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RESUMEN

En el presente trabajo se reportan los resultados de un estudio
reslizado con el propdésito de aplicar 1la teoria conexionista de
procesamiento de lenguajes naturales (PCLN), a la ensefianza de lenguas
extranjeras, en particular a la construccién de léxico en inglés en
estudiantes de nivel superior hablantes nativos del espafol.

Inicialmente se describe el PCLN particularmente respecto al
entrenamiento de redes conexionistas en la resolucién de problemas
lingiisticos. A partir de 1la descripcién vy andlisis de diversos
instanciamientos de entrenamiento de redes conexionistas para la
resolucién de problemas lingliisticos, se genera un concepto de "minimo
basico de entrenamiento” llamado algoritmo "input/tarea"”.

El input de entrenamiento se establece como un conjunto de
fragmentos linglisticos con cierta amplitud y con cierta variacién
paradigmatica o sintactica, de manera los lexemas meta de aprendizaje
estén presentes en el conjunto en una sola o en diversas estructuras
sintécticas o en un solo o en diversos vecindarios seménticos. La
tarea de entrenamiento implica el procesamiento de 1la informacién
probabilistica contenida en el conjunto input de entrenamiento, para
poder emitir un dictamen correcto sobre cada fragmento del input.

El estudio se realizé bajo un marco institucional de educacién
piblica superior. La estructura didéctica se concibe como el contacto
inducido entre el estudiante vy el conocimiento, con el propésito de
gue el estudiante adguiera este conocimiento. Este contacto inducido
es una gstrategia didactica disefiada por el profesor. En el presente
trabajo el conocimiento meta es un conjunto de lexemas, Yy la
estrategia didéctica se expresa en el algoritmo input/tarea.

Para determinar someramente la influencia de ciertos rasgos del
algoritmo sobre la adauisiciéon de un 1lexema, se g@eneraron tres
algoritmos input/tarea haciendo variar ciertos rasgos del input vy de
la tarea. Del input se hicieron variar la amplitud del conjunto, v
la diversidad en la estructura sintactica y la diversidad en el
vecindario semantico a través del conjunto. Y de la tarea se hicieron
variar el tipo de dictamen respecto al fragmento (gramaticalidad o
plausibilidad), vy la intensidad en la participacién del criterio del
sujeto en la emisién del dictamen.

Un grupo académico de cuarenta estudiantes de 1la Especialidad de
Parasitologia Agricola de la Universidad Auténoma de Chapingo se
subdividid, al azar, en tres subgrupos de entre 12 vy 15 estudiantes.
Se les aplicé un test inicial o pretest para evaluar su conocimiento
sobre distintos aspectos de 38 lexemas meta. A cada subgrupo se 1le
sometid a una situacién de aprendizaje con un algoritmo input/tarea
distinto en cada situacién. Finalmente se aplicd un segundo test o
postest similar al primero.

Los resultados muestran, en primer lugar, la viabilidad de estos
disefios didacticos para ser puestos en marcha como situaciones de
aprendizaje en un marco institucional semejante. Ademas, parecen
apoyar la hipétesis de que las variables probadas, tanto del input
como de la tarea, son reales e influyen en la adquisicién de distintos
rasgos del lexema (morfologia, clase de palabra, imperativos
sintacticos, imperativos seméanticos, significado, relaciones de
predicacién, etc. ).



1: INTRODUCCION:

1.1: E1 lenguaje en la educacidn formal de occidente:

La educacién formal en occildente presenta caracteristicas
peculiares en todos sus niveles, especialmente en lo gue se refiere al
uso del lenguaje. Segin lo expresa $Slobin (1979 pp.179-180), una
enorme porcién del conocimiento involucrado en la educacién formal se
transmite por medios lingliisticos, en contraste con otras culturas que
dan mé&s énfasis a la observacién, a la préctica o a la reflexién
contemplativa.

A partir de la primaria, la cdtedra, la conferencia, la interaccién
argumentativa, la exposicién verbal y la . lectura, van volviéndose mas
y mas el medio por excelencia para ésta transmisién. JIgualmente, los
intrumentos de evaluacién de aprendizaje, o examenes, siguen, en buena
medida, formatos basados en habilidades lingilisticas, de tal manera
que mucho del desempefic del estudiante y de su éxito en las
evaluaciones, depende de su eficiencia lingidistica.

La habilidad en el uso del lenguaje que 1lleva a una persona a
comunicarse eficazmente en ambitos sociales no parece ser la misma que
la que lo lleva a tener éxito en ambitos académicos. Aquello dque se
dice en los trabajos escritos, en exposiciones verbales, en examenes,
se dice en una forma peculiar, diferente de la forma de decir en en la
comunicacién social cotidiana.

El reconocimiento de un discurso diferente de uso comin en &mbitos
de educacidn superior, puede encontrarse en varios autores, abordado
en distintos aspectos y con distintos grados de explicitacion vy
énfasis. Se encuentra, por ejemplo, en el amhito del discurso, en la
distincion de Castafios (1988) entre actos 1ilocutorios y actos de
disertacidén en términos. de fuerza de asercién, tipos de relacién
referencial y predicacién.

Canale (1984) hace wuna distincién similar, pero mucho mas
explicita, en el ambito de la proficiencia1 linglistica. Distingue,

Hicimos una traduccién directa de ProrFrciENncy en inglés bajo la
siguiente linea de pensamiento: concebimos al lenguaje como funcién
del pensamiento que consiste en la transformacidén de representaciones
lingliisticas en representaciones cognitivas, due puede ser descrita en

términos de una eficiencia (e.q. qué tan fidedigna es la
transformacidén respecto a la informacién representada). La

proficiencia se concibe, entonces, como una capacidad para realizar
ésta transformacién con alto grado de conservacién de la informacién.




tres dimensiones de proficiencia lingiliistica: basica, comunicativa v
autonoma; la Gltima, de mayor interés en este caso, involucra segdn
éste autor, una proficiencia en usos del lenguaje menos sociales y més
intrapersonales tales como solucién de problemas, monitoreo de
nuestros pensamientos, composicién escrita creativa, etc.:; se centra,
mas que en el significado social, en las formas gramaticales, la
organizacién de las ideas y el significado 1literal; la codificacién
linglistica y las relaciones légicas entre proposiciones son los
rasgos basicos en el procesamiento de la informacidén representada.
Las competencias linglisticas involucradas son las gramaticales
(especialmente vocabulario, reglas de formacién de oraciones y
significado literal), y las discursivas, (el saber como combinar e
interpretar significados y formas para lograr un texto upnificado); la
demanda por la competencia sociolinglistica es minima.

Bruner (1975), también en este ambito distingue tres niveles de
proficiencia: competencia lingiiistica, competencia comunicativa ¥
competencia apalitica. Desde su punto de vista, las primeras dos
constituyen un "minimo especifico”; la competencia lingiistica se
refiere al sentido chomskiano de los universales de la gram&tica, 1la
competencia comunicativa se refiere a las reglas de uso del lenguaije
soclal (e.g. las condiciones de propiedad propuestas por Grice, 1975);
la competencia analitica se refiere al uso del 1lenguaje "libre de
contexto” como una "técnica de representacién” interna. Segin Bruner,
esta competencia involucra operaciones prolongadas de procesos de
pensamiento sobre representaciones lingiiisticas y estructuras
proposicionales, acompafadas por estrategias de resolucion de
problemas, relacionadas, no a la experencia directa con objetos vy
eventos, sino con ensambles de proposiciones. Involucra operaciones
sobre el cédigo lingliistico para asegurar gque sea adecuado a conjuntos
de ohservaciones y, curiosamente, muy a menudo genera nuevos sistemas
notacionales, como las matematicas, o formas elaboradas de lenguaje
natural como la poesia (Bruner, 1975, pp. 72-73).

Cummings (1984) lleva esta distincién a un sitio preponderante, al
diferenciar entre 1la proficiencia 1lingitistica relacionada con 1la
comunicacién interpersonal, cara a cara, con los amigos, etc. vy la
proficiencia lingliistica cognitivo-académica. Segln Cummings,
mientras que el primer tipo de proficiencia se refiere a algunos
aspectos de proficiencia comunicativa due se desarrollan rapidamente



en los nifios (como el acento, o la fluidez), el segundo tipo sélo se
desarrolla por un proceso de instruccién formal, vy una proficiencia
lingliistica del primer tipo no es suficiente para enfrentarse a las
demandas de la eduacién formal.

Las anteriores observaciones justifican la distincidén formal entre
una competencia lingtistica comunicativa, y una competencia
lingiistica académico-cognitiva, optando por el término de Cummings.
Con esta distincidén en mente, se propone una primera delimitacién al
presente trabajo de investigacién vy aplicacidén, a través del cual
estaremos tratando con la competencia lingdistica académico-cognitiva
de sujetos adultos, estudiantes de nivel superior.

1.2: El léxico en la educacidédn superior:

La competencia lingilistica académico-cognitiva implica el dominio
de las formas de conformacién de representaciones lingiisticas
carateristicas en este ambito. Las caracteristicas especificas se
presentan en diversos aspectos de las representaciones lingiiisticas,
segin se inflere de las contribuciones teéricas descritas arriba, vy de
observaciones particulares. Algunas de ellas son: £) participacién de
una cantidad enorme de vocabulario, muy especializado vy/o muy
complejo, en comparacidén con la cantidad, especlializacion y
complejidad del vocabulario involucrado en 1la comunicacién directa
(Carter y McCarthy, 1988; Clark, 1993; Castafeda, 1993); 2)
construcciones sintécticamente completas vy perfectas; 32) alta
frecuencia de algunas estructuras de baja frecuencia en la
comunicacidon directa (por ejemplo, alta frecuencia de enunciados en
voz pasival), y baja frecuencia de algunas estructuras de alta
frecuencia en la comunicacion directa (por ejemplo, baja frecuencia
del uso de la primera y segunda persona del singular como actores), 4)
alta frecuencia de actos de disertaciédn (definir, describir,
clasificar, etc. (Castafos, 1988)); &) alta frecuencia de instrumentos
de relacién (preposiciones, conectores, conjunciones); 6) alto grado
de definicién de relaciones entre proposicicnes: 7) construcciones de
longitud vy articulacién mayor gue aquellas en la comunicacién directa,
{por eijemplo, articulacién micro vy macroestructural (Castafeda,
1993)); 6) obligatoriedad de consistencia, cohesién y coherencia a lo
largo de textos de gran longitud.

De todas estas la que interesa al presente trabajo es 1la oprimera,



es decir, la enorme cantidad de vocabulario que el estudiante de nivel
superior debe adquirir para mostrar proficiencia lingliistica
académico-cognitiva. En este punto se hace necesario definir
“palabra”, "léxico" y el concepto de "adquirir una palabra’.

Clark (1993), en acuerdo con otros autores, define una “palabra"
como la unidad seméntica minima que puede moverse en un enunciado, vy
"entrada lexical” como una estructura morfolégica, a la que
corresponde wna forma fonolégica, una clase inflexional, una
especificacién sintdctica y un significado 6 especificacién semantica.
(Clark, 1993, p. 3, Lyons, 1977, p. S17). Una wunidad 1lexical es,
entonces, un par indisoluble forma-significado (Harris, 1993). E1
presente trabajo se realiza bajo esta definicién.

Sobre el concepto de "léxico", segun Clark, "... el léxico de una
lengua es el conjunto de palabras establecidas que los hablantes
pueden usar cuando hablan, vy a las que tienen que recurrir para
comprender lo que escuchan. Este conjunto esta almacenado en la
memoria de tal forma que los hablantes pueden localizar 1las unidades
relevantes para usarlas tanto al hablar como al comprender” (Clark,
op.ctt. p. 3},

Finalmente, sobre la adquisicién de una palabra, hay acuerdo entre
los autores consultados, en que “haber adauirido una palabra"
significa, minimamente (ain cuando algunos autores incluyen una
cantidad mayor de requisitos), ser capaz de identificarla y
comprenderla cuando la contacta en texto (verbalizado y escrito) vy
recobrarla y colocarla en formas apropiadas para hacer converger
significados en la produccioén (Clark, 1993, Channel, 1988: Carter vy
McCarthy, 1988). E1l presente trabajo se realiza bajo esta definicidn.
A este respecto, es 1interesante el comentario de Channel: "El
aprendizaje cubre las estrategias empleadas para la adguisicién. El
aprendizaje es el proceso, la adquisicién es el producto final de este
procesc” (Channel, 1988, p. 84).

Sobre la extensidon del léxico de un hablante promedio del ingles,
en la actualidad, dice Clark,
edad, los nifios contactan cerca de 10,000 nuevas palabras cada afo: y

.+..a partir de los diez u once afos de

entre los nueve y los quince afos, han sido expuestos a unas 85,000
raices de palabras, y cuando menos a 100,000 significados de palabras
en los libros de texto escolares." (Clark, 1993, pp 13-14). Nétese la
importante mencién combinada: "ha sido expuesto en los libros de texto




escolares”, es decir, no estd hablando de haber adquirido esa cantidad
de pares forma-significado sino simplemente de haberlas contactado, vy
de haberlas contactado en los libros de texto escolares.

Carter y McCarthy (1988, p. 44) hacen un célculo m&s conservador:
+++ Se sabe poco respecto a la extensién del vocabulario del wusuario
tipico de la lengua, pero cualquier cifra entre 20,000 vy 100,000
palabras podria estar dentro del vocabulario receptivo de una
persona”. Aparentemente, entonces, la variacién potencial equivale
casl a 4/5 de la extensidén potencial, y la extensién depende, con
mucho, del grado de educacién formal.

S1 suponemos que la tasa de "contacto con nuevas palabras wvs.

tiempo"” continda hasta el término de la educacién superior, cuando el
sujeto alcanza los 22 afios de edad, en promedio, habra contactado con
100,000 palabras nuevas (y significados) por encima de las 100,000 que
habia ya contactado a los quince afos. Ademas, la vida académica le
exige una y otra vez que interprete y coloque las palabras en forma
gramaticalmente correcta y semanticamente coherente, inmersas en
textos escritos y verbalizados, que recibe v produce, es decir, que
haya adquirido las palabras, de acuerdo con la definicién de adguirir
expuesta arriba, ¥ no que 1las haya contactado solamente. Esto
significa que un graduado de nivel superior “ideal"” tiene un
vocabulario adquirido entre dos y diez veces mayor que un sujeto sin
educacidn superior.

Pero ademé&s, una proficiencia lingliistica académico-cognitiva en el
nivel de educacién superior, implica, mas alla de 1la adaquisicién de
cientos de miles de unidades lexicales por separado, la construccién
de un sistema de relaciones coherentes entre ellas, es decir, de un
léxico complejo vy especializado. Esta construcciéon se realiza
mediante un proceso gradual, que consiste basicamente en la adicién
progresiva de palabras cuyos significados se refieren a objetos,
fendmenos, procesos y relaciones entre todos estos; es decir, el
cuerpo de conocimientos del &rea especifica en la gue se estéd formando
el sujeto,

La magnitud de esta tarea no puede exagerarse, Y e un hecho que
una porcidén elevada de estudiantes de nivel superior no logra
construir un sistema de conocimientos cabalmente, ni cuantitativa (en
cuanto al ndmero de pares forma-significado gue adquiere), ni
cualitativamente (en cuanto a las relaciones entre significados en el




sistema) (Castafeda, 1993).

Aungue esta falla de construccién puede deberse a distintas causas,
una de las m&s determinantes parece ser el hecho de gque, en los
ambitos académicos se ignora, de lo general a lo particular: () la
importancia del lenguaje, tanto en la propia representacidn del
conocimiento como en su transmisién, &) 1la distincién entre 1la
competencia linglistica comunicativa y la competencia linglistica
académico-cognitiva, tal vy como se describié arriba, 3) la influencia
de la estructuracién del discurso, verbalizado y escrito, y de la
historia de contacto 1lingilistico con el conocimiento, sobre 1la
estructuracién del conocimiento en la mente del estudiante vy, méas
particularmente, 4) sobre la construccién del sistema lexical, como se
defini® arriba, necesario para una proficiencia lingiiistica
académico-cognitiva.

Sobre los puntos £ y & hay un conocimiento conformado y relativo
acuerdo entre los autores consultados (Cummings, Canale, Bruner v
Castafos, ep. ctt); sin embargo, el conocimiento sobre los puntos 2 vy
4 es insuficiente (la investigacién es reducida, en comparacién, por
ejemplo, con el conocimiento sobre adquisicién de lexicon y 1la
competencia lingliistica comunicativa en la infancia), y disperso (las
pocas investigaciones que se han realizado obedecen a distintas
corrientes de la linglistica).

Se detecta, entonces, un problema inicial gque consiste en la falla
de una porcién significativa de estudiantes de nivel superior para
estructurar un cuerpo de conocimientos completo y coherente en su area
de estudio, y para estructurar un sistema lexical necesario para una
eficiente competencia linglistica académico-cognitiva. Se propone,
como causa, un relativo desconocimiento de los procesos involucrados
en la adquisicién de 1léxico complejo y especializado v en la
construccion de conocimiento, en adultos sometidos a educacién  formal
de alto nivel, que deriva en contactos con el conocimiento mediados
lingliisticamente, que, a menudo, no estan planeados para reforzar esta
adquisicién. Este problema justifica, por un lado, una mayor atencién
a éstos procesos, ¥ por el otro, la creacién de técnicas didacticas
para la transmisidén de contenidos complejos y especializados, basadas
en el conocimiento actual sobre procesos de adguisicioén de
conocimiento.

Con estas consideraciones en mente, se propone una segunda




delimitacién al presente trabajo de investigacién vy aplicacién, a
través del cual estaremos tratando con procesos involucrados en la
adquisicién del léxico complejo v especializado, relacionados con 1la
competencia linglistica académico-cognitiva de sujetos adultos,
estudiantes de nivel superior.

1.3: E1 inglés en la educacidén superior:

En la Gltimas décadas ha habido una progresiva unificacidén del
mundo, respecto a la difusién de informacién y conocimiento
cientifico., El inglés ha estado estableciéndose como lingua franca en
ésta unificacién, especialmente en lo que se refiere a las ciencias
naturales y exactas (fisica, Quimica, bioclogia) y sus disciplinas de
aplicacién (ingenierias, industrias, etc.). Por ello, todo estudiante
de nivel superior en éstos &ambitos debe mostrar proficienciencia
lingiistica académico-cognitiva en inglés, desde el inicio de su vida
como estudiante de nivel superior. Sin embargo, la exigencia no se
enuncia asi, explicitamente, en los planes de estudio de licenciaturas
relacionadas con estas 4&reas del conocimiento: 1la necesidad se
caracteriza, més bién, de acuerdo a un desempefic "en cierta habilidad"
(v. 8 comprender textos cientificos escritos en inglés), de las
“cuatro habilidades lingiiisticas basicas": hablar, escuchar, leer vy
escribir (es de notarse la traduccidon que se hace de sxiLs como
HABILIDADES Y no como DESTREZAS).

Ya arriba exrusimos la opinién de varios autores respectoc a la
composicién de la proficiencia lingaistica, Chomsky (1980, cit. en
Canale, 1984) opina que la proficiencia lingiistica est4& compuesta de
"habilidades subyacentes” (UNDERLYING APILITIES ), sistemas de
conocimiento (xNowrLzpox mveTEms) y "destrezas” (sxiuLs), Es decir,
tanto Chomsky como los éutores citados arriba, distinguen entre
habilidades linglisticas (cognitivas) vy destrezas lingiisticas,
(desplegables como conductas)., Es muy posible gque sean justamente las
habilidades las que adquieren mayor relevancia en la competencia
lingliistica académico- cognitiva, '

El presente trabajo se realiza para indagar sobre la posibilidad de
incluir objetivos referentes a otros componentes de la proficiencia
lingliistica académico-cognitiva, relacionados, particularmente con 1la
construccién de fuentes de conocimiento (acistica o grafica,
mor foldgica, sintactica, lexical, pragmitica, Rumelhart, 1977) en 1los




programas y métodos de ensefanza de lenguas extranjeras en las
universidades. Se presenta un esbozo de lo que podrian constituir
técnicas didacticas con objetivos inmediatos de este tipo. Dadas las
caracteristicas de la competencia lingiistica académico-cognitiva que
enunciamos arriba, donde se describié la necesidad de crear un 1léxico
amplio y cohesionado en inglés, éste trabajo intenta ilustrar técnlicas
didécticas con el objetivo inmediato de construir la fuente lexical de
conocimiento lingdistico.

1.4: La construccidn de léxico en inglés en el nivel superior,

Dos supuestos son usuales en los métodos de ensefanza de inglés con
"objetivos especificos técnico-cientificos": ) que el estudiante
muestra un nivel de competencia lingiistica académico-cognitiva en su
lengua nativa, de acuerdo a su nivel o grado y que se trata, entonces,
solamente de "trasladar” esta competencia de unha lengua a otra; 2) gue
el estudiante ha adouirido ya un léxico especializado y complejo en su
lengua nativa de acuerdo a este nivel, vy que, dado que una porcidén
significativa de éste 1éxico estd constituida por "cognados" (la forma
y el significado son muy similares en 1inglés y en espafol), puede
considerarse como adquirido también en inglés.

Sin embargo, por un lado, de atender a lo que expusimos mé&s arriba,
no puede confiarse en la competencia lingliistica académico cognitiva
en la lengua nativa del estudiante, ni tampoco en due tenga un 1léxico
especializado v complejo bien construido. Por otro lado, no hay
acuerdo en los autores respecto a la "transferibilidad" de habilidades
lingiiisticas auténomas (como las redqueridas en la competencia
lingiistica académico~cognitiva) desde la lengua nativa a una seguhda
lengua (v. g si se es un buen lector en espafiocl, se es un buen lector
en inglés; 6, en otro sentido, es mé&s facil construir un léxico amplio
en inglés si se tiene un léxico amplioc en espafiol),

En la literatura relacionada con la adauisicidn de 1léxico en  una
segunda lengua, a menudo se menciona la cuestién de las posibles
relaciones entre el léxico de la lengua nativa y el de 1la segunda
lengua (Channel, 1988), y cuestiones relacionadas, como la existencia
de significados “translinglisticos", {(significados muy parecidos
pareados a formas distintas en una y otra lengua, como poa y  PERRO),
de "cognados” (la forma y el significado son muy parecidos en inglés vy
en espafol, como MEcHANIC y MEcANIco), de falsos cognados (formas



similares en una y otra lengua se aparean con significados distintos,
COMO ACTUAL y ACTUAL),

En este sentido, algunos autores se muestran a favor de léxicos
independientes para una y otra lengua, otros en favor de un sélo
almacén para los dos, y una tercera posicién favorece léxicos
independientes pero interaccionando en lugares de coincidencia, ya sea
en el 1lado “forma", en el 1lado “significado”, o en el par
forma-significado completo. Segin expresan Albert y Obler (cit. por
Channel, 1988), es claro que las palabras en una lengua, Yy sus
traducciones eguivalentes en la otra (cuando existen), se relacionan
en el cerebro en una forma no azarosa, de la misma manera que upa
palabra y su sinénimo en la misma lengua pueden estar conectadas en
una red de asociacién”,

Independientemente de que la hipétesis de interaccién parcial entre
uno vy otro léxico nos parece la méas viable, ésta se refiere a dos
léxicos bien conformados y, como deciamos arriba, no hay ninguna
garantia de que el estudiante de nivel superior havya estructurado un
sistema lexical completo y coherente en espafiol: es decir, no se sabe
hasta que punto esos "cognados” han sido adquiridos en espafiol, y a
menudo, el caso es que no ha sido asi: esto sucede en 1los casos de
"cognados” con significados complejos y de baja frecuencia de usc en
el discurso comunicactivo, tanto en espafol como en inglés (v.ga.
conspicuidad, ubicuidad, etc.).

Por otro lado, no parece haber una opcién bipolar discreta entre
“cognado” o "no cognado”, que abarque forma, clase de palabra,
significado vy reglas de uso; de esta manera, mientras que el
estudiante puede acceder a wuna cantidad significativa de formas
"primas” (raices), la especificacién morfolégica, la especificacién
sintdctica, y en muchos casos, la intensién (diversidad de sentidos)
en inglés, no estdn a su disposicién, y entonces 1la estructura de
relaciones de un texto se le escapa completamente.

Aln mas, aunque la mayoria de los cognados (con la aclaracién de
arriba) se refieren a conceptos especialirados del campo de
conocimiento en el que el estudiante se esta formando, por un lado, no
todos los significados cientificos & técnicos son cognados (v.g  paTa
VS LEG, RAMA VS BRANGH, etc.) y por el otro, en el discurso académico
se presentan cantidad de palabras con significados simples o complejos
gue no son especializados (en el sentido de que son ubicuos en el




discurso académico sin importar el &rea de conccimiento) y que no son
cognhados (v.g. REDARD, GONCERN, etC. ).

En este mismo sentido, a menudo sucede que las palabras que indican
relaciones entre conceptos en un texto cientifico, pno son g¢oanados
(v.g. mincm, a®, rom, etc.): m&s aln, el universo de relaciones
posibles difiere de uno a otro idioma, de tal manera que, cuando menos
en 1o que se refiere a relaciones, es muy posible que el estudiante
deba generar conceptos relacionales nuevos (v.g. WITHIN, THROUGHOUT,
etc.) para comprender cabalmente textos en inglés.

En resumen, la confianza mostrada en 1la “"transparencia" de los
textos cientificos en inglés para un estudiante de nivel superior
hablante nativo del espafiol parece, cuando menos, excesiva, y la
construccién de un sistema lexical complejo y especializado en inglés
estd plenamente justificada con el propésito de lograr una competencia
lingiiistica académico-cognitiva proficiente en inglés.

Asi pues, el problema inicial que caracterizamos arriba se enuncia
ahora como la falla de los métodos de ensefanza de inglés para
estructurar un sistema lexical en 1inglés necesario para comprender
informacién de alto nivel académico, contenida en textos escritos 6
verbalizados en esta lengua, en forma apropiada y suficiente para
construir conocimiento mental a partir de ellos. Se detecta como
causa de este problema, un relativo desconocimiento de los procesos
involucrados en la adquisicién de léxico complejo vy especializado en
una segunda lengua, en adultos sometidos a educacién formal de alto
nivel,

El presente trabajo propone como solucién el disefio de técnicas
didacticas con el objetivo inmediato de construir 1la fuente de
conocimiento lexical en la segunda lengua, basadas en concimiento
actual sobre la adaquisicién de léxico.

Estas consideraciones dan lugar a una delimitacién mé&s para 1la
presente investigacién, que se enfoca a los procesos de construccién
de léxico especializado y complejo, en inglés, en estudiantes de nivel
superior, un recorte que, por generalizacién se enuncia en el titulo
como "construccidén de léxico en una segunda lengua’.

1.5: La glencia coanitiva y el conexionismo en la creacidén de técnicas
didacticas:

£s posible que ésta caracterizacién del problema sea un tanto
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dréstica: de hecho, como exponen Carter vy McCarthy (1988) los
lingliistas, filésofos y pedagogos han estado interesados por siglos en
problemas surgidos de “"las palabras Yy de su comprensioén”. Este
interés se constata, en lo que se refiere a los pedagogos, en la
miriada de técnicas que se han propuesto para la ensefanza de
vocabulario. Por ejemplo, segin nos informan estos mismos autores,
Locke, desde 1690, recomendaba que 1las "palabras concretas” se
describieran por "figuras®”, mas aue por parafrasis o definiciones;
Gouin, en 1880, ofrecia un nuevo sistema para el aprendizaje de
vocabulario, que consistia en arreglar palabras en conjuntos que
correspondieran a secuencias tipicas de procesos,

En este sentido, Nattinger (1988) nos ofrece un excelente resumen
de técnicas didacticas para la ensefanza de vocabulario, agrupadas de
acuerdo al aspecto del par forma-significado, y de su adguisicién,
sobre el que hacen é&nfasis. Asi, nos ofrece técnicas basadas en
“claves de contexto” para conformar significados, 4nalisis morfoldégico
de palabras para la adquisicién de formas productivas vy comhinables,
técnicas mnemotécnicas, como el desarrollo de loce, para la
conformacién de mapas cognitivos, pares asociados, et¢,, técnicas
basadas en la interaccién del sujeto con el ambiente, entre otras.

Al revisar éstas técnicas pueden detectarse dos detalles
importantes: primero, es comin Que se enuncien como recetas, los pasos
a seguir, los materiales a usar, etc., ajenas a una teoria que les dé
fundamento, &, tal vez, carentes de ella. Segundo, las cada vez
mayores posibilidades de la teoria cognitiva, vy de 1la lingiistica
cognitiva, de subsanar este vacio, de explicacar el éxito (o fracaso)
de técnicas va existentes, incluso de aguellas generadas hace varios
siglos, como la propuesta por Locke, descrita arriba.

Uno de los instrumentos de investigacién més poderosos utilizados
en la ciencia cognitiva es el modelamiento computarizado. Cada
modelamiento obedece a una concepcién tanto de la arguitectura del
sistema cognitivo como de los procesos involucrados en 1a cognicién.
El conexionismo es un modelamiento propuesto, inicialmente, como un
sistema de propagacién de informacién, vy cuya arquitectura y
procesamiento han resultado muy productivos, al aplicarse como
modelamiento de la cognicién (Lopez, 1996).

El conexionismo ha sido aplicado para probar teorias dentro del
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campo de la lingGistica cognitiva, dando 1lugar a una linea de
investigacién llamada “procesamiento conexionista del lenguaje
natural” (PCLN). Como se verda en el marco tedrico del presente
trabajo, el PCLN es, de hecho, una teoria sobre el lenguaje, Qque
incluye tanto un concepto propio de éste, c¢omo un concepto de su
aprendizaje. Estas teorias se reflejan en la arquitectura, en el
procesamiento, en la planeacién del "entrenamiento”, es decir, del
proceso de aprendizaje y de las tareas a realizar.

Como teoria del lenguaje, el conexionismo retoma algunos principilos
preexistentes, al mismo tiempo que entra en conflicto con otros. Sin
embargo, es una teoria innovadora a tal grado aque algunas concepciones
actualmente bien establecidas en la lingliistica tradicional y algunas
cuestiones muy controversiales también, deben ser reformuladas
profundamente para poder comprenderla. £s, ademas, una teoria muy
nueva y por lo tanto altn no se establece firmemente en el &mbito
académico mundial. Por éstas razones, hemos preferido describir la
teoria conexionista vy de PCLN un poco al margen de las controversias
que pueden generarse con otras teorias sobre el lenguaje.

h ]
1.6: La disyuntiva entre la investigacidn experimental ¥ la
investigacion educativa:

La pretensisn de éste trabajo nos colocd ante upa disyuntiva de
propésito: por un lado, se podia generar una situacién experimental,
con un control riguroso de ciertas condiciones, lo mas similar a un
experimento de laboratorio, bajo un marco de psicologia cognitiva
aplicada a la educacién, o, por el otro, se podia generar Uuna
situacién de aprendizaje, bajo un marco de investigacidn educativa, en
el sentido de "investigacién en la escuela”. Ambos marcos tienen
ventajas vy desventajas. Un marco de investigacién experimental puede
seffalar con gran precisién correlacliones entre los factores
involucrados en el proceso de aprendizaje vy en el desempefio
proficiente. Sin embargo, los resultados rara vez son aplicables a
situaciones mas libres, como lo son las a situaciones reales de
aprendizaje en grupos académicos, en ambientes universitarios, donde
no se controla variables ambientales, soclales, etc.

por el otro lado, un marco de "investigacién en la escuela” carece
del control suficiente para sefalar correlaciones precisas entre los
factores involucrados en el proceso de aprendizaje y el desempefio
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proficiente, pero los resultados llevan a conclusiones qué reflejan
mejor la realidad particular en la que sucede 1la técnica didactica
puesta en marcha, y por lo tanto suelen ser més generalizables.

Ante esta disyuntiva, se optd por una investigacién “en la
escuela”, es decir, en el plano institucional, bajo los imperativos de
la masificacién de la educacién superior, donde se trabaja sometiendo
a grupos académicos a situaciones de aprendizaje; sin embargo, en el
diseffio de las situaciones de aprendizaje propuestas intentamos
sistematizar la mayor cantidad posible de factores involucrados en el
proceso de aprendizaje en esas condiciones, y, dentro de lo posible,
controlarlos (Campos, 1979).

