferencia estadisticamente
significativa entre la cantidad de subordinacidon que produjeron las parejas de diferente
nivel (Tipo 1) y la que produjeron las parejas con el mismo nivel de competencia

lingtiistica en ILE (Tipo 2).
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En cuanto a la dimension de la precision gramatical, solo se halld una diferencia
estadisticamente significativa en la variable de las formas verbales correctas, siendo en
condiciones de planificacion individual sin limite de tiempo (PDT) en las que los SGE
alcanzaron mayores indices de precision. Ademas, se observd diferencia significativa
entre las producciones de las parejas Tipo 1 y las de las parejas Tipo 2, siendo las
producciones de las parejas Tipo 1 las que mas formas verbales correctas registraron. Con
respecto a la variable de las clausulas ausentes de errores, no se registraron diferencias
estadisticamente significativas entre ninguna de las condiciones de planificacion, ni
tampoco se hallo significancia entre las producciones de las parejas Tipo 1 y las de las

parejas Tipo 2.

Los resultados relativos a la sofisticacion 1éxica muestran que los SGE obtuvieron
un mayor porcentaje de palabras poco frecuentes cuando ejecutaron la Tarea 3, es decir,
tras planificar la tarea con antelacion y en pareja, aunque esta diferencia no es
significativa. Sin embargo, una vez mas, las parejas Tipo 1 no registraron un léxico mas
sofisticado que el de las parejas Tipo 2. Tampoco se hallo diferencia estadisticamente
significante entre la sofisticacion lIéxica obtenida en condiciones de PEI y en condiciones

de PED.

Con respecto a las variables de las pausas, dentro de la medida de la fluidez, los
resultados obtenidos de los andlisis estadisticos muestran que, en condiciones de PED,
los SGE registraron una cantidad de pausas cortas inferior a la obtenida tanto en
condiciones de PEI como en condiciones de PDT. Sin embargo, no se hallé diferencia

significativa entre PEl y PDT en cuanto a nimero de pausas cortas.

No se hallaron diferencias significativas en lo concerniente a las pausas medianas

ni a las pausas sonoras (o titubeos) entre ninguna de las condiciones de planificacion.

En cuanto a las pausas largas, hubo una mayor incidencia en condiciones de PED,

siendo en condiciones de PEI en las que se registraron menos pausas largas.

Por otro lado, la cantidad de pausas, ya sean estas silenciosas o sonoras, no se vio

afectada en funcion del tipo de emparejamiento.
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En lo que a variables de reajuste del mensaje se refiere, los resultados muestran
que los SGE reformularon sus mensajes con mayor frecuencia en condiciones de PDT,
aunque la diferencia entre PDT y PEI no llega a ser significativa. También fue en
condiciones de PDT cuando registraron un mayor nimero de falsos inicios. Si bien se
observa una cantidad superior de falsos inicios en condiciones de PEI con respecto a PED,

esta diferencia no result6 significativa desde el punto de vista estadistico.

En cuanto a las autocorrecciones, el mayor numero de incidencias se observa en
condiciones de PED, siendo en condiciones de PEI cuando los SGE recurrieron en menor
medida a la autocorreccion, aunque no se halld diferencia significativa en comparacion
con los resultados obtenidos del andlisis de las autocorrecciones registradas en

condiciones de PDT.

Por ultimo, no se hallaron diferencias en la variable de las repeticiones entre
ninguna de las situaciones de planificacion. Sin embargo, la variable de las repeticiones
es la unica en la que se observa una diferencia significativa con respecto al tipo de
emparejamiento, siendo las parejas Tipo 2, es decir, las parejas formadas por sujetos con
el mismo nivel de competencia lingiiistica en ILE, las que mas incidencia de repeticiones

registraron.

5.5.2 Resumen de los resultados de los cuestionarios post tarea

El cuestionario disefiado en este estudio pretende dar respuesta a las percepciones y
estrategias de los aprendices espanoles adultos de ILE cuando tienen la oportunidad de
planificar una tarea oral en diferentes condiciones. De los datos obtenidos del andlisis
cuantitativo de los cuestionarios que los SGE completaron inmediatamente después de
ejecutar las tareas objeto de este estudio, se desprende que la tarea que los SGE
encontraron mas facil fue la que planificaron en pareja, resultandoles casi igual de dificil
la que planificaron en solitario, independientemente del tiempo de planificacion que les

fue otorgado y del disefio, estructura y complejidad que presentaba la tarea.

Sin embargo, curiosamente, los focos de atencion principales o estrategias que
utilizaron los SGE para planificar las tareas difirieron de una tarea a otra. Asi, cuando

planificaron la tarea de forma individual con limite de tiempo, los SGE se centraron
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principalmente en el mensaje. También cuando planificaron la tarea a la vez que la
ejecutaban, sin limite de tiempo, pusieron énfasis en la mejor manera de transmitir el
mensaje, aunque en esta ocasion, prestaron mayor atencion a la gramatica. En condiciones
de planificacidon en pareja, los sujetos se centraron prioritariamente en la gramatica y

también, aunque en menor medida, en el vocabulario, segiin sus manifestaciones.

A la hora de evaluar sus propias producciones orales, casi la totalidad de los SGE
manifestaron que creian que habian obtenido mejores resultados cuando planificaron la
tarea en pareja. El mismo porcentaje de SGE percibié que sus aportaciones habian
contribuido a ese mejor rendimiento lingiiistico. Todos los SGE, excepto uno que no
respondié claramente a la pregunta, reconocieron que las aportaciones de sus compaifieros
habian resultado de gran ayuda y muy futiles en el momento de desempefiar la tarea

encomendada.

En el siguiente capitulo, se discutiran los resultados expuestos en el presente

capitulo.
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CAPITULO 6

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES
6.1 Introduccion

La presente tesis doctoral tiene dos objetivos principales: 1) investigar el impacto de
diferentes condiciones de planificacion de la tarea (planificacion individual estratégica,
planificacion durante la ejecucion de la tarea y planificacion colaborativa con parejas del
mismo nivel de competencia lingiiistica o de nivel de competencia lingiiistica superior)
en la produccion oral de aprendices espafioles universitarios de ILE; 2) conocer las
estrategias que utilizan los aprendices espafoles universitarios de ILE para producir
enunciados de mayor calidad, asi como sus percepciones sobre las tareas realizadas. Para

ello, se formularon los siguientes dos bloques de preguntas de investigacion:

Bloque I: Preguntas de investigacion relativas al impacto de diferentes condiciones de
planificacion de la tarea en la produccion oral de aprendices espafoles universitarios de

ILE.

1. (Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion
colaborativa, independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las
parejas, sobre la complejidad de las producciones orales de los aprendices

universitarios espafioles de inglés como lengua extranjera?

2. (Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion
colaborativa, independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las
parejas, sobre la precision de las producciones orales de los aprendices

universitarios espafioles de inglés como lengua extranjera?

3. (Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacion colaborativa,

independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las parejas, sobre el
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Iéxico de las producciones orales de los aprendices universitarios espafioles de

inglés como lengua extranjera?

(Qué efectos tienen la planificacion estratégica individual, la planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo y la planificacién
colaborativa, independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las
parejas, sobre la fluidez de las producciones orales de los aprendices universitarios

espanoles de inglés como lengua extranjera?

(Qué efectos tiene la planificacion colaborativa sobre la produccion oral de los
sujetos que planifican la tarea con sujetos de nivel de competencia lingiiistica
superior en comparacion con la produccion oral de los sujetos que planifican la

tarea con sujetos del mismo nivel?

Bloque II: Preguntas de investigacion relativas las estrategias que utilizan los aprendices

espanoles universitarios de ILE para compensar la capacidad limitada de atencion.

9.

(Cuaéles son las percepciones de los sujetos con respecto al grado de dificultad de

las diferentes tareas?

(Cuadles son las percepciones de los sujetos con respecto las diferentes condiciones

de planificacion de las tareas?
(Qué estrategias utilizan los sujetos durante la planificacion de las tareas?

(Qué percepciones tienen los sujetos sobre sus producciones orales?

10. ;Qué percepciones tienen los sujetos sobre sus aportaciones mutuas?

En el presente capitulo, se discuten los resultados expuestos en el capitulo

anterior tomando como punto de partida cada una de las preguntas de investigacion. A

continuacion, se proponen implicaciones pedagdgicas y se plantean limitaciones del

trabajo, asi como lineas futuras de investigacion en torno a la planificacion de la tarea

oral. Por ultimo, se exponen las conclusiones mas destacadas de este trabajo.
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6.2 Discusion de los resultados de las preguntas del Bloque I
6.2.1 Discusion de la pregunta de investigacion 1

La pregunta de investigacion numero 1 del Bloque I planteaba los efectos de las diferentes
condiciones de planificacion que se estudian en esta tesis (PEIL, PDT y PED,
independientemente del nivel de competencia lingiiistica de las parejas) sobre la

complejidad sintactica de las producciones orales de los SGE de este estudio.

En el campo de la ASL, la complejidad se ha asociado al conocimiento de los
mecanismos sintacticos de la lengua que se aprende (Garcia, 2005) y a la habilidad o reto
personal de asumir riesgos a la hora de producir enunciados, empleando formas y
estructuras elaboradas desde el punto de vista sintactico (Ellis y Barkhuizen, 2005). En
general, la cantidad de tiempo de planificacion ha demostrado ejercer una influencia
positiva en la complejidad, ya que brinda a los aprendices de SL la oportunidad de poner
su foco de atencion en mas de un aspecto de la lengua (Li y sus colaboradores, 2015;

Nielson, 2014).

La medida de anélisis de la complejidad empleada en este estudio fue el porcentaje

de subordinacion por unidades AH completas producidas por los sujetos experimentales.

Los resultados muestran una diferencia significativa entre la planificacion
estratégica individual y la planificacion durante la tarea sin limite de tiempo, siendo la
segunda la condicidn en la que los SGE alcanzaron un mayor indice de subordinacion.
Asimismo, existe una diferencia estadisticamente significativa entre la planificacion
estratégica individual y la diadica, siendo de nuevo esta tltima la condicion en la que los
sujetos experimentales obtuvieron mayor proporcion de subordinacidén. Si bien los
resultados muestran que la media de subordinacion en condiciones de PED supera la
obtenida en condiciones de PEI, no se hallo diferencia significativa entre ellas. En
consecuencia, los resultados apuntan a que, cuando los aprendices espanoles
universitarios (independientemente del nivel de dominio de la L2) planifican una tarea
oral con tiempo de antelacion y en pareja o tienen tiempo ilimitado para planificarla y
desempeiiarla, son capaces de producir enunciados mas complejos desde el punto de vista

sintactico, sin que una condicion resulte claramente mas beneficiosa que la otra.
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Los estudios sobre los efectos de la planificacion de tareas narrativas sobre la
complejidad sintactica del producto lingiiistico de aprendices de L2 que han incorporado
la planificacion durante la tarea sin limite de tiempo, han arrojado resultados coincidentes.
Por un lado, los sujetos del estudio de Yuan y Ellis (2003) que planificaron la tarea en
condiciones de PDT produjeron un discurso mas complejo que los que no tuvieron tiempo
de planificaciéon. Asimismo, los sujetos del estudio de Ellis y Yuan (2005) que
planificaron a la vez que ejecutaban la tarea sin limite de tiempo registraron mayor
subordinacion que los que planificaron y ejecutaron la tarea con limite de tiempo. Las
investigaciones llevadas a cabo por Ahmadian (2012a), Ahmadian y Tavakoli (2011) y
Ahmadian y sus colaboradoras (2015) también informan de los beneficios de la

planificacion durante la tarea sin limite de tiempo sobre la complejidad sintactica.

Unicamente los resultados del trabajo de Nakakubo (2011) difieren de los de los
mencionados y de los del presente estudio. La autora no hall6 diferencias significativas
en relaciéon con la complejidad sintictica entre ninguna de las condiciones de
planificacion de su estudio y atribuyd estos resultados a la simplicidad de la tarea
narrativa, consistente, como en el resto de los estudios mencionados, en una secuencia de

imagenes que ilustran una historia.

Por otro lado, la planificacion colaborativa permite que los aprendices muestren y
compartan sus conocimientos de la L2 de tal manera que el producto lingiiistico final
podria superar el que alcanzarian si planificaran de forma individual (Donato, 1994;

Storch, 2002; Storch y Aldosari, 2013).

Con respecto al impacto de la planificacion estratégica diaddica sobre la
complejidad, Bamanger y Gashan (2015) observaron que los sujetos que tuvieron cinco
minutos para planificar la tarea produjeron mensajes mas subordinados que los que no

tuvieron tiempo para preparar la tarea.

Xhafaj y sus colaboradoras (2011) compararon la produccion oral de sujetos que
planificaron la tarea en solitario con la de sujetos que la planificaron con un compafiero,
pero no hallaron diferencias estadisticamente significativas en relacion a la complejidad
sintactica de sus discursos. Las autoras atribuyen estos resultados a la falta de experiencia

de los sujetos a la hora de planificar tareas orales, al nivel de dominio de la L2 vy,
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basandose en las respuestas de los cuestionarios retrospectivos, a que no siguieron el

modelo colaborativo.

En el estudio preliminar de Santana-Perera y Arnaiz-Castro (2018), se comparan
las tres condiciones de planificacion descritas en esta tesis. Las autoras observaron que
los sujetos alcanzaron el mayor indice de complejidad sintactica cuando planificaron y
desempefiaron la tarea sin limite de tiempo. Sin embargo, no hallaron diferencia
significativa entre PEI y PED, a diferencia de lo observado en esta ampliacion, si bien es
cierto que en este caso tampoco es significativa la diferencia entre PDT y PED. Las
investigadoras argumentaron que, en condiciones de planificacion estratégica, ya sea de
forma individual o en parejas, los sujetos tienden a relatar la historia exactamente igual a
como la planificaron previamente, sin atreverse a realizar cambios. Ademas, concluyeron
que, como tenian un tiempo limitado, tanto para planificar como para ejecutar la tarea,
los sujetos optaron por producir mayoritariamente oraciones cortas y simples en

condiciones de PE.

