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Resumen

Esta tesis aborda el aprendizaje de inglés como lengua extranjera desde el contexto
mismo en que este proceso cognitivo tiene lugar, el aula, focalizandose en la competencia

Iéxica de aprendientes de inglés de una escuela de nivel primario de San Juan.

El objetivo consiste en analizar el 1éxico disponible en la produccion libre, escrita, al
finalizar el despliegue de una unidad didactica, relacionarlo con algunos aspectos que
caracterizan el aprendizaje en el aula y describir el desarrollo de esta competencia léxica. El
marco tedrico de este estudio se nutre de constructos del &mbito de la Adquisicion de

Segundas Lenguas, Sociolinguistica y Didactica de las Lenguas Extranjeras.

La investigacion, de disefio mixto, tiene un alcance exploratorio-descriptivo. El analisis
estadistico de los datos no es concluyente para aseverar que el sexo y la edad tienen
incidencia en la disponibilidad Iéxica de cada sujeto, mientras que en cuanto a la relacion
entre disponibilidad léxica y tipo de tarea, se aprecia que las tareas semi-estructuradas
evocan mayor cantidad de vocablos que las de tipo libre. El analisis cualitativo permite
vislumbrar la competencia Iéxica como una construccion idiosincréatica, que presenta tres

etapas como sugiere Jiang (2004), en las que la lengua materna tiene gran incidencia.






Abstract

This research approaches the process of learning English as a foreign language in the
context where that cognitive process takes place: the classroom, focusing on the lexical

competence of a group of learners at a primary school.

The objective aims at exploring lexical availability in situations of free written
production at the end of a didactic unit, relating this lexical availability to certain issues
present in the class. The study also intends to describe the development of this lexical
competence. The theoretical background of this research is based on Sociolinguistics, Second

Language Acquisition as well as Applied Linguistics.

The research is explorative descriptive and is organized around a mixed method design.
The statistical analysis is not conclusive to assert that lexical availibily correlates either with
sex or with age. However, as regards type of task, it can be stated that semi-structured
activities tend to ellicit more words than free tasks.

The qualitative analysis revealed, on the one hand, that lexical competence is an
idiosyncratic construction, in which the mother tongue has a great impact. On the other, it
also showed that lexical competence is developed in three phases as suggested by Jiang
(2002, 2004).
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Introduccion

Las concepciones actuales en el campo de la adquisicion de segundas lenguas
(ASL) han desplazado su mirada, focalizada tradicionalmente en la lengua y méas
puntualmente en la gramatica, para posarla sobre el aprendiente mismo y el entorno en
que éste desarrolla su proceso de adquisicion. Esta vision revaloriza cada uno de los
componentes de la lengua y fundamentalmente la intencion comunicativa de los
usuarios de la lengua, al mismo tiempo que asigna importancia a otros factores
imprescindibles para una comunicacion efectiva como son los aspectos culturales
imbricados en el uso de la lengua e inherentes al aprendiente, el desarrollo de
estrategias, el entorno en el que se aprende, entre otros (Vez, 2004, 2014). Esta
perspectiva deja atras una larga tradicion que concibe el dominio de una lengua
extranjera (LE) como el conocimiento y uso de la graméatica como el foco de atencion

(Larsen-Freeman y Freeman, 2008).

En la Republica Argentina, la documentacion sobre la que se basan los disefios
curriculares escolares refleja la vision de que la lengua implica su uso y se contempla el
aspecto cultural (Consejo Federal de Educacion, 2012). Por consiguiente, la ensefianza
del inglés como LE (ILE) en instituciones educativas del sistema formal tiene como fin
que los alumnos desarrollen la competencia comunicativa (CC) e intercultural. En estos
escenarios, es comun observar en las evaluaciones, tanto orales como escritas, que los
estudiantes logran expresar los propdsitos comunicativos pero al hacerlo, en muchas
ocasiones, no siempre recuerdan determinados vocablos que fueron ensefiados de modo
explicito durante el desarrollo de la unidad didactica y por ende, no los aplican en

situaciones de produccion libre.

Un relevamiento de las investigaciones realizadas en el &mbito de la ASL permite

advertir que las tematicas de investigacion se han focalizado mayoritariamente en la
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gramatica (Pignot-Shahov, 2012), siendo escasas los estudios sobre el Iéxico en ASL
hasta alrededor de 1990. Esto podria relacionarse por un lado, con la gran difusion de
los desarrollos tedricos de Saussure, Bloomfield y Chomsky centrados en la sintaxis en
detrimento de la seméantica (Juffs, 2009), en detrimento de otros componentes de la CC,
como es la Competencia Léxica (CLéx). Por otro lado, también la escasez de estudios
sobre el 1éxico pueda atribuirse a que la gramatica se puede concebir como un conjunto
finito de elementos y el dominio de ésta presupone el punto terminal de la adquisicion
de una lengua. Esto se debe, en contraposicién a lo que sucede con la gramética, al
hecho de que el Iéxico es un conjunto abierto de elementos, conjunto que difiere de
individuo a individuo, tanto en profundidad como en tamafio, situacion que dificulta
caracterizar el desarrollo del Iéxico y determinar el punto final de este proceso (Ellis,
2008).

Los primeros estudios sobre el Iéxico (Richard, 1976; Nation, 1990), se abocan a
esclarecer que implica el conocimiento de una palabra en la LE. A partir de 1990,
dentro de la expansion de ASL como disciplina cientifica, y , desde la concepcion de la
mente humana como un ordenador comienzan a desarrollarse investigaciones sobre el
vocabulario intentando describir diversas tematicas, las que han sido abordadas desde
dos puntos de vista (Lopez Morales, 2010): cuantitativo (cantidad de vocablos que se
conocen o tamafio del vocabulario) y cualitativo (profundidad del conocimiento del
vocabulario, en referencia a conocer cada palabra para usarla apropiadamente). Estos
estudios no evidencian mayor interés por lo que implica el proceso cognitivo
conducente al conocimiento del 1éxico como tampoco presentan modelos acabados que
expliquen el proceso de ASL, sino parciales, abordando determinados aspectos de estos
procesos, por ejemplo el aprendizaje explicito o implicito del vocabulario, el
conocimiento declarativo procedimental del vocabulario, la atencion que se dispensa al

aprendizaje de este componente, entre otros.

En las Gltimas décadas se ha percibido un creciente interés por los estudios sobre
el lexico, fundamentalmente a partir de la importancia que algunas corrientes

linglisticas asignan al vocabulario y gradualmente se percibe la preocupacion por
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describir el lexicén del aprendiente de una segunda lengua (L2), es decir no s6lo cémo
se almacenan las palabras sino también qué mecanismos las seleccionan para que se

adecuen a los contextos de uso.

Los modelos que describen el desarrollo de la CLéx se encuentran anclados a las
teorias vigentes en el campo de la ASL al momento de su formulacién. Es por ello que
los primeros modelos de CLéx se inscriben en la etapa de la concepcién de la mente
como un ordenador y por ello asumen que la CLéx se desarrolla en etapas predecibles,
0 como un procesamiento simbolico con un principio y un fin, comin a todos los
aprendientes, tal como lo planteaban los enfoques de procesamiento de la informacion.
(De Bot, 2004; Kroll y Stewart, 1994; Jiang, 2002, 2004).

En la dltima década del siglo XX, cuando los desarrollos tedricos comienzan a
apartarse de la visiobn computacional, las investigaciones en ASL toman un sesgo socio-
cognitivo al sostener que la adquisicion de una lengua se origina en el uso y de alli se
internaliza, procesos que se realizan en entornos densamente complejos (Ortega, 2011,
p. 168). Estas consideraciones llevan a sostener que las representaciones linglisticas
emergen de interacciones entre todos los niveles desde lo neuronal hasta lo social (N.
Ellis, 1998) y estan determinadas por el mismo sistema complejo en el que se encuentra
inmerso el sujeto (N. Ellis, 2014). Las propuestas de MacWhinney (2008) y Marconi
(1997) ofrecen una vision conexionista sobre el desarrollo del 1éxico desde esta

perspectiva.

Definir un modelo de desarrollo del 1éxico es importante al momento de ensefiar
una LE, ya que esta vision se filtra en las decisiones pedagogicas que se implementan
en el aula, desde la seleccion que un docente hace del libro de texto hasta la
metodologia que se aplica, por lo que es conveniente elegir un modelo que permita
concebir el proceso de adquisicion del l1éxico como una actividad cumulativa en lugar

de pensarla como una actividad todo o nada (Meara, 2006).
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Dos teorias se consideran adecuadas para explicar la construccion de la CLéx de
la LE, en el aula, contexto que se analiza en este trabajo. Por un lado, Jiang (2002,
2004), desde una vision computacional, ofrece una descripcion detallada del proceso
gradual, consistente en tres etapas, en el que se desarrolla la CLéx, explicacion que
resulta muy convincente y clara para analizar los fenOmenos que se abordan en esta
investigacion. Por otro lado, Marconi (1997), desde una perspectiva netamente
conexionista, propone dos subcompetencias (inferencial y referencial) dentro de la
CLéx y dos tipos de Iéxicos (semantico y de educto).

El léxico también ha sido abordado desde otra disciplina como la
Sociolinguistica. En este campo se denomina disponibilidad Iéxica (DL) al conjunto de
términos que de manera organizadas se encuentran en el lexicon mental de un sujeto,
disponibles para ser empleados cada vez que se active el nodo cerebral adecuado
(Michéa, 1957; Gougenheim, 1953; Mackey, 1971). Otro concepto asociado a la DL es
el Iéxico disponible que refiere al conjunto de vocablos que pertenece al vocabulario
activo de un hablante y que puede ser instanciado en una situacién comunicativa
cotidiana (Hernandez Mufioz, 2006). El l1éxico disponible esta conformado
principalmente por vocablos con fuerte carga semantica: sustantivos, verbos y adjetivos
(Bartol Hernandez, 2010).

En este campo de estudio, a fin de determinar la DL de los sujetos, se
implementan encuestas consistentes en grupos tematicos de palabras, denominados
centros de interés, los que actian como estimulos verbales para que los sujetos
produzcan listas de vocablos que evocan del lexicon mental. La DL se mide a partir de
un indice basado en una formula matematica que combina la frecuencia en que una
palabra es mencionada y el orden de activacion de la misma en la memoria del sujeto.
Estos datos son procesados con instrumentos estadisticos, lo que permite que todas las

palabras sean susceptibles de ser medidas y asi sea posible cuantificar la DL.

El 1éxico disponible de cada de cada sujeto se debe concebir como un fenémeno

cognitivo que trasciende lo linguistico, lo que, justificaria la variabilidad de los léxicos
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disponibles individuales, los que son en gran parte idiosincrasicos (Hernandez Mufioz,
2006). Existe una linea de investigacion en la DL, basada en el paralelismo de los
procesos de DL entre la L1 y la L2 (L6pez Morales, 1993), que se aboca a indagar este

concepto en la LE.

Como ya se sefialo, en el aula de LE se observa cotidianamente que los alumnos,
a pesar de conocer muchas palabras, no las aplican en situaciones comunicativas en las
que esos vocablos deben entrar en juego, por lo que resulta interesante indagar el 1éxico
disponible en estos contextos. Aunque esta linea de investigacion se presenta como una
herramienta beneficiosa para el aula en donde se aprende una LE, también se advierten
algunas limitaciones. Por una parte, los instrumentos léxico - estadisticos empleados en
ellas, resultan sumamente complejos para ser empleados como medios para el trabajo
sistematico de los docentes de LE (Cuba Vega y Cuba, 2004). Por otra, la situacion y
los tipos de pruebas que se aplican para evocar los términos son mas cercanos a
situaciones experimentales y muy distantes de situaciones reales de comunicacion. Para
ilustrar esto cabe preguntarse en cuantas situaciones del mundo real un sujeto produce

una lista en la que enumera vocablos pertenecientes a una misma categoria.

La ensefianza de lenguas extranjeras en contextos exolingles (Dabene, Cicurel,
Lauga-Hamid y Foerster, 1990) de instruccion formal (Ortega, 2009), se presenta como
un nicho ecoldgico en el que los aprendientes, sus motivaciones, intereses e historias
personales, la lengua objeto de estudio, el entorno social, el docente, entre otros
factores, se imbrican en un singular entramado (Vez, 2004). Asi el sujeto que aprende
una LE se ve afectado por sus relaciones con el docente y los modos de ensefiar de éste,
las configuraciones didacticas que el profesor despliega en el aula. Pero también existen
factores inherentes al aprendiente como la edad, la que se comporta como una
multivariable (Mufioz y Singleton, 2011), el grado de alfabetizacién en la lengua
materna (L1) de cada aprendiente, sus motivaciones para aprender esa lengua, entre

otros, que inciden en el aprendizaje de la lengua.
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Si bien el 1éxico en el aprendizaje de una LE ha sido objeto de numerosos
estudios, se observa que algunos ambitos y dimensiones relacionados con el tema no
han sido indagados. La mayoria de los tests aplicados dentro del campo de estudios de
DL son estructurados, por ejemplo, elegir o reconocer palabras de una lista y no se
ocupan del léxico disponible en situaciones de produccion libre. Por otra parte, a pesar
de la abundancia de estudios centrados en el aprendizaje del l1éxico en contextos de
inmersion o en paises anfitriones con jovenes o adultos, no se han relevado muchas
investigaciones que aborden la disponiblidad Iéxica en situaciones exolingles (Dabene
et al., 1990) de instruccion formal (Ortega, 2009). Ademas, si bien existen algunos
estudios que abordan la DL durante el aprendizaje de ILE, (Germany y Cartes, 2000),
no se registran muchas investigaciones de este tipo en la Republica Argentina y menos
aun en nifos, dentro de un contexto formal de instruccion. En cuanto a las teorias sobre
CLéx son relativamente nuevas y no han sido ampliamente aplicadas o contrastadas con

estudios empiricos de diversa indole.

Es por esto que esta investigacion se focaliza en una situacion de adquisicién de
segundas lenguas, examinando el componente Iéxico de la competencia comunicativa
de un grupo de alumnos de nivel primario de la provincia de San Juan, Argentina, desde
el contexto mismo del proceso de ensefianza-aprendizaje: el aula, y analiza el 1éxico
disponible al finalizar el desarrollo de una unidad didactica. El estudio se centra en el
uso de palabras - que fueran ensefiadas durante el despliegue de una unidad didactica-
en situaciones de produccion escrita, para asi advertir el desarrollo de la CLéx de los
sujetos. Para ello, el marco tedrico se nutre de constructos del &mbito de la
psicolinguistica, de la adquisicién de segundas lenguas, de la Didactica de las Lenguas

Extranjeras (DLE), como asi también de la sociolinguistica en los conceptos de DL.

El valor de este estudio reside en dos aspectos: por un lado, en investigar la DL,
como evidencia de la CLéx, en el nicho ecoldgico en el que se desarrolla: una
institucion escolar de nivel primario en un contexto exolingte; porotro lado, en
recolectar los datos en la fase de produccién libre de una unidad didactica, respetando

los parametros de no intervencionismo de la investigacion naturalista.
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Los interrogantes que dan pie a esta investigacion son:

e :Qué areas temaéticas tienden a mostrar mejor DL?

e ;Qué tipo de tareas o situaciones tienden a ser mas efectivas para evocar el
Iéxico disponible?

e ;Existe relacion entre léxico disponible y nivel de proficiencia / afio de
instruccion? ¢Es significativa esta relacion?

e ;Existe relacion entre Iéxico disponible y sexo? ¢ Es significativa esta relacion?

e ;CoOmo se desarrolla la CLéx de estos aprendientes?

e /CoOmo se puede explicar esto? ;Desde qué marco tedrico?

e ;Qué implicancias didacticas tienen estos resultados?

A partir de estos interrogantes, se propone como objetivo general de esta
investigacion reconocer el Iéxico disponible a partir de una secuencia didactica en
situaciones de produccion libre, en el aula de ILE, en el nivel primario. Como primer
objetivo especifico se plantea relacionar el 1éxico disponible en ILE en situaciones de
produccidn libre con sexo, afio académico, unidad tematica, contexto de
evocacion/tarea, en una muestra de sujetos de cuarto y quinto grado de nivel primario.
Como segundo objetivo especifico se pretende delinear el desarrollo de la CLéx de los
sujetos, en ILE, a partir del 1éxico disponible, en una muestra de sujetos de cuarto y
quinto grado de nivel primario. El Gltimo objetivo especifico intenta sugerir
lineamientos didacticos que permitan optimizar el desarrollo de la CLéx en sujetos de

cuarto y quinto afio de nivel primario.

La investigacion de la que se da cuenta es de corte exploratorio - descriptivo
(Hernéandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio, 2006) puesto que se
propone abordar el léxico disponible en ILE, en situaciones de produccion, para
examinarlo e intentar describirlo. El estudio es de corte transversal o transeccional de
grupos intactos, ya que, recolecta datos al modo de una fotografia (Hernandez Sampieri
et al., 2006).
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El disefio de la presente investigacion es mixto de enfoque dominante o principal:
el disefio es cualitativo y las estrategias de recoleccion, cuantitativas (Creswell, 2003).
La perspectiva cualitativa de esta tesis se aprecia en la actitud no intervencionista,
puesto que el objetivo es explorar qué 1éxico queda disponible al finalizar el desarrollo
de una secuencia didactica para el de ILE, en el verdadero contexto en que cada sujeto
desarrolla su CLéx: el aula, sin perturbarlo. Dado que los sujetos con los que se recaban
los datos son nifios y que el tipo de conocimiento que se investiga se denomina tcito
(Guba, 1981), resulta muy dificil que éstos informen explicitamente sobre su CLéx 0
DL, por lo que se recurrié pruebas que pongan en juego la CC de los aprendientes de
modo tal que se pueda advertir la DL y el grado de desarrollo de la CLéx. Este tipo de
instrumentos son tipicos del paradigma cuantitativo: tests de base semi-estructurada y
libre, los que se aplicaron al final de una secuencia didactica. La unidad de andlisis son
los sustantivos concretos y adjetivos de determinados campos semanticos, estipulados
en la planificacion anual por los docentes al frente de los grados. Los datos recabados
fueron sujetos a un procesamiento estadistico, como asi tambien fueron analizados

cualitativamente.

La investigacion se llevo a cabo en la provincia de San Juan, en un contexto
claramente exolingle (Dabene et al., 1990) de instruccion formal (Ortega, 2009) en el
que sujetos monolingies aprenden inglés como LE, después de haber desarrollado su
L1 (Ortega, 2009). Los datos se recabaron en una institucion de nivel primario, de
gestion privada, en cuarto y quinto grado. En cuanto a la edad de los sujetos, se tomé la
edad promedio que corresponde a cada afio escolar, y se asumio el afio escolar como
indicador de dominio de la LE (Wolter, 2011). En total concordancia con el enfoque
ecologico de estudiar el fendmeno en su verdadero contexto de realizacion, se tomaron
clases intactas, sin manipular su constitucion y las pruebas se aplicaron en cada afio

académico y sus correspondientes divisiones (cuatro).

El procesamiento de los datos recolectados, permitié dar cumplimiento al primer
objetivo especifico ya que por un lado se observa que los resultados no son

concluyentes como para aseverar que el sexo y la edad tienen incidencia en la DL de

29



cada sujeto. Por otro, en cuanto a la relacion entre DL y tipo de tarea, se aprecia que
las tareas semi-estructuradas evocan mayor cantidad de vocablos que las de tipo libre, y

que algunas tematicas tienden a lograr mayor produccion de vocablos que otras.

En relacién con el segundo objetivo especifico que apuntaba a delinear el
desarrollo de la CLéx de los sujetos, en ILE , a partir del Iéxico disponible, el analisis
cualitativo de los vocablos correctos con y sin errores grafematicos (Pujol LLop, 1999),
permite apreciar las tres etapas en el desarrollo de la CLéx propuestas por Jiang,(2002,
2004). Ademaés de advertir el desarrollo lineal de la CLéx, se puede percibir que en la
primer etapa se trasluce una fuerte asociacion entre el vocablo en la L2 y su equivalente
en la L1, como asi también se constata que la grafia responde a la ruta fonoldgica de
esta misma lengua Cuetos (1991), lo que evidencia claramente la incidencia de la L1 en
este tipo de procesos. También se infiere que en este desarrollo de la CLéx, si bien la
entrada Iéxica, responde a las caracteristicas descriptas por Jiang (2002, 2004), la
informacion sintactica y como la semantica son adquiridas prontamente mientras que la
morfologia y la ortografia requieren de un proceso mas largo. Ademas, el analisis de la
competencia individual demuestra que el lexicdn mental de un sujeto incluye vocablos

en distintos estadios del desarrollo.

A partir del anélisis de los datos y dando cumplimiento al tercer y Gltimo objetivo
especifico se realizan sugerencias para optimizar la adquisicion de la CLéx en la clase
de ILE. Las primeras se relacionan con la produccion escrita: se propone interpretar que
cada cacografia o error grafematico (Pujol LLop, 1999) es un término que se encuentra
dentro del proceso del desarrollo de la CLéx. A partir de esto, se recomienda al
momento de evaluar las tareas de produccion libre, no calificar negativamente los
errores grafematicos (Pujol LLop, 1999) puesto que son parte del desarrollo
linguiistico. En segundo lugar, se propone que tanto el input que se provee a los
aprendientes, como las tareas propuestas sean focalizadas, en la funcion comunicativa
de la lengua (Larsen-Freeman, 2007; Halliday, 1973). La tercera sugerencia se refiere
las tareas con las que se evocan los vocablos: si bien los contextos de produccion libre
recrean las situaciones comunicativas en la vida real, es recomendable la inclusion de

tareas semi-estructuradas que pongan en juego la habilidad productiva controlada
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(Laufer y Nation, 1999), lo que permitira al docente verificar si los términos ensefiados
han sido aprendidos. Por Gltimo, a pesar de que es un lineamiento méas que conocido,
se recomienda analizar el impacto que las teméticas de cada unidad didactica pueden
tener en los destinatarios de las mismas, ya sea de modo positivo o negativo.

La tesis se organiza en cuatro capitulos. Los dos primeros constituyen el marco
teorico sobre el que se basa este estudio. En el primer capitulo se delimita el area de
investigacion: el campo de adquisicion de segundas lenguas. En una seccion inicial se
aclara el significado de los términos y las denominaciones que se aplicaran a lo largo de
la investigacion. Seguidamente se realiza un andlisis de los modelos computacionales y
emergentistas vigentes en el paradigma cognitivista de la adquisicién de lenguas y se
determina una perspectiva multidisciplinar desde dénde abordar la ASL. En el segundo
capitulo se examina el objeto de estudio de esta tesis: la DL de los aprendientes, como
evidencia de la CLéx desarrollada en la consecucion de la CC, foco de las clases de LE.
Tal como se hizo en el capitulo anterior, en la seccion inicial se aclara el significado de
los términos y las denominaciones que se aplicaran a lo largo del estudio. Luego se
brinda un rastreo de las investigaciones sobre el Iéxico hasta llegar a los modelos de
desarrollo de la CLéx, de los cuales se refieren los més pertinentes para la
investigacion. Seguidamente, se explora la DL y se encuadra el estudio en la rama de
investigaciones sobre DL en LE. En la segunda parte de este capitulo se exploran
diferentes cuestiones imbricadas en el presente objeto de estudio: se examinan las
diversas explicaciones y modelos sobre el proceso de escribir. Posteriormente, se
definen los procesos de transposicion didactica que se implementan en estos contextos
como asi también el efecto de las configuraciones didacticas que despliega cada
docente para lograr que sus estudiantes desarrollen la CC en inglés. Se presentan
modelos de secuencias didacticas y se describen los contextos de produccién dentro del
marco de la DLE. Por ultimo, se aborda la edad ya que este factor extralinguistico tiene

incidencia en los procesos de ASL.

En el tercer capitulo se desarrolla la metodologia empleada, fundamentando la

eleccion de un disefio mixto para la recoleccion de datos. También se consignan los
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estudios preliminares realizados en el contexto de esta tesis y se describen los

instrumentos aplicados, los que se consignan en el Apéndice I.

En el cuarto capitulo se exponen los resultados, en primer lugar desde el analisis
cuantitativo y el procesamiento estadistico y en segundo lugar se procede al analisis
cualitativo de los datos recolectados. El capitulo concluye con la discusion de los

resultados presentados.

El quinto capitulo presenta las conclusiones de este trabajo y cierra asi el

desarrollo de esta investigacion.
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Capitulo 1

El campo cientifico de la presente investigacion: la Adquisicién de Segundas Lenguas

I.1. Definicion de algunos conceptos basicos

La investigacidn que se presentara a continuacion se enmarca en el campo de la
Adgquisicion de Segundas Lenguas (ASL) ya que indaga qué léxico queda disponible al
finalizar una unidad didactica en situaciones de produccion libre, para advertir como se
desarrolla la competencia léxica en un contexto de instruccion formal de inglés como lengua

extranjera (ILE).

A fin de iniciar el trabajo se hace necesario esclarecer el significado de diversas
denominaciones comunes en el &mbito de ASL y determinar en qué sentido se las aplica en la

Republica Argentina, y por ende, en este trabajo.

En primer lugar, se definira el &mbito de esta investigacion dentro del campo de la
ASL. En este respecto, Ortega (2005) define tres posibles espacios de investigacion del
proceso de adquisicién de lenguas. El primero se refiere a la adquisicion de una Unica lengua
por parte de un bebé desde que comienza a adquirir la lengua materna (L1), el segundo se
refiere a los casos de bilinguismo (o multilingliismo), es decir aquellos contextos en los que
los nifios adquieren dos 0 mas lenguas simultaneamente. El tercero, en el que se centrara el
presente estudio, aborda la adquisicion de una o varias lengua(s), una vez que la lengua

materna ya se ha desarrollado.

En este ultimo campo se investigan los fendmenos relacionados con el aprendizaje

de una segunda lengua después de que un sujeto monolingue ha adquirido su lengua
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materna, o en el caso de un sujeto multilingiie que ya ha desarrollado sus primeras
lenguas. En este contexto, Ortega (2009) aplica la denominacion lengua materna, primera
lengua, o L1: generically to refer to the language (in the case of monolingual acquisition)
or languages (in the case of bilingual or multilingual acquisition) that a child learns from
parents, siblings and caretakers during the critical years of development, from the womb

up to about four years of age “. (p. 5)

Siguiendo con esta conceptualizacion se define segunda lengua o lengua adicional a
la que es aprendida después de la lengua materna (Ortega, 2009; Cook, 2001). En relacion
con la lengua adicional, el contexto en el que ésta es aprendida, puede suscitar nuevos
conceptos, por ejemplo, segunda lengua (L2), lengua hereditaria o patrimonio, lengua
extranjera (LE). Existen grandes diferencias entre aprender una lengua adicional en
aquellos paises en los que ese idioma es usado ampliamente, tal es la situacion de
inmigrantes aprendiendo la lengua del pais anfitridn, por ejemplo, inmigrantes
aprendiendo francés en Francia, y hacerlo en un pais en el que no se la habla
naturalmente: aprender francés en Inglaterra. En el primer caso, lo que se aprende es una
segunda lengua, mientras que el segundo, una lengua extranjera®. El hiperénimo de estos
términos es lengua meta, sin que esta denominacion remita a ninguna de aquellas supra
descriptas, solamente a una lengua que se estudia o aprende y que no es la lengua
materna. Siguiendo con esta clasificacion, lengua hereditaria o lengua patrimonio se
refiere, en la mayoria de los casos, a aquélla que es empleada por minorias étnicas, y que

puede estar en peligro de extincion (Cook, 2001).