El marco institucional impone condicionantes importantes en
diversos planos a las situaciones de aprendizaje: la cantidad de
sujetos incluidos en un "grupc académico”, la omnipresente mediacion
del profesor como promotor del aprendizaje, la forma vy distribucién de
loz zalones de clase, la tarima, el pizarrén, la relacidon asimétrica
estudiante-profesor, la formalizacién de 1la “"clase” como evento
social, la homogenizacién de las situaciones de "clase” a unos cuantos
“formatos": catedra, prdctica de laboratorio, solucién de problemas,
etc. E1 disefio de una situacién de aprendizaje, de una “estructura
didéctica" debe tomar en cuenta que tal estructura se realizaréd en ese
plano institucional, bajo esas condicionantes.

Estas condicionantes le restan al trabajo muchas de las ventajas de
los métodos experimentales rigurosos, pero brindan mayores
posibilidades de aplicaciédn en el contexto particular para el gque son
disefadas (v.& la Especialidad en Parasitologia Agricola de la
Universidad Auténoma Chapingo, en México, en 1la década de los
noventas).

En resumen, entonces, el andlisis de las situaciones de aprendizalje
agui propuestas se realiza sobre dos aspectos: 1) su eficiencia como
estructura did&ctica con el objetivo de promover la construccién del
conocimiento lexical, 2) su viabilidad como formato de interaccidn en
el salén de clases, en una puesta en marcha singular, en un plano
institucional particular.

1.7: La estructuracidn de la tesis:
Al terminar ésta introduccisén se enuncian formalmente los objetivos
del trabzjo. A continuacién se expone el marco tedrico, a lo largo
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del cual se brinda, primero, una breve descripcién de lo que es una
"red neurodal” o red conexionista, con el propésito de que el lector
esté en posicién de comprender la teoria del Procesamiento
Conexionista de Lenguajes Naturales & PCLN, En segundo lugar se
brinda una descripcién de la teoria aue subyace al PCLN en si, con el
suficiente detalle, esperamos, como para que la propuesta didéctica
gue constituye el ndcleo de éste trabaijo guede sdlidamente
fundamentada en ésta teoria.

Comenzamos la parte metodoldgica de este trabajo exponiendo primero
las hipétesis bajo las cuales se realiza el procedimiento de
indagacién sobre la viabilidad de estructuras didacticas encaminadas a
la construccién de significados, basadas en las teorias del PCLN.

En la parte metodolégica hacemos primero un contraste entre los
conceptos de "entrenamiento” y "aprendizaje” en el PCLN, vy el concepto
de "técnica didactica" y ‘“aprendizaje" en la instruccién formal,
abordando los lugares de semejanza y de diferencia. Esta es una
discusién medular al trabajo, porque a la teoria de PCLN subyace un
concepto de "aprendizaje" que determina el formato de entrenamiento,
(v.g8. qué es el input, qué la tarea, qué se considera haber
aprendido). E1 traslado de un medio a otro, de una red computarizada
a un ser humano, cecmporta problemas de reconceptualizaciédn, como
veremos en su momento.

En esta misma seccidn hacemos una caracterizacién del concepto de
‘estructura didactica” bajo el cual se realiza el presente trabajo, vy,
muy importante, del significado que tiene ‘“poner en marcha una
estructura didactica"”, como instanciamiento particular, como evento
social, en un momento, en un lugar, con clertos sujetos, con aspectos
tanto cualitativos como cuantitativos. Con ello queremos brindar al
trabajo y las secciones subsiguientes (descripcién de los sujetos, de
los tratamientos, de los escenarios), un matiz menos experimental y
m&s social.

Con este mismo propdésito es que exponemos resultados en dos
sentidos, en lo gue consideramos dos aspectos fundamentales de una
estructura didactica: por un lado, en su aspecto cualitativo, como 1la
viabilidad de la propuesta para ponerse en marcha en un ambito de
salén de clases: las actitudes, la forma vy el contenido de las
interacciones, el grado de participacién, el entusiasmo por 1la
resolucién de la tarea, que promueve en los sujetos. Por otro lado,
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sU aspecto cuantitativo, es decir, el efecto dque tiene en los sujetos
el haberse sometido a una situacién de aprendizaje semejante, medido
como el cambio en la eficiencia para resolver una tarea.

Ambos aspectos presentan, sin duda, recovecos que ser& necesario
discutir con cierta amplitud, antes de arribar a las conclusiones.




1.8: OBJETIVOS:

El presente trabajo se realiza con el propbésito de alcanzar los

siguientes objetivos:

1) Aplicar la teoria de Procesamiento Conexionista de Lenguajes
Naturales a la elaboracién de estructuras didacticas para la

construccion del léxico de una LZ,

2) Determinar la influencia de algunas caracteristicas de la historia
de contacto entre el sujeto y el lexema en la adguisicién del lexema.
3) Evaluar la viabilidad de estas estructuras diddacticas para su

puesta en marcha en un ambiente escolar de nivel superior,

4) Evaluar 1la eficiencia de estas estructuras didacticas en la
adguisicién de lexemas.
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Z: MARCO TEORICO:

2.1: EL CONEXONISMO:
El "conexionismo"” puede describirse como una forma computacional de

inteligencia artificial. Se 1lama “inteligencia artificial” al
conjunto de teorias que dan lugar a la creacidén de sistemas
computarizados gue, de una u otra forma, realizan tareas de "solucién
de problemas” (Gonz&lez y Dankel, 1993).

La "propuesta conexionista" fue hecha, incialmente, por McCulloch vy
Pitts, en 1943. Feldman comenzdé a hablar de “"modelos conexionistas”
en 1982 y Rumelhart difundié la propuesta en 1987 por medio del grupo
de investigacién del Procesamiento Distribuido en Paralelo (PDP
Research Group), del que hablaremos mas tarde (Lépez, 1996). Como
forma computacional de inteligencia artificial, al término
"conexionismo"” hace referencia a un modelo de propagacién de
informacién con dos rasgos distintivos: f) Se vale de conexiones entre
unidades simples para operar en paralelo, mediante redes de
activacién. &) 81 bien el procesamiento involucra la satisfaccién de

imperativos miltiples y simulténeos (a lo que debe 1la nominacidén de
Procesamiento Distribuido en Paralelo), la red opera en ausencia de
reglas definidas explicitamente; mas bien deriva regularidades,
representa la estructura estadistica de rasgos relevantes de un input
de entrenamiento, por medio de pesos de conexiones entre unidades
funcionales, de tal manera que estos pesos pueden ser vistos como
codificadores de un gran nimero de imperativos probabilisticos
derivados del input (Seidenberg, 1997; Lépez, 1996). Estos rasgos se
explicaran con mayor detalle en las siguientes secciones,

Pueden distinguirse dos perspectivas diferentes en las propuestas
de modelamiento de inteligencia artificial: aquellas dirigidas a la
solucién de problemas en el mundo; por ejemplo, la inteligencia
artificlal ha sido aplicada en diversos campos como la aviacién, 1la
ingenieria fabril e industrial, la contabilidad, etc. y aquellas
dirigidas a la investigacién de la inteligencia humana.

Evidentemente, la parte teérica que da 1lugar a 1la propuesta de
modelamiento, difiere desde su estructura, segin 1la perspectiva;
mientras qgue los modelamientos propuestos bajo la primera perspectiva
se proponen para solucionar problemas claramente definidos, 1o gue



implica que el modelador tiene en mente criterios de eficiencia
respecto a costos de construccién contra ventajas, costos de
funcionamiento, de mantenimiento, indice de fallo etc., en los
modelamientos propuestos bajo la segunda perspectiva el propésito es
probar, mediante un algoritmo computarizado, que tanto una forma
particular de concebir 1la inteligencia humana, en su parte
arguitecténica o procedural se asemeda a la real; en otras palabras,
bajo la segunda perspectiva, no es precisamente eficiencia lo que se
busca, sino semejanza con la inteligencia humana (incluyendo sus
“ineficiencias”).

Inicialmente el conexionismo intenta "generar sistemas
maguinisticos capaces de tomar decisiones, resolver problemas (ser
inteligentes) y procesar grandes volamenes de informacién” (Lépez,
1996), con la primera perspectiva en mente; las aplicaciones tanto
comerciales como en la investigacién cientifica han sido maltiples vy
diversas. M&s recientemente se ha mostrado, adem&s, como un algoritmo
sumamente 0til para probar tanto teorias cognitivas, que 1intentan
explicar el procesamiento de informacién en el cerebro humano, como
teorias de la lingliistica cognitiva, por ejemplo, en lo que se 1llama
Procesamiento Conexionista de Lenguajes Naturales (PCLN), Dadas las
caracteristicas del modelamiento conexionista, tanto la forma de
concebir el procesamiento de informacién en el cerebro, como al
lenguaje mismo, han tenido que ser reconceptualizados pgara embonar
concepto vy modelamiento, y debide & los resultados que estos
embonamientos han rendido, como veremos més adelante.

Todas las redes conexionistas, al margen del propésito con el dque
son construidas (comercial, de investigaciédn <cientifica en diversos
campos, de investigacién en ciencia cognitiva, y de investigacién
sobre el lenguaje), responden a los mismos principios estructurales v
funcionales bésicos, que expusimos brevemente arriba, como rasgos
distintivos, y que describiremos a continuacién mas detalladamente,
para luego enfocarnos a los modelamientos conexionistas propuestos
para investigacién de 1la cognicidén e 1inteligencia humanas, en
particular a la teoria de Procesamiento Conexionista de Lenguajes
Naturales (PCLN),
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2.1.1: Redes neurodales:

El rasgo mas distintivo de los modelamientos conexionistas es la
inclusién, en la arquitectura, de una unidad basica transmisora de
sefial, inspirada en la neurona. Deben concebirse paralelamente,
entonces, dos unidades funcionales, la neurena, unidad funcional del
cerebro humano, y la newroda, unidad funcional de las redes neurodales
o modelamientos computarizados conexionistas. La neurcoda se 1insplra
en la neurena, de la misma forma que las redes nuredales se 1insplran
en el cerebro humano. En la figura (1) se muestra uha neurona
esquematica y en la figura (2) una neurona tipo, ¢ neuroda.

La neurona tiene un umbral de activacién, un estado de activacidn vy

un estado de desactivacidn, en la
forma de un switch de encendido v

RAMAS TERMINALES apagado. E1 estado activacioén-

desactivacién puede ser modulado

AXON  ———> hacia arriba o hacia abajo, por
influencias externas, De cada

SINAPSIS neurona se extiende una fibra de

CUERPO CELULAR
NEDRONAL / " s
salida llamada axen, que se

ONES DE OTRAS ramifica al final, para esta-
NEURONAS
blecer un namero de conexiones
SENDRITAS s&inapticas con otras neuronas a
través de sus dendritas, fibras
Figura 1 Una neurona esquematica, cortas, ramificadas, de "entra-
{De Churchiand, 1990, p.o01}. "
da".

Cada neurona recibe, entonces, "entradas” de muchas otras neuronas,
gue tienden a activarla o desactivarla (hacia su nivel de activacién
"normal” o hacia su estado ‘“apagado”), dependiendo del tipo de
conexién sindptica. El1 nivel de activacidédn inducido es funcioén de la
fuerza de cada sefal de entrada (Si), del numere de conexiones (E
si—sj), del pese de cada conexién'(wi), de su polaridad (estimuladora
o inhibidoral), ¥y entran. Mas adn, cada neurona estd emitiendo
constantemente una sefial de salida via axén, una sefial cuva fuerza es
funcidn directa del nivel total de activacién en el cuerpo celular gue
la origina. Esta sefial consiste de una serie de pulsos o picos, que
se propagan fluidamente a lo largo del axén. Una neurona tipica puede

emitir picos a lo largo de su axén a cualguier tasa entre 0 y 200
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hertz, Las neuronas estan siempre “"rumorandose” una a la otra, en
notas bajas de frecuencia variable (Churchland, 1990). El aparato
cerebral es un sistema neuronal interconectado en grado sumo, de tal
manera que la activacién de una

neurona puede transmitirse,- []eg

conexiones sucesivas, a todo €l  s; = Fuerza de entra-

da.

sistema; es decir, la activacién de  vi = Peso de sinapsis,

sg = Fuerza de salida.
una neurona puede activar a todo el g . gherada toral. * lE=Lws
cerebro (Perez, R., et al, 1974},
U‘ W,
En este punto, salta a la vista 1la A/)C"\y

necesidad de algin dispositivo que
impida la activacién del sistema Figura .2 Una unidad procesadora tipo neurona.
{De Churchland, 1990, p. 202).
completo ante cualguier estimulo.
Este dispositivo radica en la "fuerza de conexién'.
Las redes neuronales artificiales intentan simular neuronas
naturales con unidades artificiales del tipo que se muestra en la

figura (2). Estas unidades admiten varios niveles de activacién, que

se asumen entre 0 y 1. Cada neuroda recibe sefales de entrada de
otras neurodas via conexiones "sin&pticas"”, que se muestran en la
figura como pequefios platos finales de varios tamafios. Por

simplicidad, en esta figura se omitieron los &rboles dendriticos, es
decir, las ramas finales axonales hacen conexién directamente con el
cuerpo celular de la unidad receptora. La contribucién de una

conexién es el producto de su peso
LO (wl) por su fuerza (sl); los pesos
de las conexiones pueden cambiar en
Se 3 el tiempo, de acuerdo a una historia

de transmisidén, de tal manera que la

unidad puede recibir una excitacién

| total (o 1inhibicién total) muy

S © T+et diferente en respuesta a la misma

Figura 3 La funcion sigmoidai de salida axonal. configuracién de sefales de entrada,

(be Ghurchland, 1930, p. 202). en dos tiempos diferentes
(Churchland, 1990),.

La unidad modula su nivel de actividad en funcién de la entrada

total (E), y emite una sefal de salida de cierta fuerza (so) a lo

large de su axdén. Sin embargo (¢4} no es funciéon lineal de (E):; mas
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bien es una funcién sigmoide, como se muestra en la figura (3), aque
expresa el intervalo de accidn efectiva de la funcidn, y el intervalo
de mayor efecto de (E) sobre (so) (Churchland, 1990).

Las neuronas se encuentran arregladas, en el cerebro, en
poblaciones o agregados, con todas las neuronas de cada agregado
enviando sus axones a conectarse con neuronas de otro agregado, mismas
gue se conectan todas c¢on neuronas de un tercer agregado, ¥
sucesivamente:; es decir, la coneccién a nivel cerebral es de agregado
a agregado. Este patrdén basico es 1la inspiracién para el arreglo
arquitectdnico que se muestra en la figura (4).

En este arregle, las neurodas

més inferiores, que pueden ser

consideradas como "neurodas (:::) (:::) (:::) (:::)mm§§§f
sensoriales”, forman una capa de * A
entrada (de input} a la red. E1

nivel de activacién de cada
unidad de entrada estd disefiado

para que sea la respuesta a

algan aspecto especifico o}

dimensiéon del estimulo que llega  Shnsrons

TG OF IIFORMACION

a la capa de entrada. £l e

conjunto ensamblado de los nive-

les de activacién simultaneos de

todas las unidades de entrada,

constituye la representiacion de NTDADES o
la red del estimulo de entrada; 9 Ao o ey oy Sele: IR

esta configuracidédn de niveles de

estimulacién puede llamarse wvecior de entrads, puesto que es un
conjunto ordenado de nameros o magnitirdes. Por eljemplo, un estimulo
dado puede producir el vector (.5, .6, .5, .3) en la red de 1la fig.
(4) (Churchland, 1990).

Estos niveles de activacién se propagan hacia arriba, via una sefal
de salida por el axdn de cada unidad de la capa de entrada, hacia la
capa intermedia de la red, hacia lo que se llaman unidades escondidas.
Como se& puede ver en la figura (4), cada unidad en la capa de entrada
hace conexidén sinaptica, con algln peso u otro, con todas las unidades
en la cara intermedia. Cada unidad escondida estd, de esta manera,

21




sujeta a varias entradas, una por cada unidad de la capa de entrada.
El nivel de activacién resultante de una unidad escondida es
esencialmente la suma de todas las influencias que le llegan de las
células de la capa de entrada. De esta manera, el vector de entrada
genera un vector de activacion de capa intermedia, que, en el caso de
la red de la figura (4), es un vector de tres elementos cuyos valores
dependen de la configuracién del vector de entrada vy de las fuerzas de
conexion entre las unidades (Churchland, 1990).

La mitad superior de la red hace exactamente lo mismo, en la misma
forma. E1 vector de activacién en la capa intermedia se propaga hacia
arriba, a las unidades de salida, donde se produce un uvector de salida
Cuyo caracter depende de la configuracién del vector de activacién de
la capa intermedia, y los valores de 1os pesos de conexién entre las
unidades. En resumen, pues, la red es un aparato que transforma
cualguier vector de activacién de entrada en un vector de salida que
le corresponde univocamente (Churchland, 1990).

2,1.2: E1 entrenamiento de redes neurodales:
La descripcién de arriba da cuenta del primer rasgo distintive de
las redes conexionistas, que mencionamos al inicio. En esta seccidén

explicaremos el segundo, al describir lo que significa "entrenar” una
red conexionista. El concepto de "entrenamiento” implica wuna tarea
que serd ejecutada por la propia red conexionista, en forma
progresivamente mds eficiente. Se han entrenado redes para la
ejecucién de diversas tareas; para efectos de ilustracién, vy porque
mas tarde este tipo de tareas adquirira importancia, ejemplificaremos
con el proceso de entrenamiento de una red para el "reconocimiento de
patrones”, en particular para establecer si el eco de un sonar
proviene de una mina explosiva ¢ de una roca.

En este caso, "ejecutar la tarea” significa dictaminar sobre un
input, en forma de eco de sonar, va sea como el eco de una mina
explosiva, o el de una roca. £s importante el hecho de que, a la
asignacién de una tarea semejante, subyace el supuesto de gue estos
dos ecos son paturalmente diferenciables, es decir, gue son diferentes
en alguna forma sistematica y detectable; en el caso del sonar, por
ejemplo, los ecos de las minas efectivamente presentan un complejo de
rasgos estructurales (acdsticos) que los distingue de los ecos de las
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rocas. El vector de salida, entonces, es binario, es decir, presenta
solamente dos opciones: “mina', & "moca'; el creador de la red
establece el formato para cada dictamen: un vector de salida (1, 0)
significa: "miNA", un vector de salida (0, 1), significa: "ROCA"
(Churchland, 1990).

El segundo rasgo distintivo de las redes conexionistas es la
ausencia de reglas defipidas explicitamente. Esto significa que a la
red no se le proporciona informacién explicita sobre la diferencia
entre un eco y otro, o sobre cémo diferenciarlos. A la red se le pone
en contacto con una serie de unidades input, un conjunto de muesiras
genuinas del estimulo, muy grande, del orden de miles, con variaciones
de los rasgos relevantes para la discriminacién. Referido al caso que
estamos ejemplificando, para entrenar una red para interpretar el eco
de un sonar, si se desea que la red neurodal diferencie ecos de sonar
que vienen de minas explosivas, y ecos que vienen de rocas, las
muestras genulnas variardn en tamafio (intensidad), y orientacién, al
igual que las minas vy las rocas.

Para el proceso de
entrenamiento se requiere
de una computadora auxi-
liar, programada para ali-

,,ff;;:%1m, mentar a la red con los

] éq estimulos muestra del con-

< conjunto de entrenamiento,
monitorear sus respuestas vy

ajustar los pesos de

|

conexion de acuerds a una

regla especial, despues de

mRET W, cada ensayo; es decir, va
o LS 105,

P, 5 “hormdizane”; geadlente decendante = sl pacio ajustande la propagacién,

modificando los pesos de

las conexiones entre una
capa y otra. La figura (5) muestra esquematicamente cémo, bajo la
presién de repetidas correcciones, la conducta de 1la red converge
lentamenie en una conducta de propagacién semejante a la deseada. Es
decir, después de varios miles de presentaciones de estimulos muestra,
y de consecuentes ajustes, la red comienza a dar la respuesta correcta
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en 90 por ciento de los casos (Churchland, 1990).

Para comprender este proceso, es atil pensarlo en un espacio
abstracto de muchas dimensicnes, cada una de las cuales es el peso de
conexion en la red, (un espacio de n dimensiones) y una dimensién
adicional para el valor del error total del vector de salida en un
ensayo dado, como se muestra en la figura (5) para dos dimensiones de
pesoc de conexién y una dimensién para el porcentaje de error.
Cualguier punto en ese espacio representa una configuracién dnica de
pesos de conexidén, y del error de desempefio que esa configuracién
produce. E1l entrenamiento hace aque la configuracién se vaya moviendo
progresivamente de estados de mayor error a estados de menor error
(Churchland, 1990),

Deciamos también que la red "deriva regularidades, representa la
estructura estadistica de rasgos relevantes de un input de

entrenamiento”. Para ilustrar este rasgo, pensemos gue la
arquitectura de esta red en particular tiene una capa de entrada, que
consta de 138 neurodas sensibles al estimulo aciistico. Cada una de

ellas, representa un aspecto o dimensién  del estimulo entrante.
Colectivamente, dan un perfil simultaneo del eco entrante a lo largo
de 13 dimensiones distintas. Es posible gue haya solamente un perfil
caracteristico de los ecos de las minas, o es posible aue haya muchos
diferentes, unidos por un rasgo comdn (por ejemplo, aque el valor de
activacién de la unidad 6 siempre sea el triple de aquél de la unidad
12); o tal vez haya un conjunto de tales rasgos de relacién entre una
dimensién y las demds. En cada caso, es posible calibrar los pesos de
manera que la red responda en forma tipica, en el vector de salida a
todos vy solamente a aquellos perfiles relevantes.

Las unidades en la capa intermedia son siete. S§i consideramos el
espacio abstracto cuyos siete ejes representan los posibles niveles de
activacidn de cada una de estas unidades, entonces lo aue el sistema
esta logrando progresivamente, a través del proceso de entrenamiento,
es un conjunto de pesos de activacién que “distribuye-reparte" este
espacio de manera que cualguier input de una mina produce un vector de
activacién de la capa intermedia que cae en algin lugar dentro de un
gran subvolimen de este espacio, mientras Que un input de roca produce
un vector que cae en algun lugar dentro de un gran subvolamen
complementario al primero. La funcién de la capa de salida de la red
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es distinguir entre estos dos dubvolamenes en que ha sido dividido el
espacio abstracto (Churchland, 1990). Los vectores en el centro de
(0 a 1o largo de cierta ruta) de un subvolamen representan 1los
estimulos pretetipices, y produciran un vector muy cercano al deseado.
En el ejemplo del sonar, un vector de salida (1, 0) "sina” & (0, 1),
‘moca se generan ante un estimulo prototipico de 'moca' de “mna’,
Estimulos atipicos, por otro lado, se alejan del centro del
subvolamen, y producen vectores menos definidos. Por ejemplo, un
vector de salida (0.6, 0.4) se generaria ante un estimulo gue se
Parece mas a "smiNa"gue a "roca”, aunque estd bastante lejano a un
estimulo prototipico de "mmNa". Las respuestas discriminativas de la
red son, entonces, graduadas;: el sistema es sensible a similitudes a
lo largo de dimensiones relevantes, vy especialmente a conjunciones de

estas similitudes subordinadas {(Churchland, 1990).

El éxito de las redes neurodales es intrigante porgue el
‘conocimiento” gue la red adquiere, respecto a caracteres distintivos,
consiste solamente de un conjunto orquestrado de pesos de conexién: es
esta orqguestracién la que da cuenta del conocimiento necesario para
una distincién sistematica dada; colectivamente, la configuracion de
pesos de conexidn son un perfil simulténeo del estimulo a 1o largo de
tantas dimensiones distintas como conexiones existan. Puede ser que a
un vector de salida corresponda una sola configuracién global de
pesos, o a varias configuraciones relacionadas por un rasgo comin {por
ejemplo, gue el valor de activacién de 1la unidad escondida 6 es
siempre el triple del valor de activacién de la unidad 12). Existen
miltiples formas en que una propagacién semejante del estimulo puede
configurar un vector de salida, pero en cualquier caso, es posible
ensamblar los pesos de conexidn de manera que el sistema responda en
forma tipica, en la capa de salida, a cada perfil relevante
(Churchland, 1990).
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2.2: RELACIONES ENTRE CONEXIONISMO Y CIENCIAS COGNITIVAS.
2.2.1: La ciencia cognitiva:

La ciencia cognitiva es el estudio de 1la inteligencia humana en
todas sus formas, desde la percepcién y la acciédn hasta el lenguaje vy
el razonamiento. El ejercicio de la inteligencia se llama c¢ognicién.
Bajo la riabrica de cognicién caen actividades humanas tales como el
reconocimiento de la voz de un amigo en el teléfono, la lectura de una
novela, el brincar de una piedra a otra para cruzar un rio, el
explicar una idea a un compafero de clase, el recordar el camino a
casa desde el trabajo, el escoger una profesion. Los procesos
cognitivos son esenciales para cada una de estas actividades; de
hecho, son esenciales para todo lo que hacemos (Osherson vy Smith,
1930)

La 1investigacién sobre 1la cognicién tiene sus raices en la
antiguedad y estaba floreciendo va en el siglo pasado. Sin embargo,
el campo cobrd nuevo impetu en la década de los cincuentas, a partir
de las innovaciones teéricas en la lingiliistica v en la ciencia de 1la
computacion. ELl rapido crecimiento de éstos campos hizo surgir la
posibilidad de una genuina visién interna de 1la estructura de la
cognicién humana y ejercid una atraccidén magnética sobre otras
disciplinas que se ocupan de la inteligencia, tanto humana como
artificial. Estas disciplinas incluyen partes de la neurofisiologia,
la psicologia, la filosofia, la antropologia, las matemdticas y la
lingiiistica. €1 resultado ha sido un vigoroso didlogo entre una
diversidad de ciencias que emplean diferentes metodologias, y parten
de diferentes supuestos. Para mediados de los setentas se hizo claro
gue estos diferentes enfoques son complementarios (Osherson vy Smith,
1990).

La cognicidn humana es tan complicada que solamente algunas
porciones de ella pueden ser estudiadas a un tiempo. Sin embargo, la
forma de fragmentar la actividad cognitiva en unidades que puedan ser
estudiadas en aislamiento no es obvia. Por ejemplo, numerosas
capacidades cognitivas estan implicadas en una conversacién entre
amigos tomando café, cada una de ellas entrelazada con las otras. La
habilidad lingliistica es ejercitada al formular y comprender
enunciados que son intercambiados. La percepcién auditiva, 1la
percepcldn visual, el control motor, se presuponen en el acto del
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habla, al mismo tiempo que procesos subyacentes del pensamiento vy del
razonamiento controlan la seleccién e interpretacién de la 1ilocucién
producida. El pensamiento y el razohamiento, por supuesto, abarcan
una multitud de capacidades cognitivas, desde recordar informacién
antigua e integrar informacién nueva hasta planear el curso de accién
Y anticipar sus consecuencias. La forma de fragmentar estos
prerequisitos cognitivos para esa conversacién de café se realice
naturalmente, no es evidente, De hecho, la cuestién de la
fragmentacién es en si misma teéricamente controversial (Osherson y
Smith, 1990). Para el caso que nos ocupa, el lenguaje en particular,
flay controversia respecto a la posibilidad de estudiarlo por separado
0 sl tiene que ser estudiado como parte de un todo cognitivo.

Esta cuestién da lugar a posiciones encontradas respecto a la
arquitectura del sistema involucrado en el lenguaje. Algunos
clentificos cognitivos se declaran en favor de una unidad de 1la
cognicién humana, es decir, dque todos 1los procesos cognitivos
superiores, como la memoria, el lenguaje, la solucién de problemas, la
imagineria, la deduccidn y la inducciédn, son diferentes
manifestaciones del mismo sistema subyacente; a este enfoque se le
llama wunitario (Anderson, 1983)., La visidn alternativa, cuyo
proponente mas connotado es Chomsky, es el enfoque "por facultad" que
sostiene que principios cognitiveos diferentes subyacen a la operacién
de funciones cognitivas diferentes; a este enfogue se le llama modular
o facultativo.

2.2.2: La clencia cogpitiva, la inteligencia artificial Y el
conexionismo:
Durante los Gltimos treinta afos, la inteligencia artifical (IA) se

ha desarrollado en uno de los programas de investigacién més vigorosos
de la historia humana. En el mismo periodo y por las mismas razones,
el programa de investigacién en psicologia cognitiva ha rescatado a la
psicoiogia de su pasado conductista. Estos dos nprogramas de
investlgacloén se han interrelacionado intimamente creando un campo de
aplicacidén de la inteligencia artificial a 1la investigacién en ciencia
cognitiva (Churchland, 1990). Aplicada a la ciencia cognitiva y a la
psicolinglistica, la inteligencia artificial provee un poderoso
instrumento para hacer explicitas las diferentes teorias, tanto del
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sistema cognitivo en general, como del lenguaje en particular, que se
han generado en estos campos, porque una modelacién o un algoritmo
computacional refleja un modelo teérico, o una propuesta de
estructuraciéon del sistema cognitivo humano: es decir, es como un
ensayo de creacién de un sistema cognitivo, Al ponerla en marcha,
prueba su bondad o su eficiencia para reproducir una conrducta humana.

Segitn Anderson (1983), para comprender coémo un programa
computacional refleja las ideas del autor sobre 1la inteligencia
humana, es necesario hacer 1la distincién entre marce Cframework),
teoria y modeloe. Un marco es un conjunto general de constructos para
entender un dominio, pero no esta organizado de manera lo
suficientemente estrecha como para constituir una teoria predictiva.
8in embargo, es posible tomar de este conjunto ciertos contructos,
enlazarlos con detalles adicionales y hacer surgir una teoria
predictiva. Uno puede considerar "la psicologia del procesamiento de
informacién” como un marco, a pesar de que es un marco especialmente
laxo. Una teoria es un sistema deductivo preciso que es mas general
que un modeleo. Un modelo es la aplicacién de una teoria a un fendmeno
especifico, por ejemplo, el desempefic de una tarea aritmética mental.

Para efectos del presente trabajo lo que interesa es que, en este
campo de investigacién en "ciencias cognitivas / inteligencia artifi-
cial”, el modelamientc 6 algoritmo computacional refleja una propuesta
tedérica, una propuesta de estructuracién del sistema cognitivo humano;
como ya dijimos, un algoritmo computacional es como un ensayo de
creacidédn de un sistema cognitivo que, al ponerse en marcha, prueba su
bondad o su eficacia para preproducir una conducta cognitiva.

De esta manera, 1los diferentes modelamientos de inteligencia
artificial propuestos en la investigacién sobre la cegnicién, reflejan
ya sea una posicidon por facultad, o una posicién unitarista, segln se
describié arriba. Los c¢readores que suscriben 1la separacidén  en
facultades, proponen modelamientos modulares, mientras que los que
suscriben la teoria unitaria, proponen modelamientos universales o de
mialtiples propésitos,

En el caso del conexionismo, el procesc de extracciédn de rasgos
relevantes para la discriminacién de un  input, como se ha podido
observar en la seccidon anterior, en una tarea de “reconocimiento de

patrones”, parece estar en la base de la discriminaciéon de muchos
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rasgos del ambiente que pueden ser reconocidos por seres humanos:
colores, rostros, flores, arboles, animales, vooes, olores,
sentimientos, canciones, el fonema /&/, palabras, significados, adn
significados metaféricos (Churchland, 1990); desde este punto de
vista, la teoria conexionista puede enmarcarse dentro de la corriente
unitarista, porque propone una sola arquitectura para todas las

funciones cognitivas.

2.2.3: E]1 conexicnismo y la Lingiiistica Coagnitiva:

El esquema mostrado en la figura (4) de 1la seccidon anterior ha
inspirado modelamientos conexionistas para la exploracidén de la
funcién del lenguaje con diversos objetivos v de diversa complejidad:
se han construido redes conexionistas para transformar el tiempo
presente de un verbo a su tiempo pasado, palabras escritas en palabhras
pronunciadas, reconocimiento de niameros y letras, etc. Seglin Shanks
(1993, p. 29) "... este tipo de red ha probado ser tan poderosa que,
siempre gue se provean suficlientes unidades escondidas, una red puede
ser entrenada para realizar cualquier operacion de mapeo
input-output”. Por ejemplo, la red construida por Geoffrey Hinton vy
colegas, para el reconocimiento de digitos manuscritos, consta de 256
unidades en la capa de entrada, ¢ unidades escondidas en la capa
intermedia y 10 unidades en la capa de salida. Cuando un digito
manuscrito se presenta ante la capa de entrada, la "retina"”, la red
responde activando una de sus 10 unidades de salida.