Los resultados de esta tesis, en congruencia con los de los mencionados
anteriormente, llevan de nuevo a concluir que, sin la presion de verse forzados a ejecutar
una tarea oral en un tiempo predeterminado, los aprendices producen enunciados mas
elaborados y cohesivos, ya que pueden controlar los procesos cognitivos y atencionales y
acceder a los conocimientos explicitos de la L2 almacenados en la memoria a largo plazo.
En otras palabras, en condiciones de PDT, los discentes son capaces de liberar las
limitaciones atencionales y equilibran los recursos de procesamiento para planificar y
monitorizar lo que van a narrar, logrando de esta manera mayores niveles de
subordinacion. Ademads, se corrobora una vez mas que cuando tienen la posibilidad de
planificar la tarea oral a la vez que la ejecutan sin limite de tiempo, los aprendices
muestran mas predisposicion a asumir riesgos a la hora de producir enunciados mas
extensos y subordinados, a fin de demostrar su conocimiento declarativo, probablemente
porque tienen tiempo para rectificar y reformular su mensaje en los estadios de
formulacion y de articulacion del discurso. Por otro lado, el hecho de que, para este
estudio, no se pidiera a los participantes que se centraran en uno o varios aspectos
concretos de la lengua, puede haber contribuido a que los sujetos se hayan sentido

liberados de la presion que supone fijarse en los aspectos puramente gramaticales y hayan
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dado prioridad a la cohesion narrativa en lugar de a otros aspectos de la lengua (Santana-

Perera y Arnaiz-Castro, 2018).

Sin embargo, los resultados del presente trabajo relativos a la complejidad
sintactica en condiciones de PED no coinciden con los de Xhafaj y sus colaboradoras
(2011), ni con los del estudio preliminar de Santana-Perera y Arnaiz-Castro (2018). Como
se indico anteriormente, las primeras observaron que los sujetos que planificaron la tarea
en parejas no habian seguido ninguno de los patrones colaborativos, lo que puede explicar
esa inexistencia de diferencia significativa en términos de complejidad sintactica. Las
segundas basaron esa falta de diferencia significativa en la hipotesis de que los sujetos se
cifien a narrar lo planificado para evitar errores. No obstante, los resultados obtenidos con
una muestra mas numerosa no valida esa hipdtesis. Si bien es cierto que se sigue dando
el caso de que cuando planifican la tarea con tiempo previo y en solitario, los aprendices
no llegan a alcanzar un elevado porcentaje de subordinacion en sus enunciados, cuando
la preparan con un compafiero, logran producir mensajes mas elaborados porque han
seguido patrones colaborativos (segun se desprende de las respuestas a los cuestionarios
que se discutiran posteriormente) y, aun teniendo un tiempo limitado para desempefiar la
tarea, las aportaciones mutuas no se circunscriben a la correccion léxica o gramatica, sino
que también se expanden para conjuntamente formular una variedad de estructuras
sintacticas sofisticadas que se subordinan a través de diversos conectores. Como apunta
Mavrou (2016), la complejidad sintactica implica un proceso de desarrollo y
reestructuracion en el que pueden incidir factores como el nivel de dominio de la L2 y el
grado de automatizacion de la morfosintaxis. Mientras mas avanzado sea este, mas capaz
sera el aprendiz de segmentar o ampliar las unidades morfosintacticas resultando en

enunciados mas sofisticados desde el punto de vista de la subordinacion.

Por tanto, planificar en condiciones de PDT y de PED y favorece el desarrollo de
la madurez sintactica de los aprendices universitarios espafioles de inglés como lengua

extranjera.

6.2.2 Discusion de la pregunta de investigacion 2

La pregunta de investigaciéon niimero 2 del Bloque I cuestionaba los efectos de las

diferentes condiciones de planificacion (PEI, PDT y PED, independientemente del nivel
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de competencia lingiiistica de las parejas) sobre la precision gramatical de las

producciones orales de los SGE de esta tesis.

La precision se ha definido como la capacidad de producir enunciados ausentes
de errores y se asocia al grado de conformidad con la norma semejante al de un hablante
nativo de la lengua que se aprende (Housen y Kuiken, 2009; Housen y sus colaboradores,

2012a; Pallotti, 2009; Skehan y Foster, 2001; Wolfe-Quintero y sus colaboradores, 1998).

A diferencia de los efectos positivos que ha mostrado tener la planificacion sobre
la complejidad, los resultados obtenidos hasta la fecha en relacion con la precision no han
sido concluyentes (mientras que algunos estudios revelan resultados positivos, en otros
los beneficios son parciales o nulos). Esto se debe, en parte, a que los aprendices,
especialmente los que presentan un dominio basico o intermedio de la SL muestran una
actitud conservadora a la hora de emplear estructuras y formas lingliisticas que puedan
inducir al error (Skehan y Foster, 2001). Como se ha indicado anteriormente, esta
incongruencia en los resultados se debe a factores tales como las medidas, el tipo y la

estructura de la tarea, etc. (véase capitulo 3).

Para medir la precision gramatical en este estudio, se utilizaron medidas globales
y medidas especificas. Las medidas globales se corresponden con el porcentaje de
clausulas ausentes de errores gramaticales y las especificas, con el nimero de formas
verbales correctas. El porcentaje de clausulas ausentes de errores se obtuvo dividiendo el
nimero de clausulas sin errores por el ntimero total de cldusulas. Por otro lado, el
porcentaje de formas verbales correctas se hallo dividiendo el nimero de formas verbales

emitidas correctamente entre el numero total de formas verbales empleadas.

Los resultados de la variable correspondiente a las medidas globales revelan que
no existen diferencias significativas entre ninguna de las condiciones de planificacion,
aunque los mejores valores resultan de la media obtenida en la condicion de planificacion
estratégica diddica. Los resultados de la variable de las formas verbales correctas
muestran los valores mas altos en condiciones de PDT, aunque solo existe diferencia

estadisticamente significativa en comparacioén con PEL
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Por tanto, los resultados apuntan a que, cuando los aprendices espafioles
universitarios (independientemente del nivel de dominio de la L2) planifican una tarea
oral en parejas son capaces de producir un lenguaje mas correcto. Ademas, cuando no se
impone un limite de tiempo para ejecutar la tarea, aunque no la hayan planificado
anteriormente, ni en solitario ni con otro compafiero, también son capaces de prestar
atencion a alglin aspecto especifico de la lengua (en este caso, las formas verbales) en la

fase de formulacion del enunciado.

Los estudios sobre los efectos de la planificacion de tareas narrativas sobre la
precision gramatical de la produccion oral de aprendices de L2 que han incorporado la
planificacion durante la tarea sin limite de tiempo, han dado resultados tanto dispares
como coincidentes. Por ejemplo, Yuan y Ellis (2003) no observaron valores
estadisticamente significativos con respecto a la precision. Nakakubo (2011) tampoco
hallé diferencia significativa entre PEI y PDT ni en las medidas globales ni en las
especificas. Como ocurrié con los resultados relativos a la complejidad sintactica, la
autora achaca estos resultados al tipo de tarea empleado en su estudio. Las tareas
narrativas, segun la autora, dan pie a fijar el foco de atencion en el significado en lugar
de en la forma, lo cual implica un menor impacto en la precisién gramatical. Sin embargo,
la mayoria de los estudios que incorporaron la narrativa como tipo de tarea oral, han
reportado resultados positivos de la PDT sobre la precision gramatical de sus
participantes. Ejemplo de ello son los trabajos de Ahmadian (2012b), Ahmadian y
Tavakoli (2011), Ellis y Yuan (2005), Fujita (2006) y Li y Fu (2017). Este mismo impacto
se observo, ademas, en el estudio llevado a cabo por Ahmadian, (2012a) en relacién a
medidas especificas disefiadas en su estudio, en el de Ahmadian y sus colaboradoras
(2015), que emplearon tareas narrativas con estructuras claras y bien definidas, e incluso
en el de Nasiri y Atai (2017), que habiendo utilizado tanto tareas simples como complejas,

observaron una mejora significativa en la calidad gramatical de sus sujetos.

En términos generales, se parte de la hipotesis de que el binomio planificacion-
interaccion favorece la ASL, pues permite que los aprendices se fijen en las formas
lingiiisticas que necesitan para realizar la tarea y modifiquen sus enunciados bajo los

principios de mutualidad e igualdad.
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Los estudios sobre los efectos de la planificacion de la tarea sobre la precision
gramatical de la produccién oral de aprendices de L2 que han incorporado la planificacion
estratégica diddica también han arrojado resultados variados. Por ejemplo, en el de Geng
y Ferguson (2013), la planificacion entre iguales no tuvo efectos positivos en la precision,
como ocurrid con el estudio llevado a cabo por Xhafaj y sus colaboradoras (2011). Sin
embargo, Bamanger y Gashan (2015) observaron que también la precision gramatical de
los parejas que habian tenido tiempo para planificar la tarea en parejas registraron mayor
porcentaje de correccion que las que no tuvieron tiempo para prepararla. Los autores
atribuyen estos resultados al grado de familiaridad que los sujetos tenian con el tipo de

tarea empleado en su estudio.

Los sujetos del estudio de Santana-Perera y Arnaiz-Castro (2018) desempefiaron
discursos mas correctos en lo que respecta a medidas globales en condiciones de PED y
con mayor porcentaje de formas verbales correctas en condiciones de PDT. Los resultados
de esta tesis son, pues, congruentes con los del estudio preliminar. No obstante, hay que
destacar que, a diferencia de lo que sucede en esta tesis, en el estudio preliminar se obtuvo
una diferencia estadisticamente significativa entre PED y PDT (aunque no entre PED y
PEI) en relacién con las cldusulas ausentes de errores. Por otro lado, en el estudio
preliminar no se hallé diferencia significativa entre PDT y las otras dos condiciones de
planificacion, mientras que en la ampliacion del estudio se registrd6 una diferencia
significativa inicamente en la comparacion entre PDT y PEI. Estas pequefias variaciones
podrian deberse a que los emparejamientos del estudio piloto fueron mixtos (es decir, los
SGE tenian un nivel B1 y los SGC un nivel B2). Estos aspectos se trataran en profundidad

en la discusion de la pregunta 5 del Bloque I de preguntas.

Una vez mas, se concluye que, cuando desempefian una tarea oral sin la presion
del limite de tiempo de ejecucion, los discentes se detienen mds en el estadio de
formulacion, sin necesariamente tener que interrumpir su discurso, para monitorizar la
pre-produccion y la post-produccion de ciertos aspectos de la lengua (en este caso, las
formas verbales), lo cual resulta en enunciados con menos errores. Por tanto, como apuntd
Doughty (2001), para que los aprendices puedan comunicar mensajes significativos a la
vez que correctos, estos deben emplear el tiempo suficiente para que puedan acceder a

los conocimientos de las reglas que han aprendido explicitamente antes de desplegarlos
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en procesos de produccion de la comunicacion. Por otro lado, tal como mantienen algunos
investigadores (Tavakoli y Foster, 2008; Tavakoli y Skehan, 2005), las tareas bien
estructuradas, independientemente del grado de complejidad que presenten, también
favorecen la precision, ya que los aprendices no se ven forzados a interpretar la historia

que deben contar y pueden dedicar mas tiempo a evitar cometer errores.

Sorprende que exista diferencia significativa entre los valores de PDT y los de
PEL Si los SGE tuvieron diez minutos para planificar la tarea antes de ejecutarla, ;por
qué no tienen mas formas verbales correctas? Puede ser que la mayoria de los SGE en
condiciones de PEI se centraran mas en el significado que en la forma, por lo que no
sacaron provecho del tiempo de planificacion previo a la ejecucion de la tarea en lo que
respecta a la correccion verbal y gramatical. La discusion de la pregunta 5 del cuestionario
abordara esta cuestion. Otra posible razon radica en el hecho de que los sujetos no
recibieran instrucciones especificas sobre a qué aspecto gramatical debian prestar
atencion. Mochizuki y Ortega (2008) y Sangarun (2005) dieron instrucciones especificas
a sus sujetos (planificacion guiada) y hallaron mayores indices de precision, por lo que
concluyen que la planificacion estratégica individual puede no resultar beneficiosa si no
se orienta a los sujetos sobre los aspectos a los que deben prestar atencion. Nakakubo
(2011) argumenta que tal vez los aprendices no supieron qué hacer exactamente con el
tiempo de planificacion y por tanto, los diez minutos de planificaciéon no resultaron

ventajosos.

En cuanto a los resultados de la interaccion diddica, se partia de la hipotesis de
que la planificacion colaborativa favorece la precision, ya que los aprendices con baja
capacidad de memoria de trabajo tienen la oportunidad de activar el sistema de
mantenimiento de la informacidn acustico-verbal a fin de acceder a una mayor cantidad
de material lingiiistico y editarlo sirviéndose de sus conocimientos explicitos de la L2.
Pero esto resulta beneficioso unicamente si los interactuantes corrigen las producciones
erroneas y aportan mutuamente soluciones a esos errores (Loewen y Sato, 2018). Ese
puede ser el motivo por el cual los aprendices no obtuvieron mejores resultados cuando
planificaron la tarea con tiempo de antelacion de forma individual: no tener el feedback
necesario para comprobar si el mensaje planificado es comprensible o correcto desde el

punto de vista formal. Este aserto es compatible con los resultados de Guara-Tavares
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(2009), Li y Fu (2017) y Nielson (2014), que no hallaron una correlacion clara entre
planificacion estratégica individual y CMT en sujetos que planificaron y desempefiaron
posteriormente un monologo basado en narrativas de secuencias de imagenes. Por otro
lado, es posible que los SGE simplemente no pudieran retener en la memoria lo que
habian planificado, ya que, ademas, no se les permitié usar las notas que escribieron
durante la planificacion. Kawauchi (2005b) informé que algunos sujetos de su estudio
manifestaron post hoc que se habian visto en la necesidad de replantear todo su discurso
porque habian olvidado lo que habian planificado previamente. Esta hipotesis fue
corroborada por Wigglesworth y Elder (2010), cuyos hallazgos y conclusiones fueron

similares.