Larsen-Freeman y Freeman (2008, p. 147), advierten respecto de la designacion
lengua extranjera que ésta es “relative to the speaker and mutable in the situation”. En
esta misma linea, (Porquier, 1994) considera dos tipos de relacion en la comunicacion en
la lengua extranjera: una endolingiie y otra exolingle. En el primer caso se trata de una
comunicacion entre interlocutores que comparten la lengua materna, mientras que en el
segundo, se hace referencia a interlocutores que no la comparten, o uno de ellos es nativo
de la lengua extranjera y el otro no lo es. En esta situacion se observa una asimetria en el

manejo de los cddigos por parte de los interlocutores. Dabene, Cicurel, Lauga-Hamid y

! A partir de este momento, en este estudio se emplearén indistintamente lengua extranjera, segunda
lengua o lengua meta.



Foerster, (1990) emplean esos conceptos dicotdmicos para describir los contextos de
ensefianza-aprendizaje: asi contexto exolingiie alude a una situacion en la que la lengua
meta se ensefia-aprende en un contexto en el que se habla un idioma diferente, mientras
gue un contexto endolingiie denota un escenario en el que la lengua se ensefia en un

contexto social en el que se la emplea como medio de comunicacion.

Otro aspecto de gran incidencia son los tipos de contextos diferentes en los que se
aprende una lengua adicional. Ortega (2009) reconoce dos: el contexto natural y el
contexto formal. En el contexto natural el tipo de aprendizaje se realiza sin ningun tipo de
instruccion sobre la lengua, la que se emplea para expresar significados y comunicarse, es
la situacion de los inmigrantes que aprenden la lengua del pais anfitrion a partir del uso
mismo del idioma. El segundo contexto que menciona Ortega (2009) es el denominado
formal y se refiere a contextos educativos en los que las clases se caracterizan por el
estudio formal de la lengua meta. En esta situacion, la comunicacion que se establece en
los contextos naturales se corresponderia con el contexto endolingiie descripto por Dabene

et al. (1990) y exolingue en los contextos formales.

A partir de estos tipos de contexto planteados por Ortega (2009), es necesario
abordar dos conceptos dicotomicos de gran prevalencia en el ambito de ASL: adquisicion
y aprendizaje. La adquisicion de una lengua adicional es un proceso, similar al
conducente al desarrollo de la lengua materna, que se da s6lo en contextos naturales
focalizando la atencion en el uso comunicativo de la lengua, proceso del cual el sujeto no
es consciente. EI segundo término, se refiere al aprendizaje de una lengua en contextos de
instruccion o formales, es decir en situaciones dentro de instituciones educativas, con el
foco de la instruccion en la lengua misma, aun cuando el objetivo de estos procesos de
instruccion explicita sea el desarrollo de la competencia comunicativa (Krashen, 1981).

En la Figura I.1se resumen las diversas acepciones de lenguas adicionales descriptas hasta

el momento.
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Figura I.1: Clasificacién de lenguas adicionales basada en Cook (2001) y Ortega (2009)

En nuestro pais, un andlisis de las Gltimas disposiciones relacionadas con la
ensefianza oficial de lenguas adicionales, tanto aquellas emanadas a partir de la Ley
Federal de Educacion Nro. 24.195/1986, por ejemplo el Acuerdo Marco 15 (Consejo
Federal de Ciencia y Educacion, 1997), y mas recientemente, la Ley de Educacion
Nacional 26.206/2006, que revaloriza las lenguas originarias y la interculturalidad, y la
documentacion que emana de ésta en relacion con las lenguas adicionales: Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios (Consejo Federal de Educacion, 2012) y Proyecto de Mejora para
la Formacion Inicial de Profesores para el Nivel Secundaria (Consejo Federal de
Educacion, 2011) se refieren a la ensefianza de lenguas adicionales como lenguas
extranjeras. A partir de estas reglamentaciones y ordenanzas queda claro entonces, que la
denominacién de las lenguas adicionales en la Republica Argentina es lenguas

extranjeras.
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Para resumir lo expuesto hasta aqui, en esta investigacion se adopta la concepcion
de Saville-Troike (2007) para quien la ASL: “refers both to the study of individuals and
groups who are learning a language subsequent to learning their first one as young
children, and to the process of learning that language” (p. 2). Esta linguista agrega que
esta lengua adicional a ser aprendida puede ser una tercera o cuarta o décima y que se

puede dar en contextos naturales, formales o en ambos.

A modo de cierre de esta seccion, es necesario aplicar los términos definidos a la
descripcion de la situacion de la ensefianza de lenguas adicionales en la Republica
Argentina. En este respecto, se puede decir que se ensefian lenguas extranjeras a sujetos
mayoritariamente monolingues en escenarios de contextos exolingues de instruccion

formal.

1.2. De la ensefianza de lenguas extranjeras a la investigacion en adquisiciéon de

segundas lenguas.

Una vez esclarecidas las diversas acepciones de lenguas extranjeras, resulta
conveniente definir el del campo cientifico en el que se ubica esta investigacion y el

estado del arte del mismo.

El campo que se indaga corresponde al de adquisicidn de segundas lenguas (ASL),
el que, segiin lo define Ortega (2009), se refiere al “scholarly field of inquiry that
investigates the human capacity to learn languages other than the first, during late
childhood, adolescence or adulthood, and once the first language or languages have been
acquired” (p. 1).

Si bien a lo largo de la historia siempre se advirtié interés en el dominio de lenguas

extranjeras, y por ende en su ensefianza, el interés por describir este tipo de procesos es



relativamente reciente. Esta area se inicia como tal entre 1960 y 1970 (Ellis, 2008;
Ortega, 2009; Larsen-Freeman y Freeman, 2008) nutriéndose de los constructos tedricos
de disciplinas como psicologia, linguistica, didactica de las lenguas extranjeras y de las
investigaciones sobre la adquisicion de lenguas maternas, alcanzando una vasta expansion
en la década de entre 1980 y 1990, tanto que al cierre del siglo XX ya se erigia como una

ciencia en si misma.

Antes de que la ASL surgiera como un area de estudio, el campo de las lenguas
extranjeras se abocaba a la ensefianza de las mismas, con objetivos que fueron variando
por ejemplo, en los primero afios del siglo XX las LE se ensefiaban con el fin de servir de
apoyo al estudio de la literatura o para lograr de mejoras sociales (Larsen-Freeman y
Freeman, 2008). En ambos casos, la ensefianza no tenia ninguna conexién con el uso de la
lengua misma en el mundo real, se apuntaba a alcanzar lo que Larsen-Freeman y
Freeman, (2008, p. 151) denotan como “rather pernicious concept of nativeness” que
perduraria por mucho tiempo en el ambito de la ensefianza de lenguas y daria pie a
numerosas investigaciones. Este concepto se referia al uso de la lengua como lo hacen los
nativos, quienes han sido rodeados por este idioma desde el momento de su nacimiento en
contextos naturales, con focalizacion en la comunicacion. En el transcurso del tiempo, los
desarrollos tedricos y los resultados empiricos demostrarian que este objetivo era, en la

mayoria de los casos casi imposible de lograr.

Las primeras bases cientificas de la ensefianza-aprendizaje de LE se advierten con el
surgimiento del método audiovisual, que se sustenta en los principios del estructuralismo
y el conductismo y se convierte en el enfoque predominante para la ensefianza de lenguas
extranjeras. Este método se focalizaba en la repeticidn de estructuras gramaticales como
estrategia para lograr la competencia de un nativo de la lengua meta. Con esas mismas
bases teoricas, comienza a desarrollarse el analisis contrastivo, que buscaba predecir

errores en el aprendizaje de una lengua extranjera, con el fin de prevenirlos o evitarlos.

El quiebre paradigmatico iniciado por Chomsky (1959) en su ataque a Skinner, abre
la puerta a numerosas y variadas teorias cognitivas, las que, junto a los avances de la
Sociolinguistica, tienen un fuerte impacto en el recientemente erigido campo de ASL.:

aprender o adquirir una lengua se considera un proceso mental y la lengua se concibe
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como un instrumento para la comunicacién. Todo esto genera debates entre los miembros
de la comunidad cientifica, se comienza a abonar el terreno para un cambio de paradigma,
cerrando asi un el periodo de ciencia normal (Kuhn, 2004). Estas posturas novedosas,
divergentes, hacen que “la naturaleza de la investigacion cambi [e]” (Kuhn, 2004, p. 148)
y se inicia un periodo de transicion durante el cual surge un nuevo paradigma: el

cognitivismo.

El giro se produce desde una postura conductista hacia el mentalismo.

La nocidn chomskiana de competencia, concebida como el conocimiento que un
hablante ideal en una comunidad lingiisticamente homogénea, tiene de su propia lengua,
se reformula y se acufia el concepto de competencia comunicativa (Hymes, 1972). El
enfoque comunicativo se convierte rapidamente en la base sobre la que se asientan
diversos enfoques para la ensefianza de lenguas. Sin embargo, estas teorias demoran en
ser foco de investigacion, de modo tal que hasta 1980, las investigaciones en adquisicién
de lenguas extranjeras se centran en la gramatica y muy poco se indaga sobre los procesos

cognitivos implicados en el aprendizaje del Iéxico.

Este recorrido historico desde la ensefianza de LE hasta el surgimiento del campo de
ASL como disciplina cientifica permitira comprender por qué las investigaciones iniciales
en torno al Iéxico, de las que se dara cuenta en el capitulo 11, realizadas en el marco de la
ensefianza de lenguas extranjeras y no de la ASL, abordaron aspectos relacionados con la
ensefianza y el aprendizaje de LE, sin contar con el respaldo de una teoria de ASL que

permitiese explicar cémo se desarrolla la competencia léxica.

1.3. Modelos cognitivistas de ASL

Si bien el paradigma cognitivista surge a finales de 1950, sus bases filosoficas se
remontan a Descartes (1596-1650) quien afirma que el sujeto es el centro de la existencia

y la realidad exterior solo existe en la medida que este individuo la percibe. Asi este
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modelo filoséfico ubica al hombre en un el centro de la existencia, lugar hasta entonces
reservado a Dios. Atkinson (2011), sostiene que Descartes genera una revolucion casi
copernicana al considerar que el cuerpo se encuentra separado de la mente, la que es
concebida como una entidad logica o un dispositivo matematico, y al igualar la cognicién

con la conciencia.

Los enfoques cognitivos consideran a la mente humana ““as a symbolic processor
that constantly engages in mental processes” (Ortega, 2009, p. 82). En este sentido,
Atkinson define al cognitivismo como una disciplina para la cual “the mind/brain is, for
all intents and purposes, the necessary and sufficient locus of human thought and
learning” (2011, p. 3).

Existen numerosas teorias cognitivas, en muchos casos emparentadas con otras
ciencias (por ejemplo, sociologia, sociolinglistica, neurolingistica, pedagogia, etc.) que
se ocupan de la ASL abordando diferentes aspectos desde epistemologias especificas, lo
que las hacen inconmensurables y determina que la tarea de clasificarlas no sea sencilla.
Es por esto que Doughty y Long (2005) sostienen que la investigacion en ASL se

considera como una rama de la ciencia cognitiva.

Mientras Ortega (2009) sefiala que la investigacion en ASL se basé en el
cognitivismo al ser éste el enfoque psicoldgico dominante en los finales del siglo XX,
Atkinson (2011) asume una postura mas definida en este sentido y para eso cita a
destacados especialistas en el campo de la ASL a fin de demostrar que el enfoque
cognitivo es el prevalente en este &ambito (Davis, 1995; Doughty y Long, 2003; Ellis,
1997; Gass y Selinker, 2001; Larsen-Freeman, 2007; Long, 1997; Mitchell y Myles, 1998;
Ritchie y Bhatia, 1996; Van Patten y Williams, 2007).

Algunos psicolingiiistas (Ortega, 2009; O’Grady, 2005; Karmiloff-Smith, 1994)
advierten que dentro de un marco cognitivista se puede distinguir dos perspectivas en el
ambito de ASL (Figura 1.2).
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Enfoques Cognitivos en ASL

Teorias de dominio especiico Teorias de dominio general

Figura 1.2: Teorias cognitivas en ASL

Las denominadas teorias de dominio especifico se basan en la concepcion
chomskiana de que el ser humano nace con una facultad determinada para el lenguaje, al
modo de una gramatica universal, conducente al aprendizaje de la L1 y otras lenguas
adicionales. Esta vision dio lugar a diversos y profusos desarrollos que se agrupan bajo la
denominacién de nativismo linglistico. La concepcion modular de la mente propuesta por
Fodor (1986) también se presenta como una teoria de dominio especifico y plantea que la
mente estd compuesta por modulos innatos que procesan determinado tipo de

conocimiento, entre esos modulos existe un madulo linglistico que procesa la lengua.

La otra perspectiva dentro del cognitivismo, conformada por las teorias de dominio
general, a diferencia de los modelos lingtisticos propiciados por Chomsky (1957), no
concibe el conocimiento linglistico como Unico, sino que se basa en la premisa de que al
aprender una lengua se aplican mecanismos que son comunes para otros tipos de
conocimiento o aprendizaje (Ellis, 2008). Estas teorias presuponen un interjuego entre
variables internas del sujeto y variables externas al mismo, asumiendo que el proceso de
ASL tiene lugar en constante interaccion con el entorno del sujeto. La psicolinguista
Karmiloff- Smith (1994) adopt6 una posicion de interfaz entre las dos posiciones,

sefialando que la adquisicion del lenguaje:
es tanto de dominio general como de dominio especifico, es decir que

ciertas restricciones iniciales de dominio especifico canalizan la construccion

progresiva de ciertas representaciones linguisticas, también de dominio

42



especifico, pero que, una vez redescritas, estas representaciones estan a

disposicién de procesos de dominio general. (53)

La presente investigacion se encuadra dentro de las teorias de dominio general,
concibiendo a la adquisicion del lenguaje como la construccion de cualquier otro tipo de
conocimiento durante cuyo proceso inciden numerosos factores, como se planteara en el

capitulo I1.

Desde el surgimiento de la ASL como campo cientifico hasta la actualidad, dentro
del marco de las teorias cognitivistas, se distinguen dos etapas en relacion con los
desarrollos teoricos que explican el fendmeno de ASL (Figura 1.3): en un primer se
advierte una fase clésica que comienza con los inicios del cognitivismo, desde el
nacimiento de la investigacion en ASL, desde fines 1960 hasta 1980, en la que
predominan los modelos computacionales y la concepcion chomskiana de una capacidad
innata para aprender lenguas. En la segunda etapa, postclasica o post-cognitivista, a partir
de los 80, la arquitectura de la mente se asocia con modelos bioldgicos y surgen los
modelos neuronales y emergentistas (Ortega, 2009; Sanguinetti, 2008; Atkinson, 2011;
Riviere, 1991).

Primera Etapa Modelos
P Computacionales
Modelos
AFUGALET I | Emergentistas

Modelos Cognitivos
de ASL

Figura 1.3: Modelos cognitivos de ASL
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1.3.1. Primera etapa de los modelos cognitivos.

1.3.1.1. Funcionamiento basico de la mente durante el proceso de ASL en los modelos

computacionales.

En el primer periodo (1950-1980), el paradigma cognitivista se ve fuertemente
influenciado por la irrupcién de la computadora (Atkinson, 2011) y es debido a esto que
se concibe a la mente humana como un ordenador y se visualiza el aprendizaje de una

lengua como un proceso linear (Figura 1.4).

T » Procesamiento » Output
P Central b

Figura 1.4: Funcionamiento de la mente durante el proceso de ASL

En esta vision de la mente existen algunos procesos esenciales (Ellis, 2008) que
se describiran a continuacion y que subyacen en los modelos de ASL que se
describirdn méas adelante:
1) la informacion que recibe el sujeto se denomina input y es procesada por
determinados sistemas cognitivos tales como atencion, percepcion y la memoria de

corto plazo (MCP).

2) como resultado de esos procesamientos la informacion recibida es modificada

dentro de la memoria operativa (MO) y
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3) se almacena en la memoria de largo plazo (MLP).

Estos enfoques asumen una arquitectura funcional de la mente en la que, a partir de
una sefial fisica, la informacion linglistica se convierte simbolos o proposiciones que son
manipuladas para generar nuevas representaciones (Stillings , Weisler, Chase, Feinstein,
Gardfield y Rissland, 1995).

Esta representacion simbdlica de la lengua, junto con los procesos que permiten el
acceso a aquella, son parte de los conceptos centrales de este modelo (Ortega, 2009). Van
Patten (2010) sostiene que la representacién mental de la lengua en la mente del hablante,
consiste en propiedades abstractas de los dominios sintacticos, lexicales, fonoldgicos,
morfolégicos (como también en algunas propiedades semanticas) que el mismo sujeto no
puede llegar a describir. El acceso a esta informacion se realiza mediante dos procesos: el
de automatizacion y el de control (Figura 1.5). El primer tipo de procesamiento,
automatizacion, permite que varias clases de informacion se activen simultaneamente
puesto que no requiere de la conciencia del sujeto, necesita muy poco tiempo y esfuerzo,
se dispara a partir de algun elemento exdgeno. Mientras que el procesamiento controlado
demanda mas atencion de parte del sujeto y en esto interviene la memoria de corto plazo
(MCP) o memoria operativa (MO) que se describird mas adelante. EI procesamiento
controlado requiere mayor esfuerzo cognitivo y se da ante la ausencia de procesamiento
automaticos (Ellis, 2008).

s N 4 N 4 )

Procesamiento
controlado -
automatico

Percepcion » Conocimiento » Produccion

declarativo -
procedimental

Reestructuracion

M J . P/ L% o
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Figura 1.5: Procesos durante la ASL segun los modelos computacionales basado en SavilleTroike
(2007, p. 74)

Originalmente, los modelos computacionales se basaban en tres tipos de memoria:
memoria sensorial, memoria de corto plazo y memoria de largo plazo. La memoria
sensorial mantiene informacién por muy poco tiempo y esta conformada por los dos

modos de percibir informacion: a través de la memoria iconica y de la memoria visual.

En la memoria de corto plazo (MCP) la informacion provista por los sentidos es
retenida por un breve lapso a fin de comenzar a ser procesada, a partir de tres dispositivos
esenciales: un bucle fonoldgico, una agenda viso-espacial y un dispositivo denominado
ejecutivo central que es en donde se comienza a procesar la informacién (Baddeley y
Hitch, 1974). Baddeley (2003), replantea el concepto de MCP y la denomina memoria
operativa, (MO). En el nuevo modelo, la MO se concibe como un sistema
multicomponente que constituye un area de trabajo que maneja informacion por breves
lapsos, interviniendo intensamente en los procesos de aprendizaje, razonamiento y
comprension (Figura 1.6). También como la MCP, esta conformada por una agenda viso-
espacial, un bucle fonoldgico, un ejecutivo central, ademas de un almacén episodico. El
primer dispositivo capta y retiene informacion visual y espacial mientras que el segundo
dispositivo es el encargado de retener la informacion ecoica, y permite la subvocalizacion,
a modo de repeticién, como una manera de retener esa informacion auditiva. El bucle
fonoldgico juega un rol importante en la ASL, especialmente en la variable aptitud, puesto
que se ha demostrado a partir de estudios (Ellis 2008) que los aprendientes que tienen mas
desarrollado este dispositivo alcanzan mejores logros en la adquisicion de la gramatica y
el vocabulario de la L2. En este respecto Baddeley (2003) senala que “phonological loop
capacity is a good predictor of the ability of children and adults to learn a second
language ” (p. 832). El almacén episddico trabaja con informacién de tipo semantica de
procedencia multimodal y codificada cronologicamente como si fueran episodios. El
ejecutivo central tiene como funcion el control y la regulacion de la memoria operativa y
el control de los tres dispositivos ya descriptos. Los tres dispositivos que conforman la

MO estan limitados por la capacidad para manejar y procesar la informacion.
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Ejecutivo Central

Agenda Almacén Bucle
viso-espacial episodico fonoldgico
i \ N
4 \2
Semantico Visual <—>  MLP Episddica <> Lenguaje

Figura 1.6: Memoria Operativa segin Baddeley (2003)

Ya se sefialé que la MO tiene limitaciones relacionadas con la capacidad, y en este
respecto hay dos posiciones. La primera, una vision mas clasica (basada en el modelo de
Baddeley y Hitch de 1974), sostiene que la MO tiene una capacidad limitada (Skehan
1998; Van Patten, 1996), asi a un aprendiente de L2 encontrara dificultades para procesar
dos aspectos de la lengua, por ejemplo, forma y significado simultaneamente, lo que lo
Ilevara a descuidar alguno de los dos. La segunda posicion, basada en la vision de la MO
como un multicomponente (Baddeley, 2003) postula que la limitacion depende de la
modalidad de la informacion que se procesa, por ejemplo, el sujeto tendra dificultades
para atender a dos aspectos de la lengua oral pero no a uno de ellos y otro de la lengua
escrita. Este autor, también sefiala que la capacidad de retener estimulos depende de la
relacién entre estos: por ejemplo, la MO puede retener hasta 6 letras sin relacion entre si,
alrededor de nueve si son en secuencia consonante-vocal- consonante y hasta 50 si forman

palabras o frases con sentido (Manzanero, 2008).

La MLP es donde se almacena la informacion proveniente de la MO, integrandola al

conocimiento ya existente. La MLP puede contener una cantidad ilimitada de informacién
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por periodos de tiempo indefinidos. Aqui se guardan las propiedades semanticas pero

también se puede preservar otro tipo de informacion, por ejemplo visual, motora, etc.

El conocimiento en la MLP se encuentra organizado en estructuras denominadas
esquemas, que son flexibles ya que permiten la incorporacion de nuevos elementos. Estos
esquemas se encuentran organizados en base a la experiencia de cada sujeto.

Cada tipo de memoria tiene diferentes componentes: la memoria procedimental
contiene informacion sobre acciones mientras que la memoria declarativa guarda

informacidn sobre hechos y eventos.

La descripcion hasta aca realizada de los modelos computacionales asume que la
informacidn ingresa a partir de los sentidos y se procesa en la mente pero no presenta un
correlato bioldgico ya que no especifica en qué area del cerebro y como se realiza este
procesamiento. Esto constituye la principal debilidad de esta tendencia y al mismo tiempo

la fortaleza de los modelos emergentistas que se describiran en la seccién 3.2.

1.3.1.2. Modelos computacionales de ASL que abordan el conocimiento de la L2,

Al comienzo de la primera etapa del paradigma cognitivista, la concepcion de la
mente como un ordenador que procesa lenguas, dio lugar a numerosos y variados micro-
modelos de micro-mentes (Riviere, 1991, p. 148) para explicar la ASL. Las teorias asi
desarrolladas se pueden clasificar en dos grandes grupos (Ellis, 2008): aquellas que se
focalizan en la representacion del conocimiento en la mente y las que se abocan a los
procesos asociados en el aprendizaje (Figura 1.7). Los diversos modelos de ASL que se
describiran a continuacion, son aquellos que permiten ser corroborados en el contexto

formal exolingue de esta investigacion.

48
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Modelos
Computacionales de
ASL

Procesos en la
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Figura 1.7: Modelos computacionales de ASL (basado en Ellis, 2008)

1.3.1.2.1. Como interlengua.

Dentro de los modelos que describen la ASL desde la representacion mental del
conocimiento de la L2, se encuentran por un lado, varias teorias que lo hacen desde el
concepto de interlengua (IL) y, por otro aquellas que lo hacen a partir de conceptos como
conocimiento explicito /implicito o conocimiento declarativo y procedimental (Figura
1.8).

Interlengua

Representacion del Explicito/
conocimiento Implicito

Tipo de
conocimiento

Declarativo/
Procedimental

Figura 1.8: Modelos que explican la representacion del conocimiento de la L2 (basado en Ellis,
2008).



La IL del aprendiente es vista desde diferentes perspectivas: una abordandola como
un sistema que puede ser homogéneo o variable, cambiante, (caracteristica que se
denomina variabilidad), y otra, desde el uso funcional que cada sujeto hace de esta

interlengua o conocimiento de la segunda lengua (Figura 1.9).

En cuanto a la variabilidad de la interlengua, se advierten a su vez, dos perspectivas
contrapuestas. Por un lado, algunas teorias consideran que esta interlengua es un sistema
homogéneo (Krashen, 1981), sin variaciones, constante, y otros autores (Tarone, 1983;
Ellis, 1987) desde una posicion de corte sociolinguistico, conciben la interlengua como

variable.

Krashen (1981) sefiala que la interlengua es un sistema homogéneo, que presenta un
orden natural de adquisicidn que es una secuencia de adquisicion de estructuras

sintacticas, comun a todos los aprendientes.

Desde otra vision, la teoria de Tarone (1983), visualiza al conocimiento de la L2
como un continuo que va desde el estilo vernaculo (entendiendo este concepto como
informal o coloquial), cercano a un pidgin pero mas estable y consistente, al estilo
cuidadoso, proximo al habla del nativo, en el que se advierten menor cantidad de errores
probablemente porque esta basado en el conocimiento de la L2 a través del aprendizaje
explicito. Cada estilo responde a una gramatica interna diferente, que se aplica

diferencialmente segun el contexto.

También desde el concepto de la variabilidad de la IL, la propuesta de Ellis (1987),
concibe la IL como un conjunto de reglas que se modifican hasta llegar a la versién
correcta de la L2. Segun esta perspectiva, la IL se almacena segun dos variables:
automaticidad y analisis. En estos dos ejes se ubican las reglas y los elementos de la
lengua adquiridos por el sujeto. Cada una de estas variables se constituye en un eje y en
algin punto ambos ejes se cruzan: por ejemplo, en el caso de un nativo, la interseccion de
estos dos ejes tiene lugar en la automaticidad sin andlisis. En este sentido este modelo se
parece al de Tarone (1983), ya que es el contexto el que determina qué eje se activa, en

principio los elementos y reglas del sistema lingiistico se movilizan en momentos en que
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se puede planear y organizar el discurso y con el correr del tiempo esos elementos
linguisticos se ponen en juego en momentos de improvisacion del discurso. Esto lleva a
Ellis (2008) a cuestionar si estas teorias de variabilidad de la IL son un fenbmeno que se
relaciona con el conocimiento lingiistico o con los contextos en los que la L2 se evoca,

interrogante que resulta interesante para esta investigacion.

Otro modelo que se basa en la variabilidad de la IL, es presentado por Preston
(1989). Su propuesta consiste en un modelo psico-sociolinguistico en el que toma en
consideracion la situacion de los aprendices de una L2 en el contexto de clase. Este autor
considera a la IL como un sistema variable que se caracteriza por tres rasgos:
planeamiento, que denota cuan planificado es el sistema de la L2 que cada sujeto ha
desarrollado, profundidad que representa el uso social que el sujeto hace de este sistema
en situaciones sociales y estabilidad que se refiere a cuan estable es la estructura
superficial del sistema linglistico al momento de llevar a cabo diversas funciones
sociales. De los tres rasgos descriptos, Preston sefiala que los estudiantes de una L2 en
contextos de instruccion tienden a mostrar mas planeamiento que profundidad o
estabilidad, puesto que no interactGan en contextos reales en los que la L2 se usa como

medio de comunicacion.

Las teorias funcionalistas de la IL se interesan no s6lo por la representacion mental
del conocimiento linguistico en este caso, de la IL, sino también por como ese
conocimiento se aplica para cumplir funciones sociales. Klein y Perdue (1992) proponen
una vision de la IL del sujeto como una red que intenta proyectar formas linguisticas para
significar, redes que gradualmente mejoran en tamafio y complejidad. En un principio esta
IL es muy basica y el sujeto la va mejorando en un proceso de gramaticalizacion, es decir

de aplicar en su IL la gramatica de la lengua meta.