Un tipo mas elaborado de mapeo ocurre en una red “recurrente”,
donde los patrones de activacidédn aque se forman en 1las unidades
escondidas son recirculados a través de la red. Un patrén particular
de input generard un patrdén "de unidades escondidas”, o up patrén “de
capa intermedia’ gue es regresado a la capa de entrada para c¢oincidir
con el siguiente input. De esta manera, la red es capaz de "recordar"
el patron de input anterior, y asi aprender relaciones entre patrones.
Esto es vital para algunas tareas como aprender la "gramatica” de una
lengua: la gramatica que especifica que ciertas secuencias de palabras
son permitidas y otras no lo son.

En la figura (7a) se muestra una red compuesta de varios niveles de
analisis subsiguientes de un input linglistico inicial, hasta la capa
semdntica. Este modelo esqueméatico puede compararse con la propuesta
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de modelamiento de Rumelhart (1977), el HEARSAY, que se muestra
esquematicamente en la figura (6) vy el diagrama de flujo de

informacién que le corresponde en 1la figura (7b). El rasgo mas
distintivo del HEARSAY es el

Procesamiento Distribuido en Sevesuns

Paralelo, es decir, con 1la

participacidén simultdnea de mm\\

todas las fuentes de /// = \\

conocimiento. Este modela-

miento  procesa desde la y —

decodificacién del input tanto — —
hablado como escrito.

Como se ve en la fiqura 47
(6), este modelo consiste de -
un conjunto de fuentes de

L L Figura 6: "™isorama gue ilustra la intéraccion de
conocrmiento, un tiinerador, fuentes de conocimiento por medio de un

que determina las prioridades centro de mensajes.
de procesamiento y un centro global de mensa)e a través del cual
interactian las fuentes de conocimiento. Hay cuatro fuentes basicas
de conocmiento consideradas como relevantes: rasgos acisticos,
conocimiento sintactico, conocimiento semantico ¥ conocimiento
pragmatico. Los rasgos acdsticos proveen un andlisis preliminar de 1la
onda sonora. El componente sintactico contribuye con el conocimiento
de la gramatica de la lengua. El dominic seméntico se ocupa del
significado del enunciado. La pragmatica 1involucra la probabilidad
del enunciado en el contexto dado.

El HEARSAY, como puede verse en el esquema, parte del supuesto de
gue el procesamiento de informacién representada lingiiisticamente
involucra la participacién simultdnea de las distintas fuentes de
conocimiento lo gque determina la interpretacién del lenguaje hablado o
escrito. Cada fuente de conocimiento consiste de un conjunto de
procesos. Las fuentes de conocimiento proponen v/o evallan hipétesis
a cerca de la naturaleza de ciertos aspectos del input. Las hipotesis
propuestas se registran en el centro de mensajes Jjunto con una
evaluacion preliminar de cada hipétesis ({.e., que tan probable es que
sea correcta), por una fuente de conocimiento. Siempre dgue una nueva
hipbétesis entra al centro de mensajes, todas las fuentes relevantes de
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conocimiento son llamadas para evaluar esta hipdétesis y posiblemente
Proponer nuevas hipétesis. Todo este procesamiento hace demandas a la

Figura 7: Comparacion entre una red conexionista para el reconocimiento de palabras y el modelamiento
HEARSAY de Rumelhart.

. NIVELES FUENTES DE
UNIDADES CONOCIMIENTO

SEMANTICAS i

\Y7Z CONCEPTUAL HIPOTETIZADOR
SEMANTICO DE
' PALABRAS
4 " \ FRASAL H#IPOTETIZADOR
\ SINTACTICO DE
PALABRAS
UNIDEoES LEXICAL HIPOTETIZADOR
DE
PALABRAS . . . . FONEMICO
m— SILABICO 0B IDATOS
\\!“>¥JQ'ﬁ€‘a"4’/ DE PALAGRAS
N 1i.‘!" APLICADOR DE REGLAS
‘.;!debgigdk19<1” FONOLOGICAS
OXREXK) rrco-
S, b SUPERFICIAL
‘ SINCRONIZADOR PHONO-
UNIDADES S
LETE:S FONETICO
‘e—ly SINTETIZADOR FONICO
SINCRONIZADOR SPRMENTO-
SEGMENTAL FONICO
SINCRONIZADCR PARAMETRC
SEGMENTAL
UNIDADES T "
DE PARAMETRICD
RASGOS :. ]
7a: Red conextonista rara el reconocimiento de 7b: Interaccion de niveles y fuentes de imiento
palabras. Las unidades en cada nivel tie- asocliadas en HEARSAY II. Los niveles que interac
nen conexiones inhibitorias que varian en cionan o con otro se indican por flechas diri-
fuerza, las conexiones entre niveles son gidas (Fuente” Reddy et. al., 1974; en Rumelhart,
excitatorias y varian en fuerza cun la 1977).

historia de experiencia (gn: Foster, 1990).

capacidad total de procesamiento del sistema. El itinerador asigna la
capacidad de procesamiento a aquellas fuentes de conocimiento gue
estan actuando sobre las hipdtesis més prometedoras en el momento.
Cuando el sistema finalmente arriba a una hipétesis de alta evaluacién
gue engloba todos los aspectos del enunciado, deja de procesar y asume
gue ha interpretado apropiadamente el enunciado. Algunas hipotesis,
como las sugeridas por las fuentes de conocimiento semantica y
pragmatica, son muy abstractas y pueden sugerir que una referencia a
clerto concepto debe encontrarse en el input (este es el nivel
conceptual). Otras son mas concretas y sugieren que cierto segmento
de la onda de habla corresponde a una palabra de una clase sintactica
(e.g. +n sustantivo). Otras sugieren que un segmento de la onda de
habla corresponde a clerta palabra particular (nivel lexical). Y aan
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Otras estdn a un nivel mé&s concreto y sugieren, por ejemplo, due el
fonema /s/ esta presente en un segmento de la onda de habla. El
slistema HEARSAY es 1interesante porque demuestra coémo todas las
diversas fuentes pueden ser puestas a trabajar en una forma
slgnificativa para limitar el nimero de hipdteisis probadas hasta un
hdmero razonable vy parece capturar mucho de 1o gue se conoce acerca de
la forma en gque los humanos realmente usan multiples fuentes de

conocimiento para interpretar lo gue ven ¥ lo gue oven.




2.3: PROCESAMIENTO CONEXIONISTA DE LENGUAJES NATURALES (PCLN):

Bajo la rabrica de ‘“procesamiento conexionista de lenguajes
naturales” (PCLN) se encuentran los modelamientos conexionistas
realizados con el propésito de explorar la funcidn del lenguaje. El
desarrollo del conexionismo en el &rea de los lenguajes naturales y su
procesamiento ha sido notorio, y sus aplicaciones a la comprensidén vy
explicacidon del lenguaje como fendmeno humano también. Se han
desarrollado sistemas conexionistas para implementar entramados
semanticos, sistemas basados en reglas, lenguajes de representacién,
jerarquias y estructuras de arbol, enlazamiendo de variables,
procesamiento secuencial y recursién para modelar tareas especificas
tales como el segmentacidn sintédctica, desambiguacidédn del sentido de
una palabra, resolucién anaférica, comprensién de sustantivos
compuestos, adguisicién del lenguaje y asignacién de roles. Estos
sistemas demuestran que los modelos conexionistas pueden, cuando menos
hasta cierto punto, implementar estructuras y computaciones simbélicas
y realizar clertas tareas restringidas del procesamiento del lenguaje
natural (Wermter y Lehnert, 1992).

Segiun puede verse, en la seccién anterior y arriba, se realizan
modelamientos de PCLN para explorar distintos niveles de procesamianto
de un input lingliistico, desde el fonético hasta la construccién de
sighificados. Son los modelamientos dirigidos a 1la exploracién en
este Gltimo nivel los que nos interesan, vy 1los conceptos que se
describiran a continuacién se refieren a los modelamientos de PCLN
dirigidos a la construccién de significados.

2.3.1. El lenguaie como sistema de representacién:
Las propuestas de modelamientos de PCLN se realizan bajo una
concepcidn del lenguaie como sistema de representacion. Los inputs

son fragmentos linglisticos que representan informacién, es decir, que
son significatives. Esta es una concepcidn del lenguaje vya presente

en la linglistica cognitiva en general y en la psicolingiistica. Ya
desde 1912, Woundt (cit. por Slobin, 1979, p. 3) hablaba de 1la
relacion entre simbolo(cognitivo)/simbolo(lingiiistico) y la

posibilidad de transformacién del sistema de representacién cognitivo
al linguistico. Woundt caracterizaba a la clausula (sentence) como
“un transformado de wuna cognicién simultdnea a upa estructura
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secuenciada”; es decir, las palabras de una cléusula estan
interrelacionadas y representan una configuracién mental total,

El PCLN también involucra una transformacién de un medio de
respresentacién a otro. £1 input lingiiistico es un fragmento de
amplitud suficiente para abarcar informacién necesaria en la
realizacién de la tarea. Mas adelante se exponen con detalle dos
modelamientos dirigidos a la construccién de significados, el primero
de Harris (1992) y el segundo de Wermter y Lehnert (1992). En el
modelamiento de Harris, el fragmento input siempre obedece a la

astructura:
SUSTANTIVO + VERBO + ever + SUSTANTIVO
S1 i 52
cComo en: PLANE FLY OVER MOLINTAIN,

En el modelamiento de Wermter y Lehnert el fragmento input siempre
tiene una estructura:

SUSTANTIVO v SUSTANTIVO

5 S,
como en: GAR IN ATMOSPHERE
Notese que en el primer caso hay tres ejes (S], vV v SZ) de

variacién paradigmatica, mientras que en el segundo hay dos (S] y 82).
Por supuesto, la variacidén en cada uno de estos ejes es muy amplia:
todos los sustantivos y todos los verbos de la lengua, en el primer
caso, Yy todos los sustantivos de la lengua en el segundo caso. Para
la red en el primer caso, el nimero de unidades de input se restringié
a 16 para 81, 15 para V v 15 para 82. En la red del segundo caso, las
unidades input para S, v 82 estaban definidas por una combinacién de
16 rasgos semanticos, determinados por el creador de la red.

Pcr su lado, la tarea en el primer caso, involucra siempre la
asignacién de unc de tres esduemas o sentidos de ever a cada fragmento
de input presentado, lo que implica cuatro relaciones sintagmaticas

invoidcradas: S]~"~~82. 81—~—~V, V~~“—82. Y 5;‘“"V“'*52; la tarea
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implica la evaluacién de estas relaciones mediadas por la preposicion
OvER, para cada fragmento input y transformar las cuatro relaciones en
un solo vector de salida. E1 fragmento input es transformado como
unidad de informacidn.

En el segundo caso, la tarea consiste en asignar un Jjuicio de
plausibilidad, birario, (+ plausible), (-implausible) a un fragmento
input, con sbélo la posibilidad de relacionarse plausiblemente S]———SZ
mediado por la preposicién . De nuevo, el fragmento input es
transformado como una unidad de informacién.

2.3.2: E1 par forma-siagnificado en el PCLN:
Durante el periodo de entrenamiento de una red conexionista, como
se vid en secciones anteriores, la red va cambiando los niveles de

activacién que generan unas unidades a otras, y las fuerzas de
conexidén entre cada capa: entre las unidades de input de 1la capa de
entrada y las unidades escondidas de la capa intermedia, vy entre las
unidades escondidas de la capa intermedia y las unidades de salida.

En la primera red, hay 5 unidades escondidas para la posicién S], 4
unidades escondidas para la posicién V, v 4 unidades escondidas para
la posicién Sz' Esto implica gue la red debe organizarse a si misma
para englobar la informcién relevante para la tarea, sobre cada una de
las 16 unidades de input para la posicioén 51, en 5 ejes de varilacién;:
es decir, debe asignar un valor a cada uno de S ejes de variacién,
para cada unidad de input. De esta manera, cuando decimos aque el
vector de capa intermedia para la unidad 2e input (16) ocean es (.9,
.5, .1, .4, 1), este es el significado de la unidad ocman a nivel de
capa intermedia. A través del entrenamiento, la red, entonces, esta
construyendo un significado para cada unidad de input, que expresa en
5 rasgos que la propia red considerd relevantes para la tarea.

En la red del segundo caso, cada unidad de input, tanto para la
posicién §, como para la posicién $, es una combinacién de 16 wvalores
binarios (1 6 0); hay 12 unidades escondidas en la capa intermedia que
debe evaluar 1la combinacién 81-—w82 para emitir un dictamen
“plausible” o "implausible”. Esto implica aque la capa intermedia
estd evaluando 1la combinacién s]-mnsz y que el vector de capa
intermedia de doce coordenadas representa el significado de la
combinacién 51———82 que se expresa en 12 rasgos que la red considerd

relevantes para la realizacién de la tarea.
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En general, entonces, los modelamientos de PCLN:

1) no incorporan o implementan una gramatica tradicional:

2) son capaces de derivar regularidades estructurales a partir de
datos del input:

3) esta derivacién de regularidades se genera en el proceso de
encontrar solucién a la tarea que estén aprendiendo.

4) los pesos de conexidén entre una capa y otra se establecen con base
en una experiencia pero pueden ser usados para evaluar nuevas
combinaciones.

5) E1l procesamiento involucra la satisfaccidn paralela de imperativos

probabilisticos miltiples y simulténeos. La red se entrena por la

exposicién a un gran nGmero de ejemplos. El algoritmo permite
representar la estructura estadistica del 1input en conjunto. £1
vector de cada capa puede ser visto como una representacién de un gran
namero de imperativeos probabilisticos derivados de la experiencia
(Seidenberg, 1997),

Segan Harris (1992, p. 3) el PCLN "...busca 1los principios aque
puedan explicar el amplio rango de pares Tforma-significado en una
lengua dada, el hecho de que una combinacidn especifica de palabras
evoque una concepcidén esquemética particular y no otra. [...] Los
intentos tradicionales para entender el significado de enunciados bhan
dividido el problema en dos partes: (1) coémo pueden ser caracterizados
los significados de las palabras, y (2) cdébmo se combinan &stos
significados para dar un significado del enunciado”. Es de notarse gue
en el lado de “forma" del par “forma-significade” puede estar,
entonces, uha palabra o una combinacién de palabras, como en los dos
casos descritos arriba.

Sin perder de vista el propdsito de estos modelamientos de PCLN,
que es el de brindar luz sobre la cognicién y la inteligencia humanos,
en particular sobre el lenguaje como funcidn cognitiva, estos
hallazgos indican aque que las palabras funcionan delimitando el
significado de los enunciados. Una palabra evoca una esquematizacién
de una o algunas conceptualizaciones holisticas. Una gran porcién del
significado es esquematica. Los significados de las palabras
involucradas en una representacidn lingliistica dependen, con mucho, de
su posicién v de las relacliones establecidas con otros significados,
en el esguema cognitivo evcocecado., En el conexionismoe, entonces, los
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significados de las palabras se analizan en texto, inmersas en un
segmento lingliistico de alcance tal que el esquema significado evocado
sea el planeado. En cualguier esquema, las relaciones establecidas
por cada uno de los actuantes tienen efecto sobre el significado de
los otros, y el significado de los otros tiene efecto sobre cada uno,
para lograr que el esquema cognitivo sea plausible.

Por ejemplo, el esquema:
SUSTANTIVO + VERBO + PREPOSICION + SUSTANTIVO

(como en TuE caT BaT on THE PLOusE) representa una generalizacion de
todas las oraciones con objeto indirecto. De acuerdo c¢on Rumelhart,
(1977), este es un esquema tetravalente porgue hay cuatro casillas gue
pueden llenarse con actuantes, y cada actuante se relaciona con los
otros tres, Todos 1los esqguemas que involucran preposiciones
relacionan forzosamente dos entidades de manera que el esquema
respecto a cualquier preposicidn es forzosamente divalente;
Optativamente, la relacién se realiza a través de wuna accién, de
manera dgue el esguema respecto a cualquier preposicidn es
optativamente trivalente (Rumelhart, 1977). Pero, lo oque es méas
importante, el significado de 1la preposicién se manifiesta en 1la
relacidn que establecen, plausiblemente, las dos entidades vy, en su
caso, la accidn; es decir, al estar involucrado en el esquema, el
significado de la preposicién actiéa sobre los significados de todos
los demas actuantes en las otras casillas, delimitéandolos. Por
ejemplo:

THE CAT EITSE ON THEI DLOUSE.

Y

THE CAT SITS WUNDER THE BHLOUSE

dan lugar a dos esquemas de significado muy distintos; en cada esquema
el significado particular de car, sir, y sLousz es, de alguna manera
diferente, porque en uno y otro esquema el usuario hace uso de
distintos aspectos del significado global, o de la totalidad del
conocimiento que tiene sobre car, st y BLouse, para hacer plausible
la relacion indicada por la preposicién, Podria decirse que el
significado es como una "pelota de muchos colores” que siempre es una
"pelota de muchos colores” pero que a veces conviene su rasgo azul, a
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veces su aspecto rojo. El esguema THE CAT EITE UNDER THE BLOUSE hace
Uso de ciertos rasgos del significado de CAT, sIT, y BLOUSE, De car,
agquellos rasgos fisicos (tamafo, flexibilidad), que 1le permiten
sentarse por debajgo de »8Leusr, y pragmaticos (que permiten la
determinacién con ™E); de =IT, los rasgos gque la accién  toma  cuando
€s realizada por C€AT por debajo de BrousE (flexibébn de las patas
traseras, contacto de la cabeza con una marca superior, curvamiento de
la columna vertebral, etc.) y de BLOusSE ]los rasgos que permiten que
CAT se siente por debajo de ella (superficie amplia vy flexible que
Puede cubrir al gato, etc.)- Por otro lado, el esquema THE CAT SITS
ON THE BLOUSE, hace uso de otros rasgos de CAT, EIT y BLOUSE, que

permiten ase esquema de significado.

El significado total de una palabra abarca todo el conocimiento
(sintagmatico, episédico, semantico, categérico, etc.) aque el usuario
tiene sobre su referente; cuando contacta con la palabra en un esquema
construccional particular el usuario hace uso de los rasgos més
pertinentes para hacer plausible ese esqguema particular; es decir, 1la
palabra adquiere un significado particular, delimitado por el esguema
mismo (Harris, 1992).

Este fenémeno de delimitacién del significado de y por cada actuante
se llustra aln mds con el esguema:

SUSTANTIVO + VERBO + OVER + SUSTANTIVO

donde la casilla para la preposicién estéd permanentemente llena con la
preposicién oven,

Segun Brugman, una cientifica cognitiva, este esaquema (sintéctico)
puede evocar, en inglés, tres esquemas construccionales distintos gue
ilustra, en un estilo pictérico, como se muestra en la Figura (8)
(cit. por Harrils, 1992, pp.3-7). Brugman realizé un estudic de caso
de los diversos sentidos de over; después de analizar un gran ndmero
de enunciados coherentes donde apareciera esta preposicién, identificé
los argumentos necesarios para conformar el esquema de significado mas
generai: over implica una relacidn entre dos objetos: un  TRAYECTOR
(TR) vy una MARCA INFERIOR (LM), vy esta relacién puede estar
especificada por un verbo. Identificoe, ademds, 10 elementos
seménticos cruciales que definen ia variacién en los sentidos de over,
entre =2llos, el tamafio v forma del travector, particularmente
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dimensionalidad v “plexidad’ (objetos singulares vs. coleccidn de
objetos), el tamafio y forma de la marca inferior, particularmente
dimensionalidad, grado de verticalidad y naturaleza de sus fronteras,
la estaticidad o actividad del travector, la presencia o ausencia de
Corespondencia punto-por-punto entre el travector vy una o dos de las
dimensiones de la marca inferior.

Segin la particular combinacién de estos diez elementos seménticos,
el Usuario evoca uno de los tres esquemas de significado ilustrados en
la figura (8). EL primero muestra el esquema parsa un
"TRAYECTOR-over-MARCA INFERIOR" (TR-ovesm-{M), que corresponde al
sentido ‘apove, es decir, el TR estd arriba, sin hacer contacto con
LM (COmO &n THE LAMP HANGS OVER THE TABLE. El seqgundo esquema
corresponde al sentido -apove-acressm, donde el TR atraviesa una
frontera o regién delimitada (como en THE AIRPLANE FLIK® OVER THE
BRIDGE ), ¥y el contacto TR-LM es opcional (como en THE LINE STRETCHES
©OVER THE warL)., En el tercer esquema se ilustra el sentido de 'COVER’
donde el TR es un objeto cuya extensién bidimensional cubre a LM
extendiéndose hasta o més alla de sus limites (como en THE cCLOTH
BPREADS OVER THE TABLE). Estos diagramas son relaciones esquematicas
del significado de enunciados completos. Sin embargo no se trata de
definir el significado de over como una porcioén (tal varz
probabilistica) de los esguemas propuestos, s$ino gue el esquema es
evocado por la presencia de over en un enunciado. Cual de los tres

Fig. 8 i’l'rc.-i' csqueanas picidricos de over. (a) Un trayector ‘TR se encuentra suspendido sobre una
marca inferior (LM). (h) Un trayector se extiende sohre y & través de una marca inferior. {¢) Un

fayector hidimensional se cxticnde hasta {y probablemente m4s altd) de una marca inferior uni 1]
hidilnensianal (in: |larcis, 1992).
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esquemas serd evocado en una expresién dada depende de las
caracteristicas del trayector, del verbo y de la marca inferior.

El usuario de la lengua tiene a su disposicién un conocimiento
enciclopédico de cada uno de los conceptos involucrados en el esquema,
Yy de ese conocimiento abstrae aguellos rasgos que le son datiles para
construir el esauema de significado especifico aque el segmento
lingliistico particular intenta evocar. La palabra over aislada evoca
un significado difuso porque no existen los elementos necesarios para
construir un esquema, pero cuando aparecen estos elementos, la
influencia de over es determinante. Por ello, los esquemas pictéricos
de Brugman no representan significados de palabras aisladas, sino
significados de npalabras en texto: representan las invarianzas
requeridas en el significado de cada elemento para que se pueda
conformar ese esguema particular de significado.

Otro fenémeno que ilustra la delimitacién de los significados de
los actuantes dentro de un esquema construccional es el "potencial de

predicacion” que presenta cual-

t8 interasting guier entidad cuando va a ser
15 thougni nbouL
T iave involucrada en un esguema CcoOns-
taar
Is nearty Is about X truccional. El1 concepto de po-
Is at the corner Is 1ru.‘a . . . "
///\\\ > tencial de predicacién sae
Ty
frea  sanhouriong manifiesta en el simple hecho de
Is heavy  Happened yeflrdly " . - 2 -
///\\\ \\gu que "no cualguier predicacion
thungerstorm
s o Lomksout  1s on purmose puede predicarse acerca de
is skunny ol boxes is X'y tauh . = "
///\\ N 5, cualguier entidad"”, v en el
w o [;m;‘ . ”;m concepto relacicnado de “"plausi-
I waler Ki - . N "= . z . "
///\\\\\ . N bilidad” o “implausibilidad" de
car
e vty ;xﬁ’ reirigerator un esquema construccional.
Is Bsien T . . -
S o Bickerton, (1990), wun tinvesti-
pIg tree
is honest resb gador del campo de la seman tica,
i ! - x -
S ilustra lo anterior por medio de
man "Ho-
gir lo que el 1llama un arbol de
Fig. 9: Arbol de predicabilidad de Blckerten. " predicacién’, que se muestra en

{De Bickerton, 1990, p. 51}
la figura (9).

En este "arbol de predicacién” se muestra lo que puede ser
predicado de cudles entidades. Las normas en el uso de este 4&rbol
funcionan de tal manera que, de seguirlas, se producen esquemas
construccionales plausibles; cuando estas normas de uso se rompen, se
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producen esquemas construccionales implausibles. Por ejemplo, una
cualidad en la cima del arbol puede ser predicada sobre cualquier
clase por debajo de ella: es decir, el atributo “interesante” puede
predicarsele a "tormenta”, "auto”, "cerdo", "hombre“, etc. Cualgquier
Cualidad en el tallo central puede ser predicada sobre cualdguier clase
por debajo, pero sobre ninguna clase por encima de esta; por ejemplo,
"auto” o "conejo" puede ser "rojo", pero "pelea” o "beso” no admiten
predicacidén sobre su color. Una cualidad en una rama lateral puede
ser predicada sbélo sobre la clase en la rama que le sigue. Ninguna
cualidad puede ser aplicada a dos categorias no adyacentes sin que
también pueda ser aplicada a las categorias en el medio. Por ejemplo,
ninguna cualidad puede aplicarse a "humano” y "planta” sin que pueda
ser aplicada a "animal'”. Asimismo, ninguna entidad puede tomar
predicados de secciones discontinuas del &rbol, es decir, si podemos
decir que algo es “"alto” y “hambriento”", entonces también podemos
decir que estda "enfermo”.

Tanto la propuesta de Brugman sobre la preposicién over como 1la
propuesta del potencial de predicacién de Bickerton fueron retomadas
por Harris (1992) en el primer caso, y por Wermter vy Lehnter (1992) en
el segundo, para experimentar, sobre redes conexionistas, algunos de
los supuestos del conexionismo, en particular en lo gue se refiere al
"entrenamiento” de estas redes en la conformacién de significados y en
la emisiéon de juiclos de plausibilidad de esquemas construccionales.

Dado que estos temas se refieren mas especificamente a un concepto
de "aprendizaje” en el conexionismo, los explicaremos en una seccién

dedicada a este tema.

2.3.3: La esquematicidad del lenguaje:

La esquematicidad de la lengua es uno de los fupdamentos mas
importantes del conexionismo. Los lingiliistas tedéricos han reconocido
desde hace mucho gue las formas de una lengua (i.e. 1los enunciados
reales o posibles) pueden ser descritos a diversos niveles de
especificidad. La descripcién més especifica de un patrén lingiiistico
es la forma misma hablada o© escrita, como

(1) JUAN FE FUL,

Una descripcién menos especifica, llamada “esquema’, describiria un
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clerto nimero de enunciados diferentes. Por ejemplo:
(2) SUSTANTIVO + VERBO + SUSTANTIVO

puede ser instanciada por cualquier oracién transitiva en inglés

(y en espafol).
El esquema:

(3) SUSTANTIVO + Vaux + Vpp + BY + SUSTANTIVO

FN] FN2
puede ser considerado menos general gque (2), porgue contiene un
elemento lexical especifico, y describe un conjunto mas restringido de
enuncilados, las oraciones pasivas en inglés. De tal manera due
ciertas regularidades, como concordancia sujeto-verbo, seran
instanciadas por casi cualquier enunciado en la lengua y por lo tanto
deberan ser representados por esquemas altamente abstractos, mientras
gue los enunciados 1idiosincraticos, como frases convencionalizadas
("Juan se voldé 1la barda”") y expresiones fijas, con limitada
productividad deben ser descritas a un nivel relativamente especifico.
Lo que intentan los conexionistas es la generacién de esquemas que
impliguen todo el continuum desde esquematizaciones generales hasta
las muy especificas.

Pero la esquematicidad del lenguaje no se restringe a la forma sino
que se aplica también, y al unisono, al significado:; es decir, el
significado de un enunciado, como la experiencia conceptual que el
hablante intenta evocar en el gque lo escucha, responde también a upa
esquematicidad cuyos rasgos particulares son compartidos culturalmente
y pueden ser descritos con mayor o menor abstraccién; el usuario de
uha lengua muestra en todo momento la habilidad para construir y usar
esquemztizaciones de significados de los enunciados lingiiisticos y
esta hazbilidad es central en la competencia lingiiistica. Por ejemplo,
cuando =21 usuario escucha o emite un enunciadoe que corresponde al
esquemz (1) de arriba, "sabe” gue la accién (V) transita de un objeto
(FN]) z otro (FNZ); de ahi el atributc de "transitiva". Esta
caracteristica es una constante, es decir, es una invarianza, del
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significado de todas las oraciones transitivas (cuando menos en
inglés) (Harris, 1992).

2.3.4: La no independencia de la sintaxis:

Los lingliistas cognitivos conciben "la gramatica de una lengua como
el acoplamiento entre enunciados y sSus significados, donde
"significado” es considerado como todas aguellas conceptualizaciones
evocadas, incluyendo la funhcién comunicativa y aspectos
extralingliisticos del acto de habla" (Harris, 1992, pp. 2-4). El par
forma-significado (donde "forma" se refiere tanto al nivel palabra
como al nivel segmento), también llamado "construccién gramatical™ o
"esguema construccional”, puede ser altamente especifico, como sucede
con las expresiones idiosincraticas cuyas condiciones de forma y uso
tienen oque ser aprendidas caso por caso: ejemplos de esquenas
altamente especificos se encuentran a menudo en los refranes ("oguien a
buen &rbol se arrima...”), o en poemas ("suefias gitano... ) y letras
de canciones muy antiguas ("mas si osare un extrafo enemigo”): en
estos esquemas, el significado debe ser aprendido caso por caso: o
puede ser una esquematizacion de un aran pomero de pares individuales;
por ejemplo el esguema que veiamos arriba para todas las oraciones
transitivas en espafiol ("Silvia golped a Juan”, "Pedro abrié la
puerta”, "Susana bafié al perro", etc.).

Los esquemas construccionales son el instrumento descriptivo y
explicativo fundamental de la linguistica cognitiva, y son retomados
por el PCLN., Bajo esta interpretacién de la gramdtica, todo esguema
construccional tiene bases conceptuales, aunque a menudo sean muy
abstractas. El descubrimiento de los nprincipios que gobiernan las
regularidades en pares forma-significado (donde “forma" se refiere
tanto al nivel palabra como al nivel segmento) es su principal
objetivo. En el conexionismo no hay, entonces, una separacién clara
entre gramatica, semantica y pragmdtica, sino que todas est4n actuando
al anisono y en concierto, en la evaluacién de cada esguema

construccional (Harris, 1992),
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2.4: EL APRENDIZAJE Y LA CONSTRUCCION DE SIGNIFICADOS EN EL PCLN:

Las redes conexionistas en el PCLN se entrenan para resolver tareas
muy detalladas, como el reconocimiento de palabras habladas o
escritas, & de coimbinaciones de letras & de sonidos, por medio de una
historia de contacto & input, como se describié en la seccién 4.1.2.
Cada red, como puede apreciarse en las secciones anteriores, es un
instanciamiento de una misma estructura general que siempre involucra
1) la posibilidad de introducir, por la capa de input, un conjunto
grande de unidades de input que constituyen un conjunto muestra de
entrenamiento; &) una reduccién de unidades neurodales entre la capa
de input v la capa intermedia, de manera que la red tiene la necesidad
de reorganizar la informacién contenida en la totalidad del conjunto
muestra de unidades input, de manera mas econdémica, en la capa
intermedia; 2) la posibilidad de modificar la capa de salida hacia
vectores binarios o de varias coordenadas (como los tres esquemas de
ovER ¢n el trabajo de Brugman, que exige la asignacién de uno de tres
vectores de salida), o de combinaciones de coordenadas (como los tres
esquemas de ovemr mas las tres precisiones, en la red de Harris que s¢
explica con detalle mas adelante). El proceso de entrenamiento esta
constituido por las mismas fases: exposicidédn a un conjunto grande de
unidades 1input, establecimiznto de una tarea que implica la
transformacioén de cada unidad de input en un vector de salida. Las
caracteri<ticas, tanto el formato de las unidades de input, como las
del vector de salida son establecidas por el creador de la red.

De manera gue, si bien las redes de PCLN obedecen a estructuras
generales, en cada puesta en marcha hay una gran contribucién del
creador de la red que se refleja en la estructura y tamafo del
conjunto de unidades de input, en la tarea y en el formato del vector
de salida, de manera que toda red particular responde a las concepcidn
que su creador tiene de lenguaje, de sintaxis, de morfologia, de
seméntica, de léxico, de significado, bajo el principio general de que
la adguisicién de una competencia en cualquiera de estas 5reas, se
logra & 1o largo de una experiencia con una muestra grande de input,
de la cual la red extrae rasgos imperativos (graficos, acasticos,
mor folégicos, sintacticos, seménticos) relevantes en el cumplimiento
de la tarea.