Por tanto, se concluye que la precision gramatical también puede mejorar cuando
los aprendices planifican una tarea de forma colaborativa en lugar de en solitario, y que
el trabajo colaborativo puede compensar una baja CMT de los aprendices, ya que, cuanto
mas dialogan sobre un aspecto, mas lo recuerdan, de manera que estos son capaces de

construir, reconstruir y desarrollar su interlengua.

6.2.3 Discusion de la pregunta de investigacion 3

La pregunta de investigacion nimero 3 del Bloque I planteaba la influencia de las
diferentes condiciones de planificacion (PEI, PDT y PED, independientemente del nivel
de competencia lingiiistica de las parejas) sobre la riqueza léxica de las producciones

orales de los SGE de esta tesis.

Las numerosas concepciones de léxico que se encuentran en la literatura lo
convierten en un constructo complejo de definir. No obstante, de forma general, el 1éxico
se concibe como la riqueza de vocabulario producido por un hablante (Laufer y Nation,
1995; Lu, 2012; Sigkova, 2012), en el cual se pueden incluir aspectos como la diversidad,

la sofisticacion y la densidad léxica (Bulté y Housen, 2012; Lu, 2012).

El Iéxico ha sido la dimension lingiiistica que menos presencia ha tenido, como
variable independiente, en los estudios que analizan las producciones orales de aprendices
de L2. En algunos trabajos, este se ha considerado parte indivisible de la complejidad (por

ejemplo, Ortega, 2005) o de la precision (por ejemplo, Foster y Skehan, 1996).
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En este estudio, se ha medido la sofisticacion Iéxica que, en términos generales,
se refiere a la proporcion de palabras poco comunes utilizadas apropiadamente por los
hablantes. Por consiguiente, los investigadores que han analizado este aspecto han
buscado conocer la proporcion de palabras relativamente infrecuente en el repertorio
1éxico de los aprendices de SL. Para calcular el porcentaje de 1éxico sofisticado en este
trabajo, se dividié el nimero de palabras sofisticadas (obtenido a partir de los parametros
de la herramienta de computo de palabras sofisticadas VocadProfile) por el numero total

de palabras producidas por cada SGE.

Los resultados de este anélisis muestran que los SGE obtuvieron peores resultados
en condiciones de PDT que en las otras dos condiciones de planificacion, habiendo
diferencia estadisticamente significativa tanto entre PEI y PDT, como entre PED y PDT.
Aunque no existe diferencia significativa entre las condiciones PEI y PED, la media de
sofisticacion léxica obtenida en PED es ligeramente superior a la registrada en

condiciones de PEI.

La mayoria de los estudios mencionados en los capitulos anteriores indican que,
tal como muestran los resultados de esta tesis, la planificacion estratégica, en general,
favorece la riqueza l1éxica cuando los aprendices se centran prioritariamente en transmitir
mensajes significativos. Durante la planificacion estratégica, pues, dedican gran parte del
tiempo a recuperar aquellos items Iéxicos que se encuentran almacenados en la memoria

a largo plazo.

Gilabert y Muioz (2010) investigaron si existia una correlacion entre la capacidad
de memoria de trabajo y la variedad Iéxica, y los resultados obtenidos confirmaron tal
correlacion. En cuanto a los estudios que comparan tiempo de planificacion previa con
no planificacion, Mehnert (1998), Tajima (2003) y Ortega, (2005) observaron que el
grupo de planificacion obtuvo mejores resultados en el analisis de la complejidad 1éxica

que el grupo de no planificacion.

En cuanto a los escasos estudios que han utilizado la sofisticacion 1éxica entre una
de las medidas de Iéxico, se encuentra el de Bei (2010), que también observd mayores
indices de riqueza Iéxica en los sujetos que planificaron una de las tareas de su estudio,

aunque la autora atribuye estos resultados al grado de familiarizacién que estos tenian con
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el tipo de tarea en el que obtuvieron mayor riqueza léxica y no a los diez minutos que
tuvieron para planificarla. Seglin los resultados de esta tesis, esto no necesariamente tiene
que ser asi, ya que los participantes de este trabajo no estaban en absoluto familiarizados
con el tipo de tarea oral empleado, tal como algunos expresan en la ultima pregunta del

cuestionario.

Yuan y Ellis (2003), que incorporaron en su estudio tanto planificacion estratégica
individual como planificacion durante la tarea sin limite de tiempo, también observaron
que el Iéxico de los sujetos que habian planificado la tarea en condiciones de PEI habia
obtenido mejores resultados que el de aquellos que habian planificado la tarea en
condiciones de PDT. Sin embargo, en el estudio de Nakakubo (2011), los sujetos que
tuvieron tiempo para preparar la tarea registraron menor variedad de vocabulario de lo
que se esperaba. Puede que estos resultados sean dispares porque estos estudios no
analizaron la sofisticacion léxica, sino la diversidad 1éxica y, en el segundo caso, porque

la L2 era el japonés.

De otro lado, las investigaciones que han analizado el trabajo diadico también han
informado de que este propicia el aprendizaje de vocabulario siempre que se produzca
andamiaje entre los interactuantes (Loewen y Sato, 2018; Storch y Aldosari, 2013). En el
estudio preliminar de Santana-Perera y Arnaiz-Castro (2018), los sujetos produjeron
léxico menos sofisticado en condiciones de PDT y no se hall6 diferencia significativa
entre PEI y PED, en consonancia con los resultados de esta tesis. Se corrobora, pues, que
la planificacion estratégica, independientemente de si es individual o diadica, da lugar a
mayor riqueza de vocabulario en comparacion a la planificacion durante la tarea sin limite
de tiempo. Ortega (1999) sostiene que la planificacion estratégica permite que los
aprendices accedan al vocabulario almacenado en la memoria a largo plazo, que no serian
capaces de recuperar sin ese tiempo de planificacion previo. Ademads, la toma de notas
durante la planificacion constituye un refuerzo a la hora de recordar lo planificado y, por
tanto, desempefia un papel clave en la consecucion de estos resultados. En este sentido,
se vuelve a demostrar que cuando se les otorga tiempo para planificar una tarea, los
aprendices tienen la oportunidad de evaluar sus discursos internos, reflexionar sobre las
dificultades lingiiisticas a las que se enfrentan, comprobar la comprensibilidad del

mensaje que desean expresar o modificar dicho mensaje si detectan que no es correcto,
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para lo cual acuden a su memoria de trabajo. Puesto que la tendencia natural de los
aprendices es priorizar el significado, es 16gico que, en condiciones de planificacion
estratégica, hayan logrado mejores resultados en la dimension del 1éxico porque cuando
se centran en transmitir el mensaje, deben esforzarse por recuperar 1éxico apropiado. Por
consiguiente, en condiciones de PDT, los SGE dedicaron menos tiempo al estadio de
conceptualizacién que, tal como se refleja en la literatura, fomenta la riqueza de
vocabulario (Ellis y Yuan, 2005). Estas hipotesis se validarian si los aprendices
manifestaran que priorizaron su foco de atencidn en el significado, es decir, en el 1éxico,

durante la planificacion estratégica. La pregunta 8 del Bloque II abordaré estas cuestiones.

6.2.4 Discusion de la pregunta de investigacion 4

La pregunta de investigacion numero 4 del Bloque I cuestionaba los efectos de las
diferentes condiciones de planificacion (PEIL, PDT y PED, independientemente del nivel
de competencia lingiiistica de las parejas) sobre la fluidez de las producciones orales de

los SGE de esta tesis.

En ASL, la fluidez se ha asociado, generalmente, a un alto dominio de la L2,
concibiéndose como la habilidad para producir lengua con la velocidad, la elocuencia y
la facilidad semejantes a las de hablantes nativos. Sin embargo, algunos investigadores
han reformulado este constructo en busca de una definicién mas concisa y convienen que
la fluidez es un constructo multidimensional en si (Housen y sus colaboradores, 2012a).
Consecuentemente, se ha llegado a la conclusion de que, para analizar la fluidez de los
hablantes de una SL, es preciso tener en cuenta no solo la velocidad de elocucion, sino
también o alternativamente, las pausas y los elementos disruptivos o de reajuste del

mensaje que interfieren en ella.

Para este trabajo, se optd por utilizar los dos ultimos tipos de medidas de fluidez,
es decir, las relativas a la cantidad total de pausas y las de reajuste del mensaje. Para medir
la cantidad total de pausas se tuvieron en cuenta, por un lado, las pausas cortas, las pausas
medianas y las pausas largas, que se corresponden con las pausas silenciosas y, por otro
lado, los titubeos, que se corresponden con las pausas sonoras. Las medidas de reajuste
del mensaje que se utilizaron en este estudio fueron las repeticiones, las reformulaciones,

las autocorrecciones y los falsos inicios. Con respecto a las pausas, se calculd el numero
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de titubeos, pausas cortas, pausas medianas y pausas largas por el tiempo total hablado
en segundos. Para medir la fluidez en términos de reajuste del mensaje, se contabilizo el
numero de repeticiones, autocorrecciones, reformulaciones y falsos inicios por el tiempo
total hablado en segundos. Todas o algunas de estas medidas también han sido aplicadas
por otros investigadores (por ejemplo, Bei, 2010; Elder e Iwashita, 2005; Kawauchi,
2005b; Mehnert, 1998; Nitta, 2007; Ortega, 1995b; Skehany Foster, 1997, 2005 y Yuan
y Ellis, 2003; entre otros).

En general, existe consenso en que la planificacion estratégica contribuye a la
produccion de enunciados mas fluidos, mientras que la planificacion en tiempo real
durante la ejecucion de la tarea perjudica la fluidez de los discursos de los aprendices de

L2.

En el presente estudio se observa que los SGE produjeron significativamente mas
pausas cortas en condiciones de PDT y de PEI que en condiciones de PED. No se hall6,
no obstante, diferencia significativa entre PDT y PEIL En cuanto a las pausas medianas,
los resultados muestran que no existen diferencias significativas entre ninguna de las
condiciones de planificacion, aunque la media mas alta se registro en condiciones de PDT.
También en condiciones de PDT obtuvieron los SGE mayor numero de pausas largas,
siendo este valor significativamente superior al registrado tanto en condiciones de PED
como en condiciones de PEIL. No se hallaron diferencias significativas en cuanto a los

titubeos o pausas sonoras entre ninguna de las tres situaciones diferentes de planificacion.

Los resultados del analisis de las pausas, por tanto, muestran que los SGE narraron
historias con mas presencia de pausas en condiciones de PDT. Por el contrario, produjeron
discursos con menos cantidad y longitud de pausas tras haber planificado la tarea con un

compaifiero.

En relacion con los resultados del anélisis del reajuste del mensaje, se detectd un
menor porcentaje de repeticiones en condiciones de PED que en condiciones de PEI y de
PDT. Si bien no existe diferencia significativa entre ellas, la media del numero de
repeticiones de PEI esta ligeramente por encima de la de PDT. Una posible justificacion
de estos ultimos resultados podria ser que la repeticion, ya sea de una palabra o de

cualquier otro elemento lexicalizado, sirve para ganar tiempo para recordar o reafirmar lo
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planificado y, de esta manera, poder procesar el resto del enunciado. Esto podria indicar,
pues, que cuando los SGE planificaron la tarea en solitario con tiempo de antelacion, se

sintieron menos seguros a la hora de narrar los discursos que habian planificado.

En cuanto a las reformulaciones, los resultados muestran que los SGE
reformularon menos en condiciones de PED que en condiciones de PEI y de PDT de
forma significativa. Aunque no se halld diferencia significativa entre PEI y PDT, la media
de reformulaciones en condiciones de PDT es superior a la de PEIL Esto demuestra que
los SGE siguieron las indicaciones provistas antes de comenzar la tarea sin tiempo previo
de planificacion, pues se les invitaba a que reformularan sus enunciados si lo estimaban
oportuno, ya que no se les imponia tiempo limite para acabar sus narraciones. También
resulta obvio que, al no haber tenido tiempo para preparar la tarea, los SGE se vieran en
la necesidad de reformular en mayor medida sus mensajes, puesto que no tuvieron tiempo
de trabajar con el material con antelacion. Los cincuenta segundos que se les ofrecid para
que analizaran las vifietas no fueron suficientes para que se formaran una idea de lo que
iban a decir. Por otro lado, al tener tiempo para planificar la tarea, los SGE que
planificaron la tarea con tiempo previo individualmente no pudieron reformular con tanta
frecuencia su discurso, bien porque eran conscientes de que tenian un tiempo delimitado
para desempeiiar la tarea o porque el tiempo de planificacion previo les brindd la
oportunidad de reformular esos enunciados anticipadamente. Asimismo, es posible que
el menor porcentaje de reformulacion, alcanzado en condiciones de PED, tenga que ver,
no solo con la posibilidad de formular y reformular (esta vez con la ayuda de un
compaiiero) los enunciados con anterioridad al desempefio de la tarea, sino que, ademas,
al tener cinco minutos mas de planificacion, los SGE probablemente pudieron practicar
verbalmente el discurso y no solo mentalmente como podria ser el caso en el que
planificaron la tarea en solitario. En este sentido, los resultados avalan la hipotesis de
Elder e Iwashita (2005), Mehnert (1998) y Ortega (1999), quienes sostienen que mayor
tiempo de planificacion se traduce en enunciados mas fluidos. A la planificacion diadica,
ademas, se le anade la ventaja de haber recibido, supuestamente, feedback correctivo del
compaiiero, lo que podria conducir a la no necesidad de reformular sus mensajes durante

la ejecucion de la tarea.
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Asimismo, se pueden observar resultados similares en lo concerniente a los falsos
inicios, pues también se hallaron diferencias significativas entre PDT y PED, habiéndose
registrado mayor incidencia de falsos inicios en condiciones de PDT. Aunque en esta
ocasion la diferencia no llega a ser estadisticamente significativa, en condiciones de PEI
se pudo apreciar un mayor porcentaje de falsos inicios que en condiciones de PED. Este
dato podria atribuirse, de nuevo, a que los SGE tuvieron mas tiempo de planificacion para
la Tarea 3 y, por tanto, probablemente pudieron ensayarla a la vez que sus interlocutores

corregian sus errores o reafirmaban sus aciertos.