Givon (1979) reconoce dos tipos de IL, una mas informal y agramatical (estado
pregramatical) y otra mas correcta y gramatical (estado gramatical), en la que el
aprendiente aplicé un proceso de gramaticalizacion. El primer tipo de IL se aplica en
situaciones informales mientras que el segundo tipo se emplea en momentos planificados
del discurso, en situaciones més cuidadas. Con el transcurso del tiempo, el aprendiente

desarrolla una IL mas cercana a la version gramatical, abandonando el primer estado.
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Figura 1.9: Teorias de ASL basadas en el conocimiento de la L2 o interlengua (basado en Ellis, 2008).

1.3.1.2.2. Como conocimiento explicito /implicito.

El siguiente grupo de teorias detallan el conocimiento de la L2 a partir de diferentes
conceptos del conocimiento. En primer lugar se describira la dicotomia del conocimiento
explicito e implicito. EI conocimiento explicito es de tipo declarativo, consciente,
verbalizable, al que se accede a partir de un procesamiento controlado, y se puede

aprender a cualquier edad. Por otra parte, el conocimiento implicito es intuitivo,

procedimental, automatico y disponible para un uso fluido no planificado, pero no es

verbalizable. El aprendizaje implicito es para Ortega (2009, p. 99) “aprendizaje sin

reglas”. Los modelos que se describiran a continuacion, abordaran los dos tipos de
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conocimiento como asi también, la consideracion de una interfaz entre ambos (Figura I.
10).

En primer lugar, se analizara la teoria que desarrollé Krashen (1981), puesto que ha
sido de gran influencia en el campo de la ensefianza de LE. Krashen distingue dos vias
para acceder a una segunda lengua: adquisicion y aprendizaje, conceptos que ya se
desarrollaron en la seccion 1, al inicio del presente capitulo. En el momento en que
Krashen (1981) presentd su modelo, no admitia interfaz entre adquisicién y aprendizaje,
es decir entre aprendizaje implicito y explicito. Este autor sostenia que el aprendizaje de
reglas no se convertia en conocimiento implicito. Este sélo se lograba en entornos
naturales en los que el sujeto aprendiente abordaba la lengua desde su significado y no

desde el sistema formal.

Para iniciar el proceso de aprendizaje, es necesario que un dispositivo llamado filtro
se encuentre bajo, ya que asi la informacion linglistica puede ser procesada y
categorizada almacenéandola en lo que se denomina el organizador. Factores como
motivacion, personalidad, estados emocionales, influyen sobre el filtro. La IL, concebida
como un sistema homogéneo, es la evidencia directa de la existencia y el funcionamiento
del organizador. Cuando el sujeto habla/escribe opera un procesador interno denominado
monitor, que actla como un editor controlando el grado de correccién de la lengua
empleada por el sujeto. Para que este mecanismo funcione es necesario que el sujeto haya
adquirido algun conocimiento formal, que tenga tiempo para editar y que se concentre en

alguna tarea formal.

Un constructo basico de esta teoria es el input: a fin de que estos dispositivos se
pongan en movimiento es necesario un input comprensible (i+1): es decir que sea un poco

mas complejo que lo que el sujeto puede comprender, pero no tanto que le impida hacerlo.

El siguiente modelo basado en la dicotomia del conocimiento implicito y explicito es
el presentado por Ellen Bialystok (1978). Segun esta psicéloga canadiense, el sujeto
desarrolla conocimiento implicito a través de exposicion a la lengua en usos naturales y en
practicas funcionales y conocimiento explicito al concentrarse en el codigo y en practicas

formales. En sucesivas revisiones de esta teoria, a diferencia del modelo de Krashen



(1981), Bialystok considera una interfaz entre ambos tipos de conocimientos, es decir que

el conocimiento explicito se puede convertir en implicito.

En este sentido, también las investigaciones de DeKeyser (1995) determinaron que
el conocimiento explicito se convierte en implicito, pero el mismo autor advierte que esto
se debe tomar con cautela ya que la investigacion se focalizd Unicamente en un aspecto de

la lengua: el uso de determinadas reglas gramaticales.

Para Ellis (2008) el conocimiento explicito puede cumplir un rol de facilitador del
conocimiento implicito, en algunas circunstancias, admitiendo asi la posibilidad de una
interfaz débil entre ambos tipos de conocimientos. EI conocimiento explicito actia como
facilitador del conocimiento implicito al contribuir a que los aprendientes adviertan
formas linglisticas en el input y las comparen con las de su propia interlingua. Ellis
(2008) destaca que no todo el conocimiento implicito se origina en el conocimiento
explicito, lo que lleva a concluir que existe una interfaz directa y otra indirecta entre

ambos tipos de conocimientos.

Sin Interfaz Krashen
Conocimiento

Explicito/ Bialystok

Conocimiento
Con Interfaz

Implicito

Figura 1.10: Teorias sobre conocimiento explicito/ implicito (basado en Ellis, 2008).
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1.3.1.2.3. Como conocimiento declarativo / procedimental

Muy cercanos a los conceptos desarrollados en la seccion anterior, se encuentran las
nociones de conocimiento declarativo y procedimental, las que constituyen la esencia de
la teoria de Anderson (1983) y de McLaughlin (McLaughlin, 1987; McLaughlin,
Rossman y McLeod, 1983; McLaughlin y Heredia, 1996).

Para Ortega (2009), la teoria de Anderson es la mas influyente en el &mbito de ASL.

Pozo (2006) sefiala que Anderson ha desplegado una familia de teorias (1976, 1980,
1983, 1993), ya que ha acomodado su teorfa original, denominada ACT? por su sigla en
inglés, sucesivamente a los diversos datos tedricos que iban surgiendo. La versién mas
actualizada de este modelo (2004, 2008) se retoma en la seccion dedicada a las teorias
emergentistas. A continuacion, se presenta la organizacion basica subyacente a los
modelos ACT.

En la teoria de Anderson (1983), claramente inscripta en las teorias de dominio
general, se producen dos tipos de conocimiento, declarativo y procedimental, el primero
se adquiere a partir de la ensefianza, puede ser logrado en forma completa, no en
diferentes grados, mientras que el segundo, es un tipo de conocimiento que implica el

desarrollo gradual de habilidades y es dificil de verbalizar.

En un proceso de tres etapas el conocimiento declarativo se transforma en
procedimental: en el primer estadio el conocimiento declarativo se almacena como tal en
forma de datos sin que se pueda poner en accion esa informacion, por ejemplo, el
aprendiente puede almacenar como dato que los verbos regulares en inglés forman el
pasado agregando el morfema -ed. La siguiente fase, de corte asociativo, consiste en
aplicar esos datos a la produccién, comienza asi el proceso de proceduralizacidn hasta que
este culmina en la etapa de automatizacion, momento en el que los datos adquiridos en un
primer momento se aplican en forma automatica (Figura 1.11). En el segundo momento el
aprendiente aplica la regla recientemente almacenada y genera un verbo en pasado, es

decir que comienza a convertir el conocimiento declarativo en procedimental, en esta

Z Adaptative Control of Thought.



etapa pueden cometer errores que se reducen una vez que la regla se aplica de modo
automatico. Ortega (2009) advierte que no debe confundirse la Gltima fase, la de
automatizacion, con una produccion veloz o con la acumulacion de conocimiento
declarativo. El conocimiento automatizado es diferente al que inicialmente fue

declarativo, ya que éste ha sido reestructurado y reelaborado.

Fase declarativa » Fase asociativa » Fase autonoma

Figura I.11: Primera versién del modelo ACT* de Anderson (basado en Ellis, 2008, p. 428)

En el modelo de Anderson (1983), aprender una segunda lengua es como desarrollar
cualquier otro tipo de conocimiento, pero el proceso que presupone es mas arduo que el
de aprender la lengua materna, sin que se alcance el mismo nivel de desarrollo, ya que en
muchos casos solo llega al estadio asociacidn sin que se logre autonomia total (Ellis,
2008).

El siguiente modelo que se presenta es el propuesto por McLaughlin (1987;
McLaughlin et al., 1983; 1996), basado en la teoria de Anderson (1983) y considerado
como el principal en la tradicion de los modelos computacionales. La propuesta considera
el proceso de ASL como el desarrollo de una habilidad cognitiva muy compleja, que debe
ser subdividida en tareas mas sencillas. EI modelo sostiene que el conocimiento de una L2
comienza a partir de procesos controlados que gradualmente se vuelven automaticos. En
esta teoria se plantean dos procesos centrales: automatizacion y reestructuracion. El
proceso de ASL es complejo, se inicia con conocimiento declarativo y a partir de practica
se convierte en procedimental. EI procesamiento depende del tipo de tarea y de la
capacidad de cada individuo. Es por ello que el sujeto no puede prestar atencion a toda la
informacidn que aparece en el input 0 que extrae de la MLP, sino que atiende a ésta
selectivamente y el resto de la informacion es tratado periféricamente. Para maximizar su

atencion el aprendiente produce rutinas, lo que le permite disminuir la sobrecarga en sus
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procesamientos, esto ocurre cuando se practica controladamente. Estas actividades
conducen a que esos nuevos agrupamientos® de informacion se encuentren disponibles
para su uso automatico. El aprendiente comienza a comunicarse de modo sencillo e
inseguro y paulatinamente lo hace de modo fluido, es decir que pasa de procesos
controlados, por ejemplo, de aplicar reglas gramaticales a procesos automaticos, como lo
es usar la gramética de modo correcto y espontaneo. El proceso de automatizacion

conlleva una constante reestructuracion de la IL.

Las discusiones sobre conocimiento declarativo / procedimental y explicito /
implicito generaron muchas comparaciones y debates. Ellis (2008) propone una
clasificacion con referencia a los constructos mencionados, segun el grado de control y de

conciencia que el aprendiente tiene sobre su propio conocimiento de la L2 (Tabla 1.1).

Tabla 1.1: Conocimiento de la L2 segun grado de control y conciencia (basado en Ellis, 2008)

Grado de control
Grado de
consciencia Controlado Automatico
Explicito Conocimiento consciente de la L2, Conocimiento consciente de la L2,
accesible lentamente. accesible rapidamente.
Implicito Conocimiento intuitivo de la L2 que no  Conocimiento intuitivo de la L2
ha sido completamente internalizado. ~ completamente internalizado.

La preferencia en cuanto a estos pares de conceptos parece fundamentarse en la
posicion tomada en relacion con la interfaz. Dekeyser (1998), quien concibe la interfaz,
prefiere basarse en la dicotomia conocimiento declarativo y procedimental. Aquellos que
no consideran la interfaz o apoyan una interfaz débil favorecen el conocimiento
implicito/explicito ya que no es facil advertir un punto intermedio entre estos tipos de
conocimientos. Para cerrar el debate, Ellis (2008) cita a Eysenck (2001) para concluir que
la dicotomia declarativo /procedimental se puede igualar con la de implicito/ explicito. En

la Figura 1.12 se ilustran los modelos recientemente presentados.

% Chunks
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ACT* H Anderson
Conocimiento

Declarativo/
Conocimiento

Procedimental
Modelo de
Procesamiento de la McLaughin
Informacion

Figura 1.12: Modelos basados en conocimiento declarativo y procedimental (basado en Ellis, 2008).

1.3.1.3. Modelos de ASL focalizados en procesos de ASL.

El siguiente grupo de teorias que Ellis (2008) ubica dentro de la primera etapa del
paradigma cognitivo para la ASL, son aquellos modelos que se focalizan en determinados
aspectos del proceso de aprendizaje. Entre estos, Ellis (2008) describe dos modelos que

abordan un microproceso: la atencion (Figura 1.13).

Sistema basado en reglas

Sistema Dual de Skehan

Sistema basado en ejemplos y formulas

Figura 1.13: Modelos de ASL que se focalizan en atencion (basado en Ellis, 2008).
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En este conjunto, se destaca la teoria propuesta por Schmidt (1990, 1994), quien
sostiene que, para aprender una segunda lengua, es necesario prestar atencion y percibir
aspectos del input lingiistico. A esta posibilidad de percibir él la denomina darse cuenta 'y
se refiere a que el sujeto registre los datos linguisticos nuevos, cuando todavia no hay
conciencia plena de estos o comprension de cdmo se estructuran, o aun cuando no queda
recuerdo posterior de los mismos. Cuando el input no es percibido permanece un breve
lapso en la MO, pero para que pase a la MLP es necesario que se le preste atencion.
Schmidt suaviza esta posicion suavizada en escritos posteriores, en los que admite que se

puede aprender algo de lo que no se percibe (Ellis, 2008).

Para Schmidt (1990, 1994), la atencion es limitada, opcional, voluntaria y si el
sujeto no presta atencion al input, éste no se convierte en input comprendido® y por ende
no se produce el aprendizaje de lenguas. En el concepto de atencidn, Schmidt distingue
varias dimensiones como: intencionalidad, atencion, darse cuenta y control. El sujeto
debe disponerse a aprender la L2 (intencionalidad), prestar atencion a este proceso, darse

cuenta del aprendizaje que toma lugar y tener control sobre el mismo.

Schmidt (1990, 1994) advierte que se ha sobrevalorado el rol que cumple el
aprendizaje implicito en ASL. Para dar cuenta del conocimiento implicito en el uso
automatico de la L2, desde su teoria, Schmidt afirma que parte de ese tipo de
conocimiento fue adquirido como lo propone Anderson (1983), comenzando desde el

conocimiento explicito.

Ellis (2008) resalta que la trascendencia de la teoria de Schmitt yace en revalorizar
el alcance del aprendizaje consciente, explicito y en la discriminacion de los diversos

aspectos involucrados en el acto de prestar atencion y/o darse cuenta.

Sin embargo, Atkinson (2011) le asigna a la teoria de Schmidt un valor adicional,
que va mas alla de su fuerte influencia en el campo de ASL. Atkinson sostiene que la
teoria de Schmidt se remonta en forma directa a Descartes, al situar en el centro de la
teoria a la conciencia, el darse cuenta, de forma tal que para Atkinson, Schmidt convierte

el lema “Pienso luego existo” en “Me doy cuenta, luego aprendo” (2011, p. 14).

* Intake en la teoria de Schmidt.



A continuacion se presenta la teoria de Gass (1997), muy similar a la de Schmidt,
puesto que es un modelo netamente computacional que aborda el input. La propuesta de
Susan Gass (1997) explicar como el input se convierte en output. EI primer momento en
este proceso es el input percibido, en directa relacion con el modelo de Schmidt. Percibir
el input es advertir nuevas formas linguisticas, luego se da el input comprendido, este tipo
de comprension puede presentar distintos grados. Seguidamente se da lo que denomina
intake que es el input comprendido y asimilado, la clave para esto es la conjuncion de
interaccion del sujeto, su conocimiento de la L1y L2. El input comprendido puede llevar
a rechazar, confirmar o fortalecer una hipoétesis ya existente, o simplemente a almacenar
el nuevo material linglistico para ser empleado mas adelante o simplemente nunca ser
usado, se origina asi una etapa de integracion. Por ultimo, se produce el output que sirve

para reforzar el proceso de adquisicion (Figura 1.14).

/v[ Input per01b1do

anut comprendldoj
[ Intake ]

A 4

( Integramon

\L[ Output j

Figura 1.14: Modelo de ASL de Susan
Gasss (1997) tomado de Ellis (2008, p.
267).

Si bien la propuesta de Schmidt (1990, 1994) y Gass (1997) son similares, la

segunda linguista sostiene que no todo el input percibido se convierte en input
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comprendido, ya que otros factores intervienen en este proceso y asigna a la interaccion

un papel muy importante.

Gass (1997), basandose en la propuesta de output comprensible de Swain (1985,
1995) destaca que el proceso de ASL se beneficia por la presién comunicativa, es decir

por la motivacion por comunicarse y la interaccion.

Otra teoria que atiende a las operaciones cognitivas que tienen lugar durante la ASL
es el modelo de Andersen (1979, 1980). En este modelo, el sujeto aplica al input que
recibe reglas propias, basadas en su propia L1. Este tipo de procesamiento se advierte en
las primeras etapas de ASL, denominada nativizacién. Gradualmente, el sujeto comienza
a ajustar sus reglas internas al input que recibe, acercandose asi a la L2 y comenzando a

desarrollar el proceso de desnativizacion.

La propuesta de Andersen (1979, 1980) es de alguna manera similar al modelo que
aculturacion y pidginizacion que presenta Schumann (1978), la diferencia entre ambos,
yace en el hecho de que los principios que operan en el modelo de Andersen son de corte

cognitivo y no socioculturales como en el de Schumann.

Por altimo se consideraré el Modelo Multidimensional de Clahsen, Meisel y
Pienemann (1983) y el Modelo de Procesabilidad de Pienemann (1998), ambos

focalizados en la secuencia de adquisicion de la L2 (Figura 1.15).
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Teoria de la
Procesabilidad

Pienemann (1983)

Figura 1.15: Modelos que abordan secuencias de adquisicién en el proceso de ASL (basado en
Ellis, 2008).

Clahsen et al. (1983) estudiaron regularidades en el desarrollo linguistico de
aprendientes de inglés y aleman como L2 y las correlacionaron con los mecanismos
cognitivos de estos sujetos, generalizando las conclusiones a otras lenguas adicionales.
Presentaron un modelo que denominaron Multidimensional en el que advierten dos tipos
de regularidades: a) secuencias de desarrollo que se aplican sobre morfemas gramaticales
y algunas estructuras gramaticales, por ejemplo: ordenamiento de las palabras y b)
caracteristicas variacionales, que pueden ser adquiridas en cualquier momento del proceso
(o no) y varian de sujeto en sujeto. Las estructuras de la lengua se adquieren en una
determinada secuencia, una subsume a la siguiente y el éxito de ese aprendizaje radica en
que aquellas estructuras estén firmemente aprendidas antes de adquirir las siguientes.
Dado que el modelo computacional presupone en determinados momentos una capacidad
de procesamiento limitada, algunas estructuras complejas son aprendidas en estadios
tardios. Existe una variacion individual en los procesos de adquisicion: los sujetos aplican
las reglas con distintos grados de alcance, por ejemplo, pueden no extenderlas a todos los
contextos, esta variabilidad puede deberse como a factores socio-psicologicos que afectan

a cada sujeto.
La jerarquia sintactica que se advierte en la adquisicion es la siguiente: el orden

canonico de una oracion, el inicio y cierre de la misma y la organizacion de clausulas
subordinadas (Saville-Troike, 2007).
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Pienemann present6 en 1998 un desarrollo posterior del Modelo Multidimensional
que llamo a Teoria de la Procesabilidad. Esta propone una interfaz entre el procesador
linglistico y las habilidades cognitivas de forma tal que el sujeto sélo produce y entiende
aquellas formas lingtisticas que el procesador puede manejar. Este dispositivo linguistico
trabaja con las restricciones de los limites de la memoria, las que van mejorando con el
tiempo. De alli que la teoria sostiene que el desarrollo linguistico, tanto de la L1 como de

la L2 (aunque en distintos modos), esta restringido por esa procesabilidad.

En esta nueva propuesta, Pienemann (1998) reorganiza la secuencia de adquisicion

propuesta en el Modelo Multidimensional y propone la siguiente jerarquia de adquisicion:

. Acceso a la palabra/lema

. Procesamiento de categoria
. Procesamiento de frase

. Procesamiento de oracion

. Procesamiento de clausulas.

La jerarquia que se acaba de detallar, implica que el aprendiente de una L2
comienza procesando palabras, luego puede categorizar esas palabras, comienza a
agruparlas en frases, oraciones y finalmente en clausulas y textos. Cada nivel es

prerrequisito del siguiente.

Los diversos modelos y enfoques descriptos hasta aca en la seccion 3, presentados
bajo la concepcidon del procesamiento de la informacion, constituyen a juicio de algunos
autores (Ellis, 2008; Cook, 2001; Saville-Troike, 2007) la corriente principal para
describir los procesos de ASL, probablemente porque ha sido desarrollada por mayor
tiempo. Estos modelos, dado que llevan mas tiempo de desarrollo han encontrado
correlatos en los modelos didacticos para la ensefianza de LE en contextos formales, como

se vera en el capitulo 1.
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1.3.2. Segunda etapa de los modelos cognitivistas: Emergentismo.

1.3.2.1. Surgimiento del movimiento emergentista.

En la seccidn 1.3.1, se describieron diversos modelos y teorias cognitivas que
explicaban la ASL desde una vision computacional, dentro de lo que se considera la
primera parte del cognitivismo, etapa que puede conceptuarse en términos de Kuhn como
periodo de ciencia normal (Kuhn, 2004). En la Gltima década del siglo XX, las
investigaciones toman un sesgo socio-cognitivo al sostener que la adquisicion de una
lengua se origina en el uso y de alli se internaliza, procesos que se realizan en entornos
densamente complejos (Ortega, 2011). Estas tendencias comparten con los enfoques
computacionales ya descriptos, la premisa de que aprender una lengua, es como construir
cualquier otro tipo de conocimiento (Figura 1.2), a diferencia, como ya se sefiald, del
nativismo linguistico que concibe el aprendizaje de lenguas como Unico, guiado por
mecanismos especificos (Ellis 2008). Sin embargo, a pesar de compartir las premisas
sefialadas, los desarrollos tedricos comienzan a apartarse de la vision computacional, de

modo tal que esta nueva perspectiva se considera como pos cognitivismo (Ortega 2011).

En esta etapa, se deja atras la vision del proceso de ASL como serial o en etapas
predecibles, 0 como un procesamiento simbolico con un principio y un fin, comdn a todos
los aprendientes, tal como lo planteaban los enfoques de procesamiento de la informacion.
Bunge (1980) sostiene que la mente es un emergente de la actividad neural: las
operaciones mentales serian, en este sentido, emergentes respecto de la organizacion
cerebral. Para esta nueva tendencia teorica, la cognicion emerge de la interaccion entre el
funcionamiento neuronal de cada sujeto que aprende una L2 y de las variables
relacionadas con la dimensidn social del contexto en el que se produce el proceso de

aprendizaje. De alli que esta corriente se denomine emergentismo.
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Del mismo modo que la computadora jugé un rol esencial en los desarrollo tedricos
de la primera etapa del cognitivismo, en la segunda, los avances tecnoldgicos en el
diagndstico por imégenes ejercieron un papel crucial, ya que dio pie a estudios
conducentes a dilucidar como opera el cerebro en multiplicidad de situaciones, entre ellas

durante el procesamiento linguistico.

Otra caracteristica de los modelos emergentistas, es la de concebir el proceso de
ASL inmerso en un ecosistema, un sistema complejo en el que intervienen las variables
cognitivas y bioldgicas del aprendiente con las del medio social en el que se aprende la
lengua adicional. Es decir que el aprendizaje de una lengua adicional implica un contexto
social, la interaccion con otros en un proceso situado: se aprende en una determinada
situacion, a partir de procesos emergentes, en un dinamismo Yy flujo constantes, aspectos
gue no eran considerados en los enfoques computacionales. Estas consideraciones llevan a
que las representaciones linguisticas emerjan de interacciones entre todos los niveles

desde lo neuronal hasta lo social (N. Ellis, 1998).

Los nuevos modelos permiten superar las dicotomias que se han planteado en la
seccion 3. Con referencia a esto, MacWhinney (2005) sefiala que el emergentismo
reemplaza la oposicion tradicional entre nativismo y empirismo con una concepcion en la
que se produce una interaccion entre lo bioldgico y el entorno del sujeto, como asi

también, la escision competencia y actuacion, anclando la ASL en la experiencia.

Este grupo de teorias presentan areas comunes o de superposicion pero carecen de
un marco teorico general que las englobe (De Bot, Lowie y Verspoor, 2007). Al basarse
en posiciones epistemologicas distintas, presentan modos inconmensurables de ver el
mundo y practicar en €l la ciencia (Kuhn, 2004), lo que inicialmente podria determinar
gue no se puedan comparar entre si. Por ejemplo en esta seccion se presentaran dos
grupos de teorias emergentistas: aquellas que se relacionan con el conexionismo y, que
abrazan fuertemente el correlato biologico, otras que lo hacen un poco mas débilmente (el
modelo ACT-R) y otro grupo que asigna un rol preponderante a la influencia del entorno
social (Teoria de los Sistemas Dinamicos, Linguistica Cognitiva). Esta coalescencia de

modelos, que a juicio de Doughty y Long (2005) constituye una debilidad a superarse,
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marca el inicio del periodo de ciencia no ordenada conducente a un quiebre del paradigma
(Kuhn, 2004).

En las siguientes secciones, 3.2.2 y 3.2.3, se describiran algunas de las teorias que se
consideran parte del nuevo movimiento emergentista (N. Ellis, 2005) y que pueden
explicar el proceso de ASL en el aula de clase: Conexionismo (en el que se incluira la
propuesta de Nick Ellis y la Teoria de las Redes Relacionales de Lamb de 2011), el
Modelo Unificado de MacWhinney (2008), la Teoria de los Sistemas Dindmicos
desarrollada (LarsenFreeman1997, 2011), el modelo ACT-R, la nueva version del modelo
de Anderson (2004, 2008). Si bien en Figura 1.16 se incluye la Linguistica Cognitiva
como parte de las teorias emergentistas, este modelo no se desarrolla puesto que no se

considera pertinente para el abordaje del proceso de ASL que se realiza en esta tesis.

Segunda etapa cognitivismo
en ASL: Emergentismo

]

Teoria de los . .
. .. Modelo de la . Lingiiistica
Conexionismo Sistemas ACT-R <

Competencia S cognitiva
Dinamicos

Figura 1.16: Emergentismo en ASL (basado en N. Ellis, 2005)

1.3.2.2.Conexionismo.

Esta corriente teorica, originada dentro del &mbito de los modelos computacionales,
presenta una arquitectura funcional de base que le permite al sujeto, a partir del input y
basandose en una contingencia racional, establecer asociaciones y patrones. En esta

perspectiva, la construccion del aprendizaje se basa en mecanismos simples que operan

66



dentro y a través de los sistemas humanos para la percepcion, accion motora y cognicion,
mientras son expuestos a input linguistico en ambientes en los que prima la vision

funcional de la lengua.

A diferencia de los modelos computacionales que sostienen que el conocimiento se
encuentra almacenado en el cerebro, los conexionistas sefialan que el conocimiento se
encuentra distribuido en el cerebro. No existe un procesador central, aparentemente en
cada funcion mental intervienen circuitos neurales especializados de distintas regiones del
cerebro. Este enfoque tiene plausibilidad bioldgica ya que sostienen que para las diversas
funciones linguisticas existe un correlato bioldgico. Las condiciones para aprender una
lengua se basan en un input apropiado que permita crear redes neuronales y fortalecer las

ya existentes.

Los inicios del conexionismo, visto éste como una teoria basada en el
asociacionismo, se remontan a Aristoteles quien consideraba a la memoria como
unidades sencillas conectadas por algun tipo de mecanismo (Medler, 1998).
Reelaborando la teoria de Aristételes, los empiristas britanicos (Berkeley, Locke y Hume)
sostenian que solo existian la materia y la energia y por ello la actividad del hombre podia
explicarse por procesos fisicos. De alli se desprende que la Gnica manera que tiene el
hombre de conocer es a partir de sus sentidos, y la asociacion entre sus sentidos y la
experiencia es lo que establece el conocimiento. Las raices filoséficas del emergentismo
pueden rastrearse ya en a John Stuart Mill quien sostenia que “a system can have
properties that amount to more tan the sum of its parts”, premisa que es fundamental en la

Teoria de los Sistemas Complejos (O’Grady, 2008, p. 448).