En el caso de las redes de PCLN para la construccién de

significados, el input de entrenamiento vy la tarea estdn planeados de
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tal manera que la informacién (en forma de activacién y pesos de
Conexidn) represente rasgos imperativos de significado de las unidades
subcomponentes del input, relevantes en la solucién de una tarea. De
esta manera, “aprender” es el proceso a través del cual se wvan
facilitando rutas (por sucesivas configuraciones de pesos de conexién,
Yy estados de activacién de las neuronas, como se explicd arriba) y se
van inhibiendo otras (por los mismos mecanismos), como resultado de
una historia de contacto con estimulos gue difieren a lo largo de
dimensiones bien definidas,

Es interesante el hecho de gque en las redes de PCLN gue se
construyen para “"reconocer” palabras tanto la estructura del input
como las tareas son distintos de aguellas de las redes con propdsitos
de construccién de significados. El primerc es un proceso que
involucra la deteccion de rasgos imperativos morfoldgicos en el input
de entrenamiento, vy el dictamen de combinaciores de letras como
"palabra” o "no palabra". La "construccién de lexicon” (nuestro tema
central) es un proceso de deteccién, sistematizacidédn vy registro de
rasgos imperativos de significado en el input de entrenamiento y en
los dictamenes de significado.

Respecto a las caracteristicas de la estructura de las unidades de
input, v la variacién a través de la muestra de entrenamiento, en las
redes de PCLN para la construccién de significados, en la seccién
anterior hicimos una descripcién detallada de ésta para los dos casos
con los que ejemplificamos el entrenamiento. Un rasgo general de
estas estructuras, es que cada unidad de input est& constituida por
componentes relaclonados significativamente. Ecto indica que, para
los creadores de estas redes, el significado de una palabra se
obtienen por contacto con la palabra inmersa en un esquema, sea frase,
oracién (crause) ¢ clausula (seENTENGCE).

Es decir, se propone oque cada contacto con un esquema donde
aparezca clerto significado de una unidad-palabra, rodeado de un
vecindario seméntico determinado, contribuye a establecer rasgos
imperativos de gse significado. Dada la posibilidad de
retroalimentacién continua, o de transferencia de activacién en ambos
sentidos (porromM-ur y ToP-powN), la fuerza de conexidén en una ruta
especifica de la red, se realiza, no sclamente entre fonemas que
conforman palabras, o entre palabras que conforman frases, sino
tambien entre los significados de las palabras, llevando a la red a




segregar "imperativos" de significado aue los esguemas
construccionales imponen (e.g. "para estar ocupando tal casilla en tal
esquema construccional, el significado de tal palabra tiene dque
incluir tales rasgos’, lo que los conexlionistas llaman
“generalizaciones de significado": rasgos de significado gue todas las
unidades—~palabra gue pueden ocupar tal casilla, deben compartir: esta
misma nocién subyace al &rkol de predicacién de Bickerton oague se
explicd en la seccidn 4.3.3. La posibilidad de expresar el
significado en términos de estas generalizaciones es lo que se llama
‘esquematicidad” del significado.

Para ilustrar los conceptos anteriores, utlizamos como eijemplo el
estudio que Harris (1992) realizé
sobre los esquemas de significado

de representaciones lingiiisticas @ Qur

: : s UNIDADES zz E¥3
gue 1nvolucran la preposicién over bE SALIDA 52.23%
propuestos por Brugman, y gue se

c .. L Y X YoTe)
describieron en la secclon ©
anterior. Harris llevé el estudio
de Brugman a una aplicacién sobre 000G cara o
upna red conexionista; es decir, Coo CONVERGENCTA

0
ofrece un caso de estructuracion //{' | \\\
del significado de los diferentes .ESCC"DIms
Qoo 0000

sentidos de la palabra OVER,
realizado por un red conexionista.
El experimento involucra 1los tres 9gooo
esgquemas de significade que se
mostraron en la figura (8) como las

alternativas del vector de salida. TRAYECTORES VERBOS MARCAS TUFFRIORES

Fig. In:ﬁrquitectura de la red para "over". gl patron

"sun rises (over) ocean” sa regpresenta encendiendo
una unidad en cada uno de los tres ensamblajes de

FPara €l concepto de aprendizaje, o

construccisn de significados entrada, como se muestra. La salida correspondien-
e o te a este patron es "ahave-acmss-up" {de Harris,
esquematicos, describiremos la 1992, p.131).

arguitectura de una red conexionista, v el procesc "de entrenamiento”
por el cual la propia red "construyd”, de acuerdo con la concepcién
conexionista, los significados de cierto nimero de palabras
{(sustantivos vy verbos) involucradas en esqguemas <con la preposicién
over, r=alizado por Harris (1992). La arguitectura de la red se
muestra en la figura (10), con el niamero de capas, conecciones antre
capas, <apacidades de recepcién vy contenidos de entrada vy salida

46




(input y output).

La capa de recepcion fue construida para tres tipos de entradas:
travectores, verbos y marcas inferiores. La recepcién para trayectores
tiene capacidad para 18 unidades; es decir, la red podia procesar sélo
18 entidades posibles de trayectores; la recepcién para verbos tiene
una capacidad para 15 unidades, y 1la recepcién para "marcas
inferiores" tiene una capacidad de 15 unidades. A la red no se le
proporciona ningian dato sobre el significado de cada item.

Las unidades de travectores, verhos y marcas utilizadas en el
experimento se enlistan a continuaciédén:

[RAYECTORES YERBOS MARCAS INFERTORES
TRACK HOVER SPOT
HELIGOP LIVE CITY

LinE BrRETEN PUILDING
cow = HOLE
ROAD SPREAD BRIDGE
CAT STAND BED
cLouD LIE OCEAN
BALL sIT HILL
CLOTH FLY TRAGK
NEIGHBOUR WALK TABLE
BUN RIZE WALL
NUMBER (PL/SING) ROLL MOUNTAIN
CARPET cLIME PARK

CAR RUN HOUSE
BEX BELONG FLOOR
OCEAN

PLANE

BIRD

El item NuMBER (PL/-BING) Se introduce para hacer plausibles algunos
patrones de entrada que son implausibles en singular, pero plausibles
en plural, como: cow BTRETGH Mountarn (implausible) y cows wsTRETCH
MmounTaIN (plausible) (Harris, 1992).

La capa de saltida consta de seis unidades, una para cada uno de los
tres esquemas de Brugman, ilustrados en la fig (8) (apoveE,
ABOVE-AGROSS, Y covEr), Cada uno de estos tres esguemas puede ser
precisado por otras tres caracteristicas: (1) "UP" si 1la trayectoria
tiene un componente hacia arriba (como en THE SuUN RISES OVER THE
ocean), (2) "END-PT” si la ruta tiene un foco de “punto final® (como
€N THE MAN LIVES-IS OVER THE ML), vy (3) “CONTACT" si la marca
inferior y el trayector hacen contacto. Las seis opciones de salida
son, entonces, combinables en el dictamen gue constituye la tarea:
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decidir el esquema de significado general de un fragmento recibido.
Las seis opciones de salida constituyen rasqos de siagnificado
generales que se asignan en combinaciones particulares. Por ejemplo,
los enunciados womam . Lizs oven tue HILL-MOUNTAIN, Se les asigha la
misma combinacién: ABOVE /ACROSS/UP/CONTACT/END~PT". En cambio los
@nunciados ocEaN LIE oOvER PARK-SPOT/BRIDOE, se les asignha la
combipacién "COVER/CONTACT".

Entre la capa de entrada v la capa de salida se encuentran las
unidades escondidas (HIDDEN UNITS ) y la capa de convergencia, Esta
parte de la arguitectura se considera esencialmente conexionista. La
Cconectividad entre palabras recibidas vy unidades escondidas esta
restringida a clerto nimero de unidades para cada tipo de entrada:
trayectores, verbos y marcas estan conectados a su propio conjunto de
unidades escondidas (las unidades escondidas ~especificas-del-rol’).
Hay 13 unidades escondidas en total: 5 para trayectores, 4 para verbos
Y 4 para marcas inferiores.

Se dice que la conectividad entre palabras recibidas vy unidades
escondidas esta restringida porque el numero de unidades escondidas,
5, es menor que el ndamero de entradas, 18, de tal manera gue no  puede
producirse un camino directo ‘“enunciado -- dictamen"” para cada
enunciado: la red no memoriza cada respuesta a cada enunciado por
separado, sino que el enunciado se conforma después que todas las
unidades en el input han pasado por las unidades escondidas, y han
salido de ahi, con cierto vector de unidad escondida, hacia la capa de
convergencia,

Cada unidad escondida se conforma en una red de transmisién de
sefial electrica, que tiene capacidad suficiente para cierto numero de
unidades de entrada, o input: por ejemplo, en el caso de 1la red de
Harris, cada unidad escondida de las cinco dedicadas a trayectores,
tiene capacidad para tipificar, en terminos de fuerza de activacién,
18 unidades de entrada distintas.

Cada unidad de entrada esta conectada a las cinco unidades escondi-
das. Las fuerzas de activacién en el estado inicial entre cada unidad
de entrada y las unidades escondidas, se establece al azar. Despues
de un ndmero alto de contactos donde aparecen las 18 unidades de
entrada como trayectores combinados con diferentes unidades de entrada
de verbos y marcas inferiores, la fuerza de activacién para cada
unidad de entrada en cada unidad escondida se habra diferenciado.
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Por ejemplo, la unidad escondida (1) de travectores, presentd, al
final de un periodo de entrenamiento, la siguiente distribucién

proporcional de su fuerza total de activacién:

L o o T e m e e e TE e e o e v e e e Mo e e Tm e e W T W TR e v v e e o e M v —

TRACK 13% NEIGHBOWUR 3%
ROAD 13% PERZON 2%
CLOTH 13% CAR z%
CARPET 13% PLANE 2%
aaran 0% HALL 2%
LINE 9% HELICOR 1%
PLAGING 7% cLoup 1%
cow 4% SUN 1%
CAT 4% BEE 1%

PIRD ' 1%

La unidad de entrada (16) de travector, ocman (16), al final de wun
periodo de entrenamiento, tiene las siguientes fuerzas de activacién,
en cada una de las 5 unidades escondidas para travectores:

U.E.T: 9% U.E.2: 5% U.E.3: 1% U.E.4: 4% U.E.B5: 1%

Es decir, el wvector de unidades escondidas para oozam es:
(3,5,1,4,4). La capa de conuvergencia recibe informacidédn sobre cada
una de las unidades de entrada, en forma de fuerzas de activacieén
proveniente de cada unidad escondida (de trayector, de verbo y de
marca inferior), y usa esta informacién sobre cada unidad de entrada
en el enuncliado para asignar uha combinacién de salida. En otras
palabras, la capa de convergencia recibe 1los tres vectores de las
unidades escondidas, para trevector, verbo v marca inferior, vy los
transforma en un vector de salida por el mismo mecanismo. Es un
centro integrador vy evaluador de informacién de activacién, gue
realiza una tarea del tipo: "siempre que (tales fuerzas de activacién
para las unidades de entrada tales, en tales unidades de escondidas)
entonces (tal esquema de salida).

La tarea que la red debera desempefar eficientemente al final de un
periodo de entrenamiento, consiste en evaluar construcciones completas
(enunclados) y asignarles una combinacién de salida, Para lograrlo,
la red harda uso de las fuerzas de activacién en las “"unidades
escondidas” que deben organizarse de tal manera que brinden
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informacién relevante a la capa de convergencia. Es decir, la funcidn
de las wunidades escondidas es la de auto-organizarse para ser
detectoras-de-rasgos de las propiedades de los trayectores, verbos vy
marcas inferiores gue son importantes para dominar el mapeo desde el
vector entrada hasta el vector salida. Es en las unidades escondidas
donde se realizar& la segregacidn de rasgos imperativos de significado
para cada uno de los esquemas de salida.

Se hipotetiza que la red aprenderd, a traves de las unidades
escondidas y de la capa de conuvergencia, a partir de las regularidades
distribucionales en el mapeo entre combinaciones de trayector-verbo-
marca y sus ragos de salida, que algunos items de entrada son
similiares a otros en algdn rasgo; por ejemplo, como puede verse en la
distribucién final de la fuerza de activacién total de la Unidad
Escondida 1, arriba, la red reconoce una similitud entre los
significados de Traex, Roap. cLoTe y cameer, con fuerzas de activacion
muy cercanas, y una diferencia entre estos cuatro significados y los
de mimrp, BEE, SuN y uELICOPTER, CON fuerzas de activacién mucho mas
baja, y también esta reconociendo una semejanza entre estos dltimos
cuatro.

51 las unidades de entrada hubieran incluido representaciones
semanticas en rasgos componenciales (e.g. MOuUNTAIN  COMO +alta,
+ancha), la red adn hubiera tenido que aprender cuales combinaciones
de rasgos, codificados en la entrada, podrian ser mapeados a cual de
los sels vectores de salida. En el presente caso, <in embargo, la
tarea analitica de la red es més dificil, puesto que todo lo que tiene
es la distribucidn de los mapeos de tripletes travector-verbo-marca a
los sels vectores de salida, durante el periodo de entrenamiento.

Los seis vectores de salida, por su parte, tienen ciertas especi-
ficaciones, como esquemas conformados; cada uno de los tres esguemas
representa un sentido de la preposicién over, y es visto como el ejem-
lo central de una estructura grupal de similitud. Las caracteristicas
del trayector, verbo y marca inferior deben ajustarse a las especifi-
caciones de uno de los esquemas, Yy por lo tanto sus caracteristicas
ayudan a determinar cudl esguema ser& la interpretacién final. Es
decir, la adjudicacién de un cierto patrén de entrada a un cierto
vector de salida obedece a la presencia de ciertas invarianzas especi-
ficadas en el vector de salida. Estas especificaciones o invarianzas
se refleren a rasgos de significado de las unidades de entrada: 1la
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dimensionalidad del trayector o de la marca, o 1la presencia de un
verbo o un componente de contacto o de altura, etc. Por ejemplo, el
patréon de entrada sun RiseE ocEan vy el patrén de entrada pLanE  FLY
ocEan producen el mismo vector de salida: aABove-across-up; esto
significa que sun y pLanE comparten cuando menos ciertos rasgos
obligatorios o invariantes en ese esquema de salida, lo mismo due RisE
Yy FLy, Si estos fueran los dos patrones de entrada iniciales en el
entrenamiento, la red comenzaria por colocar SUN y PLANE COMO
semejantes (porque comparten el vector de salida) en una misma unidad
escondida, con un nivel de activacién: lo mismo haria con RIBE y  rFLY,
Con el apareamiento sucesivo de patrén de entrada-vector de salida se
irian ordenando todos los items de trayector vy verbo vy marca inferior.

Para realizar el procedimiento de entrenamiento, se generd primero
un conjunto de 1600 tripletes. Con los tres grupos de palabras pueden
generarse 4,050 combinaciones distintas, pero se eliminaron los

patrones implausibles, COMC NEIGHBOUR RTRETCH MOUNTAIN, O HELICOP LIVE

100 r £l proceso de entrenamiento
CRUUTO BE ENTIEANIRTD consiste en la presentacién de

0T 100, 200, 400, 600, 1000 y 1400
. 80+ CONJUNTO DE PRUEEA patrones de los 1600 en el
. corpus seleccionado y asignar a

570“ cada patrén de entrada  un
560" vector de salida; al final de
5 cada grupo se aplica un test de
§5OE generalizacién gque consiste en
presentar a la red un cierto

200 400 600 800 1000 1200 1400 1600 nimero de patrones que no

OONJUNTO DE ENTHENALLZ™TO . .
TAMANO DEL N . fueron incluidos en el
FIG, 17:Los conjuntes de entrenamiente estaban compuestos de tripletes .
idos al de un corpus de 1600 patrones, Todos los entrenamiento para ue i
:taum o lmdos en el conjunto de entrenamiento consti- P a decida
tuyeron el comjunto de prueba. el vector de salida.

(De Harris, 1992, p. 20).
La figura (11) es una

grafica que ilustra la variacién del desempefio de la red en los tests,
respecto del tamafo del conjunto de patrones de entrenamiento, Segln
Harris, esta curva sélo se aproxima al 100% debido a la amplitud de
las irregularidades en el conjunto de patrones. Algunas regularidades
se ejemplifican en un gran nameroc de patrones. Un  ejemple es 1la

‘regla’ de que trayectores unidimensionales activan esguemss
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‘ARovE-Acros® . Muchas ‘reglas menores’ se ejemplifican en patrones
Que varian en nomero dentro del conjunto. Aguellas que se ejmplifican
en muy pocos patrones, podrian etiguetarse como “excepciones’ (como en
el caso de PERSON SIT GARDEN, Qgue no se ajusta a ninguno de los
eésguemas, vy no se produce ninguna interpretacidn posible).

Conforme el conjunto de patrones de entrenamiento se incrementa en
tamafio, se incrementa la probabilidad de que un niumero suficienie de
miembros de una ‘regla menor o de una “excepcion’ seradn encontradas
por la red para extraer la generalizzcién apropiada y aplicarla a
nuevos miembros de esta categoria.

Para exniorar cémo es que las unidades escondidas se autorganizaron
despues del proceso de aprendizaje, se registré la activacién de cada
unidad escondida en respuesta a cada entrada. E1 estade 1inicial de
cualaquier unidad escondida es azaroso, es decir, todas las fuerzas de
conexién se establecen al azar; esto significa que, por ejemplo, al
“entrar” cualquier unidad trayectora (camrpeT, por ejemplo), dentro de
un esqguema, todas las conexiones de las cinco unidades escondidas para
trayectores se activarian vy transmitirian con la misma fuerza a la
capa integradora.

Con cada combinacidén introducida durante el entrenamiento, vy
llevada hasta una salida especifica, las fuerzas de conexidn
excitatorias e inhibitorias dentro de las unidades escondidas irian
variando, de tal manera que al final del entrenamiento, cada unidad
gscondida mostrard fuerzas de conexidn de distinto gradoe para cada
item de entrada, como ya se ilustrd para la Unidad Escondida 1 de
trayectores. Estas distintas fuerzas de conexidn se obtienen a través
de una exploracidn de la activacidn de cada unidad escondida ante cada
item travector en la entrada. El investigador, Harris en este caso,
interpreta un criterio de ordenamiento intrinseco en la distribucién
de la fuerza de activacidén total, al final del entrenamiento. Las
entidades mas cercanas en sus fuerzas de activacidédn tendran cierta o
ciertas propuedades en comin; aguellas mas alejadas s3e diferenciarén
justo en esa o esas propiedades. En el caso particular de la oprimera
unidad zscondida y la activacién que muestra para cada trayector,
Harris inerpreta como criterlo de ordenamientc lz dimensiocnalidad del
trayectir: 0 dimensién, como epn BALL, HELICOPTER, CLOUD, SUN, BEE vy
BIRD, 4’3 dimensidn, como en TRACK y RoAD, do: dimensiones, como en
cLoTH y CARPET, [s lhnportante anotar que los rezultados de ecta
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exploracién sugieren que las unidades escondidas responden
selectivamente a entradas de cierto tipo después de gue el
entrenamiento ha sido completados; es decir, representan
interpretaciones o hipdtesis que el autor hace acerca de los tipos de
recodificaciéon o caracterizacién que la red encuentra Gtiles para
resolver el mapeo entrada-salida.

De las cinco unidades escondidas (HU) enlazadas a la porcién
trayector de cada triplete, la 1 v la 4 parecen ser sensibles a las
dimensionalidades de los trayectores, pero cada unpidad hace una
categorizacidn diferente del input. Mientras que la HU4 distingue
entre travectores unidimensicnales y todos los demd&s, de manera
relativamente abrupta, la diferenciacién entre estos dos grupos es mas
graduada en los valores de la HU!, que divide a los trayectores en
cero-dimensionales, y todos los que no son cero-dimensionales. Noétese
gue la unidad de entrada para plural/singular se incluye en el grupo
no-cero. Esto probablemente se debe al estatus del marcador de plural
como un componente de una entidad masiva.

lLas HU Z y 3 agrupan las entradas de acuerdo a <i el trayector es
tipicamente un objeto del ciele (que no estd normalmente en contacto
con la superficie) o un objeto de la tierra. En  la HU3, prLane vy
HeELIcOoP sOn considerados objetos del ciele, mientras que en la HUZ no
lo son. Esto puede ser porque el conjunto de entrenamiento incluia
patrones en los cuales pLane y mneELxcor  estaban en contacto con  la
tierra (e.g. con el verbo rorL en la entrada, y 2l componente CONTACT
en la salida).

La HUS, parece funcionar como un detector de ~ cLoTH-carper Las
activaciones para croth y cameEr gran de 50%, mientras que las
activaciones para todos los otros trajectores eran menores a 1%,
Siempre gue estos travectores se encuentran en un enunciado, la salida
implica el esquema de ‘cover en el 100% de los casos. Dado aque no
habia excepciones, era econémico para la red dedicar una HU para
detectar e 1ndicar su presencia en el enunciado que estid evaluando vy
asighar rapidamente el esquema cover gn la salida.

Es de notarse que éstos son s6lo aquellos rasgos de los trayectores
gue ponen a la red en capacidad de decidir un esquema entre las tres
alternativas basicas de salida (asovE, aBOVE-aAcROSS, cOvVER) y  sus tres
precisiones, y no un conocimiento completo del significado de cada
trayector. Es decir, son aquellos rasgos del sighificado de, por
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ejemplo, ocEaN, de los que el usuario haria uso para conformar un
esqguema de significado de un enunciado donde estuviera OcCEAN y OVER
(v. 8. ocxan SPREAD MOUNTAIN), y no un  conocimiento enciclopédico de
OCEAN.

De las cuatro HU s enlazadas a los verbos, la 2 y la 3 distinguen
eéntre verbos que participan en un esquema, ya sea ABOVE ( 'COVER' vy
la 1 y la 4 proporcionan informacién sobre si el esquema tiene alta
probabilidad de tener un componente "uPwAmD  y si hay probabilidad de
contacto entre el travector y la marca.

Y p6r 0ltimo, de las cuatro HU's enlazadas a la marca inferior, la
1 v la 4 distinguen entre altura vertical de la marca, la 2 distingue
entre marcas que proveen O ho proveen una superficie, y la
especializaciéon de la HU3 no es muy clara.

En resumen, las unidades escondidas parecen clasificar las entradas
en formas Gtiles para la realizacién de 1la tarea. Es interesante
notar cuan similares son estas categorias a los elementos semanticos
que Brugman (cit. por Harris, 1992) encontréd como cruciales para
definir variaciones en los sentidos de la preposicién over; de hecho,
de los diez elementos propuestos por Brugman, seis fueron tomados como
elementos de autorganizacién por diferentes unidades escondidas. La
red no hizo las Gltimas cuatro distinciones de Brugman debido a que,
segln Harris, estas distinciones no se requerian para aprender el
mapeo.

Segin Harris, el ndmero limitado de unidades escondidas en la red
cred un cuello de botella de informacidn: es decir, si hubiera habido
un namero suficiente de unidades escondidas para corresponderse con el
namero de posibles salidas, entonces la red hubiera dedicado cada
unidad escondida a una salida. El cuello de botella forzdé a la red a
reducir la informacién en la capa de entrada: la capa de entrada gque
gspecifica la identidad de una entrada particular era mapeada hacia
informacién acerca de las propiedades sobresalientes de 1a entrada.
Estas son propiedades abstractas que pueden ser vistas como los
componentes condicionales de resglas que la red usa para activar el
patrén de salida. Por ejemplo, la red ha extraido dos rasgos para
caracterizar la entrada PER=ON: “dROUND TRAJECTOR ' y "NOT-ONE
-DIMENSIONAL TRAJECTOR , 3i el esquema de entrada dice: ~PEREON WALK

(oVER) HILL  podria activar la siguiente regla:
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Regla SI amouND TR, Y (NQ ONE-DIMENSIONAL TR), Y PATH TVPE 1, Y
PATH TYPE 2, Y SURFACE LM,

ENTONCES “ABOVE ACROSSE UP CONTACT-.

Las reglas para cualquier patron de entrada pueden ser leidas en
las graficas que describen a las HU's. Las categorias en éstas
descripciones no fueron dadas directamente a la red sino gue estaban
implicitas en la distribucién de los pares entrada-salida (el mapeo
forma-significado aprendido por 1la red). La precisién con la cual la
red codificé estas categorias es funcién de la precisiéon del mapeo.
51 voluntarios auténticos hubieran usado su intuicién lingiistica para
asignar patrones de entrada a esquemas de oOVER, las categorias
descubiertas por la red seguramente se mostrarian mas difusas. Sin
embargo, la red muestra la habilidad de descubrir las reglas
implicitas en una distribucién de pares entrada-salida y este es
precisamentemente el tipo de mecanismo reguerido para una concepcién
de wuna gramatica como sistema para codificar reqgularidades
forma-significado (Harris, 1992).

La red de Wermter y Lehnert (1992), el segundo ejemplo aue ponemos
aqui, también es para la construccién de significados mediante 1la
operaciéon de un sistema de programacién propuesto por ellos. La
arquitectura es muy similar a la propuesta por Harris; cada red esta
conformada por una capa de entrada que consta de 16 unidades binarias
(valores 0 vy 1) qgue representan 16 rasgos semanticos, establecidos
por los propios autores como relevantes para la realizacién de la
tarea, para cada uno de los dos sustantivos involucrados en 1la
relaclén preposicional. La unidad de salida determina sélo si la
relacidén preposicional entre los dos sustantivos es plausible (valor
1) o no lo es (valor 0)., Hay doce unidades escondidas para codificar
el mapeo entre unidades de entrada y unidades de salida.

Para este experimento, Wermter y Lenhert (1992), usaron come corpus
los archivos del National Laboratory of Physics, en particular titulos
de ponencias vy articulos, como:

~—EFFECTS OF ELECTROMAGNETIC FIELDS ON GAS TURBULENCE.
—~—-NOTES OGN CAUESES OF IONIZATION IN F-REQION.

~—RAPBIO-EMISSEIQONE BY OSCILATIONESE OF NON UNIFORM PLASMAS,

La comprensién de estas frases por humanos radica en el
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conocimiento sintactico, seméntico, contextual y del mundo y en la
comprensién de las relaciones preposicionales. Segin estos autores,
una relacion prepoesicional es la relacién semdntica entre rasgos de
los dos sustantivos que estan conectados por la preposicién.

Estos autores consideran central la nocién de plausibilidad que da
lugar a su investigacién. Segdn ellos, las relaciones preposicionales
Pueden ser plausibles o implausibles. Las relaciones preposicionales
plausibles son relaciones posibles, CoOmo 'SYMPOSIUM ON HYDRODYNAMICS
Las relaciones preposicionales implausibles son realciones que no  son
razonables., ~sSYMPOSIUM IN THE IONOSPHERE oS implausible porque los
simposios no pueden realizarse en la 1ionésfera. La intencidén de
Wermter y Lehnert es entrenar la red conexionista para que pueda
emitir juicios de plausibilidad de relaciones preposicionales. La
plausibilidad o implausibilidad es un cardcter general de los
fragmentos lingiiisticos que involucra el potencial de predicacién,
como va describimos en la seccién 4.3.3; es decir, toda predicacioén
obedece a una légica semadntica dictada por una entidad (el
sustantivo), de tal manera gque la predicacién (el verbo, el adjetivo,
el adverbio y la frase preposicionall}, vy las relaciones entre los
elementos de la predicacion deben estar de acuerdo con el significado
de 1la entidad: puede decirse gue ~BYMPOSIUM IN IONOSPHERE as
implausible dado que "realizacién en 1la 1ionosphera” no puede ser
predicado de "simposio”.

En el trabajo de Wermter y Lehnert, un sustantivo en el dominio es
representado por un vector de entrada de 16 rasgos binarios
desarrollados por 1los autores aplicando un conocimiento tipo
“tesaurus’  a abstracciones sucesivas hacia clases muy generales; estos
rasgos se muestran en la siguiente pagina. Cada entidad esta
representanda por un vector de entrada de 16 rasgos semanticos. Por
ejemplo, el vector de entrada para r-mecion fue (00000071011100000),
PHYSICAL-ONJECT, DORGANIZATION-FORM, GAm , SPATIAL LOCATION, mientras
que el de roNmzmaTIon fue de (0101100000000000), ecuancine EVENT),
PROPERTY, MECHANI®M, En realidad, entonces, la red realiza la tarea
de dictaminar la palusibilidad sobre una combinacidn de rasgos, mas
gue sobre un par forma-significado combinado con otro par
forma-significado. Esta caracteristica de la red indica la concepcién
del autor del significado como "un conjunto de rasgos”. £1 hecho de
gque la red logre aprender la tarea, indica cque los rasgos elegidos son
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RASGOS SEMANTICOS EJEMPLOS:

MEASURING-EVENT OBSERVATION, INVESTIGATION, RETEARGCH
CHANGING-EVENT AMPLIFICATION, ACCELERATION, LOSS
SCIENTIFIC-FIELD MECHANICS, FERROMAGNETICS

PROPERTY INTENSITY, VISCOSITY, TEMPERATURE
MECHANISM EXPERIMENT, TECHNIQUE, THEOREM
ELECTRIC-OBJECT TRANSISTOR, REEISETOR, AMPLIFIER
PHYBICAL-OBJEQCT EARTH, CRYSTAL, VEHICLE, ROOM
RELATION CAUSE, DEPENDENCE, INTERACTION
OROGANIZATION-FORM LAYER, LEVEL, STRATIFICATION, F-REGION
GAR AIR, OXYOEN, ATMOSPHERE, NITROGEN
BPATIAL-LOCATION ANTARCTIC, EARTH, RANGE, REGION, SOURCE
TIME JUNE, DAY, TIME, BISTORY

ENEROY RADIATION, RAY, LIGHT, SOUND, CTURRENT
MATERIAL ALUMINIUM, WATER, CARBON, VAPOR
ABDSTRACT~-REPRESENTATION NOTE, DATA, EQUATION, TERM, PARAMETER
EMPTY CAVITY, VACUUM

R e e L o P A T VAPV
relevantes para la realizacién de la tarea.

El entrenamiento para las relaciones preposicionales gue involucran
la preposicién "', comienza por la extraccién al azar de 50 frases
nominales de entre el corpus de frases descrito arriba. Se
encontraron 124 relaciones preposicionales para la preposicién v en
estas 50 frases. Dado que estas relaciones preposicionales son todas
plausibles, se afiadieron 124 relaciones mas. las inversas del conjunto
original, todas implausibles; una relacién preposicional inversa es
una relacién preposicional en la cual el orden de los dos sustantivos
ha sido cambiado. Por ejemplo, en NOTE ON THE GAUSE OF IONIZATION I
F-REGION generd la relacidn preposicional ronizartion 1N ¥-rEGiON, y su
inversa, F-REGION IN IONIZATION, gue es implausible. La mavoria de
las relaciones preposicionales inversas son implausibles asi que
aproximadamente la mitad de las proposiciones fueron plausibles vy 1a
mitad implausibles.

Se condujeron tres entrenamientos (como se describe en la secciédn
sobre redes neuronales, 2.3.2, sobre tres redes de propagacién con
estas relaciones preposicionales). Los tres entrenamientos muestran
que el entrenamiento no depende de la configuracién inicial de pesos
de coneccion de la red. Una vez due la fase de entrenamiento se
completd, las redes entrenadas se probaron con el conjunto de
entrenamiento, y con un conjunto nuevo de 30 ejemplos. Para
interpretar estas pruebas, se introdujeron los terminos de "tolerancia
de error’y "tasa de tolerancia’. La tolerancia al error detsrmina
cuédnto puede la respuesta de la unidad de salida {plausible-
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implausible), desviarse de la respuesta deseada 0 para una relacién
Preposicional implausible o del resultado deseado ! para una relacién
Preposicional plausible, y ain asi ser considerada correcta. La tasa
de error es el porcentaje de relaciones preposicionales clasificadas
incorrectamente del conjunto de entrenamiento y del conjunto de
prueba.

En resumen, los resultados del entrenamiento de las redes de PCLN
con relaciones preposicionales para "N’ han demostrado gque, para una
tolerancia al error de 0.49, las redes entrenadas pueden proveer
valores de plausibilidad de relaciones preposicionales correctamente
en cerca de 93% de las relaciones preposicionales del conjunto de
entrenamiento v en cerca de 83% de las relaciones preposicionales en
el conjunto de prueba.