No obstante, los resultados relativos a las autocorrecciones muestran que en
condiciones de PDT, los SGE se autocorrigieron con menor frecuencia, si bien no se halld
diferencia significativa con respecto a PEIL. Si se observa diferencia estadisticamente
significativa entre PDT y PED, siendo estas tltimas en las condiciones en las que mayor
indice de autocorrecciones se registrod. Sorprenden estos datos si se tiene en cuenta que
en condiciones de PDT, los SGE tuvieron la posibilidad de autocorregirse si se daban
cuenta de que habian cometido algun error, tanto gramatical como de vocabulario, bien
porque no tuvieron restriccion en cuanto al tiempo de ejecucion de la tarea o porque asi
se les habia indicado en las instrucciones suministradas unos instantes antes de empezar
a planificar y desempefiar la Tarea 2. Estos datos sugieren, pues, que cuando los
aprendices espafioles adultos universitarios de ILE planifican una tarea en solitario, tanto
si tienen un tiempo limitado para narrar la tarea oral asignada como si no, tienden a
corregir menos sus enunciados que cuando han planificado su discurso con una pareja.
Los resultados pueden implicar las siguientes tres hipotesis: 1) que, al narrar la historia
tras la planificacion diadica colaborativa, los sujetos en un principio tuvieron el impulso
de decir lo que hubieran dicho de forma errénea de no haber planificado la tarea con un
compaiiero. Sin embargo, pudieron rectificar sus errores porque recordaron los consensos
adoptados o el feedback correctivo aportado por sus compafieros durante la planificacion;
2) que, cuando planificaron la tarea con antelacién individualmente, los aprendices
pudieron rectificaron aquellos errores que recordaron haber detectado durante la
planificacion. Por tanto, en el momento de desempenar la tarea, los SGE, en condiciones
de PEIL activaron la memoria de trabajo para producir enunciados mas correctos en
detrimento de la fluidez de sus discursos; 3) que, cuando planificaron a la vez que

narraban la historia en solitario, los aprendices no fueron conscientes de sus errores ya
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que, aunque tuvieron todo el tiempo que necesitaron para ejecutar la tarea, no obtuvieron

feedback de ningun tipo.

Los resultados de esta tesis coinciden con los de la mayoria de los estudios que
han comparado la fluidez en condiciones de PDT sin limite de tiempo y PEI Tal es el
caso de Nasiri y Atai (2017), Fujita (2006), Skehan y Foster (2005) y Yuan y Ellis (2003).
Sin embargo, Nakakubo (2011) no hallé diferencia significativa entre ninguna de las
condiciones de planificacion disefiadas en su estudio con respecto a la fluidez. La autora,
una vez mas, argumenta que la tarea narrativa empleada pudo haber resultado demasiado
facil para los sujetos y, por consiguiente, la planificacion estratégica no aportd ninguna
ventaja sobre los sujetos que planificaron y ejecutaron la tarea sin limite de tiempo, ya
que estos hablaron con la misma fluidez que los sujetos que planificaron la tarea con
antelacion. A esta misma conclusion llegaron Ahmadian y sus colaboradoras (2015),
quienes, en su estudio, encontraron que la tarea con estructura simple resulté en mayor

fluidez que la tarea con estructura compleja.

Por otro lado, algunos investigadores (Hulstijn y Hulstijn, 1984; Nakakubo, 2011)
sostienen que los sujetos hablan con mas fluidez por la presién que supone tener que
desempefiar una tarea oral en un tiempo limitado, por lo que atribuyen esos resultados no
a la ventaja de haber planificado la tarea con anterioridad, sino a la presion del tiempo.
Asi, Ahmadian y Tavakoli, (2011, 2014) y Ellis y Yuan (2005) analizaron la fluidez de
dos grupos de sujetos que desempefiaron una tarea narrativa en diferentes condiciones:
uno, en PDT con limite de tiempo y otro, en PDT sin limite de tiempo. En las tres
ocasiones, los sujetos a los que se les habia impuesto un limite de tiempo para acabar la
tarea obtuvieron mejores resultados. Sin embargo, los resultados del tiempo medio de
ejecucion de las Tarea 1 y Tarea 2 obtenidos en este trabajo, llevan a pensar que esta
hipotesis podria no ser del todo valida, ya que, aunque los SGE dispusieron de tiempo
ilimitado para desempefiar la Tarea 2, tan solo dedicaron una media de 6,58 segundos
mas, valor que no llega a ser significativamente diferente. Ademas, es logico pensar que
la produccion oral de los aprendices de una L2 puede resultar menos fluida si estos se
detienen durante las etapas de conceptualizacion y, sobre todo, las de formulacion y de

comprobacion de hipotesis.
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Los estudios que incorporan la planificacion diadica arrojan resultados, relativos
a la fluidez en general, similares al de esta tesis. Por ejemplo, las parejas del estudio de
Bamanger y Gashan (2015) que tuvieron tiempo para planificar, registraron mejores
resultados en la dimension de la fluidez, que los que no lo tuvieron. Geng y Ferguson
(2013) hallaron que las narraciones de los sujetos que planificaron la tarea, tanto en
condiciones de PEI, como en condiciones de PED, fueron mas fluidas que las planificadas
con la ayuda del docente. En el estudio preliminar de Santana-Perera y Arnaiz-Castro
(2018), en consonancia con los resultados de esta ampliacion, la fluidez, en general,
alcanzo los valores mas altos en condiciones de PED y los més bajos en condiciones de
PDT. Concretamente, con respecto a la variable dependiente de las pausas, las autoras ya
habian concluido que cuando planificaron en parejas, los sujetos tuvieron la posibilidad
de pre-verbalizar lo planificado, es decir, de practicarla en voz alta y delante de sus
compafieros (pag. 14). Esta oportunidad podria suponer una ventaja, en términos de
fluidez discursiva, frente a las otras dos situaciones en las que no tuvieron ocasion de
ensayar la narracion. Ademas, como apuntan Geng y Ferguson (2013), la planificacion
colaborativa, en la que las parejas se ayudan mutuamente, identificando aspectos
lingtiisticos clave y justificando sus selecciones, constituye una forma de ensayo de la

tarea que se traduce posteriormente en enunciados mas fluidos.

Sin embargo, Xhafaj y sus colaboradoras (2011) hallaron que, aunque el grupo
que planifico en parejas obtuvo mejores resultados en relacion con la fluidez, la diferencia
no fue significativa con respecto al grupo que planificé en condiciones de PEI. Las autoras
concluyeron que estos datos se debieron al nivel avanzado de los sujetos. Sin embargo,
Kawauchi (2005b) analiz6 la fluidez de tres niveles de dominio de la lengua (basico-
intermedio, intermedio-alto y avanzado) y hall6 que los de nivel intermedio-alto habian
producido discursos con mayor indice de fluidez. Teniendo en cuenta pues, que los sujetos
del estudio de Xhafaj y sus colaboradoras (2011) tuvieron diez minutos para planificar la
tarea tanto en condiciones de PEI como en condiciones de PED, se concluye que los SGE
de esta tesis alcanzaron mejores resultados en condiciones de PED porque tuvieron cinco
minutos mas de planificacion, permitiendo asi que los participantes ensayaran la tarea, lo

cual revirtid positivamente en la dimension de la fluidez.
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6.2.5 Discusion de la pregunta de investigacion 5

La pregunta de investigacion nimero 5 del Bloque I pretendié comparar la produccion
oral de las parejas Tipo 1 con la de las parejas Tipo 2 en términos de CPLF. Por tanto, en

este caso, solo se analizaron y compararon las producciones de la Tarea 3.

Los hallazgos derivados de esta pregunta de investigacion conllevan
implicaciones pedagdgicas importantes ya que muchos docentes universitarios de LE se
preguntan constantemente si emparejar a estudiantes del mismo nivel para la
implementacién de tareas orales aporta algin beneficio. Por otro lado, también se
cuestionan si la mezcla de niveles de dominio de la LE en los emparejamientos puede ser
contraproducente para el aprendiz de nivel inferior (Kowal y Swain, 1994) o si, por el

contrario, favorece el desarrollo de la interlengua de alguno o de ambos interactuantes.

No todos los estudios llevados a cabo hasta la fecha, pues, reportan que la mezcla
de niveles en el aula propicia el aprendizaje. Tal es el caso de lo observado por Iwashita
(2001), que compard las modificaciones que experimentaba el output de los sujetos de su
estudio agrupados por niveles (basico-basico, alto-basico, alto-alto). Aunque las parejas
de nivel mixto realizaron un mayor nimero de turnos de negociaciones en sus
interacciones, esta frecuencia no dio lugar a mayor cantidad de modificaciones en su
output. Sin embargo, la mayoria de las investigaciones ofrecen resultados contradictorios.
Por ejemplo, en el estudio de Kim y McDonough (2008), las parejas de nivel mixto
produjeron y resolvieron mayor proporcion de ERL que las formadas con el mismo nivel.
Las autoras arguyeron que los resultados guardaban relacion con el tipo de patrén de
interaccion colaborativa formado entre las distintas parejas. Esta hipotesis fue validada
por Yiwu (2009), quien también encontrd que la mezcla de niveles de los interactuantes
resultd en una negociacion de significado, no mas frecuente, pero si mas eficaz que la de
las parejas con el mismo dominio de la L2 por la forma de negociar el significado. Casany
Muiioz (2017) también hall6 mayor porcentaje de ERL en las parejas de nivel mixto y
analizo los ERL de ambos tipos de parejas. Los resultados obtenidos de dicho analisis
mostraron que las parejas mixtas resolvieron un mayor nimero de dudas léxicas y

formales que las parejas con el mismo nivel de competencia lingliistica.
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Storch y Aldosari (2013) concluyen que el objetivo de la actividad encomendada
y la relacion que los interactuantes estan dispuestos a construir durante sus interacciones
constituyen factores fundamentales a la hora de decidir la manera de emparejar a los
aprendices en el aula. Por consiguiente, aunque segun la literatura revisada no queda del
todo claro cudl de los dos tipos de emparejamientos es mas productivo a efectos de ASL,
la mayor parte de los investigadores de este campo reconoce que, cuando las parejas que
interactlian para realizar una tarea conjuntamente mantienen una actitud colaborativa,
ambos se muestran participativos y voluntariosos a la hora de compartir sus ideas y de

transferir sus conocimientos.

Sin embargo, el objetivo de los estudios mencionados en este apartado ha sido
analizar las diferencias halladas entre las parejas del mismo nivel y las de distinto nivel
en términos de discurso metalingiiistico, ya que las investigaciones se centran en analizar
los ERL en las interacciones en las que participan para intentar resolver una tarea
conjunta. Por eso, no analizan las producciones orales de los sujetos, fruto de esas
interacciones, en términos de CPLF. En su estudio piloto, Santana-Perera y Arnaiz-Castro
(2018) compararon las producciones orales de sujetos de nivel Bl que primero
planificaron una tarea oral en condiciones de PEI, posteriormente otra tarea similar en
condiciones de PDT y por tltimo una tarea equivalente a las dos anteriores en condiciones
de PED, cuyos interactuantes tenian diferentes niveles de competencia lingiiistica (B1-
B2). Solo se transcribieron, analizaron y compararon las producciones de los sujetos de
nivel B1, puesto que la intencidn era dilucidar si la calidad de los enunciados de los
aprendices de nivel B1 mejoraria tras haber planificado una tarea con un aprendiz de nivel
superior, comparandolos con los que habian planificado y articulado anteriormente de
forma individual. El estudio preliminar mostrd que la planificacion en parejas formadas
por “experto-novato” arrojaba mejores resultados que las dos formas de planificacion en
solitario en cuanto a precision gramatical, sofisticacion Iéxica y fluidez. Sin embargo, en
este estudio preliminar tampoco hubo ocasidon de comparar la produccion oral de parejas

del mismo nivel con las de las parejas de nivel mixto en términos de CPLF.

En esta ampliacion de dicho estudio preliminar, no obstante, si se comparé el
producto lingiiistico de los dos tipos de emparejamientos, denominados Tipo 1 (parejas

de nivel B1-B2) y Tipo 2 (parejas de nivel B1-B1).
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En consonancia con Iwashita (2001), Storch y Aldosari (2013) argumentaron que
la eficacia del emparejamiento por niveles dependia de los objetivos que se pretendian
alcanzar. Segun los autores, si lo que se pretende es desarrollar la fluidez, las parejas de
nivel basico son mas propensas a lograrlo. Sin embargo, si lo que se busca es mejorar la
calidad gramatical de los enunciados, esto es mas probable que ocurra cuando las parejas
estan formadas por interlocutores de nivel basico-alto. Los resultados de la comparativa
de esta tesis muestran que hubo efectos positivos Unicamente en relacion con dos
variables dependientes: la de las formas verbales, correspondiente a la precision
gramatical, siendo las parejas Tipo 1 las que lograron alcanzar un mayor porcentaje de
formas verbales correctas; y la de las repeticiones, correspondiente a la fluidez discursiva
oral, siendo de nuevo las parejas Tipo 1 las que lograron menor porcentaje de repeticiones
y, de esta manera, narraciones ligeramente mas fluidas. Puede ser que los SGE de las
parejas Tipo 2 repitieran mas porque no se sentian tan seguros como los de las parejas
Tipo 1 y porque tal vez, como se indica a continuacion, las parejas Tipo 1 acabaron de

planificar antes la tarea, lo cual les permiti6 ensayarla en voz alta.