El conexionismo ha sido criticado como una revision del conductismo que ofrece
una vision empiricista del aprendizaje al hacer del asociacionismo la base de su teoria. Sin
embargo, las dos corrientes tedricas son diferentes, puesto que, aunque el conexionismo
retoma conceptos del asociacionismo, los aplica en conjuncién con otros constructos,
inexistentes en el movimiento anterior, por ejemplo, se basa en una fundacion
neurofisiologica, de modo tal que la propuesta es completamente diferente: el

conexionismo es un modelo de procesamiento de la informacion, que en lugar de basarse



en reglas y concebir un procesamiento serial, se fundamenta en sistemas de conexiones,

que se procesan simultdneamente y que conforman redes Medler (1998).

El conexionismo como se conoce hoy fue fuertemente influido por algunos
desarrollos teoricos de la segunda mitad del siglo XX. En primer lugar se deben
mencionar, los primeros modelos computacionales: Pandeménium (Selfridge, 1955) y
Perceptron (Rosenblatt, 1958), los que se simulan los procesos de asociacion que tienen
lugar en la mente. En estos modelos, las unidades sensoriales transducen la energia que pasa
luego a las unidades de asociacion y luego esa energia es emitida al mundo exterior por
las unidades de respuesta (Medler, 1998).Estos modelos consistian en redes de dos tipos:
por un lado redes simples de una sola capa, y por otro, redes mas complejas, pero no se
hablaba de como aunar ambos tipos de redes en una misma arquitectura. Las siguientes
investigaciones que incidieron en este movimiento, fueron las de Hinton y Anderson
(1981) quienes atribuyeron a la memoria una base neurofuncional, asignandole una
representacion espacial en el cerebro, sin que se basara en un procesador central como en
los anteriores modelos computacionales y también las teorias del Procesamiento
Distribuido en Paralelo (PDP) de McClelland, Rummelhart y Hinton (1986) y
Perceptrons de Minsky y Papert en 1969. Estos modelos consolidan el conexionismo
como un campo tedrico y a partir de ese momento se desarrollan teorias que conciben un
sistema de redes neuronales artificiales, como un modelo matematico, basados

en las caracteristicas de las neuronas que conforman un sistema de valores binarios
(Medler, 1998).

Desde la perspectiva conexionista se asevera que es imposible describir el lenguaje
sin darle un correlato neurobiologico y explicar esto se convierte una de las premisas
basicas de este movimiento. La relacion entre lo bioldgico y lo cognitivo, que no era una
preocupacion en los modelos computacionales, se presenta como fundante en los modelos
conexionistas, los que se nutren de la neurofisiologia y de las matematicas y proponen

algoritmos para describir la manera en que el cerebro opera al momento de aprender.
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1.3.2.2.1. Breve descripcion de la anatomia del cerebro.

Puesto que muchos de los modelos conexionistas que se detallaran seguidamente
hacen referencia a diversas areas del cerebro, se incluye a continuacién una breve

descripcion del mismo.

El cuerpo humano esta conformado por varios sistemas: uno de ellos es el sistema
nervioso. La energia para la actividad neuronal, caracteristica del sistema nervioso, es
provista a través de la glucosa que suministra el sistema circulatorio. EI sistema nervioso
central esta conformado por la médula espinal y el cerebro, entendiéndose por este, la

porcion del sistema nervioso que se encuentra dentro del craneo (Lamb, 2011).

En la Figura I. 17 se ilustran las partes del cerebro, desde la mas baja, adyacente a la
médula espinal hasta la méas alejada de este, la que se ubica en la parte més alta del
cerebro:

estos son los hemisferios cerebrales.

Hemisferio cerebral

Cuerpo calloso
Diencéfalo
Cerebro medio

Cerebelo

Puente de Varolio

Bulbo Raquideo

Medula espinal

Figura 1.17: Corte medio-sagital del cerebro (Lamb, 2011, p. 445
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Los hemisferios cerebrales (derecho e izquierdo) conforman el telencéfalo, y estan
cubiertos por una ld&mina que se denomina corteza cerebral o cortex. En el interior del
telencéfalo se distinguen los ganglios basales, el hipocampo y el nicleo amigdaloideo

(Lamb, 2011).

Los hemisferios presentan hendiduras que se denominan surcos o fisuras y que
reciben varios nombres, por ejemplo, la fisura de Rolando también se suele denominar
Surco central. Cada hemisferio se divide en areas o l6bulos (Figura 1.18) a partir de la
hendidura central y la fisura de Silvio (también denominada surco lateral). Ambos
hemisferios son muy similares entre si y se puede distinguir secciones que se han dado en
denominar l6bulos. Estos toman su nombre segun la ubicacion en que se encuentren:

I6bulo frontal, temporal, parietal y occipital.

Surco
central

| LOBULO
PARIETAL

A N

LOBULO
k,/ FRONTAL

—
ey \ <

Surco
parietooccipital

_ ‘[1oBuro
OCCIPITAL

LOBULO

TEMPORAL "_'<

g

Fisura

de Silvio

Muesca
preoccipital

Figura 1.18: Superficie exterior del hemisferio cerebral izquierdo
(Lamb, 2011, p. 450)

Los dos hemisferios se encuentran unidos por numerosas conexiones, las que

constituyen lo que se denominan cuerpo calloso (Figura 1.19).
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Cuerpo calloso

Surco
central

Surco
parietooccipital

LOBULO
PARIETAL

LOBULO
OCCIPITAL

Cerebelo

Figura 1.19: Superficie medial del hemisferio cerebral derecho (Lamb, 2011, p. 451)

Se ha podido determinar que algunas funciones se asocian con determinadas zonas
corticales, por ejemplo, en el I6bulo frontal se ubican los centros motores y en los otros
tres I6bulos reside la percepcion; la percepcion visual en el I6bulo occipital; la percepcion
auditiva en el I6bulo temporal; las sensaciones somato-sensoriales, es decir las que

provienen del cuerpo, se procesan en el 16bulo parietal (Figura 1.20).
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Figura 1.20: Mapa funcional del hemisferio cerebral izquierdo: 1: areas
primarias; 2: areas secundarias; A: auditiva; V: visual; S: somato-sensorial, M:
motora; AHA: area de asociacion heteromodal anterior; AHP: area de
asociacion heteromodal posterior; AS: area de asociacion supramodal (Lamb,
2011, p. 456).

En la corteza se ubica el cuerpo de numerosas neuronas, por debajo de la corteza se
encuentra la materia blanca que esta conformada, en gran parte, por fibras y manojos de
fibras que se conectan entre diferente partes de la corteza y entre la corteza y las
estructuras subcorticales. Las conexiones que asi se establecen pueden ser locales (entre

areas vecinas) o de larga distancia.

Las células del sistema nerviosos son las neuronas (Figura 1.21). Estas constan de
un cuerpo celular en el que se encuentra el ndcleo, varias prolongaciones (dendritas) y
una prolongacién mas larga (axon). La entrada a la neurona se produce a través de las
dendritas o directamente por el cuerpo celular y la salida a través del axon. Al final del
axon se ubica una estructura que se denomina boton o pie de axon. Existen distintos tipos
de neuronas en la corteza cerebral y aparentemente éstas se agrupan de diversas maneras

segun la region del cerebro y la capa de la corteza cerebral.
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Figura 1.21: Una neurona (Lamb, 2011, p. 463).

A su vez, en la corteza cerebral se distinguen seis capas que se enumeran del I al VI,
desde afuera hacia adentro, dado que cada capa esta conformada por distintos tipos de

neuronas segun la region de la corteza.

La sinapsis es la comunicacion interneuronal, puede ser eléctrica o quimica, siendo
esta Ultima la mas comdn. En el proceso de sinapsis (Figura 1.22) se distingue la
estructura pre sinaptica (en la neurona emisora), la hendidura sinaptica (espacio entre

ambas neuronas) Y estructura post sinaptica (en la neurona receptora).



| ——AxoOn

Microtibulos i |

Cisterna

Mitocondria
Vesicula

. Neurotransmisor
@ /
o ") .

Hendidura sindptica

v

Membrana postsinaptica

Figura 1.22: Una sinapsis (escala: x 100.000) tomada de Lamb, 2011, p. 471.

En el citoplasma del botdn terminal existen cisternas que producen
neurotransmisores, los que son contenidos en las vesiculas. Cuando un impulso nervioso
alcanza el botdn, las vesiculas avanzan hacia la membrana pre-sinaptica y liberan su carga
de neurotransmisores. Cuando los receptores de neurotransmisores de la membrana post-
sinaptica reciben una cantidad suficiente de neurotransmisores se genera lo que se
denomina potencial post sinaptico, es decir actividad eléctrica post sinaptica. Existen dos
tipos de potenciales post sindpticos: excitatorio e inhibitorio, cada uno de estos se

correlaciona con un tipo de sinapsis y neurotransmisores diferentes.
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1.3.2.223. Arquitectura funcional de los modelos conexionistas.

La arquitectura del cerebro que se plantea en los modelos conexionistas sostiene que
la representacion del conocimiento es distribuida y que el procesamiento cognitivo se
realiza de modo paralelo, distribuido e interactivo, asemejandose al funcionamiento de
las neuronas. Estas unidades reciben la informacion, la integran y la retransmiten en una
compleja activacion de redes neuronales de tal modo que el conocimiento no esta
representado por unidades o nodos, sino por una multiplicidad de ellos activados al
unisono y es en estas redes en las que yace el conocimiento. Esta es una diferencia
fundamental con el modelo computacional: la frecuencia y fuerza en la activacion de estas
redes es lo que origina el conocimiento. La fortaleza de la conexion depende de la
frecuencia en la que ocurre. Las diversas conexiones tienen distintos algoritmos de

conexion, siendo el més comdn el de retropropagacion.

Estas redes de conexiones tienen tres capas: una de input, otra de output y una
intermedia que se denomina escondida puesto que no esta en contacto directo con el input
y el output. Las capas de input y de output son localistas y dedican una unidad a cada

concepto, las capas ocultas conforman patrones distribuidos.

Las redes estan conformadas de tal manera que a partir de un estimulo, se activan
distintos niveles, algunos de los nodos de las capas escondidas reciben esta conexion y a
su vez la reenvian hasta que las capas de output se reinician u envian la sefial apropiada.

En los modelos distribuidos, los constructos de input y output son representados
como patrones de activacion diferentes, dicho de otra manera: cada concepto tiene una
representacion como input y otra como output, lo que llevado al plano de ASL implica

que la produccion y la recepcion tienen representaciones distintas.

En el procesamiento linglistico, se activan en el cerebro varios algoritmos
simultaneamente, que ajustan los pesos de las conexiones y conducen asi al aprendizaje.
Estos algoritmos se pueden clasificar en supervisados y sin supervision, (McClelland y

Cleeremans, 2009). En el primer caso, la discrepancia entre el input y el output correcto,
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es sefialada por un tercero, por ejemplo, un profesor, asi su feedback permite que se
ajusten correctamente los pesos en las conexiones. En el caso del procesamiento sin
supervision, el ajuste depende del input que provea el contexto, que es en ese caso, de tipo

natural.

En los algoritmos con supervision, se advierte una capa localista: la capa de input
(en donde se recibe la informacién), las capas escondidas que es donde se origina la red y
las capas del output, que es donde se advierte el resultado del procesamiento. El mas
conocido de estos algoritmos es del de retropropagacién (Li y Zhao, 2013) que se

representa de la siguiente manera:

Aw=mn*¢

En donde Aw representa el cambio en los pesos, n el ritmo de aprendizajey ¢ el
error, que consiste en la discrepancia entre el output real y el output deseado. En estos
casos se aplica la regla delta y la repeticion de este algoritmo de modo tal que el sistema
neuronal decrece la fuerza de la conexidn puesto que no es la correcta, si el error se repite
se sigue debilitando la fuerza de la conexidn hasta que se desecha esa conexion. Por
ejemplo, en una frase como * He like chocolate, el sistema neuronal disminuye la fuerza
de las conexiones porque advirtio que es incorrecta, entonces se aplica un algoritmo de
retropropagacion, lo que se refiere al proceso que la red neuronal realiza cuando procesa
la informacion, a fin de evitar cometer este error otra vez, debilitando asi las conexiones.
Es probable que un sujeto vuelva a cometer ese error hasta que la conexion se debilite

totalmente.

En la Tabla 1.2 se resumen algunas de las diferencias entre las arquitecturas

funcionales de los modelos computacionales y conexionistas.
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Tabla 1.2: Algunas diferencias entre los modelos computacionales y conexionistas

Modelos Modelos conexionistas
Computacionales
Representacion Representacion simbolica y Representacion distribuida a lo largo
del conocimiento  almacenada de la activacion de nodos.
Procesamiento Lineal o serial En paralelo, distribuido
Procesador central No existe un procesador central
Aprendizaje Percepcion La frecuencia y fuerza en la activacion
Procesamiento de estas redes es lo que origina el
Produccién conocimiento
Conocimiento Almacenado Distribuido
Mecanismos de Reglas Asociaciones
aprendizaje
Dispositivos MO, MLP Nodos, Capas, Neuronas, algoritmos,

retropropagacion

Las distintas escuelas dentro del conexionismo explican el desarrollo linguistico del
sujeto basandose en mecanismos sencillos de aprendizaje, por ejemplo, asociacion, por
extraccion de regularidades estadisticas a partir del input, pero no acuerdan en la
representacion de ese conocimiento: para N. Ellis (2002) se trata de asociaciones locales y
agrupamientos memorizados, para Tomasello (2003), en referencia a la adquisicién de la
L1, se trata de construcciones; para O’Grady (2010), son rutinas computarizadas.
Tampoco hay acuerdo en cuanto a la relacion entre el input y el proceso de ASL: en la
propuesta de N. Ellis (2002) esta relacion es directa, para otros autores como Elman, es
indirecta (O’Grady, 2010).

1.3.2.2.3. Modelos conexionistas.

1.3.2.2.3.a. El modelo de Nick Ellis.

Para Nick Ellis el conexionismo describe los procesos de ASL a partir de “simples

mecanismos que son expuestos a la compleja evidencia de la lengua” (1998, p. 645). Asi,
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el proceso de ASL se sustenta en ejemplos mas que en reglas: sobre el input que recibe, el
sujeto realiza asociaciones a partir de las cuales emerge la lengua. Es por ello que su
modelo se clasifica dentro de las denominadas teorias basadas en el uso (O’Grady, Lee y
Kwak, 2009).

N. Ellis (2005) sefiala que estos modelos son muy ricos en datos pero no tanto en
procesos: una impresionante cantidad de sistemas de neuronas artificiales aplican
procesos simples para extraer estadisticamente informacion de datos del input. Este
procesamiento se realiza en paralelo no de modo serial, ya que no se concibe como en los

modelos IP, un procesador central.

Esta propuesta asigna importancia al input porque es a partir de éste que comienzan
las asociaciones y se inicia asi el proceso de ASL. El procesamiento del input desde una
perspectiva probabilistica o estadistica, implica que la frecuencia de exposicion conducira
al aprendizaje. El sujeto expuesto a una lengua advierte que hay patrones que se repiten,
comienza entonces a percibir estas recurrencias, que se denominan construcciones,
entendidas estas como unidades linguisticas convencionales, aceptadas por la comunidad
de habla y afianzada en el conocimiento linguistico del sujeto (N. Ellis, 2005). Estas
construcciones, que constituyen las unidades basicas del proceso de adquisicion de una
lengua y representan la intencién comunicativa de cualquier hablante tienen diferentes
niveles: pueden consistir en una simple palabra o frases hasta una oracion. Ellis y
Cadierno, (2009) sostienen que el conocimiento linguistico consiste en un continuo de
construcciones de diversos niveles y complejidad, en las que léxico y gramatica se
encuentran intrinsecamente unidos. De ahi se desprende que si una lengua consiste en

construcciones, el proceso de ASL radica entonces en aprender construcciones.

Esto implica que el sujeto que aprende una lengua debe advertir las distintas
construcciones lingiisticas presentes en el input al que esta expuesto. Un procedimiento
basico del proceso asociativo que se aplica sobre el input es el denominado agrupamiento.
Cuando un sujeto es expuesto a material linguistico, tiende a recortar éste en unidades de

palabras que tienen sentido.
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Algunos factores relacionados con el input son determinantes en el aprendizaje
(Ellis y Collins, 2009), los que se consignan a continuacion:

. Frecuencia de las construcciones en el input: relacién entre tipo y caso, recencia
y distribucion de Zipf.

. Forma: percepcion y saliencia del input

. Funcién: prototipicalidad del significado, importancia de la forma para
comprender el significado, redundancia.

. Interaccion entre estos factores (contingencia del mapeo de la forma sobre la

funcion).

La frecuencia con que estas construcciones se presentan en el input puede ser de dos
clases: tipo 0 caso. Asi caso se refiere a la asiduidad con que cada caso concreto, cada
instancia de un vocablo, de una determinada forma aparece en el input, mientras que la
frecuencia de tipo representa los distintos elementos lexicales, la clase, que pueden
ubicarse en un blanco en una construccion: por ejemplo el morfema - ed para expresar
pasado simple en inglés y tiene una gran frecuencia de tipo, es decir una gran
productividad o posibilidad de aplicacion, la frecuencia de caso se refiere a las
excepciones de esa regla, por ejemplo: swam, (Ellis, 2005). La frecuencia de tipo
conduce a la productividad o esquematizacion, de las cuales eventualmente emergeran
reglas mientras, que la excepcién o las instancias particulares constituyen caso. Este
altimo tipo de frecuencia, caso, lleva al afianzamiento de ejemplos irregulares o

excepciones.

La distribucion de Zipf se refiere a que los términos de mayor frecuencia son los
casos (Ellis y Collins, 2009). Segun esta ley la mayor proporcion de elementos
linguisticos en el input son los denominados casos, es decir las irregularidades. En cuanto
a frecuencia de tipo, en la medida que en el input aparezcan diversos elementos lexicales
en una determinada posicion en una construccion, menor sera la posibilidad de asociar esa
construccién con un item léxico en particular y, consecuentemente, sera mayor la
probabilidad de que se forme una categoria general respecto de los elementos que pueden

ocurrir en esa posicion.
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Dos caracteristicas del input: recencia y contexto sirven para activar la memoria. La
primera se refiere a la latencia de elementos linguisticos en la memoria del aprendiente de
forma tal que los emplee posteriormente. La recencia produce un efecto de primado, es
decir el item linguistico queda latente y puede ser empleado posteriormente.

En cuanto a la saliencia del input, es decir la cualidad de destacabilidad de los
diversos elementos presentes en el input, se ha advertido que aquellos que son salientes

tienden a ser aprendidos con mas facilidad.

La prototipicidad se refiere a la cualidad de determinados elementos de ser los
mejores representantes de su categorias, es decir de ser los prototipos de la categoria. Por

ejemplo, al momento de ilustrar un concepto, es conveniente recurrir a un prototipo.

Aquellas formas que son redundantes tienden a no ser salientes y por ende no son
aprendidas. Este podria ser el caso de algunos morfemas, por ejemplo los que expresan
tiempos verbales, que suelen estar acompafiados por otros elementos como los adverbios,

lo que hace que los primeros sean redundantes y pasen inadvertidos en el input.

Aprender una lengua, desde esta perspectiva, implica un aprendizaje por
contingencia: el sujeto retne informacion sobre las frecuencias relativas de las
proyecciones de forma— funcién, ajusta los pesos de las conexiones basandose en el input
que recibe (N. Ellis, 2006).

El proceso de ASL se produce gradualmente, inicialmente se basa en elementos
concretos hasta que se desarrollan esquemas linglisticos abstractos, estos procesos

dependen de la frecuencia de ocurrencia de tipo y caso en las construcciones en el input.

El aprendizaje tiene lugar en el fortalecimiento gradual de las conexiones, lo que se
da a través de la experiencia. Las reglas surgen a partir de las redes de asociaciones que
los aprendientes construyen. El aprendizaje esta gobernado por la denominada “power
law of practice” (N. Ellis, 1998). El algoritmo de aprendizaje méas comuin, como ya se
adelanto, es el de retropropagacion: en cada ensayo de aprendizaje, la red compara el
output con el output deseado v si se advierten diferencias o errores, estos se propagan a

las capas escondidas y a sus pesos Yy estos a los pesos del input para corregir cualquier
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error. La retropropagacion es el proceso constante de ajuste que una red neuronal debe
Ilevar a cabo para asemejar, en la medida de lo posible, la actividad real de salida con la
actividad deseada (N. Ellis, 1998).

Ellis y Cadierno (2009) sefialan una dificultad adicional en la ASL.: en este proceso
las construcciones de la L2 compiten con las de la L1, ya que representan dos modos
diferentes de abordar una misma realidad. En la ASL el rol de la L1 es significativo,
produciendo lo que se denomina influencias interlinguisticas. Se asume que los
aprendientes proyectan sobre la fonologia de la L2 su propia fonologia de la L1, de ahi a
que mucho del input no pueda convertirse en intake, proceso que también tiene lugar con
respecto al componente gramatical. Sin embargo esto decrece a medida que el dominio de
la L2 mejora. Nick Ellis (2005) asocia dos factores a la relacion interlinguisticas:
oscurecimientoy bloqueo. El primero se refiere a situaciones en las que ante dos pistas
subjetivamente salientes, se prefiere una sobre la otra, lo que lleva a bloquear esa pista
descartada. Para ejemplificar esto el autor menciona el caso de tiempos verbales y
adverbios: el aprendiente suele usar los segundos correctamente sin poder declinar
correctamente los primeros, esto se debe que a partir de su conocimiento de la L1 se

asigna mas saliencia a los elementos similares a la L1.

N. Ellis (2005) retoma algunos conceptos del paradigma del procesamiento de la
informacidn, por ejemplo, asigna a la memoria operativa un rol crucial en el aprendizaje.
El autor asume una posicion de interfaz en cuanto a los conceptos de aprendizaje explicito
e implicito, sefialando que el primero se puede convertir en el segundo, ayudando asi al

proceso de adquisicién de una L2.

Por ultimo, en consonancia con la vision del proceso de ASL como situado, Ellis y
Cadierno (2009) sefialan que la lengua esta firmemente enraizada en la experiencia y en la
propia vision del mundo de cada sujeto. La ASL de cada sujeto depende de su modo de
ver el mundo y de su experiencia de vida sobre la cual percibir el input y realiza

asociaciones.
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1.3.2.2.3.h. La teoria de las Redes Relacionales.

Dentro de la perspectiva conexionista, se incluye la Teoria de las Redes
Relacionales (TRR) desarrollada por Sydney Lamb (2011). Esta propuesta considera que
“la base del lenguaje es un sistema mental” (2011, p. 28) y a partir de esta premisa ofrece
una vision del procesamiento linguistico con un asentamiento neuronal, al relacionar la
biologia con la linglistica, brindando asi una teoria linguistica con un correlato
neuroldgico. En esta teoria la informacion linguistica yace en la conectividad y no en

objetos o simbolos almacenados. Entonces el sistema linglistico se presenta como:

una red relacional, un sistema puramente conectivo en el que toda la
informacidn se encuentra en las conexiones. Dado que toda la informacion se
encuentra en las conexiones, no existe nada remotamente parecido a una memoria
aparte, un lugar en donde se almacenan las cosas y desde donde luego se retiran.
(2011, p. 116)

El modelo también plantea que “el procesamiento lingiiistico tiene dos direcciones:
incluye tanto la produccion como la comprension” (2011, p. 197). Cuando un sujeto dice
algo, la activacion se inicia en las areas perceptivas y/o conceptuales y avanza hacia el
area que controla los 6rganos, mientras que en una situacién de comprension la activacion
procede de modo inverso: desde el sistema auditivo hacia las areas conceptuales y/o
perceptivas y/o motoras. Lamb (2011) concentra su atencion en el habla porque considera
que ésta es natural mientras que la escritura es una produccion artificial y convencional de

la cultura.

Lamb (2011) sefiala que “la recepcion esta mas avanzada que la produccion” (p.
204). A esto agrega otras razones, entre ellas, que la produccion se encuentra en muchos
casos monitoreada por la percepcion auditiva lo que lo lleva a establecer la primacia de la

comprension por sobre la produccion.
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La unidad béasica en la TRR es la nexién y su correlato en el sistema neurologico es
la columna cortical. La nexion, “es el modulo basico de la red relacional”, una fraccion de
una relacién continua (Lamb, 2011, p. 126). De acuerdo a esta teoria, las células nerviosas
de entrada son excitadas por diversos estimulos y de este modo se inician las conexiones.

Estas relaciones se representan con lineas y nodos (Figura 1.23).

9

Figura 1.23: Algunos tipos de nexiones (Lamb, 2011, p. 127)

La Figura 1.23 representa el modulo basico del nivel relacional, la nexién (Lamb,
2011, p. 126). En el lado inferior se advierten conexiones hacia el plano de la expresion,
mientras que las del lado superior hacia el significado /funcién. Se distinguen dos tipos de
nodos: nodo de juncidn y nodo ramificante. Los primeros son representados con un
circulo con un numero: este numero representa la cantidad de relaciones entrantes y se
denomina umbral. Ese nodo sera activado si las relaciones entrantes satisfacen el umbral,
en este caso si coinciden o son mayores que 2. El nodo ramificante distribuye la

activacioén entrante hacia otros nodos, todo esto se realiza simultdneamente (Figura 1.24).

83



9

Figura 1.24: Estructura interna de los nodos (Lamb, 2011, p 134)

Ya se sefialé que una premisa basica de esta teoria es que la informacion radica en la
conectividad, y en ese respecto, una nexién se autoabastece en el sentido de que puede por
si misma evocar en la mente del sujeto la representacion que esta procesando a partir de
las conexiones que realiza. Es decir que esas conexiones constituyen el conocimiento

linguistico.

Existen conexiones cortas (dentro de un mismo subsistema) y largas (entre
subsistemas diferentes). La conexiones relacionales pueden ser de tipo excitatorio
(transmiten sefiales positivas, y asi se activa un nodo receptor, pueden ser locales o de
larga distancia) o inhibitorio, las que transmiten sefiales negativas y restan activacion al
nodo receptor. La activacion consiste en pulsos multiples de frecuencia variable (Lamb
2011). Cuando la nexion es suficientemente activada se conecta con otras. Cada nexion

puede se excitatoria o inhibitoria lo que permite la transmisién o no de la informacion.

Al concebir al lenguaje como un “sistema que relaciona significados y sonidos ”,
Lamb (2011, p. 71) advierte que estas relaciones son muy complejas, por lo que concibe
estratos o capas estructurales intermedias entre aquellos. En estas capas, Lamb (2011)
incluye el sistema fonologico y el gramatical, sefialando que los limites Iéxicos no
siempre coinciden con los sintécticos, y al igual que Halliday (1973), postula una

interrelacién entre los subsistemas gramaticales y lexicales.