Una vez gue el proceso de entrenamiento vy prueba fue completado, se
examinaron las representaciones internas en la red de
retropropagacion. La figura (13) muestra los valores de activacién de
las unidades escondidas para diez ejemplos del conjunto de
entrenamiento. Las primeras cinco para relaciones preposicionales
plausibles y las sequndas cinco para relaciones preposicionales
implausibles.

Cada linea con-
tiene doce unidades
(MAVE [N PLASHA) escondidas para cada

S$§ (USE IN VEHICLE) input del entrena-
i J} (PROPRGATION [H IOHOSPHERE

B (LIFE IM SATELLITE}
B (EQUILIBRIURM [H AIR) las representaciones

miento. Comparando

L (F~REGION IN NOTE} internas de las rela-

. (IOMOSPHERE [H SYHPOSIUM) cliones plausibles vy

5 3 : (SOLID [N WORK)
it 1 (E-LAYER [H PENMARK) bles, puede verse que
oz 13 e s ey OIESNETLECT 1as primeras se co-
la relacion preposicional con ™o . rrelacionan con un

(De Wermter y Lehnert, 1992, p. 107).
valor bhajo en la uni-

unidad 2 v alto en 1la unidad 12, mientras que las segundas se
correlacionan con un valor alto para la unidad 2 vy bajo para la unidad
12, es decir, hay una tendencia fuerte hacia gue estas dos unidades
jueguen cuando menos un papel importante en la representacién interna
de la distincién “plausible-no plausible’,
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Wermter vy Lehnert se preguntaron si 1las unidades escondidas
representarian diferentes sentidos de las palabras para relaciones
Preposicionales plausibles. Usaron un algoritmo de enracimamiento gue
toma un conjunto de vectores prototipicos como su  input vy clasifica
todas las instancias de acuerdo a una minima distancia a estos
vectores prototipicos. Encontraron unidades escondidas conteniendo
informacién para diferenciar representaciones relativamente
polisémicas: por ejemplo, entre:

"EFFECT IN RECTIFIER
‘EFFECT 1IN ATMOSFPHERE
"EFFECT IN BEAM

W~y —
e e

hay diferencias de significado en errecTt y on v, debidas a
diferencias en la segunda entidad, que en (1) (rRECTIFIER) esta
definida por los rasgos: PMYSICAL-ELECTRICAL OBJEGT, en (2)

(ATMOSPHERE ) por los rasgos: SPATIAL LOCATIONAGAS y en (3) (aEam) por :

ENERGY ,




2.5: EL PCLN EN LA ENSERANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS:

2.5.1: El concepto de “enfoque” en la esefanza de lenduas extranieras:
El fundamento racional de las técnicas y procedimientos usados para
ensefar lenguas refleja respuestas a una variedad de asuntos vy

Circunstancias histéricas. Cuando los especialistas desean mejorar la
calidad de la enseflanza de una lengua, a menudo se refieren a
principios generales y teorias respecto a c¢émo se aprenden las
lenguas, cémo se representa y se organiza en la memor ia el
conocimiento de una lengua, o como estd estructurada la lengua misma.
Buscan respuestas racionales a cuestiones tales como 1los principios
para la seleccidn y secuenciamiento de vocabulario vy gramatica. A
este respecto, la diferencia entre la filosofia de la ensefanza de una
lengua a nivel de teoria y principios, vy el conjunto de procedimientos
derivados para ensefar una lengua, es central (Richard vy Rodgers,
1992, pp. 14-15),

En un intento por clarificar esta diferencia, Edward Anthony, en

1963 (cit. por Richard y Rodgers, 1992, pp. 15), identificé tres
niveles de conceptualizacién y organizacién, que llamé enfogue, metlodo
y tecnica (approach, method Yy technigue), Sobre enfogue, dice
Anthony;

"El enfoque es axiomatico. Describe la naturaleza del objeto de
estudio que se estd enseflando... Es un conjuntoc de supuestos
correlativos relacionados con la naturaleza de la ensefianza y el
aprendizaje de una lengua’.
Sobre metode, dice:
"El método es un plan general de presentacién ordenada del
material linguistico, ninguna parte del cual contradice, y la
totalidad del cual estad basada sobre, el enfoque".
Entonces, si el enfoque es axiomdatico, el método es procedimental. Y,
finalmente, sobre tecnica, dice:
“La técnica es implementacional -aquello que realmente tiene
lugar en un salén de clase. Es un truco, estratagema o artefacto
particular wusado para 1lograr un objetivo inmediato".
Las técnicas deben ser consistentes con un método. Segin Anthony,
entonces, la relaclidén entre estos tres conceptos centrales en la
ensefanza de lenguas extranjeras, es jerarquica: las técnicas realizan
un método que es consistente con un enfogue.
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A travées del marco tedrico, hasta ahora, hemos expuesto la teoria
conexionista, las fuertes y productivas relaciones que esta teoria ha
establecido con la ciencia cognitiva, vy, en particular, la aplicacién
al estudio de los lenguajes naturales, en el PCLN. El propdésito de
esta exposicion fué ilustrar tres rasgos fundamentales del concepto de
lenguaje en el PCLN.

Primero, el PCLNMN incorpora una forma novedosa de representacion del
conocimiento linguistico, wuna forma alternativa a aquella de 1la
Iingliistica chomskiana que iguala el conocimiento de una lengua con su
gramatica, yva gue las redes de PCLN no incorporan directamente ni
implementan gramaticas. Adem&s, provee de una explicacidén alternativa
para fendbmenos de generalizacién. Tradicionalmente, la capacidad para
generalizar se ha considerado como evidencia de que el conocimiento de
una lengua involucra reglas. En los modelos de PCLN, a pesar de que
las fuerzas de conexidén se establecen sobre la base de una historia de
experiencia, éstas pueden usarse para procesar combinaciones nuevas
{Seidenberg, 1997).

Segundo, en las redes de PCLN, el procesamiento involucra la
satisfaccion paralela de imperativos probabilisticos multiples v
simultaneos, Cuando la red ez entrenada por medio de la exposicién a
un gran namero de eljemplos, el algoritmo de aprendizaje le permite
representar la estructura estadistica del input. De esta manera, las
fuerzas de conexién pueden ser vistas como codificadores de un gran
niamero de 1imperativos probabilisticos derivados de la experiencia, v
estos imperativos incluven contingencias simples vy complejas entre
diferentes tipos de informacién (grafica o aclUstica, morfolégica,
sintactica, semantica, pragmatica). Un dictamen de la red sobre
cualquier tarea satisface simulténeamente todos estos impeirativos
(Seidenberg, 1997).

Tercero, los algorlitmos conexionistas del PCLN, con su alternativa
para derivar regularidades estructurales a partir de un input de
entrenamiento, representan también un modelo alternativo de cémo
adquiere una lengua el ser humano bajo condiciones naturales, de cémo
la gente desarrolla representaciones abstractas de la lengua al
encontrar soluclones a tareas qgue estan aprendiendo a realizar; es

' L3

decir. representan un concepto novedoso de "aprendizaje de una lengua’

(Seidenberqg, 19973},
En resumen, pues, el PCLN es una teoria alternativa del lenguaje,
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Que incluye un concepto de lenguaje, de cémo éste es adquirido y de
coémo es usado. LO que se propone en este trabajo es que estos tres
aspectos de la teoria de PCLN <e encuentran lo suficientemente
desarrollados como para marcar pautas metodolégicas y técnicas en la

ensefianza de lenguas extranjeras.

2.5.2: Aplicaciédn de la propuesta de PCLN al disefio de
situaciones de aprendizaie en estudiantes de nivel superior:

En la introduccién al presente trabaijo, describimos la necesidad de
dizefar situaciones de aprendizaje que promuevan una construccién de
léxico especializado v complejo en inglés en estudiantes de nivel
superior, y mencionamos la posibilidad de aplicar la teoria del PCLN
pPara crear situacliones de aprendizaje orientadas hacla este objetivo
inmediato.

A través del marco tedrico hemos expuesto con detalle la teoria del
PCLN, intentando ilustrar cémo es que, & nuestro parecer, ésta teoria
dé cuenta de un formato cognitivo basico del ser humano. En lo que
resta de este trabajo, intentaremos ilustrar como es que ésta teoria
podria servir de base para el disefio de situaciones de aprendizaje: es
decir, lo que el presente trabajo pretende es indagar sobre 1la
posibilidad de crear situaciones de aprendizaje orientadas a la
construccién de léxico, aplicando la teoria del PCLN.

Sin embargo., un proceso de entrenamiento de redes de PCLN difiere
profundamente de una situacién de aprendizaje disefada para ponerse en
practica como estructura didéctica. en un plano institucional de
educacidn superior, en muchos vy diversos sentidos. En una situacién de
aprendizaje semejante hay una participacién infinitamente més amplia y
diversa de factores, y por lo tanto debe ser analizada de forma m&s
parsimoniosa.

En primer lugar, como describimos en el marco tedrico, una red
conexionista comienza el procaeso de entrenamiento con fuerzas de
conexidén distribuidas azarosamente. Un ser humano, por otro lado, en
el momento en que se somete a una situacién de aprendizaije, ha sufrido
ya una historia y entra a la situacion con una distribucién de fuerzas
de conexién (por decirlo de una forma =zimple) establecida por ésta
historta. La red parte de una diztribucién azarosa de los pesos de
conexién, la persona no.

En szegundo lugar, a lo largo del entrenamiento, para upna red



Conexionista la danica fuente de informacidn es el input, vy la dnica
meta es lograr la realizacioéon eficlente de la tarea. £l ser humano,
por otro lado, es mucho mé&s gue neuronas vy fuerzas de conexion, vy
mucho mas que cognicién;: se encuentra inmersc en una realidad total:
fisica, biolégica, psicolégica, social, histérica., cultural. £n el
transcurso de la propia situacion de aprendizaje, a diferencia de una
red conexionista, la capacidad del cerebro permite la realizacién de
miles de fragmentos procedurales al unisono y en concierto, para que
la persona actie, & 3u vez, como uha uwnidad funcional; es decir, los
procesos internos cerebrales son muchos mas, v con diferente calidad,
ya gque la persona estd registrando y procesando informacidén no
lingliistica, del ambiente fisico y social que la rodea, e interna,
corporal, de emociones, estadoz de 4nimo, hambre, frio, etc.. Ademas,
esta relacionando esta informacién con la que tiene ya registrada de
un nimero de afos atras, dependiendo de la edad.

En  tercer lugar, como describimos en la introducciédn, las
situaciones de aprendizaje gue agui proponemos deben ser viables como
estructuras didacticas, susceptiblez de ponerse en practica dentro de
un planc institucional, bajo loc imperativos de una educacidn superior
masificada, con estudiantes de nivel superior reunidos en grupos
académicos por criterios ajenos a la investigacion misma. En otras
palabras, no estamos disefando un experimento para determinar la
respuesta de un sujete aislado a un proceso de entrenamiento similar
al de una red conexionista: estamos diseflando una estructura didactica
gue lncorpore los rasgos maz fundamentales de un Proceso de
entrenamiento de una red conexionista, pero adecuandola de manera que
pueda ponerse en practica. como estructura didéctica, con un grupo de
sujetos que no fueron seleccionados bajo criterios relevantes para la
investigacidn.

La adecuacidén desde un proceso de entrenamiento de una red
conexionlista a una estructura didactica susceptible de ponerse en
marcha en un plano institucional de eduacidédn superior debe atender a
condicionantes importantes en diversos planos: la cantidad de sujetos
incluidos en un  "grupo académico”, la omnipresente mediacién del
profesor como promotor del aprendicaje, la forma v distribucién de los
salones de clase, la tarima., el pizarron, la relacidn asimétrica
estudiante-profesor, la formalizacién de 1la “clase" come evento
social, la homogenizacion de lu. :ituaciones de "clas2" a un formato
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apropiado, entre otras muchas.

Si bien estas condicionantes restan al trabajo muchas de las
ventajas de los métodos experimentales rigurosos, brindan porr otro
lado, mayores posibilidades de aplicacién en el contexto particular
para el que son disefadas (e.s. la Especialidad en Parasitclogia
Agricola de la Universidad Auténoma Chapingo, en México, en la década
de los noventas). Para ampliar éstas posibilidades, en la
instrumentacién de la investigacién intentamos sistematizar la mayor
cantidad posible de factores involucrados en el proceso de aprendizaje
en esas condiciones, vy, dentro de lo posible, contreolarlos (Campos,
1979).

2.5.3: E1 proceso de entrenamiento de una red c¢onhexionista y la

estructura didactica:
La estructura didactica se define, segln Campos (1873) como wun

sistema dinamico cuyos elementos constituyentes son: el alumno, el
contenido, los objetivos, el profesor, y las estrategias, siendo el
referente fundamental de &sta estructura el proceso de
enseflianza-aprendizaje.

Ahora bien, como se expusc en la seccidn 2.4 de éste marco tedorico,
la expresién mas basica del proceso de entrenamiento de una red de
PCLN incluye la exposicidén a un conjunto de unidades de entrada, el
input de entrenamiento, y la asignacién de una tarea que requiera de
una reorganizacidén econdmica de la informacidn probabilistica
contenida en el conjunto input. A esta expresién basica le llamaremos
el algoritmo "input/tarea’.

Aplicando estos conceptos, las situaciones de aprendizaje que
proponemos ponen en marcha una estructura didactica donde el obietivo
es la adquisicién, seglin la definimos en la introduccién, de un
conjunto de lexemas meta, las estrategias estdn representadas en un
algoritmo jinput/tarea similar a aguellos utilizados para el
entrenamiento de redes de PCLN, vy el contenido es 1la informacién
requerida para la adaguisicién. Notoriamente, este tipo de estructura
didéctica no incluye la exposicién explicita del contenido, sino que,
similarmente al proceso de entrenamiento de las redes de PCLN, se
espera que el sujeto extrailga la informacidn a partir del algoritmo
input/tarea.

La estructura y amplitud del conjunto input deben ser tales como



Para "hacer la tarea légicamente posible”. Deben ser suficientes y de
la calidad necesaria para oque 1los sujetos puedan extraer rasgos
imperativos relevantes para realizar la tarea. La tarea misma debe
implicar, necesariamente, la reorganizacién de la 1informacién del
input hacia una forma mas econdmica.

Es de notarse que, en el disefic de una estructura didéactica
semejante, tanto el objetivo inmediato, como el algoritmo input/tarea
son contribuciones del disefiador, y, por lo tanto, las particulares
interpretaciones gque éste hace de la teoria del PCLN se reflejan en la
légica estructural del input, en el disefic de la tarea, en el
planteamiento del objetivo, y en la forma en que se relacionan éstos
tres. Mucho depende, entonces, de oque estas interpretaciones sean

fidedignas.




3: MARCO METODOLOGICO:
3.1: HIPOTESIS:

El presente trabajo de investigacidn se realiza bajo las siguientes
hipdtesis:

1) Es posible disefiar estructuras didédcticas con el objetivo directo
de construir conocimiento lexical en inglés, en estudiantes de nivel
superior, que reproduzcan las condiciones bésicas del entrenamiento de
redes conexionistas, expresadas en un algoritmo input-tarea.

2) Al hacer variar ciertas caracteristicas (o parédmetros descriptiveos)
del algoritmo input-tarea, se logran aprendizajes sobre distintas
porciones del conocimiento lexical, de tal manera aque es posible
planear estructuras didécticas con objetivos directos de adguisicién
de distintos aspectos de un item lexical, en particular en lo gue se
reflere al aspecto sintactico (clase de palabra) y al significado.
Se proponen como parametros descriptivos, respecto al conjunto de
input, del algoritmo input/tarea:
1) Namero de contactos.
2) Diversidad en los significados gque le rodean.
3) Diversidad en los esquemas sintacticos en los que se encuentra
inmerso.
Respecto a la tarea, se proponen como parémetros descriptivos:
1) Tipo de juicio respecto al producto final: gramaticalidad o
plausibilidad.
2) Intensidad en la participacién del criterio del estudiante en
la emisioén del juicio.

Estos pardmetros se proponen como variables reales, es decir, 1la

variacién en sus valores tiene efectos cualitativos en la adquisicién
de lexemas.
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3.2, DISENO Y PROCEDIMIENTO:

Para alcanzar los objetivos y poner a prueba las hipétesis
planteadas, se disefd un plan que incluyd las siguientes etapas:

1) Se establecid un grupo de cuarenta sujetos voluntarios, todos entre
18 v 20 afos, estudiantes de nivel superior.

2) Se seleccicnd un grupo de lexemas meta en inglés, para constituir
el objetivo directo de las estructuras didacticas propuestas para
adguisicién de léxico.

3) A los cuarenta sujetos se les aplicd un instrumento de evaluacién
del estado inicial, & pretest, en términos de eficiencia en la
interpretacién y colocacién correcta de los lexemas meta.

4) El grupo de cuarenta sujetos se subdividié, al azar, en tres
subgrupos de entre 12 y 15 sujetos.

5) A cada subgrupo se le sometid, uno, dos o tres dias después del
pretest, a una sesién de aprendizaije, concebida en forma de estructura
didactica para realizarse en un salén de <clase, dirigida a la
adguisicién de los lexemas meta.

6) Finalmente, se les aplicd un instrumento de evaluacién semejante al

inicial, & postest, uno, dos o tres dias después de la sesién de
aprendizaje.

A continuacién se describirsd el método sequido en cada una de estas
etapas.

3.2.1: Los suijetos ¥ 21 escenario

Como expusimos ya en la introduccién vy en el marco tedrico de éste
trabajo, el estudio se llevéb a cabo en un marco institucional de
educacidén pablica superior, que impone ciertas condicionantes. En  un
marco asi, el disefio de una estructura did4ctica se realiza en
instanclamientos con sujetes bioldégicos, psicolégicos, sociales e
histéricos en circunstanclas fisicas, biolégicas, psicoldgicas,
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sociales e histéricas (Marzolla, 1879).
El escenaric institucional es la Universidad Autédnoma Chapingo, con

todos 1los objetos (salones de clase, pizarrones, mesabancos,
laboratorios, microscopios, papel, etc.,), nociones {conocimiento,
leyes, principios, experimentos, etc. ), construcciones
organizacionales (especialidades, grupos, horarios, certificados,

reglamentos, etc.) y autoritarias (profesores, alumnos, directores,
etc.) propios de una universidad pdblica.

El disefic debié ponerse en marcha con un grupo académico, porgue
asi lo impone la dinamica institucional. Esto tiene ventajas vy
desventajas. Por un lado, esa es la realidad en la que se va a poner
en marcha, una y otra vez, la estructura didactica disefada: con
grupos ya conformados por criterios ajenos a ésta indagacién en
particular, o a su competencia linglistica en inglés, en general. Por
el otro, impide un disefo lo suficientmente riguroso como para lograr
estatus de ‘“experimental”:; por ejemplo, no prmite agrupamiento
riguroso de los individuos de baja eficiencia y los de alta eficiencia
desde el inicic y tampoco permite la existencia de grupos controles,
Esta dltima limitante es comin a toda investigacién “en la escuela"”,
por la imposibilidad de tener grupos c¢on “cero contacto” con el
conocimiento.

El trabajo se realizé con un "grupo académico”, con 40 estudiantes
del primer semestre de la especialidad en Parasitologia Agricola, de
la Universidad Autonoma Chapingo. Esta Universidad estd completamente
dedicada a las ciencias agrondmicas, desde Fitotecnia hasta Economia
Agricola, e incluye su propia escuela preparatoria, y unas quince
especialidades gue constituyen el nivel licenciatura. E1 90% de su
poblacién de 6000 estudiantes estd becado como interno o como externo
y los alumnos provienen de distintas partes del interior del pais,
frecuentemente de comunidades rurales relativamente aisladas; un
porcentaje no determinado pero significativo se cridé con una lengua
nativa de las lenguas indigenas del pais.

Los cuarenta sujetos seleccionados estaban terminando el oprimer
semestre de la Especialidad en Parasitologia Agricola. Los
especiallstas en parasitologia agricola se ocupan de las plagas v las
enfermedades de los cultivos y de su control. El curriculum de 1la
especialidad incluye 1inglés, con propdésitos especificos, en dos
niveles, o cursos, durante los dos primeros semestres del primer afo
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de especialidad. El principal objetivo de estos dos cursos es la
comprensién muy detallada de articulos <cientificos del 4&rea, vy la
comprensién eficiente de conferencias y exposiciones en inglés, sobre
el campo de la parasitologia agricola, que incluye desde taxonomia de
insectos hasta bioguimica de neuronas.

En el momento del experimento los sujetos estaban dando término al
primer curso de inglés, al final del primer semestre de carrera. Como
antecedentes tenian cuatro cursos semestrales en el segundo y tercer
afo de la preparatoria, dedicados a la comprensién de lectura, con
propésitos mas generales y un enfoque “ror-bown", es decir, de
comprensién global de textos, y con énfasis en funciones del discurso
clentifico v en estrategias de comprensién. En el curso de inglés que
estaban terminando, por otro lado, el método esta dirigido a 1la
promocién de la formacidn de esquemas de significado a partir de
representaciones lingliisticas, bajo la teoria de esguemas de Rumelhart
y Ortony (1977); 1los contenidos tienen un componente fuerte de
gramatica de constituyentes inmediatos; tiene una orientacién
"BorroM-ur” y la progresidén temdtica del curso se basa en criterios
estructurales (desde frase nominal hasta oracidén transitiva). De ahi
gue los sujetos que participaron en las situaciones de aprendizaje
estuviesen familiarizados con nociones tales como frase nominal, frase
preposicional, nacleo de la frase nominal, casillas y funciones de
casillas en fraamentos, etc.

En el momento del estudio, no se habia realizado ningdn tipo de
ejercicio para la construccidn del léxico, més alld de proporcionar 1la
traduccidon, cuando fue solicitada en los talleres de lectura, y su
anotacién en la lista de “vocabulario problematico” de la que se
extrajeron los lexemas meta para el experimento. Dado que en este
curso, por la forma en gue estd planteado, los materiales para las
practicas de comprensidn de lectura los brindan los alumnos, Yy en
general estos son articulos cientificos cque estédn obligados a leer
para otras materias “de contenido”, el vocabulario  pendiente
consistia, en buena parte, de lexemas con significados relacionados
con el campo de la parasitologia agricola: plagas, enfermedades,
pesticidas, etc. o de un nivel de abstraccién relativamente alto, como
podra observarse en la lista de lexemas meta de la pégina 71. La
adquisicidn de estos pares lexema-significado es de gran 1importancia
para los alumnos, gue estardn en contacto con ellos por el resto de su
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vida profesional.

Para la conformacién de los tres grupos subgrupos para cada sesién
de aprendizaje, se indicé a los alumnos que "debian anotarse en uno de
tres dias consecutivos, de cuatro a seis P.M. para una sesién
extraordinaria sobre vocabulario”; asi que los alumnpos se anotaron en
cada grupo de acuerdo a su disponibilidad de tiempo; de esta manera se
conformaron tres subgrupos de 12, 13 y 16 integrantes,
respectivamente. Se les advirtid que las sesiones iban a ser filmadas
y se s0licité su consentimiento a 1o que accedieron gustosos,

3.2.2: Las situaciones de aprendizaie:
Campos (1979), concibe la estructura didactica como un sistema de

cinco componentes, segdn el siguiente diagrama <(Campos, epg.ctt. pp
16-20): '

OBJETIVOS
PROFESOR
/‘ > > > €9 &> (—>
ALUMNO ESTRATEGIAS CONTENIDOS

cuyo referente fundamental es el proceso de ensefianza-aprendizaje. Es
decir, una estructura didactica es un disefo de una situacién de
aprendizaje que el profesor pone en marcha, donde el estudiante
contacta con un conocimiento en una forma inducida estratégicamente
para que el estudiante lo "aprenda”, es decir, gque "lo adguiera vy
realice las transformaciones sistémicas cognitivas consecuentes”. Una

estructura didactica se pone en marcha como sesién de aprendizaije.

3.2.2.1: E]1 objetivo de la estructura didéctica propuesta: los lexemas
mneta:

En el presente caso, el conocimiento meta es informacién de tipo
lexical, en inglés; mas particularmente, el objetive directoc de las
estructuras didacticas propuestas es la adauisicién de un cierto
nimero de lexemas meta.

La lista base de lexemas-meta seleccionados se muestra en la
siguiente pagina. El objetivo directo de las estructuras didacticas
propuestas es la adquisicién de éstos lexemas meta. Para simplificar
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el analisis se decidié que todos los lexemas meta fueran sustantivos.
Estos 40 lexemas fueron seleccionados por un proceso al azar de entre
182 sustantivos due probaron ser desconocidos para los alumnos durante
las actividades de clase del curso Ingles I, que los sujetos estaban
terminando en el momento del experimento, y cuyas caracteristicas se
describbieron arriba.

LEXEMAS META

ANDN CRAZRR OHANGE
INTEGQUMENT CHEMICAL INCREAEK
POST SQEARCH Foobp
LEAF CROP AMOUNT
CABBAGE FIZE LACK
APH1D HARVEST DEVICE
ASPARAGUS HORT ORDER
LEQ MAN ACCOUNT
Wik TRIANGLE QUALITY
EYE STRAIN BEOURCE
SURFACE SENSEK ATTRACTIVENEESSN
EARTH PEST ACTIVITY
wooD DEHAVIOR DENRITY
HARVEST

En las tres situacicnes se prophorciconaron opciones de
determinadores para la construccién de fragmentos lingliisticos
indicados por la tarea (THE, A, BOME, Yy nameros). El contacto con
éstos lexemas es inducido, y por ende, debe promover la adquisicién de
esas unidades lexicales, asi aque se proporciond la misma lista en las
tres situaciones,. Por otro 1lado, cada particular situacién de
aprendizaje especifica contactos, durante la sesidén de aprendizaije,
entre los sujetos y otros lexemas, ademds de los sustantivos
procedentes de la lista original de lexemas meta, ¥ los
determinadores. En las descripciones de las situaciones de
aprendizaje se especifican estos items.

3.2.2.2: El algoritmo input/tarea como estrategia didactica:
Las condiciones basicas del entrenamiento de 1las redes de PCLN,

como va explicamos, pueden recrearse, dentro de una estructura
didactica, en el componente “estrategia didactica”, es decir, 1la
descripcidon cualltativa y cuantitativa del contacto planeado por el
profesor entre los estudiantes y el conocimiento meta. En el presente
estudio, significa una descripecién sistematizada del algoritmo
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input-tarea, al estilo de las redes de PCLN. El algoritmo input-tarea
€S, entonces, una historia inducida de contactos con un lexema meta,
bajo una definicién de "contacto”, “unidad input de contacto”, de
‘conjunto de unidades input”, y una definicién de "tarea".

3.2.2.3: E1 concepto de ‘contacto” con el lexema mpeta:
De ser rigurosamente consecuentes con la teoria de PCLN, tenemos

que considerar como unidad input de entrenamiento cualguier coptacto

del sujeto con el lexema meta, va que todo contacto afecta la
informacién que el sujeto tiene respecto al lexema, registra

experiencia. Esta definicidn tiene la ventaja de gue acerca mucho mas
al sujeto a su forma real, considerando su experiencia previa con el
lexema, pero la desventaja de que acentia el contraste entre las redes
de PCLN, que comienzan el entrenamiento "en blanco”, vy los sujetos
humanos, que comienzan con una historia de contactos imposible de
definir,

Significa, ademds, que un contacto puede darse enteramente en el
sistema cognitivo del sujeto, sin gue se dé manifestaciédn alguna. Por
ejemplo, la cadena o fragmento lingliistico emitido por un sujeto, es
el producto final de wun proceso de hipdtesis, evaluaciones y
decisiones a distintos niveles, entre ellos el de los significados
(Rumelhart, 1977). Este es un procesc mental, a veces muy ré&pido,
(como la decisidén entre TaLL y mioH, en esa habla cotidiana dialogal),
a veces muy lento (como la decisidén entre ATTACHED y JOINTED en  up
discurso de disertacién), pero en todo caso ho es manifiesto; es
decir, en este proceso, el individuo contacta con una cantidad de
items, aln cuando emita una sola combinacién. Entonces, no todos 1los
contactos establecidos con el lexema y su significado son manifiestos,
como sucede con las decisiones en contra de una predicacién, gue no
llegan a expresarse.

3.2.2.4: E} contacto inducido por el algoritmo input-tarea:

En el algoritmo input/tarea, la "tarea” implica la solucién de un
problema lingliistico, dque obliga a evaluar algan aspecto del lexema
meta, aclOstico o grafico, morfolégico, sintéctico, seméntico o
pragmatico. El sujeto se vé obligado a establecer un contacto con el
lexema meta inducido por la tarea; la historia de contactos inducidos
y diferenciados, con un conjuntc de unidades input, a través de la
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sesién de clase, se realiza con un conijunto input de aprendizaije, para
distinguirlo del contacto de entrenamiento que describimos arriba. A
lo largo del trabajo nos referiremos a input, cuando hablamos de este
input de aprendizaije.

Respecto a la amplitud del conjunto input de aprendizaije, el ndmero
de contactos inducidos, en el presente trabajo se proponen dos
algoritmos 1input-tarea en donde es posible una determinacidn
aproximada del nimero total de contactos inducidos, porgue estan
planeados de tal manera que los contactos sean todos manifiestos u
obligados. E£n un tercer formato ésta determinacién es 1imposible
porque la diversidad de las hipdétesis (correctas o incorrectas) que el
sujeto debe evaluar mentalmente depende de 1la amplitud de las
alternativas que el sujeto tiene a su disposicidén en su léxico mental;
gue es una situacidn més semejante a la realidad, pero menos dispuesta
a la evaluacioéon cuantitativa,

Respecto a la calidad del conjunto input de aprendizaje, el trabajo
se realiza bajo el supuesto de que diferentes algoritmos input/tarea
dan lugar a la adguisicién de diferente informacién lingiiistica, a 1a
construccidén de diferentes fuentes de conocimiento: grafica o)
aclistica, morfolégica, sintactica, semantica, pragmatica, de manera
que se pueden diseflar algoritmos input/tarea dirigidos hacia la
construccién de un aspecto del conocimiento lingliistico, de una fuente
de conocimiento. Las tres situaciones de aprendizaje planteadas en
este trabajo se diseflaron con el objetivo inmediato de adauirir cierto
nimero de lexemas; sin embargo, se hacen variar tanto el algoritmo
input/tarea, como el disefio de marcha de la situacidédn de aprendizaje,
con el propdésito de medir, muy grosso modo la influencia aque tienen
éstas variaciones sobre 1la adquisicién de conocimiento sobre dos
distintos aspectos del conocimiento lexical: f) la clase de palabra o
especificacidn sintactica, vy €) rasgos relevantes de significado.

En el disefio, esta variacidén se d&, en el input, en el namero de
contactos inducidos incluidos explicitamente en el disefo, en la
variacién en el vecindario semantico del lexema meta a través de los
contactos inducidos v en la variacién en la estructura sintactica a
través de los contactoes inducidos.
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3.2.2.5: La tarea:

En el algoritmo input/tarea, como dijimos arriba, 1la “tarea”
implica el planteamiento de un oproblema lingldistico cuya solucién
obliga al estudiante a evaluar algdn aspecto del lexema meta:
aclustico o grafico, morfolégico, sintactico, semantico o pragmatico.
En el presente trabajo la tarea siempre consistié en construir
fragmentos lingllisticos a partir de lexemas aislados, pero las
condiciones impuestas, tanto al proceso de construccién como al
fragmento mismo variaron: em upa situacién, debian producir fragmentos
gramaticales; la tarea se planted de tal manera que la variacién en la
estructura de 1los fragmentos solicitados fuera relativamente alta,
mientras que la posibilidad de cometer errores de plausibilidad era
relativamente baija. En una segunda situacién debian producir
fragmentos plausibles; la tarea se planted de tal manera que 1la
diversidad en los vecindarios semanticos en los gue se veia envuelto
el lexema meta era muy alta, mientras gque la posibilidad de cometer
errores gramaticales era relativamente baja. En una tercera
situacidon, debian producir fragmentos gramaticales y plausibles, v 1la
tarea se planted de tal manera gue la variacién en la estructura era
relativamente baja, y la variacién en los vecindarios semanticos era
indeterminada, poraue dependia de la amplitud vy disposicién de 1léxico
mental de cada estudiante.