Sorprende que el Iéxico no se viera afectado teniendo en cuenta que estudios
anteriores informan que los ERL de las parejas de nivel mixto se centran mas en el 1éxico
que las parejas del mismo nivel. Por ejemplo, Casany Mufioz (2017) da cuenta de que el
80% de los ERL de las parejas de nivel mixto de su estudio se relacionaron con aspectos
1éxicos frente al 64% de los ERL de las parejas del mismo nivel. Una posible justificacion
de los resultados de la comparativa del 1éxico en esta tesis podria basarse en la variable
empleada, esto es, la sofisticacion 1éxica. Los participantes de este trabajo también se
centraron prioritariamente en el vocabulario, como muestran los resultados de los
cuestionarios retrospectivos (que se discutiran posteriormente), pero probablemente la
negociacion relativa al Iéxico estuvo mads dirigida hacia la adecuacion que a la

sofisticacion, es decir, a emplear el vocabulario correcto en lugar del menos frecuente.

Con todo, los resultados muestran que las parejas Tipo 1 fueron capaces de seguir
un patron colaborativo o de “experto-novato”, ya que sus producciones alcanzaron niveles

ligera y puntualmente superiores a los de las parejas Tipo 2.

De otro lado, no cabe duda de que emparejar a los aprendices del mismo nivel

tiene sus ventajas si ambos unifican sus puntos fuertes y débiles a fin de construir mas
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conocimiento de forma conjunta, pero se corre el riesgo de que un bajo nivel de dominio
de la LE impida que avance su interlengua porque ambos presentan un vocabulario
limitado y su pronunciacion puede ser incorrecta. Esto puede hacer que sus mensajes sean
ininteligibles, que la interaccion sea menos fluida y escasa de negociacion y que se genere
desconfianza de las aportaciones mutuas. Por otro lado, en las pausas mixtas, el “experto”
conoce mejor el vocabulario y las reglas gramaticales y se anticipa a la hora de aportar
ideas. Si resuelven pronto sus dudas, les queda tiempo para ensayar la tarea verbalmente,
lo que revierte positivamente en la fluidez. Los resultados de la comparativa muestran
que ese tiempo que les sobrd no lo dedicaron a intentar producir oraciones mas complejas
desde el punto de vista sintactico, pues no se hallé diferencia significativa en la variable

de la subordinacion entre ambos tipos de parejas.

Pese al escaso impacto positivo que tuvieron los emparejamientos mixtos en la
produccion oral de los SGE en comparacion con los del mismo nivel, se puede concluir
que esta es una practica de gran utilidad en las aulas siempre que el docente induzca a la

participacion y a la asistencia mutua.

6.3 Efectos de compensacion entre complejidad, precision, 1éxico y fluidez segun
los resultados obtenidos

La teoria del procesamiento de la informacion postula que el ser humano adolece de una
limitada capacidad de procesamiento que, en general, le impide prestar atencion a todos
los estimulos que recibe del exterior y a la hora de producir lengua. Esta limitacion hace
que se sature la memoria de trabajo y que los hablantes se vean en la necesidad de
priorizar unos aspectos de la lengua a expensas de otros al desempefiar una tarea oral. Los
estudios llevados a cabo en el campo de la ASL avalan la existencia de ciertas
restricciones en la asignacion de los recursos atencionales durante el procesamiento
lingtiistico y a la vez han demostrado que, cuando la atencion se focaliza, se obtienen
mejores resultados en aquellos aspectos a los que se ha prestado mayor atencion. Los
postulados de esta teoria establecen que “forma” y “significado” compiten por los
recursos atencionales de los aprendices de SL, siendo la forma la que se asocia a la
complejidad sintéctica y a la precision gramatical y el significado el que se relaciona con
el 1éxico y con la fluidez discursiva oral. La hipdtesis de la compensacion, ademas,

plantea que centrarse en uno o varios aspectos de la lengua en concreto tiene, ciertamente,
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efectos positivos en ese o en esos aspectos, pero consecuencias adversas sobre el resto.
Asi, la mayoria de los estudios que incorporan CPLF para analizar la produccion oral de
aprendices de SL, parten de esta hipdtesis. Por otro lado, Ellis (2003) planted que, si los
aprendices de L2 tuvieran suficiente tiempo para planificar una tarea, ya fuera antes de
desempefiarla como durante su ejecucion, se producirian menos efectos de compensacion,
ya que la posibilidad de planificar una tarea reduce la carga cognitiva durante el
procesamiento de produccion oral y permite que los aprendices atiendan a varios aspectos
de la lengua al poder acceder a la informacidén almacenada en la memoria de trabajo.
Efectivamente, las investigaciones que se han llevado a cabo sobre planificacion han
revelado que cuando se les concede tiempo para planificar una tarea, los aprendices
pueden decidir a donde dirigir su atencion, si a la forma, al significado o tanto a la forma

como al mensaje.

Los resultados obtenidos de esos estudios avalan la existencia de los efectos de
compensacion, pero, mientras que algunos estudios apuntan a que complejidad compite
con precision (Skehan y Foster, 1997), otros muestran que fluidez y precisiéon son
incompatibles (Wendel, 1997; Yuan y Ellis, 2003) o que cuando los aprendices obtienen
mejores rendimientos en la complejidad, la precision de sus enunciados se ve

negativamente afectada (Nakakubo, 2011).

No obstante, los resultados varian en funcion de ciertos factores, entre los cuales
destacan las condiciones de la planificacién. Segun la literatura sobre la planificacion de
la tarea oral, la planificacion estratégica, en general, contribuye al desarrollo de la
madurez sintactica, de la riqueza de vocabulario y de la fluidez de los enunciados,
mientras que planificacion durante la tarea sin limite de tiempo tiene un impacto positivo
sobre la complejidad sintactica y la precision gramatical. Esto significa que los efectos
de compensacion entre los sujetos que no han tenido tiempo para planificar la tarea y los
que la planificaron con tiempo de antelacion son mayor complejidad-léxico-fluidez en
detrimento de la precision. Los efectos de compensacion entre los sujetos que no han
tenido tiempo para planificar la tarea y los que la planificaron durante su ejecucion y sin
limite de tiempo son mayor precision y complejidad a expensas de la fluidez y del 1éxico.
Segun la teoria, pues, en condiciones de PE los aprendices tienden a centrarse mas en la

forma, en tanto que, en condiciones de PDT sin limite de tiempo, focalizan su atencion al
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significado. El estudio de Xhafaj y sus colaboradoras (2011), que compard la produccion
oral de sujetos que planificaron en condiciones de PEI con la de los sujetos que
planificaron en condiciones de PED, indica que los efectos de compensacion de PED con
respecto a PEI se encuentran entre complejidad-fluidez en detrimento de la precision
gramatical, aunque no se alcanzo diferencias significativas entre ninguna de las variables
analizadas (el Iéxico no se incluyd como variable en este trabajo). La Tabla 32 ilustra los

efectos de compensacion en general, de los estudios previos.

Tabla 32. Resumen de los efectos de compensacion observados en estudios previos

Comparacion Efectos de compensacion
Entre PEI y Grupo de Control (sin tiempo para | + complejidad - precision
planificar) + 1éxico
+ fluidez
Entre PDT sin limite de tiempo y Grupo de Control | + complejidad - fluidez
+ precision - 1éxico
Entre PEI y PED PEI=+ precision (en una de las variables)
PED= + complejidad + precision (en una de las
variables) + fluidez

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacion durante la tarea; PED= planificacion
estratégica diadica.

En este estudio, se compararon las producciones orales de sujetos que se
sometieron a las tres pruebas empleadas, cada una de ellas desempenada tras o durante
diferentes condiciones de planificacion. Uno de los objetivos consistia en constatar si la
complejidad, la precision, la riqueza Iéxica y la fluidez de aprendices espafioles adultos
de inglés experimentaban un desarrollo paralelo o si entraban en un proceso de
competicion debido a la limitada capacidad atencional de los aprendices de SL y, en caso
afirmativo, en qué condiciones de planificacion se observan tales efectos de
compensacion. De este modo, se presentaran los efectos de compensacion comparando

los resultados de los SGE segtin las condiciones de planificacion disefiadas para esta tesis.

En primer lugar, se observa que cuando planificaron la Tarea 1 (es decir, en
solitario y con diez minutos de preparacion previa a su realizacion), los SGE obtuvieron
mejores resultados que cuando planificaron la Tarea 2 (esto es, cuando la planificaron y
ejecutaron sin limite de tiempo) en la variable de la sofisticacion Iéxica y en las variables

de fluidez correspondientes a las pausas medianas, las pausas largas, las reformulaciones,
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los falsos inicios y las autocorrecciones y en una de las variables de precision (clausulas
exentas de errores), aunque no se alcanz¢ diferencia significativa en esta tltima variable.
Sin embargo, no se hallaron mejores resultados en cuanto a la complejidad sintactica. Por
otro lado, en condiciones de PDT, los SGE obtuvieron mejores resultados (con valores
estadisticamente significativos) en la variable de la subordinacion, en las variables de las
pausas cortas, titubeos y repeticiones correspondientes a la fluidez, y en la variable de la
de formas verbales correctas correspondientes a la precision gramatical, siendo la

diferencia, en este caso, estadisticamente significativa.

Asi, se puede afirmar, en congruencia con la mayoria de los estudios que han
analizado las producciones de aprendices de SL de L1 distintas a las de este trabajo, que,
cuando los aprendices espanoles universitarios de inglés planifican una tarea en
condiciones de PEI en comparacion a cuando lo hacen en condiciones de PDT, el Iéxico
y la fluidez (es decir, el significado) entran en competencia con la complejidad y la
precision (la forma). Y, a la inversa, los recursos atencionales, en condiciones de PDT
compiten entre forma y significado, siendo, pues, la precisiéon y la complejidad las
dimensiones que entran en competencia con la fluidez y el 1éxico y en las que los

aprendices adultos espafioles consiguen mejores resultados.

En segundo lugar, se contempla que, en condiciones de PED, independientemente
del nivel de las parejas, los SGE registraron los mejores resultados en casi todas las
variables (excepto en la de las formas verbales correctas, en las que los SGE alcanzaron
un mejor rendimiento en condiciones de PDT, aunque la diferencia no alcanzé
significancia, y en la de las autocorrecciones, en la que, una vez mas, en condiciones de
PDT, se registraron mejores resultados). Estos resultados coinciden con los de Xhafaj y
sus colaboradas (aunque las autoras no incluyeron la planificacién durante la tarea sin
limite de tiempo) y solo parcialmente con el estudio preliminar de Santana-Perera y
Arnaiz-Castro (2018), en los que los sujetos alcanzaron mejores resultados de
subordinacion en condiciones de PDT, tal vez por lo pequefia que era la muestra. Por
consiguiente, se constata que, cuando los aprendices de SL planifican una tarea de forma
diadica y colaborativa, son capaces de prestar atencion tanto a la forma como al
significado y no se producen efectos de compensacion, pues pueden atender a todos los

aspectos de la lengua al volcar cada uno sus conocimientos de la L2 y recibir la
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retroalimentacion necesaria para aliviar la carga cognitiva y atencional de la que carecen
cuando planifican en solitario. La Tabla 33 muestra los resultados relativos a los efectos

de compensacion hallados en este trabajo.

Se concluye que la oportunidad de planificar antes o durante la tarea no basta para
aliviar la carga cognitiva hasta el punto de poder prestar atencion a todos los aspectos de
la lengua cuando los aprendices actian en solitario, pues aun se ven en la necesidad de
priorizar el mensaje frente a las formas lingliisticas o viceversa. De esta manera, los datos
obtenidos muestran que no solo el tiempo de planificacidon constituye un factor importante
para evitar que se produzcan menos efectos de compensacion, sino que la estructura
participativa diddica y la implicacion de los interactuantes en la tarea, desempefian un

papel fundamental para que esos efectos de compensacion resulten nulos.

Tabla 33. Efectos de compensacion en la comparativa de las diferentes condiciones de planificacion

Comparacion Efectos de compensacion

PEI frente a PDT + Iéxico - complejidad
+ fluidez - precision
PDT frente a PEI + complejidad - fluidez

+ precision - Iéxico

PED frente a PEl y a PDT + complejidad

+ precision

+ léxico

+ fluidez

Nota: PEI= planificacion estratégica individual; PDT= planificacién durante la tarea; PED= planificacién
estratégica diadica.

6.4 Discusion de los resultados de las preguntas del Bloque II
6.4.1 Discusion de la pregunta de investigacion 6

La pregunta de investigacion numero 6 del Bloque II (que se corresponde con las
preguntas 1 y 2 del cuestionario) se formul6 para conocer las percepciones de los sujetos

con respecto al grado de dificultad de las tareas.

El objetivo de estas preguntas fue constatar que las tres tareas tenian una

estructura similar, clara, definida, y que eran equivalentes en lo que a complejidad
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cognitiva se refiere.

Segun los porcentajes obtenidos del andlisis cuantitativo (véase Tabla 21), los
SGE encontraron mas dificiles las tareas que planificaron en solitario, en igual proporcion
(40%-40%) e independientemente del tiempo de planificacion que les fue otorgado.
Segun los porcentajes mostrados en la Tabla 22, el 65% de los SGE opin6 que la Tarea 3

habia sido la mas facil.

Como se puede ver en la Tabla 31, los motivos que adujeron los SGE en relacién
a la estructura y al grado de complejidad de las tareas, comtn para las tres, fueron los
problemas de comprension relacionados con algunas de las vifietas. Solo dos SGE
manifestaron que la Tarea 1 les habia resultado mas compleja, pero también dos SGE
pensaron que esta misma tarea era la mas facil porque presentaba vifietas claras. Por otro
lado, s6lo dos SGGE opinaron que la Tarea 3 era mas clara y mas sencilla, probablemente
porque la habian planificado con un compafiero, como reconocen posteriormente, al
contestar las siguientes preguntas del cuestionario. Algunos SGE opinaron que la Tarea

2 representaba la historia mas sencilla.

Todo lo expuesto lleva a confirmar que las tareas no diferian en cuanto a
estructura y grado de complejidad y que los SGE percibieron las Tareas 1 y 2 como las
mas dificiles por el hecho de haberlas planificado en solitario, asi como la Tarea 3 la mas

facil por haber tenido la oportunidad de haberla planificado en parejas.