Cada nivel o estrato presenta una organizacion tactica (2011, p. 74), como se ilustra
en la Tabla 1.3.
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Tabla 1.3: Organizacion tactica de dos
jerarquias independientes de unidades de
diferente extension (Lamb, 2011, p. 63)

Unidades Unidades

fonologicas gramaticales
Texto/Discurso
Oracion
Clausula

Frase Frase

Palabra Palabra

Silaba Morfema

Fonema

Fonon

En esta teoria, los conceptos de la linguistica tradicional se conciben como redes

(nexiones) y por ello se denominan como consta en la siguiente tabla (1.4):

Tabla 1.4: Tipos de nexiones (Lamb, 2011, p. 131)

Nexion Nexion Abstraccion
(nombre largo) (nombre corto) analitica
Nexi6n fonémica Fononexion Fonema
Nexi6n morfofonémica Morfonexion Morfema
Nexion lexémica Logonexion Lexema

En cada nivel existen patrones de combinacion, los que a su vez se relacionan con
patrones de otros estratos, relacion que se denomina realizacion. El sistema lingistico,
organizado en estratos, y estos en distintos subsistemas, yace en la corteza cerebral. Asi,
la produccion el sistema fonoldgico yace en el area de Broca, en el 16bulo frontal
mientras que la percepcion fonoldgica se encuentra en el area de Wernicke, en el 16bulo
temporal. El procesamiento linguistico se realiza a través diversas nexiones que trabajan
simultaneamente. En la Figura 1.25 se ilustra la palabra gato, con el significado de felino

doméstico.
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5 FELINO
LADRON A
Nodos “O” DOMESTICO ) )
descendentes ¢~ P]‘,RS(')I\A NODOS PARA
ANTNIA SIGNIFICADOS
(sinonimia)
— ™ (polisemia)

nodos para

ladron micho gato perro palabras

Nodos “Y” «—
descendentes ordenados
Nodos “0” N

ascendentes gat- - nodos para

perr- -0 morfemas
i Var /nodos para

fonemas/

o/
Nodos “Y” e 1

descendentes nodos p‘;lrla

no-ordenados i sorda rasgos de

oclusiva dental -

Figura 1.25: Algunas relaciones del nodo Iéxico gato y su aparicion en el sistema
(Gil, 2014, p. 25).

En esta figura se advierte que la continuidad de los subsistemas linglisticos que
puede ir desde el rasgo del fonema oclusivo /g/ hasta el significado de gato. Se puede
advertir entonces, que cada palabra consiste en un sistema de relaciones con dos
direcciones opuestas: ascendente cuando el vocablo se percibe y descendente cuando se lo

produce.

En este enfoque el aprendizaje consiste en construir conexiones (Lamb, 2011) y tal
como lo hace N. Ellis (2005), se reconoce a la frecuencia de reconocimiento en el input

como fortalecedor de las nexiones.



1.3.2.2.3.c. El Modelo de la Competencia de MacWhinney.

MacWhinney (2001) sostiene que la lengua emerge de la interaccién entre la
compleja estructura neuronal del cerebro y el medio social. La teoria asume que el
desarrollo de la lengua surge de la proyeccion de la forma sobre el significado, proceso
que se realiza bajo las condiciones de procesamiento que impone un objetivo funcional,
la comunicacion, en un contexto real, o que dan a esta propuesta un carécter funcionalista

e interaccionista.

El nombre del modelo se debe a que se propicia una competencia, en el mejor
sentido darwiniano, entre diversas formas por adjudicarse una funcion. A partir del input,
se asigna a estas formas los pesos adecuados hasta que una determinada forma asume la

funcion.

En referencia a la proyeccion de forma sobre funcién, una funcién puede ser
realizada por diversos elementos y a la inversa. En el proceso de ASL el sujeto descubre
por si mismo, a partir de input, esta relacion entre forma y funcién que caracteriza a cada
lengua. El desarrollo de la gramatica del sujeto emerge de sus capacidades cognitivas en
interaccion con el contexto. A modo de ejemplo, se pueden sefialar las distintas maneras
en que las lenguas expresan el concepto de agencia: orden de las palabras, concordancia
entre la frase nominal y el verbo, caso, animacion. Por ejemplo, cada lengua puede
emplear uno o varios de estos recursos para sefialar el agente en una frase, asignandole a
es0s recursos determinados pesos, por ejemplo la frecuencia de uso de orden de las
palabras, hara que el aprendiente de inglés descarte los otros recursos como indicador de
agencia y ajuste los pesos en las conexiones correctas. Por ejemplo, en la oracion “the
boys chase the ball“ (MacWhinney 2012, p. 213), los dos sustantivos: boys y ball, son
candidatos a ser agentes o sujetos del verbo. Pero boys tiene preferencia por 3 pistas: la
posicidn pre-verbal, la concordancia sujeto — verbo y la animacién. En la siguiente figura

(Figura 1.26) se ilustra la competencia del rol casos en inglés.
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Marcador Marcador

Competencia

de paciente

A
\ 4

de agente

Capa escondida

Funciones
de paciente

Funciones
de agente

Competencia

A
\ 4

Figura 1.26: Red que ilustra la competencia del rol de casos en inglés
(Mac Whinney, 2001, p. 73).

Una funcién puede ser realizada por diversos elementos y la competencia se
advierte en todos los niveles del procesamiento linguistico: por ejemplo, las palabras
compiten por activacion léxica, las frases por posicionamientos sintacticos, los sonidos

por interpretacion, etc.

En la Figura 1.26 se pueden advertir los tres tipos de capas que ya se describieron en
anteriores modelos conexionistas. Se debe sefialar que esto es una version simplificada ya
que las capas escondidas pueden constar de numerosas unidades (MacWhinney, 2002).
Estos niveles no se conciben como maddulos sino, basado en neurofisiologia, como areas
en el cerebro que se relacionan por conexiones bidireccionales, en las que una funcion

cognitiva no es realizada Unicamente por una neurona.

Este modelo, como el de N. Ellis (2005), se basa en el aprendizaje a partir del
input. Para determinar el valor de una pista inciden las siguientes propiedades: a)

confiabilidad y fortaleza de la pista, lo que depende de la frecuencia con que la pista se
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proyecta sobre la forma, b) disponibilidad de la pista en el input, es decir la frecuencia de
aparicion de la pista en el input y c¢) validez de conflicto, es decir, si una pista se sostiene

al entrar en conflicto con otra.

Desde la perspectiva de este modelo, al aprender una lengua adicional el sujeto
comparte con éstas la estructura cognitiva, lo que implica necesariamente una
transferencia de la L1 a la L2. Asi por ejemplo, en el aprendizaje del Iéxico en la L2 se
recurrird al vocablo mas cercano en la L1. De un modo muy gréafico, Mac Whinney sefiala
que al inicio del proceso de ASL, el sujeto tiene un Iéxico, gramatica y fonologia
parasito, es decir el de la L1, el que gradualmente se reestructurard y organizara como el
de la L2, proceso que depende del fortalecimiento de las conexiones correctas. Mac
Whinney propone asi un modelo unificado (2005), en el que la L2 inicialmente conforma
un subconjunto dentro de la L2. Este modelo se aplica a la ASL tanto en la infancia como
en la adultez (MacWhinney, 2008).

En el modelo, los elementos de la lengua se agrupan conformando mapas basados
en asociaciones, de silabas, palabras, construcciones, modelos mentales. Estos mapas
demuestran muchas de las caracteristicas advertidas en la corteza cerebral, por ejemplo,
durante la competencia entre dos elementos, se tiende a inhibir al vecino més cercano, en
una forma que se denomina sombrero mexicano que se observa también en la inhibicién

lateral de las neuronas.

En este modelo, el conocimiento linglistico de largo plazo se encuentra organizado
en mapas reticulares, de modo tal que a partir del input entran en competencia los
elementos de ese mapa y solo uno “gana”, lo que apaga los restantes. Por ejemplo, cuando
un sujeto escucha /pa/ se activa la caracteristica labial y se desactiva la fricativa.
(MacWhinney, 2008).

Durante el procesamiento linglistico, la seleccion de cada componente depende de
la fuerza de la pista (MacWhinney 2008). La organizacion de estos mapas depende de
procesos como buffering, agrupamiento y resonancia, y son estos procesos los que

conducen al aprendizaje.



Resonancia se refiere al fendmeno que se produce cuando la practica conduce al
fortalecimiento de los pesos en las conexiones y la repeticion de una conexion permite
una evocacion eficiente. Cuando dos areas corticales estan coactivas, el hipocampo puede
guardar ese conocimiento el tiempo suficiente para crear una memoria inicial, la
consolidacién posterior, dependera de la activacion de esa ruta, luego serd necesario una
activacion ocasional para lograr la evocacion. Asi, este tipo de procesamiento,
denominado resonancia se aplica en los niveles fonoldgicos, lexicales y de las

construcciones (MacWhinney 2008).

En cada mapa existe un buffer® que preserva la activacién de los elementos que

entran en competencia, 10s que en momentos posteriores también podran ser activados.

En cuanto al proceso de agrupamiento, esto se refiere al apareamiento de elementos
de modo tal que conforman construcciones de uso frecuente en la lengua y que pueden ser

evocadas con facilidad.

El primer proceso, buffering, permite mantener el material en la MO a fin de que se
pueda comparar las formas en competencia, el proceso de agrupamiento permite integrar
la informacion entre los mapas y la resonancia lleva a consolidar las representaciones en
cada mapa. (MacWhinney 2008).

Aprender conlleva tres fases: en un primer momento las unidades reciben
activacion, en el segundo momento esas unidades compiten para inhibir la activacion de
las otras y por ultimo, se ajustan los pesos de las unidades ganadoras a fin de logran un

rapida activacion en otro momento.

Ellis (2008) indica que este modelo ha sido desarrollado a partir de estudios

experimentales que evocan respuestas artificiales y que a la vez ha servido de base para

® Buffer: término que a pesar de no estar aceptado por la Real Academia Espafiola, tiene un amplio
uso en la lengua espafiola para referirse a la ubicacion de la memoria de un dispositivo digital o
una computadora que esta reservada para el almacenamiento temporal de informacién. Mientras
los datos estan en el buffer, aguardan para ser procesados
(http://definicion.de/buffer/#ixzz3jpuX1HWS).
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sucesivos estudios que evocan produccion linguistica a nivel de oracion. Por su parte,
Cook (2001) resalta que las primeras versiones del Modelo de Competencia sélo fueron
probadas en referencia a la competencia por el sujeto sintctico. Estos sefialamientos
permiten advertir que el modelo ha sido desarrollado en contextos restringidos y sobre

algunos de los aspectos de la lengua.

1.3.2.3. Otros modelos emergentistas.

1.3.2.3.1. La Teoria de los Sistemas Dinamicos (TSD).

La aparicion de la TSD, senala N. Ellis (2007, p. 23), simboliza el “estado de
madurez del campo de investigacion en ASL” y cristaliza muchas de las lineas que se
venian desarrollando en ese ambito. EI modelo, aplica la Teoria del Caos y la
Complejidad a la ASL y comienza a desarrollarse a partir de 1997 con un trabajo seminal

de Diane Larsen-Freeman.

Larsen-Freeman (2011) sefiala su insatisfaccion con las teorias prevalentes en ese
momento para explicar el fendmeno de ASL como la causa que la lleva a desarrollar este
nuevo modelo. Para esta autora, una lengua es un conjunto complejo y dindmico de
patrones que emergen en el uso. De alli que Atkinson (2011) incluya la propuesta de
Larsen-Freeman, junto con la de otros autores, dentro de la categoria de enfoques socio
cognitivos puesto que considera que no contempla Unicamente el proceso cognitivo de

adquisicion sino también el contexto o sistema ecoldgico en el que aquel se desarrolla.

La Teoria del Caos y la Complejidad, que se puede hallar en todos los campos
cientificos, tiene sus raices en la matematica y la fisica. En el ambito de la primera, el
caos alude a una conducta impredecible dentro de un sistema dinamico, en Estadisticas se
refiere al caos como ruido. Estas teorias pueden predecir fendmenos muy complejos a
partir de férmulas matematicas, por ejemplo se puede predecir el clima mediante

algoritmos.
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De Bot et al. (2007, p. 18) marcan, desde esta teoria, “that any account that focuses
on one aspect only cannot but provide a gross oversimplification of reality”. Se hace
necesario describir la relacion dinamica entre todos los sistemas, aun cuando esto conlleve
algun grado de dificultad ya que es muy dificil capturar el interjuego de estas multiples

variables.

Cameron y Larsen-Freeman (2007), sostienen que la TSD, reune varias
caracteristicas que permiten que se la considere dentro del movimiento denominado
emergentismo. En primer lugar, la TSD presupone un prerrequisito genético que difiere en
dos sentidos de la concepcidn innatista: por un lado, radica en una predisposicién genética
para aprender lenguas, que no se reduce a una serie de principios de una gramatica
universal sino que consiste en una capacidad de dominio general (por ejemplo la
capacidad de imitar, de detectar patrones, de advertir novedades) y por otro, esta
predisposicion genética interactda con otra de corte social, que es la que lleva al ser

humano a interactuar con otros sujetos de su misma especie.

En segundo lugar, en lugar de adquisicién (Cameron y Larsen-Freeman, 2007), se
habla de desarrollo puesto que este proceso, que no tiene fin, se visualiza como una red
de relaciones multiples. La lengua, a su vez, es vista como un sistema abierto,
constantemente evolucionando, en continuo cambio, su potencial esta siendo siempre
desarrollado pero nunca instanciado completamente. Los procesos de ASL son
“complejos, situados y probablemente multivariados” (Cameron y Larsen-Freeman, 2007,

p. 49).

Esta teoria parte del concepto de complejidad organizada, en la que el nimero de
elementos intervinientes esta organizado conformando una unidad orgénica. Cada
elemento se relaciona con otros, y a su vez con el todo, en esta complejidad organizada
hay cambios constantes pero en el mismo cambio los elementos retienen su identidad.
Estos sistemas dinamicos (SD) son abiertos a elementos externos, los que incorporan a su
estructura interna. Los SD son susceptibles a cambios de dos tipos: unos de corte gradual
y lineal y otros dréasticos y repentinos. Los segundos, en muchos casos no son
directamente proporcionales a las fuerzas que los motivaron, esta clase de cambio genera

Caos.
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Un concepto frecuentemente empleado, en el marco de la TSD, es el de efecto
mariposa. Este constructo se remonta a 1960 cuando un meteorologo, Lorenz, se dio
cuenta de que una pequefia diferencia, como el batir de las alas de una mariposa, podia
generar grandes cambios en el clima (De Bot et. al, 2007), por ejemplo un tornado en
Texas, a esto se lo denomina el efecto mariposa. Con el tiempo este concepto se aplico en
varias disciplinas y méas profusamente en algunas ramas de las Matematicas y Fisica y con
él se alude, en el marco de este modelo, a un efecto que es desproporcionado con respecto

de la causa que lo ocasiono.

Tablal.5: Algunos conceptos de la TSD

Concepto  Tipo

Cambios  Graduales y lineales
Drasticos y repentinos
Efecto mariposa

Estados Estados atractores
Estados repulsores

Procesos  Coadaptacion
Acoplamiento

Para ejemplificar estos conceptos (Tabla 1.5), Cameron y Larsen-Freeman (2007)
recurren a la imagen de un caballo y un jinete cabalgando: ambos junto con las
condiciones del camino y del clima conforman un sistema; el recorrido seria el desarrollo,
los distintos tipos de pasos que da el caballo (trote, galope) que dependen de condiciones
como el estado del camino, o del jinete, o del caballo mismo son los cambios del sistema.
Siguiendo con la visualizacion del recorrido de un jinete y su caballo, ambos pueden
recorrer un valle, del que no seré facil salir, esto seria un estado atractor y las montarias
que son dificiles de remontar, estados repulsores, es decir estados de estabilidad y
variacion. La variabilidad es constitutiva del sujeto y por ende del mismo proceso de
ASL, y de los SD, la variabilidad se da en cada sujeto y entre los sujetos y por ende

permea el uso de la lengua.
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El desarrollo de la lengua se da a partir de procesos de acoplamiento y co-
adaptacion. Como el proceso de desarrollo de la lengua se da en un contexto, el sujeto
trata siempre de adaptarse a su interlocutor. El desarrollo de la lengua es un proceso
iterativo ya que el aprendiente visita varias veces un determinado territorio y en cada
visita reorganiza los recursos linguisticos de que dispone. Este proceso de acoplamiento
se refiere al modo en que un sujeto responde en una situacion real con tiempos reales, a un

interlocutor amalgamando todos sus recursos linguisticos

Puesto que la lengua es un conjunto dinamico de patrones graduados adquiridos en
uso, cuando estos elementos se estabilizan, se automatizan, se convierten en estabilidades
emergentes. Estos patrones que emergen son variados, no siempre coinciden con unidades
linglisticas, suelen ser lo que se denomina construcciones. Los patrones emergen a partir
de acoplamientos surgidos en interacciones de coadaptacion. Esto indica que los sujetos, a
partir de su exposicion a la L2, perciben aquellas propiedades de la lengua que son
salientes, por ende el proceso de desarrollo de la lengua es un proceso probabilistico
(Larsen-Freeman, 2011). Es decir que, dada la propiedad fractal de la lengua y basandose
en la Ley de Zipf (descripta anteriormente), las palabras mas frecuentes aparecen en las
interacciones en las que se involucran los aprendientes y es por ello que esta frecuencia de
aparicion de los recursos linguisticos lleva a que los sujetos aprendan la lengua. Los

sujetos aprenden tanto de evidencia positiva como de ausencia de la misma.

La caracteristica de los sistemas es que son dindmicos, lo que implica que necesitan
recursos, los recursos del sistema interno son recursos para el sistema externo y asi

reiteradamente. Este flujo no es lineal ni predecible.

Se rechazan los conceptos dicotdmicos de actuacion y competencia. Cameron y
LarsenFreeman (2007) destacan que la frecuencia de exposicion no es suficiente, los
sujetos reproducen inmediatamente todo la lengua a la que estan expuestos: es necesario

que los sujetos adviertan los elementos salientes y les asignen significado.

En esta teoria, intencionalidad y agencia/ voluntad /conciencia son importantes, el
sujeto que aprende tiene intencion de hacerlo, en algunos casos no es totalmente

consciente de este proceso pero sus acciones tienen consecuencia directa en sus propios
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sistemas linguisticos, los que a su vez, son abiertos, en constante modificacion y

reorganizacion.

Aun sabiendo que las condiciones iniciales tienen un efecto sobre el proceso de
ASL, se hace muy dificil identificar todos los condiciones y variables presentes al inicio
del proceso de ASL de un sujeto. Para ilustrar esto De Boot et al. (2007) citan estudios
(Sparks, Ganschow and Javorsky, 2000; Stanovich, 1998) que han relacionado
dificultades en la escucha en la nifiez temprana con conciencia fonoldgica. Este problema
inicial puede afectar otras areas, lo que evidenciaria que una situacion inicial en la L1
puede afectar otras areas en la adquisicion de una L2, lo que ilustra el efecto mariposa.
Por ejemplo, en espafiol no existe la combinacion -rd, por ende los hispanohablante al
escuchar la palabra card no distinguen el fonema /d/, sélo perciben car /ka:/, lo que llevaréa
a que se memorice la pronunciacion errobneamente percibida. La memorizacién de la
pronunciacion de este término como /ka:/, se convertird en un estado atractor, lo que luego

se convierte en fosilizacion.

Para De Boot et al. (2007) el aprendiz de una lengua es visto por la TSD como un
subsistema dinamico dentro de un sistema social en el que interactian numerosos
subsubsistemas que a la vez funcionan dentro de otros subsistemas dinamicos externos.
Para ilustrar esto: el sujeto tiene su propio ecosistema: su motivacion, sus propias
capacidades cognitivas, motivacion etc., este ecosistema esta a su vez estan relacionado
con el sistema social del que el sujeto, por ejemplo, recibe input. De esta manera cada
subsistema interno se relaciona con el externo, de modo tal que una leve modificacion en

una afecta al otro.

Esto tambien se aplica al aprendizaje de lenguas en contextos de instruccion. En
este escenario es necesario distinguir dos situaciones. Por un lado que en el aula se
advierten sistemas complejos en los que los alumnos y el docente se ven envueltos al
interaccionar en la lengua meta. Estos sistemas tienen todas las caracteristicas ya
descriptas. Por otra parte el sistema complejo a ensefiar hace la tarea dificil. Es
aconsejable que el docente seleccione muestras de la L2 que interesen a los alumnos, que
les ayude a advertir la naturaleza de este sistema cambiante y dindmico en una manera que

sea adecuada para su propio nivel de desarrollo y también es necesario que el docente
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provea de situaciones para que los alumnos puedan acoplar sus propios recursos
linglisticos, proceso que Larsen-Freeman (2007) denomina grammaring. Dado que el
input no es suficiente para ayudar en el desarrollo de la L2, serd necesario que el profesor
cree situaciones para gque los alumnos experimenten la lengua como un sistema dinamico

y complejo, se sugiere, por ejemplo, que se trabaje con tareas.

Larsen-Freeman (2011) sefiala que este tipo de sistemas ameritan métodos de
investigacion retrospectivos que permitan interpretaciones ecoldégicamente véalidas. En
este modelo tedrico, s6lo se puede observar “what has already changed-the trajectory of
the system. This is a “trace” of the real system” (p. 61). Es a partir de esta huella que se
puede reconstruir lo acaecido. Justamente en esto consiste una de las restricciones de la
TSD: la imposibilidad de realizar predicciones en cuanto al funcionamiento de estos
sistemas. Sin embargo, esta concepcion permite pensar el aula como un ecosistema en el

que maltiples variables inciden en el proceso de ASL de cada estudiante.

1.3.2.3.2. El modelo ACT- R (5.0).

En la seccién 3.1.2.3, en la que se detallaron los diversos modelos y teorias
computacionales, se describié el modelo ACT del psic6logo John Anderson. Este
cientifico siguié desarrollando esa teoria y en 2004 presento, junto a otros colegas, una
version revisada que aqui se incluye dentro de los modelos emergentistas del paradigma

cognitivo.

En el nuevo modelo confluyen, por un lado, una metodologia de corte empirico, la
resonancia magnética funcional, y por otro, una de corte tedrico que se refiere a la
descripcion de las arquitecturas que dan cuenta de lo que ocurre en la mente cuando se

desarrollan determinadas tareas (Anderson, Fincham, Qin y Stocco, 2008).

La nueva propuesta consiste en una serie de moédulos que interactian en el

procesamiento cognitivo, cada uno de estos mddulos tiene una region cerebral asociada
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(identificada a partir del diagndstico por imagenes), es decir que al momento de procesar
determinado tipo de informacidn, entra en juego el modulo correspondiente y esto activa
la region ligada con el mismo. Por ejemplo, cuando una imagen pone en funcionamiento
el modulo visual, inmediatamente se activa una region del 16bulo parietal: una parte del
sistema visual, que define “donde” activa la region dorsal, mientras que la region ventral
lo hace para definir qué es la imagen. Del mismo modo, el movimiento de las manos se
asocia con las areas motoras adyacentes y las regiones somato- sensoriales corticales; la
recuperacion de informacion desde el buffer (que recupera informacion de la MLP), se
asocia con la corteza pre-frontal ventro-lateral y el buffer. Los medios de diagnostico
permitieron advertir que los mddulos tienden a activarse en conjunto, aunque hay
diferencia entre los factores que activan cada region, y estas diferencias se relacionan con

el médulo que se activa.

A continuacion se describe la arquitectura basica de este modelo, comenzando por
los mddulos (Figura I. 27) que procesan distinto tipo de informacion (Anderson et al.
2008):

» Modulo visual (también denominado imaginativo o representacional), que procesa
imagenes e identifica objetos, elabora representaciones de objetos que no estan
presentes y estd asociado con la region pre frontal lateral inferior alrededor del
surco frontal,

» Maodulo manual que controla las manos, ligado a las areas corticales
somatosensoriales y motoras adyacentes,

« Modulo declarativo que recupera informacion de la memoria, ubicado en la
corteza pre-frontal ventro-lateral,

» Modulo intencional que registra y hace el seguimiento de las intenciones u
objetivos de cada. Algunas veces se lo denomina mddulo de control, asociado con
la corteza pre-frontal dorso-lateral. Este modulo permite la realizacion de

actividades cognitivas de modo independiente de las circunstancias externas.
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Figura 1.27: La organizacion de la informacion en ACT-R 5.0 (basado en Anderson et. al.,
2004, p. 1037)

Cada uno de estos modulos tiene su memoria intermedia o buffer. La cognicién
emerge de la interaccidn entre los médulos, los que pueden operar por si mismos o en
conexion con otros a través de los buffers asociados. Estos modulos son coordinados por
un sistema central de produccion, (también denominado procedimental) que s6lo procesa
aquella informacion recogida en el buffer de cada médulo y la asocia entre ellos. Los

buffers se sitian en las regiones corticales, por ejemplo: el buffer de finalidades esta
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asociado con la corteza prefrontal dorso-lateral (DLPFC), el buffer de recuperacion, con el
cortex pre-frontal ventrolateral (VLPFC), el buffer manual que controla el movimiento de
las manos, esté asociado con aquellas areas corticales somato-sensoriales en las que se
localiza el control de la mano; del mismo modo el buffer visual se asocia con la parte
dorsal del sistema visual. Los ganglios basales participan en la produccién de reglas de
procedimiento: en el cuerpo estriado, se produce el reconocimiento de patrones, en el
cuerpo palido se resuelven conflictos sobre las producciones, seleccionando estrategias, y
el talamo controla la ejecucion de la accidn/estrategia. Este algoritmo constituye el
conocimiento procedural por lo que se puede decir que la implementacién del
conocimiento procedural se realiza en las estructuras corticales de los ganglios basales y

del talamo.

El modelo tiene algunas caracteristicas de los modulos propuestos por Fodor (1986)
y del modelo de MO de Baddeley (2003), por ejemplo, solo trabaja con la informacion
que pueden recoger los buffers o0 memorias intermedias y mantiene los conceptos de MLP

que aparecian en los modelos iniciales (Anderson, 2004).

Motor cortex

Manual

Posterior panél;ﬁ
Imaginal

Fusiform gyrus
Visual

Anterior dniulate

Goal/control

Basal ganglia

|

[ Inferior VLPFC )

Retrieval

Procedural

TRENDS in Cognitive Sciences

Figura 1.28: llustracion de como los diversos mddulos del modelo ACT-R se coordinan a partir
del médulo procedimental ubicado en el ganglio basal (Anderson et al. 2008, p. 138).

En la ilustracion anterior (Figura 1.28) se puede advertir que el sistema visual se
subdivide en dos médulos, cada uno con un buffer asociado: un mddulo que se carga de

las ubicaciones, el modulo (dorsal): donde y el otro (ventral) que representa el qué.
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Independientemente de la modalidad del input o del output, la propuesta se basa en
el trabajo de los modulos de recuperacion, de representacion, de control de metas y de
ejecucion o procedimental. El ciclo comienza con la informacion que provee el mundo
exterior y que es capturada por los buffers, sobre la que se dispara una produccion y
nuevamente se inicia el ciclo con la informacion capturada en forma de agrupamientos en
los buffers. El ciclo que consiste en el recorrido que la informacion hace desde la corteza
a los ganglios basales y nuevamente hacia la corteza, toma alrededor de 50 milisegundos
(ms) en completarse. Durante cada ciclo el sistema opera en paralelo y simultaneo, por
ejemplo, mientras el sistema visual identifica una imagen, en el mddulo declarativo se
busca informacién al respecto. El sistema tiene algunas limitaciones dadas por la cantidad
de informacion que puede contener cada buffer y por el hecho de que el sistema solo
dispara una produccion a la vez. En la recuperacion de informacién, el tiempo en que se
demora es una sefial de la dificultad de la tarea. Le otorga al modelo, originalmente
concebido como computacional, plausibilidad bioldgica lo que permite que se lo

considere como un modelo de tipo emergentista.

1.3.3. Toma de posicion con respecto de los modelos cognitivistas para ASL.

La delimitacion del area de esta investigacion el campo de la ASL, desarrollada en
este capitulo, implico definir las bases cognitivas sobre las que se asientan los modelos
que explican la ASL (Atkinson, 2011; Ortega, 2009).