La "tarea” varid, entonces, respecto al tipo de Jjuicio exigido:
gramaticalidad o plausibilidad, v respecto a 1la intensidad en 1la
participacién del criterio del estudiante en la emisidn de este
juicio.

3.2.2.6: La retroalimentacidén:
Los procesos de entrenamiento de las redes conexionistas, como se

recordard, incluyen un dispositivo que retroalimenta la red sobre 1la
correccidon o incorreccién de cada dictamen que la red emite. La
retroalimentacién es absolutamente necesaria en el entrenamiento de
las redes conexionistas, para que la red "aprenda" (e.g. modifique los
vectores de transmisidon de tal manera gue responda correctamente cada
vez mas frecuentemente), v en este trabajo se considera como un
contacto inducido estratégicamente para promover la adguisicién del
lexema.

Para cubrir esta etapa del entrenamiento se incluyd en el disefo

74



una etapa de retroalimentacién, en la aque el sujeto recibe unha
aprobacion o desaprobacién, va sea sobre la gramaticalidad, o sobre la
plausibilidad, de los fragmentos que cred, o sobre ambos. En la
retroalimentacién el Jjuicio del sujeto sobre la gramaticalidad v
plausibilidad de los esaquemas construidos, es contrastado con el
dictamen del profesor, en sus semejanzas y diferencias y donde, segln
pretende el conexionismo, se irian extrayendo los rasgos de
significado de los lexemas meta,

3.2.2.7: Las estructuras didacticas como situaciones de aprendizaije:
Con estas consideraciones en mente, se disefi® un plan de marcha

general de una estructura diddactica, comin a las tres situaclones de
aprendizaje, en cuatro fases: (1) explicacién/instrucciones, (2)
ejecucioéon de una tarea, (3) proceso o ejercicio para su realizacidn vy
(4) proceso de retroalimentacién sobre la correccién en la realizacién
de la tarea.

Una estructura didéactica se instancia en cada puesta en marcha, en
esa multifacética realidad de la "interaccidén en el salbén de clases”;
variables tales como: gué se explica, cémo se explica, cémo se plantea
la tarea, cuénto tiempo se dedica a cada fase, qué se retroalimenta,
como se retroalimenta, sobre cuédles errores pone énfasis, determinan
esa marcha y por lo tanto son criticas en el aprendizaje.

Describimos yva las tres situaciones de aprendizaje generadas con el
mismo objetivo, las caracteristicas del input, del contacto y de 1la
tarea en cada caso. En las puestas en marcha, la actitud del profesor
hacia unc u otro aspecto de 1la informacidon de tipo 1lexical fué
diferente en cada sesién vy era consecuente con la tarea. Si el juicio
o dictamen era sobre gramaticalidad, dedicd m&s tiempo y més énfasis a
cuestiones sintacticas. Si el dictamen era sobre plausibilidad,
dedicd mas tiempo y mas énfasis a cuestiones de significado, sobre
todo a potenciales de predicacién de los lexemas meta.

A continuacién describimos cada situacién de aprendizaje con mayor
detalle, en lo que se refiere a la tarea especifica a realizar durante
la sesién de aprendizaje, 1las especificaciones del ejercicio de
aprendizaje, materiales brindados a los alumnos, vy caracteristicas
generales de la sesioén.

~
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3.2.2.8: Situacién dirigida hacia informacién sintéctica de 1la
palabra: Tipo Drill (TD}:

En esta situaciédn la solucién de la tarea requlere de un trabajo de
llenado de casillas (srors), Se disefid una hoja de eijercicios para
cada lexema meta, como la que se muestra para el lexema meta PEST, en
la siguiente pagina. Como puede verse, la tarea consiste en construir
ocho fragmentos linquisticos a partir de un corpus clasificado de
opciones., Los ocho fragmentos involucran el lexema-meta, Y una
cantidad restringida de predicaciocnes (determinadores, adjetivos vy
sustantivos) que se "acomecdan” de acuerdo a la clase de palabra, en un
sistema de casillas para conformar fragmentos gramaticales.

Dado gue las opciones de predicacién gque se les proporcionan
conforman esquemas plausibles cuando estan correctamente acomodados
(de acuerdo a la clase de palabra), 1la variacién en el entorno
semantico es relativamente baja, mientras que 1la variacién en la
estructura sintactica es alta, a través de 1los ocho contactos
especificados por el ejercicio. El fragmento propuesto por el
estudiante debe cumplir con una gramaticalidid, y si es asi, es
plausible, Se hipotetiza que una situacién asi promueve la extraccién
de regularidades sintdcticas respecto al lexema ejercitado.

El hecho de dque las opciones de predicacién estén preestablecidas,
tiene el efecto de restringir el nimero de contrastes (y por lo tanto
el namero de contactos) mentales gque el sujeto hace para decidir una
predicacién, garantizando, hasta cilerto punto, que el namero de
contactos es el manifiesto (uno por cada fragmento construido}.

Se les proporciondé a los sujetos, un juego de 30 hojas, cada una
dedicada a una unidad lexical escogidas al azar de entre las cuarenta
que participaron en el experimento, para gue las respondieran en
equipos de dos integrantes. En la siguiente pagina se proporciona la
hoja correspondiente al lexema PEST, que forma parte de la lista de
lexemas meta. El ejercicio, como puede verse en este material, se
traduce en ocho contactos explicitos con el lexema, que se encuentra
inmerso en un esqguema diferente, respecto a su estructura, en cada
contacto, de la siguiente manera:
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CASE 1.
Ent..: PEST
Det.: a, the, one, threa, thiaz, these, itz, =ome
Mod.: agreassive, specific

Adv.: vany
Conj.: and
NOUN PHRASE:
Singular:
(Detd CAdv) CAdD CAd > (Noun>
Plural:
(Dat> CAdv> | <Adp CAdD (Noun>
COPULA:
Singular:
{(Det) (Noun> COPULA CAdvd CAd 3> Conjd CAd 3>
Plural:
(Det.> (Noun> COPULA CAdvD CAd)> (Con j> CAdj>

LI e o e e o e e o e e e o o o o o o o

CASE 2!
Ent.: MANAGEMENT
Det.: a, the, one, three, this, these, it=z, some
Mod.: complex, apecific

Adv.: very
Prep.: of
NOUN PHRASE:
Singular:
(Det> CAdv) CAd 1D CAd > (Nound
Plural:
(Dat> CAdv) CAd ]S CAdYD CNoun>
NOUN FHRASE + PREPOSITIONAL PHRASE
Singular:
{Dat) CAdvD CAd > (Nound C(PREP> (Det)> (Noun>
Plural:
{Dat) CAdv) CAd > C(Noun> C(PREP> (Det> (Noun>



--Frase nominal, lexema meta como sustantivo nuclear.

1} Singular. THE VERY AGRENFIVE, SPECIFIC PEST
2) Plural. THREE VERY ACRESEIVE SPECIFIC PESTS,

--Cbpula, lexema meta como entidad.

3) Singular, THE PEST IZ VERY AORESSIVE AND BPECIFIC,
4) Plural. THREE PESBTB ARE VERY AORESSIVE AND SPECIFIC.

--Frase nominal, lexema meta como modificador.

5) Singular. THE VERY COMPLEX PERT MANAGEMENT

6) Plural. THE VERY COMPLEX PEST MANAGEMENTS

4) Frase nominal + frase preposicional. Lexema meta como modificador.

7) Singular. THE VERY COMPLEX MANAGEMENT OF THE PEST.
8) Plural. THE VERY COMPLENX MANAUZMEINTS OF THE PETTS.

Durante los primeros veinte minutos de la sesidén, se dieron
instrucciones de como llenar cada una de las casillas. Para las
instrucciones se usd como ejemplo el lexema AXoN,

Durante los siguientes 70 minutos aproximadamente los alumnos, por
equipos, pasaron al pizarrén a transcribir los ocho esquemas. Se
considera que en cada fragmento propuesto, el estudiante esté
emitiendo un Jjuicio de gramaticalidad. Todos los fragmentos
propuestos fueron evaluados en una etapa de retroalimentacién,
respecto a su gramaticalidad y plausibilidad, aunque las correcciones
de plausibilidad tendian a ser consideradas como poco importantes por
el maestro. De cualguier modo, se constituyé el contacto “de
retroalimentacioén” discutido arriba, La actividad de
retroalimentacién se realizdé sb6lo con 20 esquemas de los treinta
involucrados en la situacién de aprendizaje. Para cada uno de estos
veinte, el nimero de contactos explicitos se eleva a 16, ocho al
resolver el ejercicio y ocho al evaluarlo, mientras que para los diez
gue no se evualuaron, los contactos explicitos se realizaron sélo al
resolver el ejercicio, En los dltimos 30 minutos, los alumnos
terminaron de llenar las hojas en equipos de dos integrantes, hasta
terminar la sesién.
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3.2.2.9: Situaciones dirigidas hacia informacién sobre el siapificado
del lexema:
En las dos situaciones restantes, la tarea consistia en construir

fragmentos lingiiisticos que en conjunto mantienen unpa estructura
relativamente constante a través de los contactos, pero las unidades
involucradas en estos esquemas (las palabras y sus significados)
tienen un potencial de variacién relativamente alto; dada la
alta wvariacién en las unidades de significado, ¥ la baja
variacién en la estructura sintactica, a través del conhjunto de
input de aprendizaje cada fragmento linglistico propuesto por el
estudiante significa un dictamen sobre la plausibilidad del
fragmento. Se hipotetiza que una situacién asi promueve la extraccidn
de regularidades seménticas del lexema.

3.2.2.10: Situacién de Contacto Libre (TC libre):
En el TC-libre la tarea consiste en construir una frase noeminal

para cada lexema meta como entidad ndcleo, y otra frase para cada
lexema meta como modificador de otra entidad nacleo. Por eijemplo,
para el lexema meta MAN: (i) --a TALL, STRONG, BLAGK MAN, Y —-a
MAN-MAPE ENVIRONMENT, El sujeto debia recurrir a su 1léxico mental
para llenar las casillas de los modificadores, y se le proporcionaron
opciones para la casilla del determinador (Tuz, a, some, y nameros).

A cada sujeto se le entregd la lista de cuarenta lexemas meta, como
se muestra en la siguiente pagina, y se 1le asignaron dos de estos
lexemas para que construyera con cada uno, una frase nominal donde el
sustantivo-nicleo fuera ese lexema y otra frase nominal donde el
lexema ocupara el sitio de modificador. El cambio estructural nos
parece significativo, por el alto constraste de este Fasgo estructural
del inglés con el espafiol, y poraue a veces requiere de cambios
morfoldgicos en el lexema. De esta manera cada fragmento lingliistico
propuesto por el estudiante se considera como un dictamen tanto sobre
la gramaticalidad como sobre la plausibilidad del fragmento.

Durante los primeros 20 minutos de la sesiéon se dieron 1las
instrucciones, ejemplificando con el lexema AXON, igual que en el
tratamiento anterior, vy en el tiempo restante los alumnos
estructuraron sus fragmentos con dos lexemas meta gque les tocaron en
suerte, v los escribieron en el pizarrén. Posteriormente cada
fragmento se discutldé en conjunto con el grupo. La actitud del
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AXON
INTEGUMENT
POST

LEAF
CABBAGE
APHID
BRUSH
ASPARAGUS
LEG

WING

EYE
SURFACE
EARTH
WooD

FOOD
CHEMICAL
SIZE

CROP
HARVEST
HOST

MAN
TRIANGLE
STRAIN
SENSE
PEST
BEHAVIOR
ATTRACTIVENESS
DENSITY
CHANGES
INCREASE
SEARCH
AMOUNT
LACK
DEVICE
ORDER
ACCOUNT
QUALITY
STRUCTURE
CROP
POPULATION
BRISTLE
QUALITY
SOURCE
PROBLEM
ACTIVITY
DISTRIBUTION
GRASS

Lista de lexemas meta proporcionada

[v2

los sujetos

sttuacion TC lidre y de la situacion TC restringida.

ESTH 1es mg

de

la

‘ [ ]
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Maestro en esta etapa fue neutral respecto a las cuestiones
sintacticas y morfolégicas, por un lado, v a las de significado, por
Otro. Es decir, puso igual énfasis en errores de gramaticalidad que
en errores de plausibilidad.

En este tratamiento el sujeto =zstablecié un contacto explicito con
los dos lexemas metz que le tocaron en suerte, en dos ocasiones:
Cuando estructurd su fragmento y cuando lo evalud en el pizarrdn, v
contactdé con los lexemas meta restantes soélo en la actividad de
retroalimentacién. E1 numero de contactos que realiza el sujeto en su
mente con los dos lexemas meta con los que estructura fragmentos, para
que tales estructuraclones sean gramaticales y plausibles es dificil
de determinar; depende con mucho de la cantidad de opciones de
predicacién (adjetivos aplicables al lexema en una estructura de frase
nominal) de que disponga el sujeto en su conocimiento enciclopédico,
cuantas de estas prueba, cuantas desecha, etc. El valor de esta
variable tiene un amplio intervalo de variacién que no depende de la
sltuacién propia de aprendizaje, sino del conocimiento enciclopédico
del sujeto. El nimero de contactos mentales en la etapa de
retroalimentacién, o evaluacién de los fragmentos construidos por 1ns
sujetos, también depende de la riqueza v diversidad de las
predicaciones en los fragmentos que estan siendo avaluados, dado gue
se evalla la pertinencia de cada predi~acidn. De manera que la
dificultad para determinar el nGmero de contactos con 1los otros
lexemas con lor cuales el sujeto no realizd la tarea de construccidn
pero si la de evaluacién, también es grande.

3.2.2.11: Situacién de contacto restringido (TC restringido):

Esta dificultad nos llevé a diseflar un tercer tipo de situacién de
aprendizaje, una segunda variante dirigida al significado del lexema,
gue tuviera el efecto de "obligar” al sujeto a contactar con el lexema
meta mentalmente, un ndmero determinado de veces, para lo cual fijamos
un conjunto de predicaciones (adjetivos) posibles; la tarea consistia
en selecclonar de entre este conijunto, todas las predicaciones
plausibles para cada uno de los dos lexemas meta que le tocaron en
suerte, y asi construlr primero frases nominales vy después codpulas
plausibles. La diferencia estructural entre frase nominal y cépula no
es tan grande, de manera que c¢ada fragmento propuesto por el
estudiarte puede considerarse un dictamen de plausibilidad.
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A cada sujeto se le proporcioné la misma lista de la pagina 79 y se
le asignaron dos lexemas de esta lista: con el primero debia
estructurar una frase nominal como:
~=THE TALL, ¥THONG, DLAGK MAN
Yy con el segundo una c¢bdpula, como:
~~THE MAN IS TALL, SBTRONG AND PLACK,

Para llenar la casilla del determinador se 1les proporciondé un
conjunto de opcicnes similar al del tratamiento anterior, y para
llenar 1la casilla del modificador, se 1les proporciond la lista de
modificadores (adjetivos), que se reproduce abajo, dque proviene, en
parte, de los 18Z lexemas que probaron ser desconocidos durante 1las
actividades de clase y en parte complementada con adjetivos que fueran
combinables en representaciones plausibles con los sustantivos meta.
Es decir, se intentd que para todos los sustantivos meta hubiera
opciones de predicacion plausibles, La tarea consistia en construir
fragmentos lingliisticos como los de arriba, pero aque incluyeran todos
los modificadores de la lista que considerara atribuibles al lexema
meta en cuestidén.

R e e b B b o o R i T o S O o s o o u o T SF S0 SO S S S Y S M

LISTA DE ADJETIVOS

LONQ--BHORT, HIGH--LOW, HUMID~-DRY, THICK--WIDE~~THIMN--LIGHT,
HARD--S0OFT--SMOOTH, LARGE--B1G~--SMALL, COLOR, MATERIAL, DEEP--SHALLOW,
FLAT, SAVORY, EIMPLE--COMPOUND-—-COMPLEX SECARCE-—-ABUNDANT, JOINTED,
LAMINAR, IMPERMEABLE, EFFICIENT--DEFFICIENT, NUTRITIOUX, PROFITABLE,
HPECIAL--SPECIFIC, SEXUAL, COMMON~--RARE PATTERNED,
EASY~--DIFFICULT--HARD, BAD, SILENT DANGEROUE, MECHANIZED, COMPETITIVE,

SETATIC——CONSTANT--CONTINQUE--DYNAMIC, QUANTITATIVE, QUALITATIVE.
R R il i A R D R R A Bk o o R E E at (f gean
De manera que cada suijeto se vid forzado a establecer més de
treinta (probablemente més de cuarenta) contactos mentales con los dos
lexemas meta {(de la lista de cuarenta sustantivos de la pagina 79) con
los que estructuré las frases: uno por cada par entidad-predicacién
sobre el cual debia tomar una decisién, y otro por cada par que debia
juzgar como plausible en la etapa de retroalimentacién. y entre cinco
y diez contactos mentales con el resto de los lexemas meta, durante la
etapa de retroalimentacion.
El procedimiento de la sesiéon siguié el formato general: durante
los primeros 20 minutos de 1la sesién se dieron 1las instrucciones
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ejemplificando con el lexema meta AXON, igual que en el tratamiento
anterior, y en el tiempo restante los alumnos estructuraron sus
fragmentos y los escribieron en el pizarrén. Se realizé la etapa
final de retroalimentacién, discutiendo y dictaminando sobre 1la
gramaticalidad y plausibilidad de cada fragmento en conjunto con el
grupo.

3.2.3: La evaluacién:

Una estructura didactica puede ser sualuada en dos sentidos: por un
lado, en su viabilidad para ser puesta en marcha en el marco para el
que fué creada, en éste caso, el marco institucional de la Universidad
Auténoma Chapingo, y dque consideramos una evaluacién de tipo
cualitativo, y por el otro, respecto a su eficiencia para lograr un
objetivo directo de aprendizaje, en éste caso, la adquisicién de un
ndmero de lexemas meta, gque consideramos una evaluacién cuantitativa.

3.2.3.1: La evaluacién cualitativa,
La evaluacién cualitativa de las estructuras didacticas propuestas

es la evaluacién de sus puestas en marcha como instanciamientos en un
marco institucional particular vya descrito, con grupos de cierto
tamaiio, de sujetos de clerta edad, en un 1lugar determinado, en un
momento determinado. La evaluacién cualitativa de una estructura
didéctica va desde el tiempo asighado a cada etapa, hasta los
diferentes sentidos de una “clase de din&mica”, wuna “dindmica de
clase”, y una "clase dindmica".

Dada la amplitud de la tarea, nos decidimos por un registro en
videocinta de las sesiones de aprendizaje, una base de datos
cualitativos a la cual pudiéramos recurrir una vy otra vez. Los
estudlantes estaban altertas a la toma de éste registro, lo que,
necesariamente, le resta validez etnografica.

Aldn asi, el registro nos daria acceso a informacidén valiosa sobre
diversos aspectos de la interaccién en el salén de clases generada por
cada situacién particular, de las tres propuestas, que se manifiestan
en el desarrollo mismo de las sesiones; nos puede brindar, por
ejemplo, informacidn sobre la influencia de la tarea en la dinamica de
la clase, sobre 1la cantidad vy contenido de 1las interacciones
alumno-profesor y alumno-alumno, vy de la participacién del estudiante
en la etapa de retroalimentaciéon., Asi tambien, un registro de los



fragmentos construidos por los estudiantes en cada situaciéon de las
tres propuestas, nos brinda informacién sobre los errores mas
frecuentemente cometidos, podria proporcionar elementos para explicar

resultados cuantitativos,. Los fragmentos construidos por los
estudiantes en la situacién TCR nos brindan informacién sobre la
amplitud del léxico mental de los estudiantes en el momento. Tal v

como exponen Seliger vy Long (1983), "el salén de c¢lase provee
excelentes condiciones para el estudio de la adquisicién”.

3.2.3.2: La evaluacién cuantitativa:

La evaluacién cuantitativa de una estructura didactica representa
una medida de cambio en el desempefic de los estudiantes en la solucién
de una tarea especifica; en éste caso particular, de una tarea
lingliistica. Es decir, se define un aprendizaje en términos de una
competencia pedible en el desempefo de una tarea especifica vy de los
cambios en ésta competencia producidos, presuntamente, por la
situacién de aprendizaije,

Asi como el algoritmo input/tarea es diseflado por el profesor segdn
su forma particular de concebir los objetivos de la estructura
didactica, y la relacién entre los objetivos vy el algoritmo mismo, la
tarea especifica planteada para evaluar el aprendizaje refleja el
concepto de competencia del creador.

En este sentido, en el presente trabajo, se intenta evaluar tres
situaciones de aprendizaje planeadas bajo la teoria de PCLN de
competencia y aprendizaje, con un disefic de investigacién en tres
pasos: (evaluacidn) + (situacién de aprendizaje) + (evaluacién), para
cada situacién, respecto a su influencia para promover la construccién
de la fuente de conocimiento lexical en inglés. La evaluacién inicial
y final se realizaron por medio de dos tests similares en el formato
pero discimiles en los contenidos.

3.2.3.3: Los tests:

Los tests son istrumentos dirigides a evaluar el desempefio de 1los
sujetos en tareas lingllisticas que involucran la colocacién 2
interpretacién correcta de items 1lexicales, en este c¢aso cuarenta
lexemas meta, en fragmentos lingiliisticos,

Para la determinacidén de los efectos de cada una de las situaciones
de aprendizaje sobre el desempefic de los alumnos en solucién de é&stas



tareas,
marcha,

formato similar como se expondra m&s

vera, ambos estan centrados en la

conformar representaciones linglisticas gramaticales y plausibles

involucren a los lexemas-meta. E1
otros sujetos,

se propusc un pretest inmediatamente antes de la

Yy uh postest inmediatamente después. Ambos tests presentan un

en forma de pilotaje, v
resultado ser de alta precisién para medir tanto la comprensién de

puesta en

adelante, vy, como también se
evaluacién de 1la habilidad para
que

formato del examen fue probado con

este tipo

de reactivos ha
un

término escrito como su colocacién en el sitio apropiado en el momento

aproplado, es decir,

que definimos como adauisicién.
Tanto el pretest como el

secciones como sigue:

PRIMERA PARTE:
En esta parte, la

tarea
seleccionado de entre

en esquemas gramaticales y plausibles,

postest

consiste en
diez opciones,

dentro de un enunciado completo y consta de diez reactivos.

En el Cuadro (la}) v (1b) se

CUADRD Ta
Los dier rasctlives v las opcicnes de respuesta
de la primera seccion del PRETEST
i:-é;;;;;-i;_;ﬁnbrn co;;;::;.;. ;; ;v-n:ra las diez aque 3@ shcusntran on
la certe inferior., gera llenar ceds e3coclo an blanco.
I.= Accordlng to the number of axons. a 13 discribed as
wnipotar, bigeler, gr muliipalaor,

2.~ The price of BAy inCresss next tonth,

3.- Wairs are clesned with a soft

muestran

los dos

Cuadro b
Los diez reactives y las ooglones de respuesta
de la pricera secclén del POSTEST

I. Escoja la oalabra correcta, de entre las dlez aue se encusntran an
la parte infericr. para llenar cada espacioc en blanco.

1.~ Sensory usually have two axons.
.- "White” butterflies are msjor pests of

1.~ Insscts aro separated from plant debris with a soft

que es lo

tienen un formate de cuatro
colocar un item Jlexical
para llenar un espacio en blanco

conjuntos de 10

4, - Crioceris asparagy caused cowolete destruction of croos :n; 3 Fr v Grops were sevarely attacked by Crioceris asparagi  |in

in Cantral America.

5.~ Pattsrn: of movement in walking sre varied, 3L;ctm.‘°gzun?:u'm°d”1'd structurally to  perforn  otner

6.~ Strycturss adapted to swipaing noreally presant  a broad 6.- water retrosts from coverad Lth nyar b1

—— substances. v vereshoble

.- the _______ _ of the gyanosoarmss 1s genersaily simpler than that

of the angiosperms. T.- The of the angiosperms is more complex than that of

the gymnosperms,

8.~ Cloisly relatsd specios use the saas resource as

9.~ The olfactory sense 13 stinulated by low <concentrations of b.- Limited amcunts of causs greater competition.

volatlle - §,~ Pheromones ars highly specific volatile

Lg.;d::tszr!l ehuay :::“;"’s‘z"::::tlﬂ:_”“‘ chder given conaltlons 5 . The natural enesy controlled the gest  in  Duch Cabhage

w000 BRUSH ASPARAGUS CHEMICALS CROP LEG woon 8RUSH ASPARAGUS CHEMICALS CROP LEGS

NEUROM 000 CABBAGE SURFACE NEURONS FOQD CABBAGE SURFACES

reactivos, para esta seccidn, del pre y del postest. Como puede
verse, esta tarea consiste en 1la insercién de una unidad de
significado en un esquema completo, preconstruido gramaticalmente
correcto. Dado aque los diez espacios en blanco corresponden a
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casillas de sustantivos, y las diez opciones son sustantivos, el

sujeto puede resolver la tarea sin recurrir a la fuente sintactica o

grafémica, recurriendo s6lo a 1la fuente de significados vy de

conocimiento del mundo.

SEGUNDA PARTE:
La tarea en esta seccldédn del test consistié en escoger  un
de entre

complemento que concordara conf umna combinacién sujeto-verbo,
diez opciones; la seccidén constd de diez reactivos.
En el Cuadro (2a) y (2b) se muestran los dos conjuntos de diez

reactivos, para esta seccién, del pre y del postest, Como puede
verse, este ejercicio introduce un nueve factor que es la posibilidad
T cusare 20T
Los diez reactivos v las opclones de respussta
de la segunda seccibén del POSTEST
ll::'l::::::::::=::::::::I:E:;::!;:::;:::;:::l::::::l::::::Z::::Z::!:: I1. Escoia el obieto que més se .g.cg.-;-ln or,cza;:';;-;n". los aque
Lot dlez rectloos v Las ooclomes de retoussts s; uncu:z:r:n en la garte inferior. Ponga la letra corrsspondisnte en
¢e la sagunas sscclon cel PRETEST ol pare 313,
IZ=ZzzIIs=sIzsIIIzsIz S ST ITSCITEEzzsErIsfsidsssczczoz
[I. Escola ei GOINCO que mas 1# adecus & la orscién, de eatre los  que l.- Insects, in fact, vary greatly [
S8 encumntran #n la carte inferior. Ponga la latra COrresoandlents en
ol carentesis, 2.- Corn harvest this vear was )
J.~ The relatively i1sall size of sast insects has LS 1.- The olot had ¢
2.- The cros will be [
§.- The Trichagrama strains were tested [
1.- The Female has (]
5.~ The fence was LI |
4.~ A few strain of bacteris was discovarsg [ S}
5.« Bees wiil flv ¢ 6.- Sense structures adspted to the perception of [
chemical cnanges Ln the environment are called
6.- Sense organs are (3
1.~ Prasently, past control relles basically [ S 7.~ Pests may have { )
§.- Strong chesicals reinforce [ 8.~ Attractivensss of the plant host is reinforced ¢ )
- E 1 .
§,- Changss in the chesical Lavironssnt alght Influsnce 9.~ Many diptera specles show ( )
'0.- An amont of Lnformatlon has besn Qbtalneq LI
tesessssasases 10, - The amount of ensrgy somnt in this task ls [ ]
{a) nervous structures sdapted %o Che gerception of changes in the o mmme o
snvircasent. {a) one mile long,
t n,
(b} ready for harvest in a mont (b} the shape of A trianglse.
(ch flower sttractivensss to inseots.
{c) chemorecantors.
td) tor miles searcning for food.
{a) 1niect behavior. (d) in size
(F) a small red triangle on the sbcomen. (a) to gontrol the beetle pest.
(g} on chemicals. {f) by high density.
{h) from this wind of sxgeriments. (9) large.
t .
(L) last year {h) mors than one sultable host.
(3) many advantages.
(1} predaticus behavior.
. [PPSR USRS vares
(1) amazing.
Lt 2 2] - LEd bk LA L T2 ST T Ty

de crear combinaciones agramaticales;: para resolver la tarea
correctamente, el sujeto debe recurrir a otras fuentes de informacién,
ademds del significado; a fuentes de conocimiento lingliistico, como la
transitividad del verbo, la posibilidad de un objeto directo, la

plausibilidad de relaciones preposicionales, etc.



TERCERA PARTE:

En esta seccidén la tarea consistidéo en escoger un
(verbo-complemento), aque concordara con un sujeto, de
opciones, y también constd de diez reactivos.

En el Cuadro (3a) y (3b) se muestran los dos conjuntos de diez
reactivos, para esta seccién, del pre y del postest. Como puede
verse, este ejercicio introduce aln un nuevo factor sintactico, gue es
la concordancia entre sujeto y verbo. El uso que el sujeto debe hacer

predicado
entre diez

Cuadro 3b
Los dler reactivos vy las cpcioneyr de respuests
FErEIIISSSITIECCSSSSSPIEISISCCTEIEIITSIIREIEINISL FEELEEE de 1 ra soccisdn d POSTEST
CUADRO a2
Los diez reactlvos v las opciones ce ressussta IIT. Escoja el predicace gue [& parezca osas adocuado. da encre los qus
se snunclan en ls parte iaferior. para cada oracién. Escriba la letra

e la tercers seccion cel PRETEST

szzzzsszzssss corrsspondients en el carentesis.

Itl, Escola el oredicado que le carezce pas adecuado, de entre Lo que 1.~ Lack of nesting places {0
8 snuncian en la parwe inferior. oara cada oraclen. €£scrifa la Jetrs
corresnondiente en ¢l parentesis. 2.~ Some insects t )
la Luck of wvater from rainfall during the dry season (S 3.- The basic theery of competition (
7.= The Colecoters. with over 330 000 described soecies o}

4.~ froduct quallty {0
1.- thcopson 3 model t

$.- This mechani&al device for wheat harvesting t )
€= Frult quality t)

6. - Boas €
3.~ This cevice [

1.= Poputation L] 1 r
6. Social bensvior s density of caommercial crops LI
To- HOST SeNSitY Changes [ B.- Parasites e
.- Two Trichogrema straing ' 9.- The earth In the area [
.- The cocoa 0od borer [ 10~ The movements of wings during flight i)

10.~ Wo other class of animals [ (a) is the main objectlve of crop managesant.

T

{a} allows the plant to grow for (wo months withoyt risk af lnfection. {b} saves tles and monev.
(b) has iwo other alternatlve hosts. (c) are usually host specific.
i) is the largest orger Ln the aniesl kingooa. td) mignt iafiuence oest damage
{d) ware tastet to control the bsetle cest.
{a} n:: :l,ao- talra ordor parasitisa (.o paresites of oparasites of
parasites).

fe) hes colonized the earth az the €lass 1A3ecta.

(P} say caute great losses. (f) 13 usually grav and drv.

(g} mav bs affected by harvast decislons. (g} results from deforestatien,

{h) gives an account of the gutcome of saveral exoerioents aon the

(h} 13 not restricted to humsn king.
competition Qetwesn stored croduct insects.

11) gives an account for the results obained «ith oparanites of

agricuitursl oesks. (1) are auite complex.
1 influsnce oarasite oreferances.
0 (3} show a very comolex social bemavior.
......... Tpr—.
...... B

de fuentes de informacién sintdctica y de significado es mas
equilibrado; en términos del modelo HEARSAY, de Rumelhart, el sujeto
debe evaluar hipdotesis generadas en 1los dos niveles, para poder

reslover la tarea.

CUARTA PARTE:

En esta seccidn la tarea consistidé en construir ocho oraciones
coherentes con ocho opciones de sujeto, ocho de verbo vy ocho de
complemento. En el Cuadro (4a) y (4b) se muestran los dos conijuntos
de ocho reactivos, para esta seccién, del pre y del postest, Como
puede verse, para resolver este ejercicio el sujeto debe poner en
marcha casi la totalidad de la arquitectura, y hacer uso de reglas de
combinacidén de lexemas y de segmentos, y de reglas de combinacién de
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;\

sus significados.