Se puede concluir que, pese a que algunos SGE manifestaron que tuvieron
problemas de comprension de alguna vifieta de las tres historietas por igual, parece que
el tiempo de planificacion, en cualquiera de las tres situaciones, les sirvid para resolver

esos problemas.

6.4.2 Discusion de la pregunta de investigacion 7

La pregunta de investigacion numero 7 del Bloque II (que se corresponde con las
preguntas 3 y 4 del cuestionario) se planté para conocer las impresiones de los sujetos
sobre el grado de dificultad relativo a las condiciones de planificacion de las tareas. El

objetivo de estas preguntas también era conocer los problemas a los que se enfrentaron
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cuando planificaron cada una de las tareas.

La Tabla 23 muestra que a los SGE les resulté mas dificil planificar en solitario,
en igual proporcion (19%-19%) e independientemente del tiempo de planificacion que
les fue concedido. Asimismo, la mayoria de los SGE (el 82,5%) asegurd que trabajar en

parejas habia sido la condicion de planificacion mas fécil.

La falta de vocabulario, los nervios o la inseguridad y, de nuevo, los problemas
de comprension de algunas de las vifetas de las historias fueron razones comunes que
arguyeron los SGE para justificar que la planificacion en condiciones de PEI o de PDT
habian sido las mas dificiles. El resto de los motivos por los que los SGE encontraron la
planificacion estratégica individual mas dificil, tal como ilustra la Tabla 31, tienen que
ver con la poca cantidad de tiempo que tuvieron para planificar y ejecutar la tarea, por
tener que planificar en solitario, por no haber podido rectificar sus enunciados debido a
la presion del tiempo de ejecucion o por no haber podido utilizar las notas que tomaron
durante el tiempo de planificacion, si bien solo un nimero reducido de SGE arguyeron
estos motivos (véase Tabla 31). También en el estudio de Nakakubo (2011), tres de los
sujetos manifestaron en las entrevistas retrospectivas que se habian visto obligados a
modificar su discurso para poder acabar la tarea en el tiempo establecido, lo que
contradice el sentido de ofrecer tiempo de planificacion previo a la ejecucion de la tarea,
que teoricamente permite que los aprendices accedan a los conocimientos que tienen de
la L2 sin que se sature su memoria de trabajo (pag.150). Sin embargo, algunos SGE
manifestaron que no poder planificar la historia con antelacion justificaba que les hubiera
resultado mas dificil la planificacion en tiempo real por mucho que no tuvieran limite de
tiempo para desempenarla. Estas posturas pueden entenderse en aprendices adultos
espafioles de nivel intermedio, ya que no estan acostumbrados a realizar tareas narrativas

sin un tiempo minimo de preparacion.

Como se indico en el capitulo 5, el sujeto 39 manifestd que la condiciéon PDT
habia sido la que mas fécil le habia parecido porque no requeria recordar lo planificado
como habia sucedido en condiciones de PEI. Sin embargo, segin los resultados que
ilustran los Graficos 12, 13, 14 y 15 correspondientes a sus producciones orales en las

tres condiciones de planificacion, se puede observar que solo obtiene mejores resultados
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en la variable de formas verbales correctas en la condicién de PDT. En el resto de las
variables, el sujeto 39 alcanza mejores resultados o en condiciones de PEI o en
condiciones de PED, por lo que, aunque, si bien es cierto que en condiciones de PDT no
hay que recordar lo planificado, la PE en general resulta beneficiosa porque permite que
los aprendices tomen nota, ensayen y memoricen sus discursos, activando, de esta manera
la memoria de trabajo en el momento del desempefio de la tarea. La mayoria de los sujetos
del estudio de Ortega (1995b) manifestd que habia ensayado la tarea, centrandose
principalmente en las partes que mas problemas les planteaban. Ademads, los sujetos
declararon que una de las ventajas de la toma de notas era que les ayudaba a recordar el

vocabulario y la gramatica.

Por otro lado, uno de los motivos que arguyeron los SGE para justificar que la
Tarea 3 les habia resultado mas facil fue que habian tenido mas tiempo de planificacion
y que habian tenido la posibilidad de trabajar colaborativamente con un compafiero. Estas
respuestas son congruentes con los resultados del analisis de las producciones orales, pues
la tarea en condiciones de PED fue la que mejor rendimiento en general obtuvo en

términos lingliisticos.

Como se puede observar en la Tabla 31, uno de los SGE encontr6 insuficiente el
tiempo otorgado para preparar la tarea en condiciones de PEIL. Una posible razon puede
radicar en el hecho de que los aprendices espafioles universitarios tienden a redactar toda
la historia en lugar de sencillamente tomar notas, tal como fueron instruidos. Esto muestra
que, si no se saca buen provecho del tiempo otorgado para preparar la tarea con
antelacion, esta oportunidad puede resultar poco ttil para producir enunciados de mayor
calidad. Ortega (1995a) también informé de que un pequefio porcentaje de los sujetos de
su estudio habia manifestado que las notas no les habian servido de mucho puesto que no
se les permiti6 consultarlas para narrar la tarea. La falta de vocabulario fue otra de las
razones que arguyeron los SGE para justificar que las condiciones PEI y PDT fueron las
mas dificiles. Es posible que tuvieran la impresion de que el vocabulario que necesitaban
para realizar la Tarea 3 fuera mas sencillo por la retroalimentacion proporcionada por sus

parejas de planificacion.
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De otro lado, el tnico SGE al que le resulté mas dificil planificar con un
compafiero justificd que esto habia sido asi porque no se habia puesto de acuerdo con ¢l
a la hora de interpretar y organizar la historia, si bien reconocié mas adelante que habian
adoptado una actitud colaborativa a la hora de compartir conocimientos lingiiisticos,
especialmente en relacion con el 1éxico. Los graficos 18, 19, 20 y 21, expuestos en el
capitulo anterior, muestran, efectivamente, que el sujeto 14 no obtuvo mejores resultados
de subordinacion, asociada a la organizacion de la historia, pero si cometié menos errores
verbales y alcanz6 un mayor indice de sofisticacion Iéxica en condiciones de planificacion
diadica. Este mismo sujeto menciono que le habia resultado mas facil 1a Tarea 1 por haber
tenido tiempo de antelacion para preparar la tarea. Sin embargo, pese a sus percepciones,
alcanz6 el mayor porcentaje de complejidad sintactica, asi como de clausulas ausentes de
errores, en condiciones de PDT. Esto muestra, tal como apuntan Ortega (1999, 2005) y
Kawauchi (2005b), que algunos sujetos, inconscientemente, planificaron de forma activa
durante la ejecucion de la tarea, lo que se traduce en mejor rendimiento en las variables

relativas a la forma.

En general, tal como muestra la estadistica y segun las respuestas del
cuestionario, a los SGE les resulté mas facil planificar la tarea en parejas que en solitario.
El trabajo colaborativo les proporciond seguridad y confort, a la vez que recibian
retroalimentacién y compartian vocabulario, segin sus manifestaciones. Tener mas
tiempo de planificacion también fue percibido como un valor afadido, lo que corrobora
que los aprendices espafioles se benefician del tiempo previo de planificacion y el trabajo
colaborativo. Sus percepciones son congruentes con los analisis de las producciones
orales, pues alcanzan los mejores resultados en casi todas las variables cuando

planificaron en condiciones de PED, independientemente del nivel de las parejas.

6.4.3 Discusion de la pregunta de investigacion 8

La pregunta de investigacion ntimero 8 del Bloque II (que se corresponde con las
preguntas 5, 6 y 7 del cuestionario) se formuld para conocer las estrategias que utilizaron
los SGE a la hora de planificar las tareas. El objetivo de estas preguntas fue dilucidar en
qué aspectos se centraron los participantes cuando planificaron cada una de las tareas (es

decir, si a la gramatica, al vocabulario o a la cohesion narrativa) y si sus respuestas son
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congruentes con los resultados de los analisis de las producciones orales.

Con respecto a la Tarea 1 (pregunta 5), correspondiente a la PEI, la Tabla 25,
exhibida en el capitulo 5, revela que el 45% de los SGE se centraron en el vocabulario, el
35% prestd mayor atencion a la manera de organizar y contar la historia y el 20%
manifestd haberse centrado principalmente en la gramatica. La mayor parte de los SGE
sefialaron que se preocuparon por seleccionar un vocabulario apropiado y conocido,
evitando lo desconocido, aunque intentando emplear un Iéxico variado. También
reconocieron que la planificacion estratégica les habia brindado la oportunidad de recurrir
a la memoria a largo plazo para recuperar vocabulario y solo un SGE respondi6 que habia
anotado el vocabulario menos frecuente, lo cual, probablemente lo ayudé a recordarlo
posteriormente. Con respecto al foco en la gramatica, inicamente dos SGE indicaron que
se habian centrado en utilizar correctamente los tiempos verbales y en relacion con la
cohesion, la mayoria de los SGE que se centr6 en este aspecto respondid simplemente
que habian pensado en lo que iban a decir, pero solo dos mencionaron que tuvieron
especial cuidado con la estructura de las frases y unicamente un SGE sefial6 que prestod
atencion a la forma de organizar el discurso con conectores. Estos datos son congruentes
con los resultados de las producciones orales, pues, como se indicé anteriormente, en
condiciones de PEI, los sujetos registraron mejores resultados en lo concerniente al 1éxico
y a la fluidez, que se asocian con la atencion al significado. En condiciones de PEI
registraron los peores resultados de correccion gramatical. Las respuestas de los SGE
coinciden con las de algunos estudios que han analizado el foco de atencion de los
aprendices cuando planifican una tarea con tiempo de antelacion y estos han declarado
que se centraron principalmente en la comunicacion (Kawauchi, 2005b; Nakakubo,
2011; Ortega, 1999, 2005; Sangarun, 2005). Del analisis de las entrevistas, Ortega
(1995b) concluydé que en condiciones de PEI los sujetos se inclinan por utilizar
principalmente estrategias de resolucion de problemas, centrandose en las ideas
principales y descartando lo desconocido y la informacion superflua. Ademas, como
Elder e Iwashita (2005) apuntaron, basdndose en las respuestas de los cuestionarios
retrospectivos de su estudio, los aprendices tienden a centrarse en lo que ocurre en cada
una de las vifietas y, por tanto, prestan mas atencion al mensaje que a los aspectos
formales de la lengua. Por todo ello, se puede confirmar que, cuando los aprendices

espanoles universitarios de ILE planifican la tarea de forma individual y con tiempo de
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antelacion, también priorizan el 1éxico sobre el resto de las dimensiones lingiiisticas. Sin
embargo, cabria destacar que, cuando los aprendices deciden poner su foco de atencion
en la forma y no en el significado, consiguen, efectivamente, emitir mensajes mas
correctos. Como se indicd anteriormente, inicamente dos sujetos manifestaron que se
habian centrado en la gramatica. Uno de ellos fue el sujeto 23, el cual, como se puede
apreciar en los Graficos 16 y 17, alcanz6 mayor porcentaje de aciertos en las formas
verbales y de clausulas carentes de errores. Estos resultados, pues, vuelven a demostrar
que, cuando la atencidn se focaliza, se obtienen mejores resultados en la produccion del

aspecto lingiiistico al que se presta mas atencion (Schmidt, 2001).

La pregunta 6 del cuestionario, correspondiente a la planificacion durante la tarea
sin tiempo limitado, pretendia dar a conocer en qué aspectos se centraron los SGE cuando
realizaron la Tarea 2. Los datos de la Tabla 26 muestran que el 37,5% de los SGE se
centrd en la mejor manera de organizar el discurso, otro 35% prestd mayor atencion a la
gramatica y solo el 25% priorizo6 el 1éxico. La mayoria de los SGE que declararon que se
habian centrado principalmente en la gramatica, especificaron que habian puesto su foco
de atencidn en los tiempos verbales. Un sujeto en particular mencion6 haber tenido
especial cuidado en las —s de la tercera persona del presente simple. Otro mencion6 los
posesivos y dos de ellos se refirieron a la gramatica en general. En relacion con el foco
en la mejor manera de organizar la historia, un gran nimero de SGE revelaron que habian
intentado contar la historia siguiendo un hilo conductor coherente. Este y otros datos que
se discuten a continuacion coinciden con el estudio de Ellis y Yuan (2005). En este, los
sujetos que solo tuvieron treinta segundos para mirar la tarea pero no limite de tiempo
para narrar la historia, comentaron que habian empleado esos segundos para entender el
hilo de la historia y, si bien habian encontrado complicado centrarse tanto en la forma
como en el significado, afirmaron que habian sido capaces de reajustar su enunciado por
la posibilidad que el tiempo ilimitado les ofrecia para reformular sus mensajes, resultando
también en narraciones mas complejas desde el punto de vista sintactico. Un solo sujeto
manifestd que se habia centrado en una parte en concreto de la historia. En cuanto al
1éxico, simplemente respondieron que habia sido su foco de atencion. Un unico sujeto
menciond que tuvo que reformular sus enunciados para evitar el vocabulario desconocido
y algunos dieron ejemplos de errores que habian identificado. Las estrategias que

emplearon los SGE para planificar y ejecutar la Tarea 2 también son coherentes con los
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resultados del analisis de las producciones orales, ya que, en condiciones de PDT, los
SGE obtuvieron mejores resultados en las dimensiones de la precision gramatical y la
complejidad sintactica, que se asocian con la atencion a la forma. Por otro lado, el 1éxico,
que fue el aspecto que menos atencidn recibid seguin sus respuestas, fue el aspecto de la
lengua que peores resultados registrd congruentemente. Es probable que los sujetos se
centraran especialmente en la gramatica, a la vez que asumian riesgos produciendo
enunciados mas complejos estructuralmente para compensar esa falta de vocabulario que
refieren. En cualquier caso, se puede afirmar que cuando los aprendices espafioles
universitarios de ILE planifican una tarea en tiempo real priorizan la precision y la
subordinacion ya que les permite cumplir con el propdsito de producir un discurso no tan

sofisticado desde el punto de vista 1éxico, pero si més elaborado y correcto.