Si bien los modelos descriptos a lo largo de este capitulo comparten como premisa
esencial la postulacion de la mente como locus de toda actividad cognitiva, (en el caso de
esta investigacion, del lenguaje), el campo de esta disciplina cientifica presenta
numerosos debates y modelos que explican la ASL, en lo que podria denominarse periodo
de ciencia normal (Kuhn 2004). Sin embargo, también se pudo describir una nueva etapa
post cognitivista (Ortega, 2011) en la que nuevas tendencias comienzan a arraigarse en el

ambito de la ASL, las que ponen en evidencia nuevos desarrollos teéricos dentro del
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marco emergentista. Esta situacion podria ser indicador de que se esta abandonando el

periodo de ciencia normal Kuhn (2004) e inicidndose un periodo de transicion.

La diversidad de teorias y modelos cognitivistas descriptos en este capitulo
parecieran demostrar la nocion de inconmensurabilidad de paradigma, propuesta por
Kuhn (2004), ya que se hace muy dificil comparar estas teorias y encontrar puntos de
coincidencia o comparacion entre ellas dado las diferencias ontologicas inherentes a cada

una de ellas.

Sin embargo, Ortega (2005, 2011) propone la opcidn de diversidad epistemoldgica
como perspectiva superadora de la inconmensurabilidad de los paradigmas. Esta autora
sostiene que es necesario encontrar una manera en que los diversos paradigmas se
comuniquen entre si, sefialando que “for many social and educational scientists,
epistemological incomnmensurability need not be posited; instead, rapproachement

among the different models of inquiry is possible and desirable” (Ortega, 2005, p. 235).

Esta perspectiva de diversidad epistemoldgica, permite cultivar un pluralismo de
conocimiento y valores, en el que se comparten las preocupaciones sobre los objetos de
estudio pero se difiere en el abordaje, enriqueciendo la propia vision epistemolodgica, en

este caso, del campo de ASL.

Para Ortega (2005), ha llegado el momento de abrazar esta posicion en el campo de
ASL, que fuera iniciada a timidamente con algunos estudios (Dornyei y Smith, 2001,
Higgins, 2003; Lindemann, 2002; Mori, 2002; Storch, 2002; Swain, Lapkin, ySmith,
2002) los que analizaron desde esta perspectiva diversos aspectos del proceso y la

investigacion de ASL. Tal como plantea Ortega:

the sheer complexity of the phenomena under investigation suggests that
epistemological plurality is a necessity. When the object of inquiry is formal
language learning, in particular, educational and societal forces are an inextricable
part of that complexity. For these reasons, it behooves us all not only to respect but
also to engage intellectually with work resulting from epistemologies different from
our own. (2005, p. 436).
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Abordar una situacién puntual de la clase, en este caso de ILE, requiere un
acercamiento multidisciplinar, que aporte diversas visiones tedricas y ontologicas que
permitan explicar el fendmeno estudiado de manera mas acabada. Esta es la perspectiva

desde la que se abordara esta investigacion.
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Capitulo 11

El objeto de estudio de la presente investigacion: la disponibilidad Iéxica en situaciones
de produccidn libre en el aula de lenguas extranjeras

En el capitulo | se presentd el campo de estudio de esta investigacion: la ASL, se
describié la evolucion del mismo a través del tiempo, se detallaron los modelos tedricos

vigentes y se determind una perspectiva multidisciplinar desde dénde abordarlo.

En esta seccidn, se delimita el objeto de estudio de esta tesis, la disponibilidad Iéxica
(DL) en situaciones de produccidn libre en la clase de LE, y se delinean las bases tedricas de

estas tematicas.

Se parte de la premisa que la DL es una expresion de la competencia léxica (CLéx) de
un sujeto, y que ésta a su vez, constituye un componente fundamental de la competencia
comunicativa (CC) en LE. Por ello, en primer lugar se esclarece el significado de algunos
términos empleados en el area de la investigacion y a continuacion se explica la competencia
comunicativa. Luego se brinda un rastreo de los estudios sobre el 1éxico: primeramente se
plantean los primeros intentos por definir las implicancias de ‘conocer una palabra’, luego se
ofrece una vision general de las investigaciones sobre el Iéxico, desde perspectivas cualitativa
y cuantitativa, a partir del inicio de la ASL como disciplina hasta llegar a los modelos de
desarrollo de la competencia Iéxica, de los cuales se refieren los mas pertinentes para la

investigacion.

Seguidamente, se resefia el fenomeno de la disponibilidad Iéxica y se encuadra el
estudio en la rama de investigaciones sobre disponibilidad léxica en LE.

El segundo aspecto que se plantea en esta seccion se refiere a cuestiones imbricadas en

el presente objeto de estudio. En primer término, se examina el proceso de escribir, ya que los
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instrumentos que se aplican en este estudio, son de modalidad escrita. Por lo tanto se detallan
distintos modelos que lo explican, como asi también, algunos aspectos que se advierten en las
composiciones escritas, por ejemplo, la riqueza léxica. Posteriormente, dado que el objeto de
estudio es parte del escenario del aula de ILE, se definen los procesos de transposicion
didactica que se implementan en estos contextos como asi también el efecto de las
configuraciones didacticas que despliega cada docente para lograr que sus estudiantes
desarrollen la CC en inglés. Se presentan modelos de secuencias didacticas y se describen los
contextos de produccién dentro del marco de la Didactica de LE. Por ultimo, se aborda la

edad ya que este factor extralingtistico tiene incidencia en los procesos de ASL.

I1.1. La competencia comunicativa

En el capitulo | se menciond la competencia comunicativa como un constructo que
irrumpio en el campo de la ASL, proveniente del ambito de la Sociolinguistica y que cambid
la ensefianza de las LE. El concepto, acufiado por Hymes (1972), tuvo un alto impacto en el
campo de la ensefianza de LE, convirtiéndose en la justificacion de los enfoques de
ensefianza desde 1970, fundamentalmente del denominado Enfoque Comunicativo. Hymes
advierte que “there are rules of use without which rules of gramar would be useless” (1972, p.
248),lo que implica que para lograr comunicarse en la LE, no alcanza con manejar el sistema
linglistico: es necesario conocer las reglas sociales de la cultura inherente a la lengua meta,
por ejemplo, qué decir en cada situacion social.Pero la nocion de CC propuesta por Hymes
implica que “between what might be meant and there is means to say, between a reservoir of
means and abilities to call upon them (in a given situation, or by a given person), there is a
dialectic that never ends” (1992, p. 37), interpretando de este modo el concepto hallidiano de
potencial de significado. Esta concepcion de CC, denominada también habilidad linglistica
comunicativa (Bachman, 1990; Bachman y Palmer, 1996), permite superar la escision entre
competencia y actuacion planteada inicialmente (Canale y Swain, 1980; Canale, 1983;
Widdowson, 1983) ya que presupone la sinergia de ambos tipos de conocimientos en

instancias reales de comunicacién. La evolucion de estos desarrollos teéricos (Figura 11.1)
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también estuvo reflejada en los estudios sobre el 1éxico, como se apreciard mas adelante,

cuando se describan las investigaciones sobre el Iéxico.

Sociolinguistic
Competence

Chomsky Hymes Canale and Swain Canale
(1957, 1965) (1967, 1972) (1980) (1983)
Linguistic Linguistic Grammatical .| Grammatical
Competence Competence Competence “|  Competence

Sociolinguistic Strategic | Strategic
Competence Competence "|  Competence

\4

Sociolinguistic
Competence

Discourse
Competence

Figura 11.1: Evolucion cronol6gica del concepto competencia comunicativa (Celce-Murcia 2007,
p. 43).

Una vision de CC mucho maés focalizada en la actuacion es la propuesta por Savignon
(1972) quien concibe a la CC como la capacidad de funcionar en un contexto verdaderamente
comunicativo, es decir, en un intercambio dinamico en el que la competencia linguistica tiene
que adaptarse al input informacional, linguistico y paralingtistico de uno o mas
interlocutores. Asi definida, la CC es dinamica, de corte interpersonal y determinada por el
contextoy presupone varios componentes (Figura 11.2), los que también estan presentes en
otras versiones de los tipos de conocimientos o competencias implicitos en la CC (Celce-
Murcia, Dornyei y Thurrell, 1995; Celce-Murcia y Olshtain, 2000). La competencia léxica,
objeto de estudio en esta investigacion, forma parte de la denominada competencia

gramatical (Savignon, 1972).
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CONTEXTS

Communicative Competence
Strategic

Figura I1.2: Competencia Comunicativa segun Savignon
(en Celce-Murcia, 2001, p.17)

A medida que el concepto de CC se va consolidando, los silabos para la ensefianza de
lenguas extranjera comienzan a organizarse alrededor de estas competencias (Figura 11.2). Es
asi como en 1980, la CC representaba un concepto fundacional, firmemente enraizado en el
ambito de la ensefianza de LE (Larsen-Freeman, 2008). Se presentan diversas propuestas que
desglosan la CC en diversas sub-competencias (Munby, 1978; Wilkins, 1976), pero es la de
Van Ek (1975), El nivel umbral, desarrollada a pedido del Consejo de Europa, la que, en el
campo de la ensefianza de LE, se erige como el referente en el que se especifican los

contenidos y habilidades que conforman la CC.

En la actualidad, el rol que cumplia EI Nivel Umbral (Van Ek, 1976) ha recaido en el
denominado Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER)®, documento
elaborado por el Consejo de Europa y en el que conceptualiza la lengua como un instrumento
para la participacién social y econémica, logrado a partir del aprendizaje dindmico, situado y
basado en el uso. En esta propuesta se presenta la CC en términos de estandares (Larsen-

Freeman, 2008), de modo tal que en la seccion 5 del MCER (Ministerio de Educacion,

® En 2001 se presenta la version en inglés y en francés y en 2002 la version para el espafiol, siendo esta
altima la que se referencia en esta investigacion.
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Cultura y Deporte, 2002), se advierten dos grandes areas: Competencias generales (menos
relacionadas con la lengua) y en la seccion 5.2, las competencias linguisticas comunicativas

que abarcan las competencias linglisticas, sociolinguisticas y pragmaéticas (Figura 11.3).

Competencias
Competencia Competencia
General Lingiiistica
Conocimiento Competencia Competencia Competencia

declarativo Lingiiistica Sociolingiiistica Pragmatica
Destrezas y Competencia
habilidades léxica
Destrezas y A

Competencia

—  habilidades — i 5.
fonologica

interculturales
Competencia Competencia
existencial gramatical
Capacidad Competencia
de aprender ortografica

Competencia
semantica

Competencia
ortoépica

Figura 11.3: Competencias del usuario/aprendiente de LE (basado en Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte, 2002).

Es facil advertir que las competencias que se vienen mencionando como parte de la
CC en los diversos modelos, (Celce-Murcia et al., 1995; Celce-Murcia y Olshtain, 2000;
Munby, 1978; Savignon, 1972; Wilkins, 1976) también estan presentes en esta nueva
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documentacion. En cuanto a la competencia linguistica propiamente dicha, se incluyen en ella
las competencias: Iéxica, fonologica, gramatical, ortografica, semantica y ortoépica. Esta
ultima se refiere a la capacidad de interpretar las convenciones graficas y ortograficas y

reproducirlas con pronunciacion adecuada.

La competencia linglistica comprende la competencia léxica y se la concibe como el
conocimiento del vocabulario de una lengua y de la capacidad para usarlo (Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte, 2002). Esta definicion da cuenta de una competencia que
presupone conocimiento y actuacion como se propone desde la primera definicion de CC de
Hymes (1972). En la tabla 2.1 se consignan los elementos Iéxicos que son partes de la

competencia léxica, foco de la presente investigacion.

Tabla 2.1: Elementos que conforman la competencia léxica
(Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2002, pp. 107-8)

Elementos Iéxicos

e Expresiones hechas: locuciones prepositivas, formulas fijas,
exponentes directos de funciones comunicativas, régimen
semantico, refranes, proverbios, arcaismos residuales;
modismos; intensificadores, ponderativos o epitetos,
estructuras fijas.

® Polisemia.

e Elementos gramaticales: articulos, cuantificadores,
demostrativo, pronombres personales, relativos, adverbios
interrogativos, posesivos, preposiciones, verbos auxiliares,
conjunciones.

En cuanto a la concepcion que prima en la ensefianza de LE en Argentina, el Consejo
Federal de Educacion publico en 2012 la propuesta de Nucleos de Aprendizaje Prioritarios
para LE (NAP), concebidos como “los principios fundamentales que deben sustentar la
ensefanza de LE desde una perspectiva intercultural y plurilingiie”. (p. 1). En esta
documentacion, sobre la que se basan los disefios curriculares de las diversas instituciones de
nivel primario y secundario, no se advierte una mencién explicita del constructo competencia
comunicativa. Sin embargo, la organizacion de los contenidos minimos, alrededor de seis ejes
(Tabla 2.2) refleja la vision de que la lengua implica su uso y se contempla el aspecto

cultural.
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Tabla 2.2: Ejes sobre los que se organizan los NAP para LE en Argentina
(Consejo Federal de Educacién, 2012).

Ejes de organizacion de los NAP para LE

En relacion con la COMPRENSION ORAL

En relacion con la LECTURA

En relacién con la PRODUCCION ORAL

En relacion con la ESCRITURA

En relacién con la REFLEXION SOBRE LA LENGUA QUE SE APRENDE
En relacion con la REFLEXION INTERCULTURAL

También, a lo largo de la referida documentacion, se realizan numerosas sugerencias
sobre la presentacion de situaciones comunicativas a fin de que el alumno ponga en uso la
lengua meta. Es decir que el desarrollo de la competencia comunicativa es un pilar alrededor

del que gira la ensefianza de LE en la Republica Argentina.

I1.2. La competencia Léxica
11.2.1. Conceptos basicos relacionados con la competencia léxica.

11.2.1.1. Palabra, vocablo, término.

Ya se sefiald que la CLéx es un componente de la CC y que aquella se concibe como
“el conocimiento del vocabulario de una lengua y de la capacidad para usarlo” (Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte, 2002, p. 108). De este modo, la CLéx presupone

conocimiento y uso de las palabras.

Tal como se hiciera en la primera seccion de este capitulo, cuando se procedio a
esclarecer las concepciones de lengua materna y lenguas adicionales, antes de abordar de
pleno la competencia Iéxica, se definiran los diversos términos con los que se acostumbra

hacer referencia al 1éxico y a los elementos que lo integran: las palabras.
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En los trabajos sobre el 1éxico, se suelen adoptar distintos sinénimos para referirse a la

palabra, en muchos casos, éstos dependen del marco tedrico en que se encuadran, como ya se

advirtio en los estudios de Lamb (2011), en el capitulo anterior (Tabla 1.4) y como se vera

mas adelante con respecto al término lexicon. En la tabla 2.3 se incluyen las definiciones

segun la Real Academia Espafiola (RAE).

Tabla 2.3: Significados presentados por la Real Academia Espafiola, descargados de
http://www.rae.es/el 23/10/2015

Palabra

Palabra Unidad lingiiistica
Término Palabra (unidad lingiiistica)
Vocablo Palabra

Voz Palabra o vocablo

Lexia Picza léxica

Pieza léxica

Base léxica

Lema

Lexema

Palabra o grupos de palabras que constituyen una unidad léxica y que
suclen estar recogidas en el diccionario. Cama y salto de cama son
piezas léxicas.!

Voz de la que se parte en un proceso morfoldgico, sea flexivo o
derivativo, por ejemplo: casa es la base Iéxica de casita.

Palabra que encabeza un articulo de un diccionario o de una
enciclopedia.

Unidad minima con significado 1éxico que no presenta morfemas
gramaticales; p.¢j., so/, o que, poseyéndolos, prescinde de ellos por un
proceso de segmentacion; p. €j., terr-, en enterrdis.

En esta tesis se emplearan como sinénimos: palabra, término, vocablo y, voz, ya que

pieza léxica, base Iéxica, lexema y lema tienen acepciones diferentes a las de palabra.
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11.2.1.2. Vocabulario, léxico y lexicon.

Para referirse al conjunto de palabras es comun emplear como sinénimos vocabulario y
Iéxico. En la tabla 2.4 se consignan las acepciones propuestas por la RAE para estos dos

términos.

Tabla 2.4: Significados presentados por la Real Academia Espafiola,
descargados de http://www.rae.es/el 23/10/2015

Definicion de vocabulario y léxico

Vocabulario Conjunto de¢ palabras de un idioma.
Diccionario (repertorio en forma de libro).
Catalogo o lista de palabras, ordenadas con arreglo a
un sistema, y con definiciones o explicaciones sucintas.
Conjunto de palabras que usa o conoce alguien

Léxico Diccionario de una lengua.
Vocabulario, conjunto de las palabras de un idioma,
o de las que pertenecen al so de una region, a una
actividad determinada, a un campo semantico dado, etc.

Para designar al conjunto de palabras, en el presente trabajo se adoptara la Gltima

acepcion de Iéxico consignada en la tabla 2.4.

Dentro del ambito de ASL también se acostumbra utilizar el término lexicon en relacion
con el Iéxico. Dada la importancia que este concepto implica para la presente investigacion,
se procederd a esclarecer su significado. Una definicion interesante es la que propone el

Centro Virtual Cervantes:

El lexicon mental o Iéxico mental es el conocimiento que un hablante tiene
interiorizado del vocabulario. Es sindbnimo de competencia Iéxica, esto es, la
capacidad de entender y utilizar unidades Iéxicas, pero también morfemas que le
permiten interpretar o generar unidades no percibidas o producidas con anterioridad, y
de combinarlas con otras.’

"http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/lexiconmental.htm
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Al aplicar esta definicion al lexicon mental, se concibe éste como el conjunto de
unidades léxicas que un hablante posee y puede reconocer y utilizar en la comunicacion
(Cervero y Pichardo Castro, 2000). Asi planteado, el lexicon es un repositorio en el que se
encuentra el conocimiento que cada sujeto tiene de las palabras. Lahuerta y Pujol (1996, pp.
121-2) desglosaron el concepto de lexicon sefialando que “la capacidad para relacionar
formas con significados y utilizarlas adecuadamente se denomina competencia léxica, y al

lugar donde reside el conocimiento de esa competencia se le denomina lexicon mental”.

El concepto de lexicon mental, fue acufiado en el seno de la teoria generativista pero
su definicion suele variar dependiendo de la perspectiva tedrica desde donde se lo aborde
(Juffs, 2009). Asi, entonces, el lexicon, en la gramatica generativa, se refiere “un conjunto de
piezas léxicas cada una de las cuales es un sistema articulado de rasgos” (Chomsky, 1999, p.
26). Esta es la concepcidn clasica del conocimiento Iéxico: una serie de entradas como las de
un diccionario en las que se encuentra informacidn sobre los rasgos fonoldgicos, semanticos

y sintacticos de cada palabra.

Otra vision muy aceptada es la de Aitchinson (1994): el lexicon mental es como una red
compuesta por nddulos (las unidades Iéxicas) que se encuentran conectadas las unas con las

otras.

Desde la perspectiva del conexionismo, Paradis (2009) concibe al lexicén y al
vocabulario como diferentes (Tabla 2.5) y entiende el lexicon como una red de palabras
interrelacionadas que son parte del conocimiento implicito del hablante, pero que s6lo
contiene las caracteristicas morfoldgicas y sintacticas de los vocablos, mientras que la
relacion significado - forma se almacena en la memoria declarativa, por ende corresponde al
denominado vocabulario (Paradis, 2009). El acceso al lexicon se realiza a través de la
memoria procedimental mientras que la memoria declarativa asiste en el acceso al
vocabulario. Estas distinciones permitirian explicar por qué los adultos mayores tienen

dificultad en el referente de una palabra pero no con el concepto de la misma.
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Tabla 2.5: Diferencias entre vocabulario y lexicdn segun Paradis (2009).

Lexicon Vocabulario

Conjunto de las relaciones entre palabra

En qué consiste Red de palabras interrelacionadas ;
y forma (gréfica u oral)

Contiene las caracteristicas

. ; o Relacién forma - significado
gramaticales de las unidades léxicas

Qué contiene

Coémo se accede Memoria procedimental Memoria declarativa

Juffs (2009) sefiala que sin importar el enfoque tedrico, el lexicon es un componente
central de la lengua y destaca que existen diferentes lineas de indagacion sobre éste,
dependiendo de la vision tedrica y el objetivo de los estudios. Asi pues, desde una posicion
psicolingtistica, de corte computacional, Jiang (2000, 2002), Kroll (1997, 2003) y su equipo
se focalizan en la relacion entre L1 y L2 desde la perspectiva del almacenamiento y
procesamiento, centrando el interés en los sustantivos. Agquellos investigadores que estan mas
concentrados en la morfologia y sintaxis se ocupan de los verbos e indagan sobre la
estructura conceptual de éstos y como la lexicalizacion en las distintas lenguas determina la
morfologia y la sintaxis (Juffs, 1996; 2000; Hirakawa, 1995, 2001, 2006; Inagaki, 2001;
Montrul, 1999, 2001; Toth, 2000; White, 2003; Yuan, 1999; Zyzik, 2006). Los estudiosos
interesados en una visién conexionista del lexicén se preocupan por la frecuencia de palabras,

colocaciones y patrones morfosintacticos (N. Elllis, 2002; 2005).

Claramente se observa que en la actualidad, las investigaciones sobre el Iéxico, estan
sostenidos por una perspectiva teérica de ASL. Sin embargo, los primeros estudios sobre esta
tematica, dentro del area de la ya formada ASL, consisten en las miradas de diversos autores
sobre lo que implica conocer una palabra. Si bien estos estudios no se basaban en
investigaciones, consistieron en teorizaciones que fueron de gran influencia en el &mbito de

ASL por lo que se consignan en el apartado siguiente.
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I1. 3. Estudios sobre el I1éxico

11.3.1. Primeras teorizaciones sobre el 1éxico en ASL: qué implica conocer una palabra.

Un relevamiento sobre los estudios sobre el Iéxico en ASL permite advertir, por un
lado, que en este area las investigaciones son escasas hasta alrededor de 1990, lo que coincide
con los inicios del campo de ASL como disciplina cientifica (véase Capitulo I). Esta ausencia
de investigaciones sobre el 1éxico probablemente se deba a la gran difusion de los desarrollos
teoricos de Saussure, Bloomfield y Chomsky focalizados en la sintaxis en detrimento de la
seméntica (Juffs, 2009).

Por otro lado, como se acaba de sefialar, se aprecia también una falta de modelos que
describan como se desarrolla la CLéx, lo que también se puede comprender a la luz de los
desarrollos tedricos que llevarian al surgimiento del campo de ASL (véase capitulo I). En este
sentido, Kuhn advierte que durante “las primeras etapas del desarrollo de cualquier ciencia,
diferentes hombres, ante la misma gama de fendmenos- pero, habitualmente, no los mismos
fendmenos particulares- los describan y los interpreten de modos distintos”. (2004, p. 42).
Por ello, durante la primera etapa de la ASL como campo cientifico, en la que la analogia del
ordenador con la mente humana primo, no se presentaron modelos acabados que explicaran el
proceso de ASL, sino parciales, que abordaban determinados aspectos de estos procesos, por
ejemplo el aprendizaje explicito o implicito del vocabulario y otras tematicas que pudieron
ser advertidas en la seccion 11.3 en el que se citaron las investigaciones sobre el 1éxico en la
L2. Gradualmente surge la preocupacion por describir el lexicon del aprendiente de una L2,
es decir no solo como se almacenan las palabras sino también qué mecanismos las

seleccionan para que se adecuen a los contextos de uso.

Los dos estudios pioneros en la problematica del l1éxico, y de gran influencia hasta hoy,
son los de Richards (1976) y Nation (1990), quienes aun sin apoyarse en modelos de ASL
(Meara 2006), fueron los primeros en preocuparse por esclarecer que implicaba el

conocimiento de una palabra en L2.
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Richards (1976) es el primero en plantearse qué implica conocer una palabra. Para
comenzar, 1) destaca que un hablante nativo sigue expandiendo su vocabulario durante su
vida de adulto, mientras que su sintaxis se desarrolla comparativamente poco durante ese
periodo. Seguidamente expone supuestos relacionados con el conocimiento de una palabra, y

asi sefiala que dominar una palabra implica conocer:

(2) las probabilidades de que un término aparezca en la lengua hablada o escrita puesto
que existen palabras frecuentes, poco frecuentes, raras, etc.; determinadas palabras
se combinan con determinada variedad de vocablos, etc.

(3) las restricciones impuestas por el registro, es decir, el empleo de una palabra segin
la funcién y la situacion.

(4) el desempefio sintéctico asociado con la palabra por ejemplo, los verbos de tipo
transitivo requieren de un objeto directo).

(5) la raiz de cada vocablo, sus derivaciones y las probables composiciones en las que
cada palabra puede aparecer

(6) las posibles asociaciones de una palabra con otras de la misma lengua

(7) sus rasgos semanticos

(8) sus diferentes significados

Nation (1990) ofrece una detallada serie de tipos de conocimientos implicados en el
conocer una palabra y la primera distincion que hace es la del conocimiento receptivo y
productivo (Tabla 2.6). A pesar de que las facetas enumeradas en la tabla 2.6 se presentan en

forma conjunta, no todas se aprenden simultdneamente.

115



Tabla 2.6: Qué implica conocer una palabra (Nation, 1990, p 31)

Forma Forma Oral

Forma Escrita

Posicion Patrones
gramaticales
Colocaciones

Funcion Frecuencia
Adecuacion

Significado  Concepto

Asociacion

(Cémo suena esta palabra?
(Como se pronuncia esta palabra?

(Cémo es la apariencia de esta palabra?
(Como se escribe y deletrea esta palabra?

(En qué patrones aparece esta palabra?
(En qué patrones se debe emplear esta palabra?

(Qu¢ palabras o tipos de palabras son esperables
antes o después de esta palabra?

(Qu¢ palabras o tipos de palabras se deben emplear
con esta palabra?

(Cudn comun es esta palabra?
(Cuan frecuentemente se debe emplear esta palabra?

(Doénde es esperable encontrar esta palabra?
(Dénde se puede emplear esta palabra?

(Qu¢ significa esta palabra?

(Qué palabra se debe emplear para expresar este
significado?

(A qué otras asociaciones nos remite esta palabra?

(Qué otras palabras se podrian usar en lugar de
esta?

Con el auge del cognitivismo y la visién computacional de la mente, y el desarrollo de

las investigaciones en el &mbito de ASL, se advierte gran variedad y cantidad de estudios

sobre el Iéxico, los que se presentan a continuacion.
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11.3.2. Breve resefia de las investigaciones referidas al Iéxico.