Cuagro &b
Los dlez reactivos de La tuarta seccidn de POSTEST

IV. Trace las rutas pcara formar 8 oraciones juntanto sujete, verbe ¥

complementols).
Inlusnce of man / may spend f of two kinds: occelli or
on natural comounities / J simplie eyes ano compound
The cucicls / have / tha zrincioal  visual / or faceted eves.
/ ! ergans / /
/ ! The indivicual / are / by llving posts.
Aphias ,,:‘ are ; two pairs of wings. / 7
;h- DOSts of the 7 have 7 flactsres structures or Aphids 5 censists of ‘,: positive.
LDl v
- ﬁ ; temines Photarecentors in / may be / many and in manv
ROt 2dult Lnsects '.: are / the cuter layer of the insects ! # respects
/  integuzent. !
/ ’ The integument d eat amounts of energy
Comouna syes / might be engugn / & very coaplax 11fe 9 ; 1% suocorce :: g:arcninu for food. ’
; ! cyele. / !
AN increass of 10% 7 are }' BUED snergy sesrcning Tnersases in food / are / great damage to many
of tba nopujetion ',: ¥ far toom avatriabiitey 4 :"' crons.
/ /
! / That fance a cellular laver, the
lénves of anglosperms 5 might sosng / 10 causs iaportanl cacage }' resuis 5 ‘epider=is’, and an
4 ,‘f oh the cren. / / outer non-cellular
e inoividust 71 / wery ola. ;’ :', laver ‘cuticle .
rsane cere
Variations on thes / may cause / ln increases of Dest
structure of the / / population numbers.
leaf / /
00000000000000000000000000 PELEELILLLEP LSS EL SO r P TR RS Sapvivntenney

Cada reactivo de los 38 reactivos de los tests estaba construido a
partir de un esquema gramatical vy plausible que contenia un
lexema-meta procedente de la lista original de cuarenta lexemas, vya

mencionada, de la siguiente manera:

REACTIVO LEXEMA META
PRETEST POSTEST

. AXON AXON

. CABBAGE CABAGGE

BRUSH BRUSH
ASPARAGUS ASPARAGUS

: LEG LEG
SURF ACE SURFACE
WOOD WOOD

« " .

FOOD FOOD

CHEMICAL CHEMICAL

CROP CROP
SIZE SIZE

o

. HARVEST HARVEST

. TRIANGLE TRIANGLE

. STRAIN STRAIN
MILE MILE
SENSE SENSE
PEST PEST

ATTRACTIVENES ATTRACTIVENESS
BEHAVIOR BEHAYIOR
AMOUNT AMOUNT

LACK LACK

ORDER ORDER

ACCOUNT ACCOUNT
QUALITY QUALITY

DEVICE DEVICE
BEHAVIOR BEHAVIOR

NP WN— — OO~ L WN— =00~ P WP —

WWWWWWRNMNRNNMNMNMNRNRRBRRA RN — — o et et et ek e
" e v s e - . 0w .
o
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3.7 DENSITY DENSITY
3.8 HOST HOST

3.9 HOST EARTH
3.10 EARTH WING

4.1 INTEGUMENT MAN

4.2 APHID AMOUNT
4.3 FENCE APHID

4. 4 WING EYE

4.5 EYE INTEGUMENT
4.6 INCREASE INCREASE
4.7 LEAF FENCE
4.8 FOOD LEAF

Es necesario hacer notar gue, a diferencia de los entrenamientos en
las redes de PCLN, los tests no involucran la misma tarea que la
realizada en el entrenamiento: esto es debido a la definicién de
adguisicién que rige todo el experimento; esto significa que el sujeto
debe ser capaz de colocar e interpretar el lexema en diferentes tareas
linglisticas. Por otro lado, la inclusién de cuatro tipos diferentes
de tareas en el test, gue van involucrando cada vez mas a la fuente
sintactica, presenta la ventaja de poder dedeterminar cambios en la
eficiencia de los sujetos para resolver distintos tipos de tareas
lingiiisticas, y relacionar estos cambios con las caracteristicas del
tratamiento.

3.2.4: Procedimiento:

Campell y Stanley (1966) advierten sobre algunos factores que
atentan contra la validez de los trabajos de investigacién
experimental en educacién. El procedimiento seguido 1intenta reducir
estos factores al minimo, adn cuando, como ya hemos aclarado en 1la
introduccién y en el marco tedédrico, éste es un trabajo de
investigacion "en la escuela” y deseariamos restarle todo matiz de
"investigacién de laboratorio”.

El procedimiento se realizé durante la Gltima semana de clases del
curso de Nivel I de 1inglés, descrito arriba, de manera que el
conocimiento sintactico requerido en los tratamientos va se hubiera
cubierto durante el curso. El1 lunes de esa semana se aplicé el
pretest, el martes por la tarde, se aplicd el tratamiento tipo Drill
al subgrupo 1, el miércoles por la tarde, se aplicé el tratamiento TCL
al subgrupe 2, vy el jueves por la tarde, se aplicé el tratamiento TCR
al subgrupec 3. El viernes por la mafana se aplicé el postest.
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El procedimiento asi aplicado supone gue no hubo ningdn contacto,
fuera dela sesiédn de aprendizaje, entre los sujetos y los lexemas
meta, entre el pretest y el postest. Dado que pretest y postest se
aplicaron con 3 dias de separacién, también suponemos aue ni la
historia del sujeto ni su proceso natural de maduracion entre una v
otra evaluacién tienen gran influencia sobre su desempefic en uno vy
otro test. No hubo deserciones en el proceso.

El pretest y el postest fueron aplicados en el salén asignado al
grupo para todas sus clases: se aplicaron a los cuarenta sujetos al
mismo tiempo, y la aplicacién fue realizada por el mismo profesor en
ambas ocasiones. Los tratamientos se realizaron todos en el mismo
saldn, desconocido para los alumnos, poraque las sesiones
experimentales se realizaron fuera del horario normal de clase de los
alumnos y su salén no estaba disponible. Con estas caracteristicas
del procedimiento intentamos reducir al minimo 1los efectos de 1la
instirumentacion,

Con el propésito de determinar el efecto de interaccion de las
pruebas, es decir, si el pretest aumenta o disminuye la sensibilidad o
la calidad de la reaccién del participante, aplicamos el pretest y el
postest, con 5 dias de diferencia, sin ningin tratamiento o contacto
con los lexemas meta, entre una y otra aplicacién, a 84 estudiantes de
la misma especialidad de Parasitologia Agricola, en la @ltima semana
de clases del curso de Nivel I. Se aplicé una prueba de Xi cuadrada
comparando el desempefio (representado en las mismas categorias gue se
enunciaron arriba) en uno y otro test, de los 84 estudiantes. El
valor obtenido para Xi{ cuadrada fue de 0,905, lo aque indica que no
hubo diferencias significativas en el desempefic de estos estudiantes
en unc y otro test, al aplicarse en estas condiciones,

Para la conformacidén de los tres grupos experimentales se indicoe a
los estudiantes que "debian anotarse en uno de tres dias consecutivos,
de <cuatro a seis P.M, para una sesion extraordinaria sobre
vocabulario”; asi que los alumnos se anotaron en cada grupo de acuerdo
a su disponibilidad de tiempo; de esta manera se conformaron tres
subgrupos de 12, 13 y 16 1integrantes, respectivamente. Se les
advirtié que las sesiones serian filmadas en video.
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4: RESULTADOS:

De la realizacién del procedimiento descrito arriba se obtuvo
informacién tanto cuantitativa como cualitativa. La informacidn
cualitativa se refiere al desarrollo de las sesiones de aprendizaje.
En este caso, se obtuvo un registro en video de aproximadamente 70
minutos, de cada una de las tres situaciones de aprendizaje generadas.
ta informacién cuantitativa se refiere al desempefio de los estudiantes
en el pretest vy en el postest. Se obtuvo un conjunto de 40 pretests y
40 postests respondidos.

El andlisis de la informacioéon cualitativa nos permite determinar,
en lo general, la certeza de 1la primera hipdtesis, es decir, la
viabilidad o la bondad de las estructuras dida&cticas propuestas, para
ponerse en marcha en el marco institucional descrito, y mas
particularmente, algunas de las caracteristicas mas relevantes de las
situaciones de aprendizaje, desde el punto de vista de la 1interaccién
en el saldén de clases, como la influencia de la tarea en la dinamica
de clase, el numero y contenido de las interacciones alumno-profesor vy
alumno-alumno, la calidad y cantidad de participacién del estudiante
en la etapa de retroalimentacién, los fragmentos propuestos como
producto de la tarea, y los tipos de errores cometidos, la diversidad
de vecindarios seméanticos en los fragmentos propuestos, etc. La
informacidédn cualitativa también proporciona elementos para explicar
los resultados cuantitativos, es decir, variaciones en el desempefio de
los sujetos en el pretest y en el postest, y ante cada uno de los
lexemas meta.

Respecto a la informacidén cuantitativa, pretest y postest, como se
especificdé en 1la seccién 5.2.2, estaban conformados por cuatro
secciones, de diez reactivos cada una; sin embargo, la cuarta seccién
de los tests tuvo que ser eliminada, debido a que gran parte de los
sujetos dejaron sin responder esta seccidén, en la aplicacién del
postest, quejéndose de que el examen era demasiado largo. Es probable
gue la queja fuese genuina, dado el esfuerzo mental requerido para
responder los reactivos de la segunda y tercera seccién, que requieren
de entre cincuenta y clen contrastaciones en el proceso de responder;
de esta manera, la Oltima seccidén del pre vy del postest, se elimind
del analisis.

Con ello se construydé una base de datos sujeto/reactivo de 40
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sujetos por 30 reactivos, para cada test, es decir aproximadamente
2,400 datos puntuales en total. Un analisis de ésta informacion
permite determinar, en lo general, la certeza de la segunda hipdtesis,
es decir, el cambio en el desempefic de los estudiantes en la
resoluciédn de 1las tareas propuestas en los tests, presuntamente
producido como efecto de la sesién de aprendizaije. Asimismo, nos
permite determinar, mas particularmente, cambios diferenciales en el
desempefio de cada uno de los tres subgrupos, para resolver cada una de
las tres tareas propuestas en el test, vy que presuntamente estan
correlacionados con el tipo de tarea marcado en la sesién de
aprendizaje.

4,1: Andlisis del registro cuyalitativo:

En esta seccidén analizaremos algunas de las caracteristicas mas
relevantes de las situaciones de aprendizaje, considerandolas como
situaciones de interaccién en el saldn de clases. De las tres
situaciones de aprendizaje se obtuvo un video de aproximadamente 70
minutos. En los tres videos registramos los pizarrones va llenos con
las construcciones de los sujetos, sobre las cuales se realizé 1la
etapa de retroalimentacién, es decir, la deteccién vy correccién de
errores en cada construccién.

Los fragmentos producidos por los sujetos durante la sesién de
aprendizaje se muestran en los cuadros (la) y (1b), para los grupos 2
y 3 respectivamente (no tiene mucho caso reproducir los fragmentos de
las hojas de ejercicio del grupo 1); estos cuadros nos brindan
informacién, por un lado, respecto a la diversidad en los vecindarios
seménticos a través de los contactos, que es notoriamente mas reducida
en el grupe 2 que en el grupo 3. Esto significa que el hecho de
proporcionar la lista de adjetivos, en lugar de restringir, como
supusimos al inicio del experimento, tuvo el efecto de ampliar el
namero de hipétisis de predicacién: en otras palabras, es aparente que
el léxico mental de los sujetos no contenia o no podia poner a
disposicidén del usuario, tantas opciones de predicacacién como las
contenidas en la lista de adjetivos.

Por otro lado, los fragmentos construidos por los sujetos del grupo
2 parecen reflejar un trabajo mas comprehensivo, méas completo, gue los
del grupo 3, que reflejan un trabajo m&s mecanico, mas parecido al
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CONSTRUCCIONES DE LOS SUJETOS DEL  GRUPO 2, LA SESION Dt

APRENDIZAJE, REPRODUCIDAS SIN CORRECCIONES.

DURANTE

SEGMENTO SOLICITADO:

A)
B)

A)
B)

FRASE NOMINAL CON EL SUSTANTIVO META COMO NUCLEO.
FRASE NOMINAL CON EL SUSTANTIVO META COMG MODIFICADOR.

A very tall post.

A more little post structre.

The is important wood.
The wood composition,

The eyes of the butterfly.
The eye ball.

There is a very red hrush
The around brush bristle.

The is population weed.
The weed crop compound.

The
The

small hard integument.
integument fat.

The
The

very black aphid.
small aphid
characteristics.

The
The

cultivated surface
water surface tension

The
The

garth staggering.
earth is very important.
The small plant green

The long leg leafhopper
There is a long leaf.
The leaf array.

The big size.
The medium size shoe.

A)
B)

A)
B)

A)
B)

The
The

The
The

The
The

The
The

The
The
The
The

The
The

The
The
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slow grown seedling
fast tomato seedling grown.

crop of plant tissuses.
crop plants.

agressive behavior.
rare behavior case.

chemical is a compound.
chemical change.

sense strange.
important sense organ.

high black eyes man.
man black hair.

very deformed triangle.
great triangle figure.

host is large.
fly host.

cabbage harvest.
harvest plant.

important food.
structure is
complicated,
resist pest,
influence is very
great.

ugly
pest



CUADRDO 1b
CONSTRUCCIONES DE LOS SUJETOS DEL GRUPO 3, DURANTE LA SESION DE
APRENDIZAJE, REPRODUCIDAS SIN CORRECCIONES.

SEGMENTO SOLICITADO:

FRASE NOMINAL CON EL SUSTANTIVO META COMO NUCLEOD,

~-—-An very special, long, big, simple, nutritious, sexual, common,
dangerous, gquantitative, qualitative, patterned lack.

--A green, light, low, nutritious, qgualitative cabbage.

~--Those long, thin, light, large, green, flat, complex, efficient,
steel, Jjointed, common, special, mechanized, qualitative, brush,

--A long, simple, efficient, common, special, easy, silent, dangerous,
agressive, dynamic, qualitative account.

--A long, simple, efficient, common, rare, silent, constant order.

--Some small, green, simple, laminar, nutritious, common, dangerous,
competitive, static leaf.

--An wide, smooth, large, green, humid, dry, complex, efficient, rare,
specific, deep, sad eve.

~-An short, thin, hard, big, gray, complex, rare, agressive, silent,
aphid.

-=-An long, short, 1light, laminar, impermeable, specific, special,
static, dynamic, qualitative wing.

--A small, green, humid, abundant, impermeable, defficient,
nutritious, qualitative, rare, dynamic asparagus.

--A long, simple, abundant, laminar, common, competitive, defficient,
specific integument.

SEGMENTO SOLICITADD:

COPULA.

--Changes are big, simple, defficient, rare, special, easy, sad,
silent and dangerous,

--The strain is complex, abundant, efficient, dangerous, competitive,
dynamic.

--The host is short, green, simple, abundant, common, specific.

~--The chemical is easy, abundant, efficient, profitable, patterned,
quantitative.

--The triangle 1is humid, flat, simple, steel, common, static,
constant.

--The size is special, long, constant and mechanized.

--The pest is specific, common, agressive, dynamic, constant.

--The harvest is large, abundant, efficient, mechanized, dynamic.

~--The increases are high, efficient, light, complex, scarce, constant,
guantitative, constant, competitive, specific, dynamic.

~-The searh 1is large, defficient, rare, special, hard, silent,
dangercous, constant, agressive.

--The attractiveness 1is competitive, sexual, common, special,
abundant.

--The senses are simple, efficient, special, sad, silent.

--The man is common, sad, silent, dangerous, agressive, competitive.

--The crop is green, humid, afficient, mutritious, profitable, common,
patterned, mechanlized, competitive, constant.

-~The density is constant, common, abundant, competitive.

--The behavior 1is rare, silent, efficient, sad, dangerous,
competitive, agressive,
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llenado de casillas del grupo 1. Esto es debido a que, como ya comen-
tamos, los sujetos dzl grupo Z debian construir fragmentos
aramaticales y plausibles recurriendo a su léxico mental para las
predicaciones, incluyendo su conocimiento sobre las clases de palabras
y la clasificacién de los lexemas, y aunque los errores son frecuentes
en estos rubros, los fragmentos construidos reflejan un procesamiento
mas completo que podria explicar una mayor eficiencia en tareas donde
se requiere informacidn sintactica, vy en tareas donde se requiere
informacién semdntica.

Con los fragmentos producidos por los estudiantes pudo obtenerse un
registro de los errores mas comunes, tipificandolos de acuerdo al area
lingiiistica: errores causados por desconocimiento de 1la clase de
palabra, de la estructura segmental, del nivel segmental solicitado,
de concordancia, del uso de un sistema de opciones, (a~ran, por
ejemplo), vy de la combinabilidad de significados.

CUADRDPO 2
TIPOS DE ERROFES MAS FRECUENTES EN LAS CONSTRUCCIONES PRODUCIDAS EN
CADA SITUACION DE APRENDIZAJE.

GRUPGC 1 GRUPO 2. GRUPO 3
Falta de concordancia XX KKK XX
{sing/plur) entre
determinador y entidad.
Sobregeneralizacidon de XX
la concordancia
(sing/plur).
Desconocimiento del uso XXX X
del sistema a-~an.

Desconocimiento de XXX XXXXX
la clase de palabra.

Desconocimiento del b 496 0.0.9.9 4
nivel segmental.

Desconocimiento estructural XX
de cbépula.,

Desconocimiento estructural $$.9.4.9.¢.0.4
de frase nominal.

Implausibilidad.
en la predicacién %

Implausibilidad en la XX
posesidn.

Implausibilidad XX
en la plexidad.




El cuadro (2) muestra los tipos de errores cometidos vy su grado de
incidencia en cada uno de los tres grupos de aprendizaije. Como puede
verse, la gran mavoria se debe a desconocimiento de informacién
sintéctica, y son mucho mas frecuentes en el grupo 2. Esto se debe a
aue los tratamientos en los grupos 1 y 3 no daban oportunidad a
cometer este tipo de errores,

Los errores en la plausibilidad son muy escasos en los tres grupos;
esto se debe, en el primer grupo, a que el tratamiento no daba lugar a
este tipo de errores, mientras que en los grupos 2 vy 3 fué justamente
la tarea construir fragmentos plausibles.

La orientacién de la tarea hacia la construccién de segmentos
gramaticales, o de segmentos plausibles, determina con mucho 1la
cantidad y el contenido de las interacciones alumno-alumno y
alumno-profesor. El grupo 1 fué el que mostré el menor niGmero de
interacciones alumno-profesor y todas ellas durante los primeros 40
minutos de la sesidén; el nimero de interacciones alumno-alumno Ffue
alto, pero también tendiendo a concentrarse en los primeros cuarenta
minputos. Las preguntas al profesor se referian, en su mavyoria, al
procedimiento de "acomodo” de las unidades en los segmentos, y, segin
se constata en el video de esta sesién, una vez comprendido el
mecanismo, se dedicaron a llenar las treinta hojas de ejercicio.

En el grupo Z los sujetos interaccionaron mas con el profesor v
entre ellos; el contenido de las preguntas se referia a cuestiones
tanto sintacticas como de significado. Sintacticas porque tenian que
construir fragmentos gramaticales usando su léxico mental dque es muy
pobre, sobre todo en lo referente a la clase de palabra, y debian
poner en practica, con mayor énfasis, reglas de combinacién de
palabras en segmentos, de las cuales se sentian muy inseguros. Las
preguntas respecto a la plausibilidad de la predicacidn mostraban
también un léxico restringido para la exigencia dJde 1la tarea. ELl
profesor mostré una actitud 1igualmente preocupada por las dudas
sintécticas y aguellas relacionadas con la plausibilidad.

En el grupo tres, la enorme mayoria de las preguntas al profesor se
referian a la plausibilidad de las combinaciones, del tipo: "Puede
una pata ser laminar?”, es decir, respecto al potencial de predicacién
de cada lexema meta, como pudimos constatar en los videos para estas
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sesiones, y en muy pocas ocasiones el contenido de las preguntas se
referia a la gramaticalidad del fragmento. Esto es resultado de la
forma en que se plantea el tratamiento. Los sujetos tienen a su
disposicién una cantidad elevada de predicaciones, todas va
etiquetadas como "adjetivos” para construir un fragmento, y no hay
opcioén para adverbios. De esta manera, su tarea se restringe a la
plausibilidad de las combinaciones que va formando entre cada lexema vy
cada adjetivo, sin que la cuestién estructural deba preocuparlo mas
alla de concordar el numero entre el determinador y 1la entidad.
Ademas, a lo largo de la sesiones de aprendizaje con estos grupos, el
profesor hace constantes llamados a la reflexién sobre la
plausibilidad de las construccicnes hipotéticas propuestas por los
sujetos,

Sobre este mismo grupo 3 se hace necesarioc comentar el alto grado

de participacién de los sujetos durante la sesién de aprendizaije. No
solamente hicieron mas preguntas, sino que discutieron mas durante la
etapa de retroalimentacién, defendiendo sus dictémenes de
plausibilidad, o fragmentos propuestos COMmo plausibles, muy

apasionadamente. Este grupo, como se verda mas adelante, mostrd,
ademas, la mayor eficiencia glohal en el pretest (antes del
tratamiento) debido a que incluyd a los cuatro sujetos mas eficientes
del grupo de 40.

Esto parece indicar una relacién entre participacién en clase vy
eficiencia en el desempefic en el test. Hay dos elementos en contra de
esta conclusion, En primer lugar, al observar el video, la
paticipacidon de los estudiantes en 1la etapa de retroalimentacién,
durante la sesidén de aprendizaje TCR, resulta demasiado intensa vy
apasionada, en momentos obstaculizando, incluso, 1la marcha de 1la
clase, posiblemente sobreactuando ante la camara de video. Ademas,
como pudimos constatar, 1los sujetos aque participaron mas vy méas
apasicnadamente y los sujetos que salieron més altos en el pretest, no
son exactamente los mismos, y a pesar de que este grupo es, con mucho,
el mas "participativo” en la sesién de aprendizaje, es el que mejord
menos su desempefo entre pretest y postest, alin cuando mejoréd. La
mejora en el desempefio del subgrupo sometido a la sesién tipo Drill es
mas significativa; sin embargo, como puede constatarse en el video, la
sesién con éste subgrupo es la menos dinamica de las tres.
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Un efecto aque no habiamos previsto, provino de la extensién del
conjunto de lexemas meta cuya adguisicién es el objetivo de la sesiédn
de aprendizaje. En este mismo sentido, el conjunto inicial de lexemas
meta fué mas amplio (cuarenta lexemas) que los subconjuntos trabajados
en las sesiones de aprendizaie, (20, 24 vy 32), y que el subconjunto de
lexemas evaluados en el test (29). Esto parece indicar gue la marcha
general prescrita para las sesiones impone imperativos practicos dque
no permiten un conjunto de lexemas meta mayor de 2%, a lo mucho 30
unidades por sesién, y no 40, como pretendimos al inicio.
Probablemente pudieran idearse planes de marcha mas dinamicos, que
permitan cubrir, hasta la etapa de retroalimentacidén, un mayor nlmero
de lexemas meta, pero la misma indicacién parece aplicarse al test,
donde fue necesario eliminar la cuarta parte de los reactivos. Parece
gue los estudiantes consumen mucho tiempo para resolver las tareas
planteadas tanto en la sesidén de aprendizaje como en los tests, ¥y una
reduccidn en el conjunto de lexemas meta es recomendable.

En el caso de la presente investigacién, éste factor debe ser
considerado, ademas, en la interpretacidén y analisis del registro
cuantitativo, como veremos mas adelante, dado gue el sujeto puede
gncontrarse con lexemas qgue estéan siendo evaluados en el test y con
los cuales no trabajsé en la sesién de aprendizaje. La interpretacién
de éste efecto se complica porque, en el test, un lexema desconocido
puede estar involucrado en una tarea que reqguiere de un conocimiento
gue si se adauiridé en la sesidén de aprendizaje. Es dificil precisar
cuanto de la mejora en el desempefio de una tarea se debe a 1la
adguisicidén del lexema, © de un conjunto de lexemas, ¥ cuénto se debe
a la adauisicidon de regularidades (semanticas o sintacticas) de 1la
lengua.

l.La observacion de los videos nos permite constatar una marcha de
clase "natural” en los tres casos, c¢on varias precisiones: 1) en
ninguno de las tres situaciones se cubrieron los 40 lexemas meta; 2)
la clase tipo Drill es la menos “dindmica” (e.& se observa menos
movimiento, hay menos interacciones estudiante-profesor, 6
estudiante-estudiante, y 3) en la clase TCR hubo sobreparticipacién,
posiblemente provocada por la cémara de video en la situacién TCR.
Aitn asi, las sesiones muestran una marcha légica, que los estudiantes
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comprendern vy siguen con fluidez.

Las estructuras didacticas propuestas presentaban, al inicic del
procedimiento, dos rasgos cuyo efecto sobre “la marcha de clase’era
dificil de preveer, por ser poco comunes: primero, el objetivo directo
de "construir léxico” vy segqundo, el algoritmo input/tarea como
estrategia de aprendizaije.

El disefio v la inclusioéon de sesiones de aprendizaje con el objetivo
directo de "construir léxico” es poco comin. En los libros de métodos
comunicativos de ensefianza de inglés es comidn encontrar una lista de
"vocabulario nuevo” al final de cada leccidén, gue incluye aquellas
palabras que se contactan inducidamente a lo largo de la leccidon, pero
en ninguna parte de la leccion dice: “"vamos ahora a construir léxico”.
En los métodos "con objetivos especificos” vya hemos visto oque el
conocimiento lexical se satisface por la gran cantidad de cognados. A
las propuestas de estructuras didacticas que aqui hacemos subyace,
entonces, una propuesta mas general aque es “disefar estructuras
didacticas con el objetivo directo de construir conocimiento lexical,
e incluirlas en los programas © lineas de ensefanza’”.

Al poner en marcha una estructura didactica, se genera un contacto
entre el estudiante vy el conocimiento, inducido por la estrategia de
contacto disefada por el profesor. Cuando el profesor disefia la
estructura didactica, lo hace bajo un concepto del conocimiento que va

5 presentar ante el estudiante; para ser adaquirido por el estudiante,
éste conocimiento debe ser un cuerpo de informacidén interrelacionada
bajo una léglca suficiente. En las estructuras didacticas que se
proponen aqui, se pretende que el conocimiento lexical es un cuerpo de
informacién semejante v que, por lo tanto, puede constituirse en
objetivo directo de sesiones de aprendizaje.

Es en la puesta en marcha de una estructura didactica donde se pone
a prueba este carécter del conocimiento meta. El algoritmo
input/tarea, el desarrollo del ejercicio de resolucién de tarea, la
etapa de retroalimentacién, giran alrededor del conocimiento, deben
obedecer a la légica de éste conocimiento. 51 no es asi, la
estructura didactica encuentra grandes dificultades para ponerse en
marcha. Los estudiantes no comprenden lo gue se les pide en la tarea,
y la relacién con el input, nil el conoccimiento que debe adquirir.

El conocimiento lexical parece tener un caracter real vy facil de
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adguirir en las sesiones de aprendizaje filmadas. Las tres clases
fluyen con relativa agilidad, vy parece gue el algoritmo input/tarea
én cada uno de lasz tres situaciones despierta inguietud en los sujetos
y esfuerzo por su resoclucidédn. Los fragmentos gque proponen en  general
resultan dictamenes acertados en un 70%, lo gque significa que el
algoritmo input/tarea en cada una de las tres situaciones tiene la
relacién loégica suficlente como para que el estudiante pueda resolver
exltosamente la tarea, después de un lapso de reflexiodn. Esto
resulta, en los tres casos, en que la clase fluve naturalmente, con el
trabajo mental suficiente, la participacién suficiente, la interacciédn
suficiente, la retroalimentacién positiva y negativa suficiente, Los
40 sujetos salieron de su respectiva sesién de aprendizaje con la
impresién de que habian aprendido o adauirido un conocimiento.

Lo anterior significa que el conocimiento lexical puede muy bien
constituirse como objetivo directo de estructuras didacticas, y que el
algoritme input/tarea puede muy bien constituirse como estrategila
didactica, y cue, mientras mayor sea la relacién 1dégica entre el
conocimiento lexical v el algoritmo input/tarea, mas exitosa sera la
estrategla, es decir, mavyor sera la probabilidad de que el estudiante
adguiera el conocimiento lexical.
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4.1: Andlisis del registro cuantitativo:

En la Tabla (1) se muestra el desempefio real (namero absoluto de
respuestas correctas) del grupo de 40 sujetos, considerado
globalmente, en cada seccién del pre y del postest, y en la totalidad
de los reactivos del pre y postest, y la proporcién que éste desempefio
significa del desempefic potencial (mé&ximo de respuestas correctas, si
todos 1los sujetos hubieran respondido correctamente todos los
reactivos).

TABLA 1
TOTALES POTENCIALES Y TOTALES REALES DE ACIERTOS OBTENIDOS POR CADA
SUBGRUPO EN EL PRETEST.

TOTAL REAL % AC. REAL % AC.
SUBRUPO POTENCIAL PRETEST  PRETEST  POSTEST  POSTEST
| — DRILL 360 " 180 50% 212 589
2 —- TCL 390 176 459, 214 56,9
3 —— TCR 450 261 58% 297 64%

Con el propdésito de determinar dque tan diferentes eran 1los
subgrupos entre si, al iniciar el procedimiento, se aplicd 1la prueba
de X{ cuadrada, comparando el desempefio total de cada subgrupo en el
pretest, El valor resultd significativo a nivel 0.025%, con dos grados
de libertad, lo gue significa gue los subgrupos eran
significativamente diferentes desde el inicio del procedimiento. La
mayor contribucion a esta diferencia, como puede verse en la tabla, se
dd por un bajo desempefio del subgrupo 2 (4%% aciertos) en comparacidn
con un alto desempefo del subgrupo 3 (58% de aciertos).

Dada esta situacién, con el propdésito de determinar si la
diferencia entre subgrupos se debia a una mayor proporcién de sujetos
con bajo desempefo en el subgrupo 2, © a una mayor proporcién de
sujetos de alto desempefio en el subgrupo 3, se dividié el grupo en
cuatro categorias de desempefio:

BAJO 0 - 30% DE ACIERTOS
MEDIO 30.1 - 60% DE ACIERTOS
ALTO 60.1 -~ 90% DE ACIERTOS
MUY ALTO 90.1 - 100% DE ACIERTOS

Es decir, se le asignd a cada sujeto una "etiqueta” de acuerdo a su
desempenc en el total del prestest, para indagar la incidencia de cada
categoria en cada subgrupo. Las frecuencias asi obtenidas fueron las
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siguientes:

BAJOS MEDIOS ALTOS TOTAL
GRUPO 1 1 10 1 12
GRUPO 2 1 10 2 13
GRUPO 3 1 10 4 15

Las diferencias entre subgrupos en las frecuencias observadas de
sujetos con alto, medio vy bajo desempefico no son significativas, de
acuerdo al valor obtenido de X{ cuadrada, Esto significa que son 1los
cuatro sujetos con alto desempefio, del subgrupe 3, los que estan
contribuyendo a la diferencia significativa entre subgrupos. La
diferencia entre los subgrupos se reduce en el postest, hasta que deja
de ser significativa, una vez aque han tomado el tratamiento
correspondiente para construccién de léxico, como puede verse en la
Tabla 1; también las frecuencias de desempefios en los subgrupos,
tienden a ser mayores en las categorias con desempefo alto:

BAJOS MEDIOS ALTOS TOTAL
GRUPO 1 1 4 7 12
GRUPO 2 Z 6 5 13
GRUPO 3 0 7 8 15
Esto parece indicar una ganancia generalizada, debida al

tratamiento en si: la propla sesidon de aprendizaje dirigida a 1la
adqguisicidén de 1léxico, incrementa el desempefio global del grupo, v
tiende a homogeneizar a los sujetos en los grupos de mayor eficiencia.

Como puede observarse en la Tabla 1, hubo wun incremento de 101
respuestas correctas de uno a otro test (de 617 a 718), 1lo aque
representa un incremento aproximadoe de 8.3%. Al aplicar la prueba de
Xi cuadrada, este incremento resulta significativeo (X{ cuadrada =
7.64, significativo a nivel 0.01, con un grado de libertad).