La pregunta 7 del cuestionario, correspondiente a la planificacion estratégica
diadica pretendia desvelar los aspectos en los que se centraron los SGE cuando realizaron
la Tarea 3. Segun los datos de la Tabla 27, el 27,5% de los participantes se centro
principalmente, aunque no Unicamente, en la gramadtica, otro 32,5% se centro
mayoritariamente, aunque tampoco de forma exclusiva, en el vocabulario, y el 40%
restante indicd haberse detenido més en buscar la manera de contar la historia. Mas de la
mitad de los SGE que declararon que se habian centrado principalmente en la gramatica
se preocuparon por corregir los errores gramaticales que cometian mientras planificaban
la tarea. Dos de los sujetos sefialaron que se habian fijado concretamente en los tiempos
verbales y uno indic6 que habian introducido la voz pasiva. Ademads, uno de los SGE
respondid que habian intentado variar las estructuras gramaticales. En lo concerniente al
léxico, la mayoria de los SGE coment6 simplemente que se habian centrado en el
vocabulario, pero no dieron ejemplos. Algunos de ellos hicieron alusién a la ayuda mutua,
dos mencionaron el esfuerzo por usar un vocabulario variado, uno apunt6 que trataron de
encontrar el vocabulario adecuado y otro indicé que intentaron usar un vocabulario
sencillo. Con respecto a la mejor manera de organizar la historia, la gran mayoria
respondid que se centraron mayormente en buscar estrategias de identificacion de
problemas, escollos de comunicacion y estrategias organizativas a fin de narrar la historia
con claridad. Unicamente un sujeto declaré haber planificado la tarea primero en espafiol.
Como se puede apreciar, existe un equilibrio entre los porcentajes relativos al foco de

atencion para la planificacion estratégica diddica. Ello explica que, en condiciones de
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PED, los SGE alcanzaron los mejores resultados en las cuatro dimensiones de CPLF,
sobre todo si se tiene en cuenta que, en esta ocasion, los SGE manifestaron que habian
abordado algunos de los aspectos planteados, negociando, pues, tanto la forma como el
significado. Algunos investigadores se han lamentado de que sus sujetos no utilizaron
suficientes estrategias, o que no supieron aprovechar el tiempo que les fue otorgado para
planificar la tarea con antelacion, probablemente porque no estaban entrenados (Elder e
Iwashita, 2005; Mochizuki y Ortega, 2008; Sangarun, 2005). En los mencionados casos,
los sujetos habian planificado la tarea en solitario, por lo que se puede concluir que,
cuando planifican una tarea con un compaiiero, los aprendices son capaces de desarrollar
esas estrategias, negociar forma y significado y sacar rédito de ese tiempo de
planificacion. Por otro lado, una mayor cantidad de tiempo de planificacion también
permite que los aprendices sean capaces de atender tanto a las formas lingiiisticas como
al mensaje. Estos hallazgos coinciden con los de Xhafaj y sus colaboradoras (2011),
quienes concluyeron, por las respuestas a los cuestionarios de su estudio, que todos los
sujetos se habian involucrado en la planificacion tanto a nivel macro como a nivel micro,
habiendo puesto igual énfasis en la manera de organizar el mensaje en general como en

la bisqueda de vocabulario adecuado.

6.4.4 Discusion de la pregunta de investigacion 9

El objetivo de la pregunta de investigacion nimero 9 del Bloque II (que se corresponde
con la pregunta 8 del cuestionario) fue identificar las percepciones de los SGE con
respecto a su rendimiento lingiiistico. Asi, la pregunta planteaba en cual de las tres formas
de trabajar pensaban que habian obtenido mejores resultados en las dimensiones de CPLF
para saber si sus percepciones se correspondian con los resultados lingiiisticos de sus

producciones orales.

En la Tabla 28 se puede observar que el 87,5 % de los SGE pens6 que habia
obtenido mejores resultados tras haber planificado la tarea en pareja. Unicamente el 10%
contestd que haber planificado la tarea sin limite de tiempo habia contribuido a producir
un discurso de mayor calidad. Un solo SGE tuvo la impresion de haber obtenido sus
mejores resultados cuando planifico la tarea en solitario y con tiempo previo de

planificacion. Los motivos que arguy6 este sujeto fue haber podido reflexionar sobre la
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historia y los aspectos de la lengua. Sin embargo, a la vista estd que la oportunidad de
planificar con antelacion y en solitario no aporta grandes beneficios si el aprendiz no tiene

conocimientos solidos de la L2.

Las respuestas de los SGE que se inclinaron a pensar que en condiciones de PDT
habian alcanzado mejores resultados lingiiisticos fueron la espontaneidad y la
oportunidad que estas condiciones les brindaba para demostrar sus capacidades. Estas
razones son congruentes con la hipotesis planteada por otros investigadores (por ejemplo,
Ahmadian, 2012b) sobre los beneficios de la planificacion durante la tarea sin limite de
tiempo, pues los sujetos tienden a desplegar todos sus recursos y a asumir los riesgos que

esto conlleva.

Los SGE que pensaron que habian alcanzado mejor rendimiento cuando
interactuaron con un compaiero fundamentaron sus respuestas en el hecho de haberse
beneficiado de la correccion y la ayuda mutua y de haber sentido mayor seguridad y
apoyo. Dos de los SGE mencionaron que pensaban que habian ganado en fluidez. Uno de
ellos fue el sujeto 8, cuyos graficos relativos a las diferentes variables empleadas para
medir los parametros de la fluidez fueron expuestos en el capitulo Resultados (Gréficos
23,24, 25,26, 27, 28, 29 y 30). Estos graficos corroboran, efectivamente, que el sujeto 8
mejoro la fluidez discursiva oral en general tras haber planificado la tarea en condiciones
de PED. Unicamente en la variable de las autocorrecciones obtiene peores resultados.
Esto puede deberse, como se ha indicado anteriormente, a que los sujetos adquieren la
capacidad de autocorregirse porque recuerdan lo que planificaron y probablemente

ensayaron previamente con un compafiero.

Por todo lo anteriormente expuesto, se puede confirmar que las percepciones de
los sujetos, en general, se corresponden con su rendimiento lingiiistico en las dimensiones

de CPLF.

6.4.5 Discusion de la pregunta de investigacion 10

La pregunta de investigacion nimero 10 del Bloque II (que se corresponde con las
preguntas 9 y 10 del cuestionario post tarea) se formuld para conocer las opiniones de los

SGE sobre los posibles beneficios de la planificacion diadica. Con estas preguntas,
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ademads, se pretendia comprobar si los sujetos siguieron el patrén colaborativo cuando

planificaron la Tarea 3.

Por un lado, la pregunta 9 pretendia revelar las impresiones de los SGE acerca del
valor de sus propias aportaciones, asi como su impacto sobre el producto oral. La Tabla
29 revela que el 87,5 % de los SGE opin6d haber contribuido positivamente en la
interaccion diadica. Unicamente cuatro SGE pensaron que no habian aportado input de

valor afnadido.

Por otro lado, la pregunta 10 se planted con la intenciéon de identificar las
percepciones de los SGE sobre las aportaciones de sus compafieros durante la
planificacion de la Tarea 3 y su efecto en la produccion lingiiistica. Los resultados
exhibidos en la Tabla 30 demuestran que todos los SGE (excepto en un caso en el que la
respuesta no es clara) pensaron que las aportaciones de sus parejas habian sido de gran
utilidad y contribuido al aprendizaje de la L2. Por ejemplo, un SGE declar6 que habia
aprendido nuevas expresiones. En general, con respectos a las aportaciones mutuas, los
SGE sefialaron que habian corregido mutuamente aspectos gramaticales, que habian
compartido vocabulario, que se habian detenido para comprender y negociar sobre el hilo
conductor de la historia e incluso que habian dedicado tiempo a corregir y a mejorar la
pronunciacion. Esto viene a corroborar la hipotesis de la interaccidon, que plantea que
cuando surgen problemas comunicativos y de naturaleza lingiiistica durante la
preparacion o desempefio de una actividad, los interactuantes negocian estas cuestiones
y, si llegan a resolverlas, se entiende que contribuye a la adquisiciéon de la L2. Los
resultados del andlisis de las producciones de los SGE son congruentes con sus
afirmaciones, pues, como se ha indicado en repetidas ocasiones, las producciones
alcanzaron, en general, los mejores resultados cuando los SGE planificaron en parejas.
Por tanto, también se puede afirmar que casi la totalidad de los participantes adquirieron
el patron colaborativo y, en el caso de las parejas de nivel mixto, el patron experto-novato,
cumpliéndose los principios de mutualidad e igualdad, excepto en aquellos cuatro casos
en los que los sujetos declararon que no creian que sus aportaciones habian resultado
valiosas, en los que, probablemente el patréon asumido fue el de dominante-pasivo. Para
comprobar si las parejas con diferencias de nivel son mas colaborativas a la hora de
involucrarse en la tarea, tal como Storch (1999, 2001a, 2001b) apunta, se extrajeron

graficos correspondientes al rendimiento lingiiistico de un SGE que habia planificado la
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Tarea 3 con un SGC. El sujeto 10 habia mencionado en el cuestionario post tarea que
habia aprendido nuevas expresiones y vocabulario con su compafiera. El Grafico 22
muestra los resultados de la sofisticacion 1éxica del sujeto 10 en las tres condiciones de
planificacion y, efectivamente, se puede comprobar que existe coherencia entre los
resultados y sus percepciones, ya que es en condiciones de PED cuando el sujeto alcanza
el mayor porcentaje de léxico sofisticado. Esto vuelve a demostrar que, aunque la
comparativa en general de las producciones orales en funcion del tipo de emparejamiento
no arrojo diferencias significativas (excepto, en la correccion en el uso de las formas
verbales, como se discuti6 anteriormente), el foco de atencion consciente lleva a un mejor

rendimiento del aspecto de la lengua al que se ha prestado especial atencion.

6.5 Implicaciones pedagogicas

Los hallazgos de esta tesis sugieren que otorgar tiempo de planificacion a los aprendices
espanoles universitarios de ILE, ya sea en solitario (durante o antes de la ejecucion de la
tarea) o en parejas (al margen del nivel de dominio de la L2 de los interactuantes), mejora
la calidad de sus enunciados orales en algunos aspectos de la lengua. Cuando los SGE
tuvieron la posibilidad de planificar la tarea diez minutos antes de ejecutarla, pusieron en
marcha estrategias de memorizacion y ensayo, centrandose principalmente en el
significado, lo que se tradujo en discursos mas fluidos y sofisticados desde el punto de
vista léxico. Cuando planificaron la tarea en tiempo real, emplearon estrategias de
organizacion y reorganizacion de las ideas a medida que avanzaban en la narracion de la
historia, implicandose en procesos lingiiisticos mas profundos, lo que llevo a la
consecucion de enunciados mas subordinados y correctos desde el punto de vista
gramatical. Cuando tuvieron la oportunidad de planificar la tarea con un compafero
quince minutos antes su desempefo, las producciones orales de los SGE alcanzaron los

mejores resultados en las cuatro dimensiones de la lengua analizadas.

Consecuentemente, se concluye que, en primer lugar, para activar las funciones
del output planteadas por Swain (1993, 1995, 1998, 2005) y Swain y Lapkin (1995) en
un contexto de aula, es necesario utilizar tareas que fomenten la produccion oral. Mientras
mas se practique la expresion oral, mas ocasiones habra para darse cuenta de las lagunas
lingtiisticas propias y ajenas, de formular y comprobar hipdtesis y de reflexionar sobre la

lengua. En segundo lugar, en funcion de los aspectos de la lengua que se deseen
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desarrollar, y si las condiciones del aula y del alumnado lo permiten, es conveniente
ofrecer tiempo de planificacion en cualquiera de las condiciones estudiadas en este
trabajo, ya que se ha demostrado que la planificacion contribuye al desarrollo de la
interlengua, y se estima una practica pedagogica valida y ventajosa para la ASL. Aunque
el contexto del aula no es comparable al aprendizaje natural de la L2 desde la inmersion
lingtiistica, este resulta muy til porque en un entorno privado los aprendices pueden

adaptar las interacciones a sus necesidades de aprendizaje (Batstone y Philp, 2013).

Ahora bien, para que la planificacion de la tarea oral resulte efectiva, es
fundamental tener en cuenta variables tales como el perfil del alumnado y el tipo de
actividades que se implementan en el aula. Es necesario evaluar concienzudamente la
complejidad de las tareas que se pretender utilizar, y no seleccionarlas al azar, teniendo
en cuenta sobre todo el nivel de competencia lingiiistica de los aprendices, si lo que se
busca es que estos se beneficien del tiempo de planificacion. Con tareas muy complejas
desde una perspectiva cognitiva podria correrse el riesgo de que los aprendices
malgastaran ese tiempo intentando simplemente comprender el objetivo, el contenido o
el planteamiento de dichas tareas. Ademads, puede que algunos no saquen el maximo
rédito del tiempo o de las condiciones de planificacion para producir mensajes de 6ptima
calidad sencillamente porque no estan acostumbrados a esta practica. Tal como apunta
Nakakubo (2011), una manera de abordar este problema seria dar instrucciones
especificas a los aprendices sobre como planificar la tarea encomendada. Otra solucion a
largo plazo seria el entrenamiento estratégico a través de actividades apropiadas que
conlleven tiempo de planificacion. De esta manera, tal vez podrian llegar a reducirse los

efectos de compensacion observados en condiciones de PEI y de PDT.