Las primeras investigaciones sobre el léxico consisten fundamentalmente en estudios
de corte descriptivo realizados sin el sostén de una teoria, por lo que carecen de poder
explicativo sobre como se adquiere la competencia Iéxica. Esto se inscribe también en el
momento historico, detallado en el apartado 1.3.1 del capitulo I, cuando el campo de ASL adn
no se erigia como tal. Meara (2006) retrata claramente la situacion con respecto a los estudios
sobre el 1éxico, sefialando que existen dos tradiciones: por un lado las investigaciones de
corte psicoldgico, y por otro, las linguisticas. Las primeras consisten en explicaciones de los
fendmenos psicolinguisticos a partir de modelos formales de poco uso o aplicacion en el
campo de la Linguistica Aplicada, y las segundas, en estudios descriptivos sobre la
adquisicion del 1éxico. Meara (2006) sefiala también que ninguna de estas tradiciones se basa
en un modelo de formal de adquisicion de vocabulario proveniente de la psicolingiistica
como podrian ser los de Crothers y Suppes (1967) o Riegel (1968). En la actualidad, aun
cuando los linguistas y los psic6logos abordan el mismo objeto de estudio, la adquisicion de
L2, lo hacen desde perspectivas distintas, por ello existen pocos modelos que estudian la
adquisicion del vocabulario o el desarrollo de la competencia lIéxica desde una perspectiva
psicolingtistica. Es por esto que Bogaards y Laufer (2004) resaltan que el conocimiento del
léxico ha sido foco de numerosisimas estudios, pero éstos divergen en cuanto a la
conceptualizacién de los aspectos centrales y esto ha llevado a varios autores a rastrear y
organizar estos estudios segun variadas perspectivas (Ellis, 2008; Gyllstad, 2013; Jiang,
2004; Schmitt 2008; Zareva, Schwanenflugel y Nikolova, 2005). A modo de ejemplo se
puede citar a Laufer (2009) quien efectla un exhaustivo rastreo sobre los estudios de
adquisicion del 1éxico en L2 en relacion con el input. Ellis (2008) realiza un recorrido sobre
las tematicas de los trabajos sobre el 1éxico y destaca que los topicos abordados son los
siguientes: a) distincion entre vocabulario receptivo y productivo; b) relacion entre
conocimiento del vocabulario y nivel de competencia; c) el rol de la frecuencia de palabras en
el aprendizaje del vocabulario y d) estrategias que los alumnos aplican para de aprender

vocabulario.
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Estas tematicas, sefiala Lopez Morales (2010), han sido abordado desde dos puntos de

vista: cuantitativo (cantidad de vocablos que se conocen o tamafio del vocabulario) y
cualitativo (profundidad del conocimiento del vocabulario, en referencia a conocer cada

palabra para usarla apropiadamente).

A continuacion, se presentara la completa revision de Schmitt (2008), quien analiza
investigaciones realizadas en el campo de la ensefianza del Iéxico en LE, las que podrian

situarse dentro de la tradicion linguistica a la que hacia referencia Meara (2006) y las

organiza desde la perspectiva cuantitativa y cualitativa sugerida (Figura 11.4)®,

7

Estudios sobre el 1éxico

Ao

Perspectiva cuantitativa

\
J

Perspectiva cualitativa

A

Figura 11.4: Perspectivas de los estudios sobre el 1éxico (Schmitt, 2008)

® Las investigaciones que se detallaran, ademas de mencionarse, son aquellas que presentan conclusiones

interesantes para esta tesis.
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11.3.3. Perspectiva cuantitativa en estudios sobre el Iéxico.

En relacion a la perspectiva cuantitativa, Schmitt (2008) sefiala que algunos
investigadores analizan la cantidad de palabras esenciales para entender tanto el discurso
escrito como el oral en una L2 (Carver, 1994; Laufer, 1989; Hu y Nation, 2000; Nation,
2006). Es en este campo de discusion, en el que se indaga qué cantidad de palabras son
imprescindibles para comprender eficientemente en la L2, y asi se intenta determinar qué
porcentaje del total de palabras es esencial para la comprension. Es necesario sefialar que
estas estimaciones se basan en muchos casos, en corpus ya establecidos para inglés como
lengua materna, por lo que las cifras para una LE sean probablemente mas bajas. Desde esta
perspectiva, se determinan porcentajes muy altos para comprender el discurso escrito u oral:
95% (Laufer, 1989), 98 - 99 % para el discurso escrito solamente (Hu y Nation, 2000). La
discusién sobre los porcentajes de vocabulario necesarios para una comprension eficiente
Ileva a varios investigadores a adentrarse en cuantas familias de palabras conllevan estos
porcentajes. Nation (2006), basandose en el Corpus Nacional Britanico, establece el 98 % de
vocablos para el discurso oral y sostiene que ese porcentaje implica el manejo de 6000 — 7000
familias de palabras, esto es corroborado por Adolphs y Schmitt (2003) a partir de un analisis
del CANCODE? oral. En su revision, Schmitt (2008) toma una posicién conservadora con
respecto a estos guarismos para sefialar una relacion de 2000 — 3000 familias de palabras para
un porcentaje de 90% y de 6000 — 7000 para 95% en el discurso oral. En cuanto al discurso
escrito, Nation (2006) estima en 8000-9000 familias de palabras para poder leer diarios y

novelas, esto es un 98%.

Otra serie de trabajos se aboca a determinar el porcentaje de conocimiento del Iéxico
imprescindible para garantizar una buena interaccion oral (Adolphs y Schmitt, 2003; Bonk,
2000; Milton y Hopkins, 2006; Nation, 2006). Laufer (2000) advierte que los porcentajes

deseados no son siempre alcanzados durante el proceso de instruccion.

’CANCODE: Cambridge and Nottingham Corpus of Discourse in English, consiste en coleccion de
conversaciones orales espontaneas, véase
https://www.nottingham.ac.uk/research/groups/cral/projects/cancode.aspx.
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Algunos investigadores estudian la cantidad de palabras de un aprendiente de L2 en
relacion en primer lugar con los porcentajes de vocablos necesarios con el nivel de
proficiencia u horas de instruccion (Horst and Collins, 2006; Schmitt y Zimmerman, 2002;
Schmitt, 2008). En este respecto, es interesante la posicion de Wolter (2001) quien, en un
analisis de estudios sobre el lexicon mental de la L1 y L2, define nivel de proficiencia con
ubicacion en el afio escolar dentro del sistema educativo. Esta es la postura que se asume en
el disefio metodologico de esta investigacion. En segundo lugar, se analiza la cantidad de
términos que se conjetura fundamental para ser competente en un determinado nivel de
proficiencia (Bonk 2000; Nation 2006) y la que efectivamente el aprendiente dispone
(Laufer, 2000). En diversos estudios se pudo verificar que la cantidad de términos
especificada el nivel C2 del Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas era
insuficiente para el logro de los descriptores establecidos en ese nivel (Milton y Hopkins,
2006; Schmitt, 2004; Wray, 2002).

Otra linea de analisis que se advierte en estos estudios es el desarrollo de tests para
medir: a) el tamafio y la profundidad del vocabulario de los estudiantes en L2 ( Ishii y
Schmitt, 2009; Laufer, Elder, Hill y Congdon, 2004; Schmitt, 2008), b) la relacion entre
tamarfio del vocabulario y sexo (Canga Alonso y Arribas Garcia, 2014).

En este &mbito de discusion se aborda la temética de qué vocablos son usados con
mayor frecuencia por los hablantes nativos (Schmitt, 2004; Wray, 2002). Ni éstos, ni los
profesores de esta lengua pueden discriminar entre palabras frecuentes o de poco uso o
frecuencia (McCrostie, 2007), por lo que se sugiere que el vocabulario a ensefiar se determine
en forma conjunta entre docentes e institucion (Leech, Rayson, y Wilson, 2001). En la tabla

2.7 se citan las investigaciones mencionadas.

En esta dimensidn se pueden incluir los estudios sobre Disponibilidad Léxica que en

el presente trabajo se abordaran mas adelante.

El anélisis del Iéxico desde esta perspectiva no permite vislumbrar como se va

conformando el lexicdn mental de un sujeto que aprende una LE.
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Tabla 2.7: Estudios sobre el Iéxico desde una perspectiva cuantitativa (basado en Schmitt, 2008).

Estudios sobre cantidad de palabras

Autores

Esenciales para la comprension (escrita y
oral)

Imprescindibles para garantizar una buena
interaccion oral

En relacidn con nivel de proficiencia/ horas
de instruccion

En relacion con los niveles niveles de
proficiencia y /o del Marco Comun de
Referencia

Usadas con mayor frecuencia

Tests para medir tamafio y profundidad
del Iéxico

Sexo

Carver, 1994; Laufer, 1989; Hu y Nation,
2000; Nation, 2006.

Adolphs y Schmitt, 2003; Nation, 2006;
Milton y Hopkins, 2006; Bonk, 2000.

Laufer, 2000; Horst y Collins, 2006; Schmitt
y Zimmerman, 2002; Schmitt, 2008.

Bonk, 2000; Nation 2006; Laufer, 2000;
Milton y Hopkins, 2006; Schmitt, 2004;
Wray, 2002.

Schmitt, 2004; Wray, 2002; McCrostie, 2007;
Leech, Rayson y Wilson, 2001.

Laufer, Elder, Hill y Congdon, 2004; Schmitt,
2008; Ishii y Schmitt, 2009.

Canga Alonso y Arribas Garcia (2014).
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11.3.4. Perspectiva cualitativa en estudios sobre el Iéxico.

La segunda dimension del vocabulario que se ha estudiado ampliamente, desde lo que
se ha denominado perspectiva cualitativa (Schmitt, 2008), aborda distintas facetas implicadas

en el conocimiento del vocabulario, lo que ha motivado diversas teméticas de investigacion.

La adquisicion del 1éxico y la relacion de éste con la lengua materna ha generado
numerosos trabajos desde la perspectiva cualitativa. Multiples investigaciones se centran en
la influencia de la lengua materna al momento de aprender nuevos términos en la L2 (Hall,
2002; Jiang, 2002; Levy, Mc Veigh, Marful y Anderson 2007; Sunderman y Kroll, 2006;
Swan, 1997) diferentes estudios verifican la interferencia de la lengua materna en la
adquisicion del significante la L2 (Cutler, Mehler, Norris y Segui, 1986; Cutler y Norris,
1988; Koda, 1997, 1998). Por otra parte en experimentos de laboratorio, de Groot (2006)
comprueban que aquellos vocablos que tienen patrones ortograficos y fonologicos similares a
los de la L1 suelen ser mas faciles de aprender y mas faciles de memorizar. Una investigacion
realizada por Bogaards (2001) indica que es positivo focalizar la atencion en la forma
(significante) de un término para un mejor aprendizaje de los campos semanticos relacionado
con éste. Hemchua y Schmitt (2006) estudian el efecto de la lengua materna en el output de
los aprendientes y lo establecen como causa de un cuarto de los errores Iéxicos, mientras que

este porcentaje asciende al doble cuando se analizan colocaciones (Nesselhauf, 2003).

Al mismo tiempo, desde esta perspectiva, se ha indagado la ortografia de los vocablos
en la LE. En este sentido, Laufer (1988) pudo advertir que palabras de similar ortografia,
confunden a los estudiantes; Agustin Llach, (2005) abord6 en un estudio los errores léxicos y
calidad de la escritura y pudo determinar que no hay una correlacion directa, también pudo
observar que los errores ortograficos no impiden la comprensién de los textos escritos.
Bensoussan y Laufer (1984) demuestran como algunos términos aparentemente
transparentes, los cognados, (como por ejemplo: discourse, outline) no conducen a los

aprendientes a una inmediata comprensién de los mismos y algo similar ocurre con aquellos
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términos que se asemejan a otros, por ejemplo, pool, polo, pollen, pole, pall, pill (Grainger y
Dijkstra, 1992).

Dentro de la perspectiva cualitativa de estudios sobre el 1éxico, se pueden ubicar las
investigaciones de Wolter (2011), de gran relevancia para esta tesis, ya que explora la
profundidad del lexicon mental del aprendiente de una L2, concibiéndola como una red de
relaciones, y analiza algunas de las areas recientemente mencionadas. A partir de las respuestas
de sujetos en pruebas de asociacion léxica, Wolter (2011) categoriza las relaciones entre los
diferentes vocablos que integran el lexicon mental y diferencia tres tipos de relaciones entre las
palabras: paradigmaticas, sintagmaticas y cacografias o pseudo-palabras. Las relaciones
paradigmaticas se establecen entre palabras que pertenecen a la misma categoria y que podrian
presumiblemente cumplir la misma funcion gramatical en la oracién. Las relacién entre palabras
en esta categoria pueden ser: a) coordinada: perro - gato; b) superordinada: perro - animal; c)

subordinada: perro - terrier y d) de sinonimia: perro - can.

Otro tipo de relacion es sintagmatica: es decir que vocablos que no pertenecen a la
misma categoria de palabra tienen alguna relacion de tipo a) secuencial o colocacional por
ejemplo: orquesta - director; b) semantica o sintactica, no necesariamente de la misma clase

pero que tiene alguna relacion semantica: por ejemplo: perro - morder.

Por Gltimo, Wolter (2011) menciona las cacografias'® o pseudo-palabras: que sélo
guardan una relacion fonologica con la palabra estimulo, por ejemplo, dog-bog y destaca que

la fonologia desempefia un rol prominente en la construccion del lexicon mental de la L2.

En su propuesta, Wolter (2011) sostiene que el analisis de estas relaciones entre las
palabras, en pruebas de asociacion léxica, permite advertir el desarrollo del lexicon mental.
Por ejemplo, en los estadios iniciales de aprendizaje de una L2 aparecen en mayor nUmero
cacografias y/o relaciones y sintagmaticas, cuando la edad se incrementa, a medida que el
lexicon mental desarrolla mas profundidad este tipo de relaciones da lugar a las

paradigmaticas.

19 Escritura contra las normas de la ortografia (RAE, http:/dle.rae.es/?id=6ZZEKUP)

123



Tambien, la traduccion como recurso didactico para afianzar el 1éxico ha sido objeto de
estudio dentro de esta perspectiva cualitativa (Barcroft, 2002; Laufer y Shmueli, 1997; Lotto
y de Groot, 1998; Prince, 1996; Ramachandran y Rahim, 2004), como asi también, los verbos
preposicionales (Boers, Eyckmans, Kappel, Stengers y Demecheleer, 2006; Jones y
Haywood, 2004; Kuiper, 2004; Wood, 2006; Wray, 2002).

Otra linea de analisis se centra en las diversas estrategias didacticas que se emplean en
clase para promover un aprendizaje efectivo del Iéxico de la L2 (Baddeley, 1990; Barcroft,
2007; Boers, 2000; Comesafia, Soares, Sanchez-Casas y Lima, 2012; de Groot, 2006; De la
Fuente, 2006; Ellis; 2003; Horst, Cobb y Nicolae, 2005;Joe, 1998; Lee, 2003; Lee y Muncie,
2006; Mason y Krashen, 2004; Prince, 1996; San Mateo Valdehita, 2012, 2013; Smith, 2004;
Tseng, Dorneyei, y Schmitt, 2006; VVan den Branden, 2006; Webb, 2005; Zareva,
Schwanenflugel y Nikolova, 2005).

Un lugar muy especial en las investigaciones sobre estrategias didacticas y aprendizaje
del Iéxico, lo ocupan las actividades que se realizan en el aula ya que se advierte que la
ensefianza basada en tareas beneficia el aprendizaje del 1éxico (De la Fuente, 2006; Ortega,
2004). Del mismo modo, la ensefianza explicita también parece conducir a un aprendizaje
maés efectivo de vocablos (Laufer, 2005). En esta linea, una investigacion que resulta
interesante para esta tesis, es la de Hashemi y Gowdasiaei (2005) quienes reportan estudios
que sefialan los beneficios del aprendizaje explicito de vocablos relacionados entre si, pero al
mismo tiempo observan que esto puede causar interferencias puesto que, términos similares
que fueron aprendidos simultaneamente pueden ser confundidos, o no ser correctamente

almacenados.

En el &mbito de la comprension de textos, el rol del I1éxico ha sido motivo de cuantiosas
investigaciones (Grabe y Stoller, 2002; Hill y Laufer, 2003; Horst et al., 2005; Horst, Cobb y
Meara, 1998; Pigada y Schmitt, 2006; Raptis, 1997; Rott, 1999; Snellings, van Geldereny y
de Glopper, 2002; Waring y Takaki, 2003; Webb, 2007a, 2007b ; Zahar, Cobb, y Spada,
2001). Estos estudios parecen demostrar que la lectura promueve en alguna medida el
aprendizaje de vocabulario, sin embargo la mera exposicion producida en la lectura no

propicia el uso de los vocablos a nivel productivo. La inferencia de significados a partir del
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contexto durante el proceso de lectura ha sido también examinada y se ha podido advertir que
la implementacion de textos auténticos en programas de lectura extensiva no logra mayores
resultados (Al-Homoud, 2007; Day y Bamford, 1998; Nation y Wang, 1999). En esta linea de
andlisis, Horst (2005) sefiala el efecto positivo de los textos simplificados, denominados
readers, en el aprendizaje del 1éxico. En los procesos de lectura comprensiva, la estrategia de
inferir del contexto los significados es la mas usada, (Cooper, 1999; Fraser, 1999; Paribakht
y Wesche, 1999; Schmitt, 1997; Zechmeister et al., 1993) aunque no siempre significa que
los estudiantes acierten en sus inferencias (Bensoussan y Laufer, 1984; Liu y Nation, 1985;
Nassaji, 2003). Varios estudios destacan que es necesario brindar a los estudiantes
entrenamiento en las estrategias de inferencia para que estas sean efectivas (Clarke y Nation,
1980; Fukkink y De Glopper, 1998; Kuhn y Stahl, 1998; Walters, 2004, 2006). Ademas se ha
analizado el uso de un glosario para ayudar la lectura comprensiva, determinando su impacto
beneficioso (Bishop, 2004; Haynes, 1993; Holley y King, 1971; Hulstijn, 1992; Hulstijn,
Hollander, y Greidanus, 1996; Jacobs, Dufon y Fong, 1994; Watanabe, 1997; Yoshii, 2006).

Otro aspecto indagado se refiere al aprendizaje incidental de vocabulario a partir de la
lectura comprensiva (Al-Homoud, 2007; Day y Bamford, 1998; Horst, 2005; Nation y
Wang, 1999; Renandya, Rajan y Jacob, 1999). Del mismo modo, se ha analizado esto en la
comprension auditiva, advirtiendo que el aprendizaje incidental de vocabulario en esta
habilidad, s6lo promueve una tasa de absorcién baja (Al-Homoud, 2007; Amer, 1997,
Barcroft, 2001; Barcroft y Sommers, 2005; Ellis, 1995; Joe, 1998; Vidal, 2003).
Similarmente, se ha podido constatar que la instruccion de vocabulario antes de algunas
tareas de comprension oral no suscita una mejor comprension (Chang y Read, 2006).
Asimismo, la relacion entre diversidad Iéxica y proficiencia en entrevistas orales fue
analizada por Malvern y Richards (2002) quienes pudieron verificar que la primera un buen
indicador de la segunda. En la tabla 2.8 se muestran las investigaciones descriptas en este

apartado.
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Tabla 2.8: Estudios sobre el 1éxico desde la perspectiva cualitativa (basado en Schmitt, 2008)

Investigaciones

Lengua materna

Ortografia

Traduccion

Verbos
preposicionales

Estrategias
didacticas

Comprension de
textos escritos

Inferencia de
significados

Comprension de
textos orales

Sunderman y Kroll, 2006; Levy et al.2007; Sunderman y Kroll, 2006; Hall, 2002; Jiang,
2002; Swan, 1997; Cutler et al, 1986; Cutler y Norris, 1988; Koda, 1997, 1998, de Groot,
2006;Bogaards, 2001; Hemchua y Schmitt, 2006; Nesselhauf, 2003.

Laufer, 1988; Agustin Llach, 2005; Bensoussany Laufer, 1984; Grainger y Dijkstra, 1992;
Wolter, 2011.

Prince, 1996; Ramachandran y Rahim, 2004; Laufer y Shmueli, 1997; Lotto y de Groot,
1998; Barcroft, 2002).

Wood, 2006; Boers et al., 2006; Kuiper, 2004; Jones and Haywood, 2004; Wray, 2002).

San Mateo Valdehita, 2013, 2012; Comesaiia et. al, 2012;Barcroft, 2007; De la Fuente, 2006;
Tseng et al., 2006; Van den Branden, 2006; de Groot, 2006; Lee y Muncie, 2006; Webb,
2005; Zareva et al., 2005; Horst et al., 2005; Shapiro y Waters, 2005; Smith, 2004; Mason

y Krashen, 2004; Ellis, 2003, 2001; Lee, 2003; Boers, 2000; Joe, 1998; Prince, 1996;
Baddeley, 1990; Ortega 2004; Hashemi y Gowdasiaei, 2005.

Zhang y Annual, 2008; Webb, 2007*; Pigada y Schmitt, 2006; Horst, 2005; Hill y Laufer,
2003; Waring y Takaki, 2003; Snellings, van Geldereny y de Glopper, 2002; Grabe y Stoller,
2002; Zahar et al., 2001; Horst et al., 998; Raptis, 1997; Rott, 1999.

Al-Homoud, 2007; Nation y Wang, 1999; Day y Bamford, 1998; Horst, 2005; Paribakht y
Wesche, 1999; Fraser, 1999; Cooper, 1999; Schmitt, 1997; Zechmeister et al., 1993; Nassaji,
2003; Liuy Nation, 1985; Bensoussan y Laufer, 1984;Walters, 2004, 2006; Fukkink y

De Glopper, 1998; Kuhn y Stahl, 1998; Clarke y Nation, 1980; Bishop, 2004; Yoshii, 2006;
Watanabe, 1997; Hulstijn et al., 1996; Jacobs et al., 1994; Haynes, 1993; Hulstijn, 1992;
Holley y King, 1971.

Al-Homoud, 2007; Barcroft y Sommers, 2005; Vidal, 2003; Barcroft, 2001; Joe, 1998; Amer,
1997; Ellis, 1995; Horst, 2005; Nation y Wang, 1999; Renandya, Rajan y Jacob, 1999; Day
y Bamford, 1998; Chang y Read, 2006; Malvern y Richards, 2002.

También dentro de la dimension cualitativa de los estudios sobre el Iéxico, un aspecto

que se suele abordar pero que no es considerado en el analisis de Schmitt (2008), se refiere a la
incidencia de la edad en el desarrollo del léxico. Dada la edad de los sujetos de la presente
investigacion se analizara la teoria del periodo critico (TPC). La evidencia provista por los
numerosos estudios referida a la existencia de un periodo critico a partir del cual los procesos

de ASL son mas complejos no es concluyente (Birdsong, 1999; Ortega, 2009; Scovel, 2001).

Desde una vision mas amplia de la relacion entre la edad y la adquisicion del Iéxico,
Barbdn y Cuetos, (2006) prefieren sefialar que los efectos de la edad se sitlan en el acceso

Iéxico y no en el sistema semantico.
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En la adultez los vocablos que més facilmente pueden ser evocados son aquellos usados
con frecuencia (German y Newman, 2005). Zimny (2014) realiza una investigacion que

muestra resultados positivos para edad de adquisicion sobre inmersion.

I1. 4. Modelos de adquisicion del Iéxico.

Juffs (2009) sefiala que hasta alrededor de 1990, el Iéxico fue poco considerado,
probablemente, como ya se sefiald al inicio de la seccién 11.3.1, debido a los desarrollos
tedricos de Saussure, Bloomfield y Chomsky, cuyos estudios se focalizaron en la sintaxis,

descuidando asi la semantica.

En el apartado 11.3.1 se sefial6 que Richards (1976) y Nation (1990) fueron los primeros
en preocuparse por desentrafiar que implicaba el conocimiento de una palabraen L2 y en la
seccion 11.3 se destacd que las primeras investigaciones no se apoyaron sobre modelos de
ASL (Meara, 2006). Nation (2006) advierte que aun las preguntas que ha disefiado para
responder al interrogante qué es saber una palabra, no explican como el vocabulario se
adecua al uso, es decir, como el sujeto selecciona una palabra que sea apropiada al contexto

de situacion.

Esta falta de modelos que describan como se desarrolla la CLéx, se explica en el
analisis de los desarrollos teoricos que llevarian al surgimiento del campo de ASL (véase
seccion 2 del capitulo ). Durante la primera etapa, en la que la analogia del ordenador con la
mente humana primo, no se presentaron modelos acabados que explicaran el proceso de ASL,
sino parciales, que abordaban determinados aspectos de estos procesos, por ejemplo el
aprendizaje explicito o implicito del vocabulario y otras tematicas que pudieron ser
advertidas en las secciones 11.3.2, 11.3.3 y 11.3.4, en las que se citaron las investigaciones

sobre el 1éxico en la L2. Gradualmente surge la preocupacién por describir el lexicén del
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aprendiente de una L2, es decir no sélo como se almacenan las palabras sino también qué

mecanismos las seleccionan para que se adecuen a los contextos de uso.

Ellis (2008) observa que no existen mayores estudios sobre el desarrollo del 1éxico en
L2 a través del tiempo. Para explicar esta situacion compara la gramatica con el Iéxico de una
L2: la gramética se puede concebir como un conjunto finito de elementos y el dominio de
ésta presupone el punto terminal de la adquisicion. Esta situacion permite delinear de alguna
manera un modo de interpretar, a partir de las producciones de los aprendientes, los estadios
sucesivos en la ruta hacia la adquisicién final de la gramatica. En el caso de la adquisicion del
Iéxico, no existe acuerdo sobre el estadio final de conocimiento de una palabra. La
explicacion para esto se relaciona con el hecho de que la gramatica de una lengua esta
conformada por un conjunto limitado de elementos, mientras que el Iéxico, por el contrario,
se presenta como un conjunto abierto de elementos, de caracter idiosincratico ya que conjunto
que varia de sujeto en sujeto, tanto en profundidad como en tamafio, lo que no hace sencillo

caracterizar el desarrollo del 1éxico (Ellis, 2008).

Meara (2006) manifiesta la importancia de definir un modelo de desarrollo del Iéxico,
ya que esta vision se filtra en las decisiones pedagdgicas que se advierten en el aula de LE,
desde la seleccidn que un docente hace del libro de texto hasta la metodologia que se aplica.
El autor se pronuncia a favor de un modelo que permita concebir el proceso de como una

actividad cumulativa en lugar de pensarla como una actividad ‘todo o nada’ (2006).

Al respecto, Lewis (1993) reivindica el valor del 1éxico en el aprendizaje de una L2 y
presenta una propuesta pedagogica para la ensefianza de lenguas, denominada Enfoque
Léxico, muy relacionada con la Gramatica Sistémica Funcional. Esta teoria, consistente mas
en una vision de la lengua, que en un modelo de procesamiento lingdistico, propicia la
organizacion del silabo pedagdgico alrededor del 1éxico y no de la gramatica, como suele ser
habitual en el &ambito de la ensefianza de LE. Una de las premisas esenciales de Lewis es

destacar que la lengua consiste en léxico gramaticalizado y no en gramatica lexicalizada.
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11.4.1. Primeros modelos de adquisicion del léxico en L1.

Antes de abordar los modelos de competencia Iéxica en LE, se presentaran las
propuestas de Aitchinson (1994) y Levelt (1989) para la adquisicion de la lengua materna ya

que fueron muy influyentes en el area de ASL.

El modelo de procesamiento linglistico de Aitchison (1994) es de tipo serial como los
modelos computacionales y consiste de tres fases en la adquisicion a partir del cual los nifios
comienzan a formar el Iéxico de su L1. La primera fase es de etiquetado (poner una etiqueta -
forma de la palabra- a un concepto), desarrollada durante los dos primeros afios de vida,
luego empaquetado, que consiste en la clasificacion de los objetos segun la clase a la que
pertenecen; y la Ultima, denominada, construccion de redes (realizar conexiones de diferentes

niveles entre las palabras) que se desarrolla gradualmente y continda a lo largo de la vida.