La Tabla 2 muestra el desempefio de cada uno de los subgrupos en el
pre y postest, globalmente, y en cada una de las secciones del pre v
postest. Las marcas entre renglones indican variaciones consideradas
como altamente significativas (*** a un nivel de 0.01), é
significativas (** al nivel 0.025, * al nivel 0.05 y + al nivel 0.1).
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Como puede verse, la contribucién al incremento global de 101 puntos,
por parte de cada subgrupo, es muy similar: el grupo 1 contribuye con
32 puntos, el grupo 2 con 38 y el grupo 3 con 31. Sin embargo, dada
la segunda hipétesis de éste trabajo, se esperaba que éste incremento
particular de cada subgrupo hubiera sido logrado por mejoras en el
desempefic en ciertas partes del test, es decir, en cilerto tipo de
tareas linglisticas, mientras que las mejoras en el desempefio en otras
partes del test serian menores.

TABLA 2
DESEMPENO DE CADA SUBGRUPO EN CADA SECCION DEL PRE Y POSTEST.

SECCION DEL TEST TOTAL
SUBGRUPD TEST la. Za. 3a.
DRILL PRE 75 47 58 www 180 .
12 sujetos POS 76 54 82 212
TCL PRE 57 wem 60 59 176 e
13 sujetos POS B4 63 57 214
TCR PRE 96 + 74 91 261 +
15 sujetos PQOS 117 84 9] 292
TOTAL PRE 228 181 208 . 617w
40 sujetos POS 277 201 240 718

Una primera indicacién en este sentido es que el incremento en el
desempenc de todo el grupo varia con la secciédn del test. Como puede
verse en la Tabla 2, el incremento en el desempefic de todo el grupo es
de 48 puntos en la primera seccidén (un incremento significativo a
nivel 0,025, de acuerdo con la prueba de Xi cuadradal’, de 20 puntos en
la segunda seccidn (no significative de acuerdo con la prusba de Xt
cuadrada), y de 32 puntos en la tercera seccién (significativo al
nivel 0.1).

También puede verse en ésta tabla, que cada subrupo contribuyve de
diferente manera al incremento en cada seccién del test. En el caso
de la primera seccidn, el incremento de 48 puntos esta compuesto de un
incremento de un punto por parte del subgrupo 1, de 27 puntos por
parte el grupo 2 (significativo, de acuerdo con Xi{ cuadrada, al nivel
0.01), v 21 puntos por parte del grupo 3 (significativo al nivel 0.1):
es decir, el incremento més fuerte en el desempelo en la primera
seccién del test se mostrd en el grupo 2, y el mas bajo en el grupo 1.
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Esto parece indicar que al dirigir el algoritmo input/tarea, en la
seslon de aprendizaje, hacia la adguisicién de significados, los
sujetos tienden a resolver mas eficientemente tareas como la planteada
en la primera seccidn del test.

El incremento en la segunda seccién del test estd distribuido muy
igualitariamente entre los tres subgrupos. ELl grupo 1 contribuye con
7 puntos, el grupo 2 con 3 y el grupo 3 con 10. Ninguna de las tres
variaciones resulta significativa al aplicar la prueba de Xi cuadrada,
aunque puede verse que la contribucién mas fuerte la hace el grupo 3 vy
la mé&s baja el grupo 2; esto parece indicar que ciertas similitudes
entre el algoritmo input/tarea de la sesidn de aprendizaje tipo Drill,
y €l de la sesion de aprendizaje tipo TCR promueven una mayor
eficiencia en la resolucién de tareas como la planteada en la segunda
seccioén del test.

De los 32 puntos de incremento en la tercera seccion del test, 24
son contribuides por el subgrupo I (un incremento altamente
significativo, a nivel 0.001, segin la prueba de X{ cuadrada’. £l
grupo TCL contribuye con ocho puntos, v el grupo TCR no mostrdé mejora
alguna en ésta seccidn. Esto indica que el algoritmo input/tarea de
la sesidén de aprendizaje tipo Drill prepara al estudiante para
resolver tareas como la planteada en la tercera seccidén del test.

De ésta manera, puede sequirse una historia particular de cada
subgrupo, en donde la particular situacién de aprendizaje (e.g el
particular algoritmo input/tarea), se correlaciona con 1la tarea del
test en la cual muestra mejoras significativas. E1 subgrupo que se
sometié a la situacidédn tipo Drill, mejora notablemente en la
resolucién de la tarea planteada por la tercera seccién del test,
mejora ligeramente en la resolucidn de la tarea planteada por la
segunda seccidén, vy no mejora en la primera.

En una forma opuesta, los grupos que se sometieron a situaciones
dirigidas a la creaclidén de significados, TCL y TCR, pero en particular
el TCL, muestran mejoras notables en 1la resolucién de la tarea
planteada por la primera seccidédn del test, mientras que las mejoras en
la resolucién de la tarea de la segunda y tercera seccién son  muy
bajas. Es curiosa la actuacidén diferencial de éstos dos subgrupos en
la segunda y tercera secciones del test, El  subrupo 2, con
tratamiento TCL mejord mas (aunaue no significativamente) en la tarea
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de la tercera seccién que en la de la segunda seccidén, mientras que el
grupo TCR mejord més (aunque no significativamente) en la tarea de la
segunda seccidédn que en la de la tercera seccidn del test.

Asi pues, la mayor ganancia en el desempefo total, considerando el
test globalmente, obtenida por el grupo TCL, se explica por una
historia de mejoria a través de las tres secciones del test. El grupo
Tipo Drill, y el TCR, a pesar de una mejoria notable en la tercera vy
la primera seccidn del test, respectivamente, lograron, globalmente,
una mejoria mas baja.

La explicacién a estos resultados puede radicar en el diferente
grado de participacidén de reglas sintacticas y seménticas en la tarea
planteada en cada seccidén del test y en cada situacién de aprendizaje.
Mientras que la tarea planteada en la primera seccién (acomodar diez
palabras en diez espacios en blanco de un texto) participan casi
exclusivamente rasgos de significado y potencial de predicacidédn de
unidades de significado, que son los temas centrales de los grupos TCL
y TCR, las tareas planteadas en la segunda y la tercera seccidn
(encontrar una segunda parte de un enunciado, de entre diez opciones)
requiere de una mayor participacién de la fuente de sintaxis, un tipo
de tarea para la cual se prepard mejor al grupe | durante la sesién de
aprendizaje.

Lo anterior apoya la hipdtesis de que variaciones en el algoritmo
input/tarea conducen a aprendizajes sobre distintos aspectos del
lexema. Es decir, esta variacién diferencial en el desempeio,
mostrada por los tres grupos, a través de las tres secciones del pre v
del postest apova la segunda hipétesis de que la diversidad en los
vecindarios semanticos y en las estructuras sintécticas en los qgue se
ve inmerso el lexema a través de una hilstoria de contactos, son
variables "realmente reales” (acTuaLLy REAL) son  variables relevantes
en el proceso de adguisicién de lexemas.

Como vimos en la seccién anterior, el conjunto inicial de lexemas
meta fué mas amplio (cuarenta lexemas) aue los subconjuntos trabajados
en las sesiones de aprendizaje, (20, 24 y 32), y aue el subconjunto de
lexemas evaluados en el test (29). Solamente 15 lexemas fueron
trabajados como lexemas meta por los tres subgrupos en la sesién  de
aprendizaje; en la tabla (3) se muestran estos oguince lexemas,
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marcando con un asterisco aquellas que se probaron en 1la cuarta
seccién del test, y por lo tanto salieron del analisis, de manera gque
solamente 10 lexemas fueron trabajados por los tres subgrupos vy
evaluados en la parte relevante del test. En esta misma tabla se
especifican los lexemas, aparte de estos quince, contactados por cada
grupo durante la sesién de aprendizaije.

TABLA 3
LOS QUINCE LEXEMAS QUE FUERON CONTACTADOS POR LOS TRES SUBGRUPOS
DURANTE LA SESION DE APRENDIZAJE.

APHID * CHEMICAL, INTEGUMENT *
ASPARAGUES CROP LEAF *

AXON EYE * LEG

BRUSH HARVEST pasT *
CABBAGE HOST SIZE

OTROS LEXEMAS DE LA LISTA DE LEXEMAS META QUE FUERON CONTACTADOS POR
CADA SUBGRUPQ DURANTE LA SESION DE APRENDIZAJE,

GRUPO ] 2 3 GRUPOQ 1 2 3
LEXEMA LEXEMA
ACCOUNT X ORDER X X
AMOUNT X QUALITY X
ATTRACTIVENESS X SEARCH X
BEHAVIOR X X SEEDLING X
EARTH X X SENSE X X
FCOD X X STRAIN X
CHANGE X SURFACE X X
DENSITY X TRIANGLE X X
INCREASE X WEED X
LACK X WING X X
MAN X X WwoQOD X X

De manera gue cada lexema puede presentarse ante el estudiante, en
el postest, en una de cuatro situaciones, segin dos rasgos: 1) si el
lexema se trabajdé en c¢lase, y si la tarea en la que esta involucrado
el lexema en el postest es similar a la tarea de entrenamiento. De
manera que el lexema puede:

1) haber sido trabajado en la sesién de aprendizaje vy presentarse en
el postest involucrado en una tarea similar a la de la sesién de
aprenhdizaije;

2) haber sido trabajado en la sesién de aprendizaje y presentarse en
el postest involucrado en una tarea diferente a la de la sesién de
aprendizaije;

3) no haber sido trabajado en la sesién de aprendizaje, vy presentarse
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en el postest involucrado en una tarea similar a la de la sesién de
aprendizaje; v

4) no habier sido trabajado en la sesién de aprendizaje, y presentarse
en el postest involucrado en una tarea diferente a la de la sesidn de
aprendizaije;

Los cuatro casos se presentan en una y otra combinacidn, cuando los
40 estudiantes responden el postest. Por ejemplo, de los diez lexemas
vistos por los tres sugrupos en las sesiones de aprendizaje, siete
fueron evaluados en la primera seccién del test. La tarea planteada
en é&sta seccién, como hemos visto, muestra mayor semejanza con la
tarea planteada en el TCL y en el TCR, que con la tarea planteada en
el Tipo Drill, de manera que éstos lexemas se presentan en 1la forma
(1) ante los estudiantes del subgrupo TCL vy del TCR, y en la forma (2)
ante los estudiantes del subgrupo Tipo Drill. Al analizar el
desempefic de los estudiantes en 1la seccidén, podriamos evaluar la
influencia del contacto 1inducido el lexema meta, vy del tipo de
induccién (la tarea) en éste desempefo.

La Tabla (4) muestra el comportamiento de 1la eficiencia de cada
grupo en cada reactivo-lexema de los diez descritos, y subtotalizados
por seccidn.

Dado que los tres subgrupos trabajaron los diez lexemas durante 1la
sesiébn de aprendizaje. llama la atencidén, en primer lugar, el bajo
desempefio del grupo Tipo Drill, en la primera seccidn del postest;
como dijimos, siete lexemas evaluados en esta seccidédn se encontraban
en la situacién (2) para el grupo Tipo Drill, es decir, estos siete de
los lexemas habian sido trabajados durante la sesién de aprendizaje
pero estaban siendo evualuados en una tarea desconocida.

Por otro lado, como se recordara, este subrupo se desempefid
notoriamente eficiente en la tercera seccidn del test; (e.g de los 32
puntos de incremento en el desempefio global del subgrupo, 24 fueron
obtenidos en la tercera seccidn del test. Nueve de los 10 lexemas
evaluados en la tercera seccidén se le presentaron con la descripecién
(3), es decir, no habian sido trabajados, hasta la etapa de
retroalimentacién, durante la sesidén de aprendizaje (aunque se
produjeron los fragmentos solicitados), pero en 21 test estaban siendo
evaluados con una tarea similar a la del entrenamiento.
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TABLA &
ACIERTOS POR REACTIVO POR SUBGRUPO, EN LOS DIEZ REACTIVOS DEL PRE Y
POSTEST QUE INVOLUCRABAN LOS DIEZ LEXEMAS VISTOS POR LOS TRES
SUBGRUPOS DURANTE LA SESION DE APRENDIZAJE.

GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 TOTAL
REACTIVO PRE POS PRE POS PRE POS PRE POS
1 AXON 7 9 2 10 9 12 18 31
Z CABBAGE 12 11 12 12 13 14 37 37
3 BRUSH 9 6 9 8 12 10 30 24
4 ASPARAGUS 10 12 10 1 14 15 34 38
5 LEG 8 8 4 9 7 14 19 31
9 CHEMICAL 8 8 4 6 10 10 22 24
10 CROP 2 1 1 1 3 7 6 8
TOTAL 56 55 42 57 68 B2 166 194
-1 15 14 28
11 SIZE 4 7 7 5 11 11 22 23
12 HARVEST 3 Z 4 8 12 10 22
TOTAL 7 9 11 13 14 23 32 45
2 2 9 13
28 HOST 6 11 5 10 7 8 18 29
5 5 1 11
TOTAL 69 15 58 80 89 113 216 268
6 22 24 52

Esto parece indicar, en primera instancia, aque el desempefio del
estudiante en el test depende, con mucho, de la similitud entre 1la
tarea de entrenamiento y la tarea planteada por el test. En  segunda
instancia, parece indicar que la similitud entre una tarea y otra se
refiere a la fuente de conocimientos (sintéactica o de significado) que
se construye v/o se utiliza, en una y otra tarea; el desempefo del
estudiante mejora cuando la fuente de informacién necesaria para
resolver la tarea planteada en el test, es la misma que la fuente de
conocimientos que se construyd durante la sesién de aprendizaije.

El grupo de situacidn TC-libre logrd cubrir veinticuatro lexemas
meta durante la sesldon de aprendizaje, hasta terminar la etapa de
retroalimentacién; de éstos, diez y ocho estaban incluidos en la parte
relevante del test, diez en la primera seccién, cinco en la segunda v
tres en la tercera. En la Tabla (5) puede apreciarse la relativamente
alta mejoria de éste subgrupc en los lexemas trabajados, a lo largo
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del test. Los diez 1lexemas de la primera seccidon del test se
presentaron ante los estudiantes con la descripcién (1), es decir,
fueron vistos en la sesién de aprendizaje, y en una tarea similar a la
del test. Los otros ocho lexemas se le presentaron con la descripciédn
(2), vistos en la sesién pero en una tarea diferente.

TABLA 5
ACIERTOS POR REACTIVO DEL SUBGRUPO TCL, EN LOS 18 REACTIVOS QUE
INVOLUCRABAN LEXEMAS VISTOS EN CLASE.

REACTIVO PRETEST POSTEST REACTIVO PRETEST POSTEST
1 AXON 2 10 11 SIZE 7 )
Z CABBAGE 12 12 12 HARVEST 4 8
3 BRUSH 9 8 13 TRIANGLE 8 3
4 ASPARAGUS 10 11 16 SENSE 6 9
5 LEG 4 g 17 PEST 9 6
6 SURFACE 6 10 TOTAL 34 41
7 WOOD 4 6 7
8 FOOD 5 b 26 BEHAVIOR 7 5
9 CHEMICAL 4 6 28 HOST 5 10
10 CROP 1 1 29 EARTH Z 7
TOTAL 57 B4 TOTAL 14 22
21 8

De los 38 puntos de incremento en el desempefic global obtenidos por
este subgrupo, 27 provinieron de la primera seccién del examen, donde
todos los lexemas evaluados se le presentaron con la descripcién (1),
Esta parece ser, evidentemente, 1la descripciéon que logra mavyores
incrementos en el desempefo. Su actuaciédn en las otras dos secclones
del test es bastante pobre; 5 lexemas de la segunda seccidén vy 3
lexemas de la tercera seccidén se le presentan con la descripcidédn (2),
que ya ha probado ser desafortunada, no se le presentan lexemas con la
descripcién (3} v 5 lexemas de la segunda seccidén v 7 lexemas de la
tercera seccién, se le presentan c¢on la descripcion (4) que es,
definitivamente, la mas desafortunada (e.g& no haber trabajado con el
lexema, ni con la tarea planteada).

Como se muestra en la Tabla (6), el subgrupo TCR logré cubrir 32
lexemas meta durante la sesidn de aprendizaje, veintidés de los cuales
estaban incluidos en la parte relevante del test, siete en la primera
seccidn, con descripicién (1), nueve en la segunda vy seis en la
tercera, con descripcién (2), asi que se le presenta un lexema en la

segunda seccidn vy cuatro lexemas en la tercera seccién, con
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descripcion (4).

En este subgrupo se da una historia opuesta a la del subrupo Tipo
Drill v muy similar a la del TCL. Parece ser un grupo bien npreparado
para la tarea marcada en la primera seccién, y el peor preparadc para

TABLA 6
ACIERTOS POR REACTIVO DEL SUBGRUPO TCR, EN LOS 22 REACTIVOS QUE
INVOLUCRABAN LEXEMAS VISTOS EN CLASE.

REACTIVO PRETEST POSTEST
AXCON 9 12
CABBAGE 1 ]
BRUSH 1 1
ASPARAGUS 1 1
LEG 7 1
CHEMICAL 10 1
3 7
6 8

LW —

10 CROP
TOTAL

—

SIZE

HARVEST
TRIANGLE
STRAIN

SENSE

PEST
ATTRACTIVENESS
19 BEHAVICR

20 AMOUNT

TOTAL

T S

00~ & WA —

O o~d ON N d et - () —
— O N

(Y]

21 LACK 8
22 ORDER 1
23 ACCOUNT 1
24 QUALITY 8
27 DENSITY 9
28 HOST 7

6

la tarea marcada en la tercera. Dada la mavor cantidad de lexemas
vistos en la sesién de aprendizaje e incluidos en la segunda y tercera
seccidén del test, el valor del incremento en la eficiencia para todos
estos lexemas, se reduce, como se chserva en la tabla 6.

Todos estos resultados parecen apoyar la hipdtesis de que el tipo
de tarea involucrado en la sesidén de aprendizaje Yy en el test tienen
gran influencia en el desempefic de 1los sujetos en el postest, es
decir, en el aprendizaje (concebido como el cambio en el desempefio de

una tareal), y que mientras mas se asemeijen las dos tareas, mayor sera
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el incremento en este desempefo. Aquellos sujetos sometidos a
sltuaciones de aprendizaje planeadas para construir significados, para
la extraccién de generalizaciénes o imperativos de significado,
tenderan a desempefarse muy eficientemente en tareas como la de la
primera seccién del test mientras que aquellos entrenados para poner
en préactica correctamente reglas sintéacticas, tenderdn a desempedarse
mejor en tareas como la de la tercera seccién del test. Esto, aunado
al hecho de aque podemos describir con bastante precisién estas
situaciocnes de entrenamiento y estas tareas, podria colocarnos en
posiciéon de diseflar técnicas didacticas con uno u otro objetivo.



4.3: Caracteristicas de los lexemas aque influven en su adquisicién:

Otra informacidén que puede obtenerse de 1la base de datos es
respecto a 1la dificultad intrinseca (por ejemplo, el grado de
abstraccién del significado) o extrinseca (por ejemplo, el grado de
familiaridad del sujeto con el lexema), de un lexema en particular
para ser adquirido. Para obtener informacién indicadora sobre la
relacién entre la adguisicién y clertas caracteristicas del lexema,
hicimos un ordenamiento, que se muestra en la Tabla (9) con todos los
lexemas evaluados en la parte relevante del test, ordenados primero
con base en la eficiencia de los sujetos en el pretest, y despues con
base en los resultados del postest, vy divididos en tres grupos: un
primer grupo de Alta Eficiencia, donde se incluyen lexemas con una
eficiencia de 80% de los sujetos, o mas, respondiendo correctamente el
reactivo correspondiente; un sequndo grupo de Eficiencia Media, donde
se incluyen lexemas con una eficiencia entre 60 v 79% de los sujetos
respondiendo correctamente el reactivo correspondiente, vy un tercer
grupo, de Baja Eficiencia donde se incluyen lexemas con una eficiencia
menor del 60% de los sujetos respondiendo correctamente el reactivo
correspondiente,

Como puede observarse en la Tabla (9), es notoria la diferencia en
la extensién de los tres grupos de lexemas, entre el pretest vy el
postest, que se resume en una disminucién del conjunto de baja
eficiencia, que en el pretest abarca mas de dos terclos de los
lexemas, Yy en el postest menos de la mitad. La Tabla (108) especifica
el movimiento de cada lexema entre el pretest y el postest, un dato
que brinda informacién sobre la dificultad que presenta cada lexema en
particular, para su adquisicién: los lexemas que permanecieron en el
grupo de alta eficiencia, el grupo | de la tabla, o aque subieron de
grupo, pueden considerarse de facil adquisicién orpbEzr  (como nivel
taxondmico), caBBAGE, AsPARAguUs, seENstE (de sentido, como la vista, o]
el 0ido), cHEMICAL, DENSITY, EARTH, LEG, FOOD, HOST, BURFACE, AXON ,
woop, QUALITY, MILE. LOS lexemas que persistieron en el grupo de baja
eficiencia pueden considerarse de dificil adguisicién: pEsT, BEHAVIOR,
LACK, SIZE, AMOUNT, DEVICE, HARVEST, GCROP, ATTRAGTIVENEES,

Puede observarse entre los lexemas faciles de adauirir una
tendencia a significados concretos, que es una caracteristica




intrinseca del lexema; estos significados son los gue tienen
referentes directos de la realidad, como sonidos u objetos fisicos,
que se adqguieren sin necesidad de explicaciones, a veces simplemente
sefalando el objeto.

Otra caracteristica de este grupo de lexemas, respecto a 1los
significados, es que, en todos los casos, el significado estaba va
bien definido, con un nombre en espafol, y una relativamente alta
equivalencia entre estos significados en inglés vy en espafiol ;
pareciera, entonces, que el sujeto sélo tiene gque (dgenerar una nueva
etiqueta para unh significado con el que ya esté familiarizado, vy que
ya tiene nombre en espafiol.

Por otro lado, entre los lexemas dificiles de adquirir se observa
una tendencia contraria, hacia significados abstractos; estos
significados son los aue no tienen referentes directos en la realidad,

y necesitan de largas explicaciones vy una historia de contactos con
alta diversidad de entornos seménticos, para su conformacién., Ademéas,
varios de los lexemas incluidos en este grupo tienen un significado
mas ambiguo o menos equivalente con cignificados ya establecidos por
el sujeto, para su léxico en espafol; por ejemplo, mamvesr es
polisémico, ya que implica "aauello cosechado”, como en THE  HARVEBT
wam RiCH Y el proceso de cosechar, COmMO €n: THE HARVEST WAERB LONG AND
HARD.

Asi mismo, los diversos significados de crop coinciden con algunos

significados de "cultivo” en espafiol, como en: GCULTIVOS BASICOS y
SBTAPLE CROPS pero no €n otros, COmo éen: EL  CULTIVO DEL MAIZ Y  CORN
GROWTH, (O €N: EL PRECIO DE CIERATOE PRODUCTOR AORICOLAS BURIO Y THE

PRICE OF CERTAIN CROPE WENT UP,

De manera que si parece mostrarse una fuerte influencia de las
caracteristicas del significado de un lexema, en particular el grado
de abstraccién, de delimitacién (extensién) vy de diversidad de
significados (intensién) en inglés y en espadol, y de equivalencia
entre significados preestablecidos en el sistema cognitivo del suijeto,
pareados con formas en espafol, en la adquisicién de ese lexema.



CAMBIOS DE GRUPO DE EFICIENCIA DE CADA LEXEMA ENTRE EL

POSTEST.

SUBE DE GRUPQ

SENSE
CHEMICAL
DENSITY
EARTH
LEG

FOOD
HOST
SURFACE
AXON
WOOoD
QUALITY
MILE
ORDER
CABBAGE
ASPARAGUS
BRUSH
ACCOUNT

DEL
DEL
DEL
DEL
GEL
DEL
DEL
DEL
DEL
DEL
DEL
DEL

WWWWWwWWRwWwwMN

AL
AL
AL
AL
At
Al
AL
Al
AL
AL
Al
AL

SRR N e R RN —

TABLA

10

STRAIN
TRIANGLE
PEST
BEHAVIOR
LACK
SIZE
AMOUNT
DVICE
HARVEST
CROP

ATTRACTIVENESS

DEL 2 AL 3
DEL 2 AL 3

PRETEST Y EL
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5: CONCLUSIONES:

La presente investigacién se realizd con los objetivos enunciados
en la Introduccién, vy aque en las hipdtesis enunciamos como la
posibilidad de crear situaciones de aprendizaje en humanos, en
particular de adquisicién del léxico, aplicando la teoria conexionista
de PCLN. Asimismo, queriamos sefalar claramente algunas variables
descriptivas de la "historia de contacto inducido” del sujeto con un
clerto lexema, que caracterizan las situaciones de entrenamiento de
las redes conexionistas de PCLN para la construccién de significados,
y evaluar su relevancia en procesos de adguisicién de 1léxico en
humanos.

En el trabajo de investigacién que aqui se reporta hemos puesto en
marcha tres situaciones de aprendizaje de individuos humanos, donde la
estrategia didéctica se resume en un algoritmo input/tarea Qque
representa la condicién basica del proceso de entrenamiento de las
redes conexionistas de PCLN para la construcclén de significados.

Las situaciones de aprendizaje varian en tres ejes: en el algoritmo
input/tarea, (1) en el input: nimero de contactos, diversidad en 1la
estructura sintactica a través de los contactos, y diversidad en el
entorno semantico a través de los contactos; (2) en la tarea: tipo de
juicio o dictamen exigido: gramaticalidad/plausibilidad, vy (3) en el
énfasis durante la retroalimentacién: errores de sintaxis / errores de
plausibilidad.

El registro obtenido y los resultados de su andlisis apovan éstas
dos hipdétesis: aparentemente no solamente es poshile recrear las
situaciones de entrenamiento de las redes conexionistas de PCLN, para
la construccién de significados, sino que las tres variables gque se
proponen como relevantes en la adguisicién de lexemas muestran,
efectivamente, una influencia significativa en este proceso.

A un nivel aln m&s particular, pueden generarse descripciones
tipicas de "historias de contacto” entre el sujeto vy un cierto lexema,
usando los valores gue toman estas tres variables. Una de estas
descripciones:

-- alto nimero de contactos,

-- alta diversidad en el entrono seméntico a través de los contactos,

~-- baja diversidad en 1la estructura sintéctica a través de los
contactos,

—— juicio de plausibilidad

-- énfasis en plausibilidad
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se asemeja a la situacidn de entrenamiento de las redes conexionistas
para la construccién de significados, vy, de acuerdo a 1los resultados
de la presente investigacién, promueve efectivamente la construccién
de significados en humanos, con la misma salvedad que mencionabamos
sobre las redes conexionistas de PCLN: el estudiante extrae las
generalizaciones de significado gue son relevanites para la fatrea: es

decir, el sujeto no adquiere informacién sobre la clase de palabra, ni
sobre la dinamica sintéctica de esa clase de palabra (v.g. dbdnde puede
colocarse, rodeada de cudles clases de palabras), sino exclusivamente
rasgos generales del significado de la palabra. Esto tiene el efecto
de que el sujeto, al final de la sesidén de aprendizaje, muestre una
alta eficiencia en tareas que implican la 1insercidén de wunidades de
significado en esquemas, pero una baja eficiencia cuando la tarea
implica otras habilidades, como construir estructuras gramaticales.
Una descripcidén opuesta de una situacién de aprendizaje seria:

-- regular ndamero de contactos,

~- baja diversidad semantica a través de los contactos,

-- alta diversidad en la estructura sintactica a través de los
contactos,

-~ Jjuicio de gramaticalidad

-- énfasis en gramaticalidad

Segin los resultados de este estudio, una situacidédn asi tiene el
efecto de que el sujeto muestre una eficiencia relativamente alta para
resolver tareas donde la fuente de informacidn sintactica adauiere mas
importancia, pero una eficiencia relativamente baja respecto a 1la
insercién de unidades de significado en esguemas.

Respecto a los objetivos planteados para el presente trabajo, el
reconocimiento de estas variables como relevantes en la adauisicién de
un lexema es Gtil en la didactica porqgue pueden considerarse como
parametros descriptivos de situaciones de aprendizalje, en particular
de la adguisicién de lexemas: ademéas, como puede verse en las
sjituaciones experimentales planteadas en la presente investigacién, es
factible hacer varlar estos tres parametros a voluntad, siempre que se
tenga la agudeza de planear la tarea de entrenamiento, el ejercicio de
entrenamiento, vy la tarea de evaluacién, de tal manera que se refieran
a habilidades reales del 1lenguaje vy la fuente de informacioén
(fonética/morfémica, morfolégica, sintéctica, seméntica o pragmatica)
gue se desea mejorar esté claramente definida.
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La insercién de significados an fragmentos lingliisticos
preconstruidos, la emisién de un juicio de plausibilidad de un pares
entidad-predicacién, la desambiguacidén, etc., representan tareas que,
de acuerdo con la teoria conexionista de PCLN, demuestran eficiencia

en la extraccién de rasgos generales, rasgos 1imperativos, del
significado de los lexemas, son tareas que se usan en las redes de
PCLN para la construccién de significado. En las situaciones de

aprendizaje TCL y TCR se planearon este tipo de tareas para conocer su
efecto sobre la eficiencia de los sujetos en la resoluclion de tareas
similares. En otras palabras, las situaciones de aprendizaje TCL vy
TCR son propuestas de estructuras didacticas para la construccién de
pares forma-significado. Estas estructuras se muestran eficlientes en
el sentido de que el desempefo de los sujetos para rescolver tareas que
involucran 1insercién de significados en fragmentos lingliisticos
preconstruidos, como la que se plantea en la primera parte del test,

mejora notablemente.

La teoria conexionista parece dar cuenta del comportamiento humano,
respecto al proceso de construccién de significados, con bastante
precisidén, segln puede observarse en los resul tados de la
investigacién. A este nivel de generalidad el HEARSAY de Rumelhart,
con su modularidad en paralelo, embona bien con estos resultados;: las
distintas fuentes de informacién sobre un lexema (sintéctica,
semantica vy pragmatica) en particular parecen conformarse por
separado, pero a través de los mismos procesos: extrayendo rasgos de
distinta indole a partir de distintos aspectos del fragmento
lingitistico donde se encuentra inmerso el lexema con el fue establece
una historia de contactos.

La adgulisicién de un par forma-significado en humanos, entonces, se
realiza a través de una historias de contacto sujeto-lexema, con las
caracteristicas descriias; siempre 1lo contacta conectado en
fragmzntos linglisticos, embebido en esauemas de significado vy, a
través de la historia de contacto, va asignando rasgos generales,
imperativos, de significado. El individuo establece historias de
contacto con cada lexema en su lengua nativa que pueden describirse
con las mismas tres variables: de esta manera, su léxico mental esta

continuamente camblando, conforme se van estableciendo o reforzando o
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modificando, rasgos de significado los lexemas.

Es evidente que los resultados del presente trabajo y las presentes
conclusiones pueden considerarse apenas como una pequefia muestra del
rico campo de investigacién que promete ser la aplicacidn de la
ciencia cognitiva y de la linguistica cognitiva, a la ensefianza de
segundas lenguas. No pueden esperarse cambios espectaculares en la
eficiencia de los estudiantes a través de una sesién de aprendizaje, ¥
es por ello gue se conservd hasta el finalclerto énfasis en aspectos
cualitativos del experimento.

En verdad, la aportacién gue consideramos mas vallosa del presente
trabajo es la posibilidad que brinda para ampliar e introducir nuevos
aspectos a la planeacién de situaciones de aprendizaje, de las
estrategias didacticas mismas, en particular la creaciédn situaciones
de aprendizaje con el objetivo especifico de construir significados, o

de ampliar la fuente de informacidédn sintéctica, etc., es decir,
sesiones de construcclidén de léxico. Asimiemo, e introducen siete
conceptos como determinantes en la adquisicién de léxico: 1} la tarea

de entrenamiento, 2) el ejercicio de entrenamiento, 3) 1la tarea de
evaluacién, 4) la relacidn entre la tarea de entrenamiento y la tarea
de evaluacién, 5) el numero de contactos durante el entrenamiento, 6)
la diversidad en el entorno semantico a través de los contactos y 7)
1a diversidad en la estructura sintdctica a través de los contactos.
Estos conceeptos, de facil definicidén y aplicacién constituyen una
guia bésica para la planeacién de estrategias didacticas dirigidas a

la construccién de léxico, constituye wuna guia béasica para la
planeacién de estrategias didacticas, de facil definicién y
aplicacion.
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