Por ultimo, como se ha afirmado en capitulos anteriores, una de las inquietudes
mas comunes entre los docentes universitarios de SL es la disparidad de niveles de
dominio de la lengua extranjera que presenta el alumnado. Pese a que los investigadores
de los estudios llevados a cabo hasta la fecha sobre las posibles ventajas de los
emparejamientos mixtos en el aula no parecen haber llegado a las mismas conclusiones
(Iwashita, 2001; Leeser, 2004), los resultados de esta tesis abren una puerta al optimismo.
Si bien es cierto que tan solo se hallaron efectos positivos en un aspecto de la lengua (en
concreto, en el porcentaje de formas verbales correctas), se plantea la hipdtesis de que, a

largo plazo, este tipo de emparejamiento podria generar muchos mas frutos.
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6.6 Lineas futuras

Los resultados de esta investigacion no se pueden generalizar por los motivos que se
exponen a continuacion. Estas delimitaciones, pues, se podrian tener en cuenta para

futuros estudios relacionados con la linea de investigacion propuesta en esta tesis.

En primer lugar, el estudio se circunscribe a estudiantes universitarios de la
Comunidad Autéonoma de Canarias, concretamente a estudiantes matriculados en alguno
de los tres grados que ofrece la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad
de Las Palmas de Gran Canaria. Seria interesante realizar un estudio anélogo al presente
con sujetos de diferentes regiones del territorio espafiol para comparar, contrastar y, en

su caso, validar los resultados obtenidos.

En segundo lugar, los sujetos de esta investigacion tenian un nivel B1 de inglés y,
tal como se ha indicado en capitulos anteriores, las estrategias que utilizan los discentes
para planificar la tarea oral varian en funcion del nivel de competencia de la L2 que
poseen (Kawauchi, 2005b; Ortega, 2005). Seria necesario realizar un estudio con sujetos
de nivel superior para explorar esas otras estrategias, a través de cuestionarios post tarea

o0 entrevistas retrospectivas, y el impacto que estas tienen en sus producciones orales.

De otro lado, los investigadores que han incorporado instrucciones detalladas y
orientadas hacia algin elemento de la lengua en concreto (Ahmadian, 2012a; Ellis, 1987,
Mochizuki y Ortega, 2008; Ortega, 1999; Sangarun, 2005; Skehan y Foster, 2005;
Wendel, 1997) hallaron que los sujetos que habian recibido y seguido dichas
instrucciones alcanzaron mejores resultados en aquellos aspectos lingiiisticos a los que
prestaron especial atencion. Seria importante disefar tareas de planificacion guiada para
comprobar si los discentes espafioles también son capaces de producir mensajes de mayor

calidad por ese realce de input.

En esta investigacion, los sujetos se prestaron a realizar las pruebas de forma
voluntaria y, sabiendo que actuaban como colaboradores para un trabajo de investigacion
y que sus intervenciones se mantendrian en el anonimato, se mostraron relajados. Por
tanto, cabria investigar si, bajo presion, en un contexto de evaluacion de prueba oral, los

aprendices son capaces de obtener los mismos, peores o incluso mejores resultados.
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Una de las presunciones recogidas en este trabajo ha sido que las parejas, en
general, asumieron una actitud colaborativa cuando planificaron la ultima tarea. Esta
presuncion se desprende, no solo de las instrucciones que recibieron los participantes al
respecto, sino de las propias declaraciones de los sujetos del grupo experimental en el
cuestionario post tarea. Para comprobar de forma fehaciente que los sujetos asumen esa
orientacion colaborativa, seria conveniente grabar a los participantes mientras planifican

la tarea y posteriormente analizar sus ERL y sus ECF.

Finalmente, es necesario recalcar que los resultados de esta investigacion deben
interpretarse con cautela. Una delimitacion del estudio tiene que ver con el tamafio de la
muestra, por lo que, para validar los datos obtenidos, en futuros estudios seria idoneo
recoger una muestra mas grande. Por otro lado, este estudio tiene un caracter transversal.
Para confirmar los hallazgos de esta tesis o comprobar los efectos de la planificacion a
largo plazo, seria necesario realizar un estudio longitudinal. De esta manera, se podria
confirmar la relacion que existe entre las diferentes formas de planificar una tarea oral y
la ASL. En tercer y ultimo lugar, existen dos hipétesis en torno al impacto que tiene
realizar ensayos empiricos en un laboratorio. Algunos investigadores estdn convencidos
de que la investigacion llevada a cabo en el laboratorio puede implicar que los aprendices
tomen mayor conciencia de las formas lingiiisticas, incluso cuando conlleve interaccion
comunicativa, porque se descontextualiza la prueba y la tarea adquiere un cariz novedoso,
haciendo que los discente superen sus niveles lingiiisticos (Loewen y Sato, 2018). Sin
embargo, otros autores consideran que el laboratorio representa un entorno extrafio, con
el que el alumnado no est4 familiarizado y, consecuentemente, sus producciones podrian
verse afectadas negativamente (Ahmadian y Tavakoli, 2011; Santana-Perera y Arnaiz-
Castro, 2018). En cualquier caso, un estudio llevado a cabo en el aula constituye un
entorno que los discentes conocen bien y en el que se encuentran comodos y esto podria
contribuir a un mejor rendimiento en términos de estrategias de planificacion y de

produccidn lingiistica.
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6.7 Conclusiones

El presente estudio explord las preguntas de investigacion que abordaron los siguientes
factores: a) los efectos de tres diferentes condiciones de planificacion (planificacion
estratégica individual, planificacion durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo
y planificacion estratégica diddica con aprendices del mismo o distinto nivel de dominio
de la LE) de tres tareas narrativas equivalentes consistentes en secuencias de vifietas
mudas en la produccion oral de aprendices espafioles universitarios de ILE, y b) los
procesos que se pusieron en marcha al planificar las tareas propuestas en el estudio. A
continuacion, se presentan las conclusiones mas importantes que se extraen de esta

investigacion.

Conclusiones relativas a los efectos de las diferentes condiciones de planificacion
sobre la complejidad sintéctica, la precision gramatical, la riqueza 1éxica y la fluidez de

las narraciones orales:

- El andlisis de las producciones orales de los sujetos experimentales de este estudio
muestra que, al haberse detectado diferencias significativas entre las variables
estudiadas dentro de las dimensiones de complejidad sintactica, precision
gramatical, riqueza Iéxica y fluidez discursiva oral, existen efectos de
compensacion entre las diferentes condiciones de planificacion, por lo que se
confirma la teoria del procesamiento de la informacién que atribuye a los
aprendices de L2 una capacidad limitada de atencion cuando desempenan una

tarea oral. Estos efectos de compensacion se describen en los siguientes puntos:

e (Cuando los aprendices espafioles universitarios de ILE planifican una tarea
narrativa en solitario con tiempo de antelacion, priorizan el mensaje sobre la
forma, centrandose en la descripcion de cada una de las vifietas en lugar de en
el hilo de la historia. Esta eleccion conlleva que sus producciones sean mas
fluidas que cuando planifican la tarea narrativa en condiciones de
planificacion durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo. También
implica que los aprendices acceden a la memoria a largo plazo para recuperar

elementos Iéxicos, de manera que sus producciones lingiiisticas resultan mas

209



El impacto de la planificacion de la tarea en la produccion oral de aprendices esparioles universitarios de
inglés como lengua extranjera

ricas desde el punto de vista 1éxico, lo cual supone una oportunidad para

desarrollar la capacidad de memoria de trabajo.

e Cuando a los aprendices espafoles universitarios de ILE se les ofrece la
posibilidad de planificar una tarea narrativa a la vez que la desempefan sin
limite de tiempo, estos optan por centrarse principalmente en la precision
gramatical y en la cohesion discursiva, describiendo las vifietas siguiendo el
hilo secuencial de la historia y deteniéndose en reflexionar sobre la mejor
manera de narrar la historia porque tienen tiempo para pensar e incluso para
reformular o rectificar su discurso. Todo ello se traduce en enunciados mas
correctos y elaborados desde el punto de vista sintactico que cuando planifican

la tarea en solitario con tiempo de antelacion.

e (Cuando los aprendices espafioles universitarios de ILE planifican una tarea
narrativa en pareja y ambos adoptan una actitud participativa y colaborativa,
emplean el tiempo de planificacion en negociar el significado y en resolver
juntos los problemas o lagunas lingiiisticos a los que se enfrentan. Cuando se
produce esta retroalimentacion, los aprendices son capaces de recordar lo
planificado, con lo que sus producciones orales resultan mas complejas,
correctas, fluidas y variadas desde el punto de vista Iéxico que en condiciones
de planificacion estratégica individual o en condiciones de planificacion
durante la ejecucion de la tarea sin limite de tiempo. Por tanto, se concluye
que la planificacion estratégica diddica, ademas de mejorar la fluidez oral,
puede contribuir a la interiorizacion de expresiones léxicas y formas
lingiiisticas y al desarrollo de la memoria de trabajo y de la interlengua en

general de los aprendices espaioles universitarios de ILE.

- La planificacion estratégica diadica entre aprendices espafioles universitarios de
ILE con distinto dominio de la L.2 puede dar lugar a discursos mas correctos desde
el punto de vista gramatical cuando los aprendices siguen el patron colaborativo

o de experto-novato.
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Conclusiones concernientes a las estrategias que los aprendices espaioles
universitarios de ILE pusieron en marcha al planificar las tareas propuestas en el estudio

y la forma en que dichas estrategias afectaron al producto lingiiistico:

- Segun el analisis de los datos recogidos de los cuestionarios post tarea, cuando los
aprendices espafioles universitarios de ILE planifican una tarea narrativa en
solitario y con tiempo de antelacion, prestan especial atencidon al significado.
Estos resultados coinciden con los del andlisis de las producciones orales, es decir,
que los aprendices produjeron discursos ricos en vocabulario, pero pobres en

subordinacion sintdctica y con un porcentaje de errores gramaticales elevado.

- Cuando los aprendices espafioles universitarios de ILE planifican a la vez que
desempefian una tarea narrativa sin limite de tiempo, se centran mayoritariamente
en la cohesion narrativa y en emitir discursos correctos desde el punto de vista
gramatical. Estas estrategias también son congruentes con los resultados del
analisis de las producciones orales, ya que sus enunciados fueron mas correctos y

mas elaborados desde el punto de vista de madurez sintactica.

- Cuando los aprendices espafioles universitarios de ILE planifican una tarea
narrativa en pareja con tiempo de antelacion, prestan atencion tanto a los aspectos
gramaticales como al 1éxico y a la cohesion narrativa. Sus estrategias son
coherentes con los resultados lingliisticos, pues fue en condiciones de
planificacion estratégica diddica en la que mejores resultados en general

obtuvieron, independientemente del tipo de emparejamiento.

De los resultados de este trabajo se derivan importantes implicaciones pedagdgicas.
Por un lado, muchos de los estudiantes espafioles que ingresan cada afio en facultades que
imparten asignaturas de inglés como lengua extranjera o segunda lengua, presentan
manifiestas deficiencias en la destreza comunicativa oral. Por otro, a las aulas acude,
inevitablemente, alumnado con diversos niveles de competencia lingiiistica y
comunicativa en lengua inglesa. Los docentes, pues, deben utilizar actividades y activar
recursos que contribuyan a superar estos inconvenientes para lograr una ensefanza-
aprendizaje satisfactorios. La planificacion de la tarea oral constituye un recurso que

conecta la ASL con la instruccion en las aulas universitarias y que, en general, resulta
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valido y muy util teniendo en cuenta que en este contexto no siempre es viable la
intervencion del docente. Los hallazgos de este estudio podrian servir como base para
estimular futuras investigaciones en torno a diferentes aspectos de la planificacion de la
tarea oral en aprendices espafoles universitarios de ILE, como, por ejemplo, el impacto

de la planificacion de la tarea oral en un contexto de examen.
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ANEXO A: ILUSTRACIONES DE LA TAREA 1
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ANEXO B: ILUSTRACIONES DE LA TAREA 2






ANEXO C: ILUSTRACIONES DE LA TAREA 3






ANEXO D: CUESTIONARIO POST TAREA

o

Universidad de
Las Palmas de
Gran Canaria

CHOMBRE [MUIJER

CUESTIONARIO POST TAREA

Contesta las siguientes preguntas de forma concreta y sincera:

1. ;Cual de las tres historiaste resultd mas dificil, la del hombre adicto al trabajo, la
del hombre acomplejado por su estatura o la de la militar? ;Por qué?

2. (Cual de las tres historias te resulté mas facil, la del hombre adicto al trabajo, la
del hombre acomplejado por su estatura o la de la militar? ;Por qué?



3. (Cual de las tres formas en las que hiciste las tareas te resultd mas dificil? ;Por
qué? Recuerda que en una ocasion trabajaste solo/a y no pudiste planificar la tarea
previamente pero si tuviste todo el tiempo que necesitaste para contar la historia.
En otra ocasion, también estabas solo/a, pero pudiste planificar la narracion de la
historia con antelacion, y en una tercera ocasion, planificaste la tarea con un/a
compaiero/a.

5. Cuando planificaste ti solo/a la historia que ibas a contar, jen qué te centraste
mas: en la gramatica, en el vocabulario o en la mejor manera de organizar la
historia? ;Puedes dar alglin ejemplo?

6. Cuando contaste la historia sin limite de tiempo, pudiendo autocorregirte y
modificar tantos enunciados como deseaste, jen qué te centraste mas: en la
gramatica, en el vocabulario o en la mejor manera de organizar la historia?
(Corregiste tus enunciados alguna vez? ;Puedes dar algun ejemplo?



7.

10.

Durante los 15 minutos que tuvieron para la planificacion de la tarea en pareja,
Jen qué se centraron mas tu compafiero/a y t: en la gramatica, en el vocabulario
o en la mejor manera de organizar la historia? ;Puedes dar algiin ejemplo?

(Con cudl de las tres formas de trabajar crees que se han obtenido mejores
resultados de precision gramatical, complejidad sintactica, riqueza Iéxica y
fluidez? ;Por qué?

(Crees que tus aportaciones en la planificacion en pareja contribuyeron a una
mejor produccion oral de la tarea? ;Puedes dar ejemplos?

(Crees que las aportaciones de tu compafero/a en la planificacion en pareja
contribuyeron a una mejor produccion oral de la tarea? ;Puedes dar ejemplos?
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