El modelo de produccién del habla en la L1 de Levelt (1989) y las sucesivas versiones
de éste, es considerado como el modelo psicolinguistico probablemente mas difundido y mas
completo (De Bot, Paribakhart y BinghamWesche, 1997; Ellis, 2008; Nation, 2006). Este
modelo, de gran influencia para los modelos de CLéx que se presentaran esta seccion (De
Bot, 1992, 2004; Kroll y de Groot, 1997; Kroll y Sunderman, 2003, Jiang, 2000, 2004;
MacWhinney, 2008; Marconi, 1997), consta de tres componentes: el conceptualizador, el
formulador y el articulador (Figura 11.5). En esta propuesta de procesamiento se encuentran
implicados dos tipos de conocimiento: procedimental (representado por los dispositivos de

forma cuadrada) y declarativo (de forma redondeada).
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Figura 11.5: Modelo de produccion del habla propuesto por Levelt (Nation, 2006, p. 36)

En el conceptualizador se inicia la produccion: en primer lugar se bosqueja la
enunciacion, lo que se conoce como mensaje preverbal o pre-lingiiistico. Este se concibe
como la constitucién de una intencién comunicativa en la mente del hablante y es en este
momento cuando el sujeto establece aquello que quiere transmitir. En esta etapa se realizan
una serie de tareas de modo intencional, aunque no siempre se es consciente de ello. Asi, un
sujeto selecciona la informacion que quiere expresar, la organiza y controla que esta tenga

coherencia con lo que se acaba de expresar.
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Seguidamente, el mensaje pre-verbal pasa al formulador y comienza asi la etapa en la
que el mensaje pre-verbal se concreta linglisticamente, a partir de la gramatica de una lengua
determinada. En esta fase intervienen dos sub-procesadores: el codificador gramatical y el
codificador fonologico. El codificador gramatical se encarga de recuperar elementos Iéxicos,
en lo que se conoce como acceso al lexicdn, asi como de la codificacion morfosintactica del
enunciado (esto es, de su representacion o construccion sintactica y morfologica).
Inmediatamente el articulador convierte el output del formulador en un plan motor que pone
en funcionamiento una serie de procesos articulatorios en el caso del habla y manuales en el

caso del lenguaje escrito (Tabla 2.9).

Tabla 2.9: Secuencia en la produccion del habla segun el modelo de Levelt (Nation 2006, p. 38)

Primera etapa El conceptualizador produce un mensaje pre-verbal que contiene la informacion que el
hablante desea transmitir.

Segunda etapa El formulador accede al Iéxico para buscar el lema que contenga los componentes
significativos apropiados.
Algunos de estos componentes estaran conectados directamente con los rasgos gramaticales
concretos. Se activaran otros componentes gramaticales que forman parte del lema.
Los componentes de significado y gramaticales del lema estan unidos a los rasgos
morfolégicos y fonoldgicos de la palabra.
Se elige la morfologia apropiada para que codifique las funciones significativas y gramaticales
de la palabra.
Se producen los rasgos fonoldgicos que corresponden a la forma de la palabra.

Tercera etapa El articulador produce finalmente la palabra.

En este modelo el conocimiento relacionado con las palabras se encuentra en un
almacén denominado lexicon, que contiene conocimiento de tipo declarativo. Los elementos
Iexicos que se recuperan de este reservorio son de dos tipos: por un lado, el lema, en el que se
encuentran las propiedades semanticas de los elementos, es decir el significado y las
propiedades sintacticas que llevaran a la generacion de una estructura sintagmatica. Es
necesario destacar que para Levelt (1989) el concepto de lema difiere del tradicionalmente
usado en la linglistica. En esta propuesta tedrica el término se refiere a la informacion o
conocimiento declarativo almacenado en el lexicon que contiene el significado, concepto y

sintaxis de la palabra. Por otro lado, el lexema, que contiene la informacion fonoldgica del
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elemento. En el primer caso, el codificador gramatical produce una cadena de lemas en el
orden adecuado, mientras que el codificador fonoldgico genera el plan fonolégico para la

emision (incluyendo, ademas de los lexemas, la entonacién y patrones acentuales).

Para ilustrar el proceso propuesto por Levelt, Nation (2006) describe las etapas en la
produccion de la palabra painter. Una vez que se ha determinado el mensaje pre-verbal, se
establece una relacion entre el significado: ‘una persona que pinta’ y el sustantivo que se
refiere a quien lleva a cabo la accion expresada por la raiz del verbo, que en este caso es
singular contable ( 2° y 3° etapa) ; en la cuarta etapa se determinan que para las etapas 2 y 3,
la palabra es painter; en la etapa quinta se conecta el sufijo -er (puesto que este implica
‘quien realiza la accion’) y se lo agrega a la forma (en este caso un verbo) paint, lo que
resulta en un sustantivo: painter; en la etapa sexta se determina el patrén apropiado de
acentuacion: en este caso la acentuacion de la raiz paint no se modifica al agregarsele el

sufijo -er.

La observacion de las secuencias descriptas permite advertir que la organizacion de la
produccion en cuanto a su morfologia, fonologia y gramatica esta determinada por la eleccion

de las palabras, principio al que Levelt (1989) denomina la hipdtesis lexical (Nation, 2006).

Este modelo se basa en dos elementos esenciales: el lexicon y los procesos que llevan al
almacenamiento de los vocablos en éste. Las relaciones dentro del lexicén segln Levelt
(1989) pueden ser intrinsecas o asociativas. En el primer caso se trata de relaciones entre dos
0 maés entradas con relacion a la informacion contenida en cada entrada una de ellas:
informacion de tipo semantica, fonologica morfosintactica, por ejemplo, un elemento puede
establecer una relacién de sinonimia con otro, o pertenecer a la misma categoria sintactica o

cumplir la misma funcién gramatical, o0 comenzar con el mismo fonema, etc.

Las relaciones asociativas se basan en colocaciones mas que en significados, por
ejemplo, thunder and light. En algunos casos determinadas palabras demuestran una relacion

asociativa con un elemento con el que comparten ya una relacion intrinseca.
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En una presentacion posterior, Bock y Levelt (1994) al describir como opera el modelo,
presentan diversos ejemplos de los tipos de errores que se pueden cometer en cada fase
(Tabla 2.10). Por ejemplo, en la etapa de seleccidn léxica se puede activar un lema diferente
del deseado u objetivo. En este caso las categorias de errores consiste en: sustitucion
semantica, fusion e intercambio. En el primer caso, los tres la palabra elegida preserva las
caracteristicas generales del objetivo inicial, del significado que se intentaba expresar y
pertenece a la misma categoria gramatical: se da cuando se activa un concepto alternativo,
similar al concepto objetivo, por ejemplo: si la produccion meta es ‘She was handing him
some broccoli’ y se produce ‘She was handing him some cauliflower’. En el caso de un error
de fusidn se activan palabras muy cercanas en significado en el contexto en que se aplican:
(El cielo estd brillando’ [El cielo esta azul/El cielo esta brillante] (Fromkin, 1973). Este tipo
de errores presenta en muchos casos la misma estructura sil&bica de la palabra objetivo: ‘Hay
un buen trocho’ [trozo/trecho] (Belinchon, Riviere e Igoa, 1992). El ejemplo que se incluye a
continuacion ilustra un error de intercambio: ‘Seymour corto el cuchillo con el salame’
(Fromkin, 1973). En este caso se emplea erroneamente cuchillo y por ello la opcion de
cuchillo no esta disponible y se emplea entonces, ‘salame’. Si bien esta propuesta es similar a
la de Wolter (2001) detallada en la seccion 11.3.4, a los efectos del anélisis de datos, se
aplicara la de éste ultimo autor, ya que permite una mejor explicacion del desarrollo de la
CLéx.

Tabla 2.10: Errores en la etapa de seleccion léxica del modelo de Levelt (1989)
basado en Marin Serrano (2003)

Errores en la etapa de seleccion léxica

Sustitucion semantica  She was handing him some cauliflower [broccoli]
Fusion Hay un buen trocho [trozo/trecho]
Intercambio Seymour cort6 el cuchillo con el salame

Una version posterior de este modelo (Levelt, Roelofs y Meyer, 1999) presenta una
teoria mas detallada, que incluye un proceso de auto monitoreo durante el proceso de

produccidn, por parte del hablante. Este modelo, se denomina WEAVER++, por sus siglas en
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inglés, y consta de seis etapas, como se detalla seguidamente en la tabla 2.11. Durante todo

este proceso, el sujeto monitorea su propia produccion y evita asi errores.

Tabla 2.11: Proceso de produccion léxica en el Modelo WEAVER++

Etapa 1: Preparacion conceptual: en este momento, en base al significado, se
activan los conceptos 1éxicos.

Etapa 2: Seleccion léxica: activacion del lema y sus caracteristicas sintacticas.

Etapa 3: Codificacion morfologica: ahora se selecciona la forma basica de la
palabra.

Etapa 4: Codificacion fonologica: es en este momento acuando se procesan
las silabas de la palabra clegida.

Etapa 5: Codificaciéon fonética: se preparan los sonidos haciendo uso del silabario

Etapa 6: Articulacion: se procede a la articulacion de la palabra

11.4.2. Modelos de Competencia Léxica.

En el siguiente apartado se presentaran diversos modelos de CLéx (Tabla 2.12):
algunos de tipo computacional (De Bot, 1992; Kroll y de Groot, 1997; Kroll y Sunderman,
2003, Jiang, 2000, 2004) y otros de corte conexionista (Marconi, 1997; MacWhinney, 2008).

134



Tabla 2.12: Resumen de las teorias sobre competencia léxica presentadas en este trabajo

Modelos Desarrollo de Autor y fecha Denominaciéon | Caracteristicas/ etapas del proceso/
Cognitivos laCLéxen: conceptos clave
de corte:
Aitchinson Etiquetado
(1994) Empaquetado
Construccion de redes
Primer modelo | Conceptualizador
Formulador
L1 Levelt (1989) Articulador
WEAVER ++ Preparacion conceptual
Levelt, Roelofs y Seleccion Iéxica
Meyer (1999) Codificacion morfologica.
Codificacion fonoldgica
Codificacion fonética
Computacional Articulacion
De Bot (2004) Modelo Caracteristicas conceptuales.
Multilingual Procedimientos sintacticos
Elementos de forma
Nodo lingtiistico.
Kroll y Stewart Modelo L1 y L2 comparten un sistema
(1994) Jerarquico conceptual
Revisado
Jiang (2002) Modelo de Fases de desarrollo del conocimiento
desarrollo del léxico en la mente del hablante
L2 conocimiento
léxico
Conexionista Marconi (1997) | Competencia Competencia Inferencial
léxica Competencia referencial
Léxico semantico
Léxico de educto
MacWhinney Modelo Mecanismos de aprendizaje de la L1
(2008) Unificado son un subconjunto de aquellos
para aprender la L2.
Mapas de auto-organizacion (MAO)

I1. 4.2.1. Modelos Computacionales.

Como lo plantea claramente Kuhn (2004), el surgimiento de un nuevo paradigma

cognitivo afecta la estructura del campo que se investiga y en ese sentido, la concepcion de la
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mente como un ordenador incidid en las diversas concepciones de competencia léxica. En
este apartado se describen los modelos que, al concebir la mente como un ordenador,
consideran que la Cléx se desarrolla secuencialmente (De Bot, 2004; Kroll y Stewart, 1994;
Jiang, 2000). En estas propuestas se advierten las influencias de los modelos Aitchinson
(1994) y Levelt (1989).

11.4.2.1.1. El modelo de DeBot.

El Modelo Multilingual (De Bot, 2004) consiste en una reelaboracion del modelo de
Levelt(1989, 1999) para explicar el proceso de produccion en la L2 y aplica algunos
conceptos de otros autores (Dijkstra y Van Heuven, 1998; Grosjean, 1997; Kroll, 1993;
Kroll y Stewart, 1994). Este modelo (Figura I1.6), esta conformado por 3
almacenamientos de informacion: caracteristicas conceptuales, procedimientos
sintacticos y elementos de forma (sonidos, silabas o gestos) y en cada uno de ellos
subcomponentes especificos para cada lengua. EI modelo propone también un nodo
linguistico que se encarga de controlar, mientras tiene lugar el procesamiento, que los
diferentes componentes correspondan a la lengua seleccionada, ya que puede existir una
superposicién debida a la similitud de las lenguas involucradas. Este nodo se comporta
como un sistema externo que controla la produccion de la lengua y abarca informacion
de varios idiomas: transmite informacion de la lengua seleccionada desde el nivel

conceptual hasta a niveles inferiores.

La intencion comunicativa surge en el nivel conceptual y se transmite tanto al nodo
linguistico como al sistema que genera los conceptos lexicales. A partir de este momento

la informacion la proveen los conceptos Iéxicos y /o el nodo linguistico.

Cuando la lengua es seleccionada, el nodo linglistico advierte a los demas

componentes para que se seleccionen los elementos adecuados, por lo que la activacion
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de un grupo de elementos de una determinada lengua, moviliza en los otros grupos los
componentes correspondientes a la lengua seleccionada, es decir que la activacion de una
parte de la lengua, inmediatamente activa elementos de esa lengua en otros niveles. Si se
movilizan elementos comunes a ambas lenguas, el nodo lingdistico monitorea esta
situacion. Por ejemplo cuando una lengua es activada, esta informacion se envia a al
nodo linglistico, que a su vez la reenviara al resto del sistema, y al subcomponente en el
que se encuentran los elementos correspondientes a esa lengua. El nodo lingistico
monitorea que la lengua seleccionada haya activado los componentes relacionados con la

misma.
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Figura I1.6: Modelo Multilingual de produccién del habla propuesto por De Bot (2004, p.

29).
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11.4.2.1.2. El modelo de Kroll.

El Modelo Jerarquico de Kroll (Kroll y Stewart, 1994) y sus sucesivas revisiones
(Kroll y de Groot, 1997; Kroll y Dijkstra, 2002; Kroll, Tokowicz y Dufour, 2002; Kroll y
Sunderman, 2003;) se focaliza en la relacién entre la L1 y la L2 durante el procesamiento
del léxico, sefialando que se pueden almacenar los vocablos de la L1 y L2 en forma
independiente de su sintaxis y de la estructura conceptual (Figura I1.7). En esta
propuesta las diversas lenguas tienen representaciones léxicas diferentes pero comparten
un sistema conceptual. La activacion de un vocablo en la L2 moviliza aquellos
relacionados de la L1. Estos autores también manifiestan que, en aprendices
principiantes, el término en la L2 es accedido a partir de aquel en la L1 (sin lexemas)
pero a medida que se incrementa la competencia en la L2, se completa la informacién y
se accede al vocablo directamente desde la L2. Juffs (2009) sefiala que algunos estudios
indican que las correspondencia entre la forma de la L1 y la L2 es més facilmente

establecida cuando se trata de sustantivos.

Conexiones
léxicas
L1 L2
.......................... >
v

Conexiones ,/’/Conexiones

conceptuales A conceptuales
CONCEPTOS

Figura 11.7: Modelo Jerarquico Revisado (Kroll et al, 2002, p. 139)
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La relacién entre los dos lexicones y el sistema conceptual cambia a medida que se
incrementa la competencia en la L2. Al principio la relacion entre el sistema conceptual y el
lexicon de la L2 es débil, de alli la linea punteada, pero luego se fortalece hasta el punto que
el acceso al sistema conceptual se realiza desde el lexicon de la L2. En el inicio del desarrollo
de la CLéx el aprendiente se sirve de una muleta (Kroll y Dijkstra, 2002) que es el acceso al
concepto desde la L1 pero luego en cuanto la competencia se incrementa, el sujeto abandona
esta estrategia y arriba directamente desde la L2. Kroll y Dijkstra (2002) reconocen que
ambos modelos deben seguir siendo desarrollados.

11.4.2.1.3. El modelo de Jiang.

Jiang (2000, 2002, 2004) presenta una teoria de adquisicion de vocabulario en L2 en
contextos educacionales para adultos, con una detallada descripcion de la representacion del
conocimiento léxico en la mente del hablante y del proceso de adquisicion del vocabulario.
Jiang (2000) sefiala que no se debe asumir que un modelo de adquisicion de vocabulario en la
L1 puede ser aplicado directamente para el aprendizaje en la L2 ya que en este caso existen
dos dificultades. La primera se relaciona con cantidad y calidad del input al que los sujetos
que aprenden la L2 estan expuestos. Los contextos aulicos, nunca proveen el input del que se
dispone en los contextos naturales, lo que no permite que un sujeto pueda recabar la
informacidn necesaria para conformar las entradas Iéxicas. La segunda dificultad es la lengua
materna que se encuentra desarrollada en la forma de una estructura seméantica y conceptual
en la mente del aprendiente, y que en alguna medida obstaculiza la generacion de
significados en la L2, ya que el aprendiente recurre a este sistema, en lugar de inferir el
significado de cada palabra. Las entradas de las palabras en la L2 parecieran contener un

puntero que inmediatamente remite al término equivalente en la L1.

Al desarrollar su modelo, Jiang (2000) se basa en la concepcion de entrada Iéxica de

cada palabra en la L1, en la que se encuentra codificada informacion de tipo semantico,
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sintactico morfologico y formal. Este ultimo tipo de informacion se refiere a la representacion

ortografica y fonoldgica de cada término (Figura 11.8).
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Semantica
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Semantica
delal2
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\
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Pronunciacion/
Ortografia
delaL2

Pronunciacion/
Ortografia
delal2

Morfologia
delaL2

Pronunciacion/
Ortografia
delaL2

Figura 11.8: Desarrollo Iéxico en L2 (Jiang 2000, p. 54)

El modelo describe la adquisicion de vocabulario en tres etapas: en la primera, etapa de

asociacion, se establecen las caracteristicas formales de la entrada Iéxica: la atencion del

sujeto se focaliza en la ortografia y/o la pronunciacion del término (Figura 11.9).

Vocablo
en L2

Concepto

Vocablo
en L1

Figura 11.9: Primera etapa en el modelo de adquisicion de
vocabulario de Jiang (2000, p.51)
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Se podria decir entonces, que las entradas lexicales en la L2 contienen inicialmente
lexemas sin lemas, ya que la estructura del lema todavia no se ha completado, probablemente
exista un puntero que provea la informacion faltante desde la entrada léxica para el término

en la L1.

,,,,,,,
2 S~
-

N Lema

i
i
i
i
i
i
i
i
/ i .
i
i
i
i
L

Pronunciacién/
Ortografia
delal2

Lexema

Figura 11.10: Entrada Iéxica en la L2 durante la
primera etapa (asociacion) en el modelo de adquisicion
de vocabulario de Jiang (2000, p. 51)

Desde una visidn netamente computacional, Jiang sefiala que esta carencia de
informacion no implica necesariamente que el sujeto no disponga de ella, sino que tal vez
ésta pueda estar almacenada en el conocimiento declarativo, sin que forme parte todavia del

lexicdn mental y por ende, todavia no haya sido integrada en la competencia Iéxica (2000).

En la comprension del mensaje, al reconocerse una palabra, se activa la traduccion de la
misma. En la produccidn, siguiendo el modelo de Levelt (1989), al generarse el mensaje pre-
verbal, se movilizan las palabras de la L1 necesarias para el mensaje y éstas activan las
correspondientes en la L2, a partir de los vinculos entre ambas (Jiang, 2000). Con el
transcurso del tiempo, esas entradas se completan con la informacion sintactica y semantica.
Esto es posible a partir de la repetida activacion de la palabra en L2 y de la informacion del
lema en la L1 en uso de la L2 (Jiang, 2000). Esta es la segunda etapa, denominada mediacion
del lema de L1: en este momento se ha copiado la informacion del lema de la palabra de la L2
(Figura 11.112).
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Figura 11.11: Segunda etapa (mediacion) en el modelo de adquisicion de vocabulario de Jiang

(2000, p. 53)

Todavia no existe informacion morfoldgica, ya que ésta es mas dificil de transferir
puesto que es especifica de una lengua. La conexidn entre los vocablos y sus representaciones

conceptuales es débil, las explicaciones probables pueden ser que mucha informacién se

pierde durante este proceso de construccion de la informacion o que al transferir el lema de

la L1 ala L2 el proceso no garantiza un aprendizaje verdadero.

La siguiente etapa se denomina integracion en L2 y es cuando la informacion en la

entrada estd completa (Figura 11.12).
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Semantica | Sintaxis
delal2 | delal2

Morfologia | Pronunciacion/
dela L2 | Ortografia
delal2

Lexema

Figura 11.12: Entrada léxica de una palabra en el modelo de adquisicion de vocabulario de

Jiang (2000, p. 53). Etapa de integracion en L2.

El mismo Jiang (2004) esquematiza el proceso del desarrollo del 1éxico en la L2 de la

siguiente manera (Figura 11.13):
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Primera etapa l.a. Se crea una entrada en el lexicon de la 1.2. Contiene especificaciones de forma
Etapa de asociacion y un pointer que une la palabra con su traduccion en la L1.
de palabras
1.b. El uso de las palabras en la 1.2 se basa y es mediado por sus traducciones en la
L1, en las que se encuentran especificaciones sintacticas, semanticas, morfologicas y
de forma.
1.c. El lema de la L1 provee de informacion critica (semantica y sintactica) al usarse
la palabra en la L2 y es activada simultaneamente.
1.d. La informacion del lema de la L1 es transferida a la entrada de la L2 como
resultado de la constante coactivacion.
Segunda etapa 2.a. La informacion del lema transferida a la L2 une conceptos y palabras
Etapa de mediacion directamente y media el uso de la L2. Disminuye la activacion de la traduccion de la
del lema de la L1 L1 al usarse la palabra en la L2.
2.b. La exposicion a input contextualizado permite desarrollar nuevos significados y
especificaciones en la L2, y el lema en la L2 puede contener especificaciones tanto
delaLl como de la L2.
Tercera etapa 3. La informacion sobre la L2 domina las entradas léxicas; conexiones fuertes (links)
Etapa de integracién | se establecen entre la informacion de la entrada y el concepto; los distintos tipos de
completa informacion se integran en la entrada léxica para la L2 y asi se debilita su traduccion.

Figura 11.13: Esquematizacion el proceso del desarrollo del Iéxico en la L2 segun Jiang (basado
en Jiang, 2004)

El lexicon de un aprendiente de L2 contiene palabras que se encuentran en diversas
etapas de adquisicion. Esto tambien lo advierte Wolter (2001) cuando sefiala que no todas las
palabras tienen el mismo status: algunas son bien conocidas, otras no lo son y algunas son
conocidas en grados variables, lo que se suele decir, por ejemplo, con respecto a que el

vocabulario de uso receptivo es mayor que el de uso activo.
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Jiang (2000) describe la fosilizacion lexical atribuyéndolo a un refuerzo de la conexion
entre el lema de la L1 y el lexema de la L2, de modo automatico y no siempre finaliza el

proceso a falta de input o la informacion del lema de la I1 puede bloquear la de la L2 (Figura

11.14).
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delal2

Pronunciacion/
Ortografia
delal2

Figura 11.14: Fosilizacion léxica en la L2 (Jiang, 2000, p. 55)

11.4.2.2. Modelos conexionistas.

A continuacion se presentan dos modelos de desarrollo de la Cléx de base conexionista:

el modelo de Marconi (1997) y el de MacWhinney (2008).
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11.4.2.1. El modelo de Marconi.

Marconi (1997) desarrolla una teoria de competencia Iéxica basada en una perspectiva
netamente neurolinguistica. En este modelo la competencia Iéxica estd conformada por dos

subcomponentes: la competencia inferencial y la competencia referencial.

La competencia inferencial consiste en la habilidad de establecer relaciones semanticas
entre las palabras sobre la base de las relaciones entre ellas, esta subcompetencia es la red de
conexiones entre palabras que “subyace a situaciones como las de inferencia, semantica,
parafrasis, definicidn, recuperacion de una palabra a partir de su definicion, hallazgo de
sindnimos, etc” (Marconi 1997, p. 81). Cuando un aprendiente de L2 intenta subsanar su falta
de conocimiento al comprender o producir una palabra y recUrre a una parafrasis,por

ejemplo, esta aplicando la parte inferencial de la CLéx.

El segundo subcomponente en este modelo, la competencia referencial, media
cognitivamente la relacion de referencia entre palabras y cosas (Marconi et al., 2012) lo que
implica la capacidad para proyectar las palabras en el mundo real, ya sea nombrando
(reconocer un objeto asignar la palabra) y aplicando (entender una palabra dada y escoger el

objeto). En este tipo de mediacidn, la vision juega un rol preponderante.

Estas dos clases de competencias interactlian pero no se determinan mutuamente. La
competencia referencial alude al uso de la palabra en el mundo real mientras que la
inferencial lo hace al nivel de la palabra o de dentro de los limites de una oracién (Marconi
et. al, 2012).

Marconi (1997) explica estos conceptos recurriendo a un ejemplo sobre un zo6logo
quien tiene un vasto conconimiento sobre mariposas, conocimiento que ha logrado después
de varios afos de estudio formal. Marconi (1997) contrapone a este estudioso, un nativo de

una selva en la que este tipo de mariposas habita: este sujeto conocera la mariposa a partir de
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su propia experiencia de vida, pero no lo conoce desde el conocimiento cientifico. El
verdadero experto en este tipo de mariposas seria aquel sujeto que contara con ambos tipos de
conocimiento: toda la bibliografia sobre el tema ademas de la experiencia vivencial. La
misma situacion se puede advertir en cuanto a la competencia Iéxica de un sujeto: el hablante

puede tener una excelente competencia referencial y muy escaso conocimiento inferencial.

Existe una cierta conexion entre estas dos tipos de competencias: por ejemplo: el
zoologo puede nombrar un tipo de mariposa que no hubiera visto nunca, basado en su
conocimiento inferencial, cientifico. Del mismo modo, un hablante podria reconocer el
significado de una palabra poco frecuente. En este caso, por ejemplo, la competencia
referencial lleva a un incremento de la inferencial pero no existe necesariamente una relacion
proporcional entre ambas. Por ejemplo, un sujeto puede exhibir una competencia referencial
muy desarrollada pudiendo aplicar palabras pero ser incapaz de establecer relaciones entre los

vocablos, sus caracteristicas y otros términos.

En este modelo, ademas de las competencias mencionadas, también se advierten dos
tipos de Iéxico: un léxico semantico, que comprende informacidén semantico-conceptual sobre
los vocablos, y un Iéxico de educto, que involucra las representaciones fonéticas y gréficas de
las palabras (Figura 11.15). Ambos tipos de Iéxico intervienen en las competencias

inferenciales y referenciales.

El lexicon fonoldgico consiste en las palabras percibidas acusticamente, mientras que el
lexicon grafico en las palabras percibidas visualmente. En el caso de los nifios que ain no
han sido alfabetizados, disponen solamente de un lexicon fonoldgico. A estos dos se les
agrega el lexicon semantico que es independiente de los dos anteriores y que consiste en las
representaciones mentales no linglisticas de las palabras. Las categorias que los sujetos
establecen mentalmente sobre objetos se denominan conceptos, pero cuando esas categorias
solo incluyen un objeto, se las denomina concepto individual. Los dos tipos de léxico

intervienen en ambas clases de subcompetencias.
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Léxico fonoldgico Léxico grafico

] EE

Léxico de educto

| l l | Léxico semantico

Figura I1.15: Tipo de Iéxicos en la competencia léxica (Marconi 1997, p. 72)

Cuando la competencia inferencial entra en accion, se identifica un vocablo
(dependiendo de la modalidad del input sera del lexicon grafico u oral), se establece una
relacion entre ese concepto y otro, y una correspondencia con alguna representacion en el
Iéxico semantico. La competencia referencial consiste en identificar un objeto del mundo real
y nombrarlo, y en este proceso se imbrican dos procesos: nombrar y aplicar. Nombrar es el
acto de evocar correctamente un vocablo del 1éxico (fonoldgico o grafico) ante un objeto. El
proceso de aplicar es el acto de identificar un objeto en presencia de éste y de etiquetarlo con

el vocablo correcto. En la competencia referencial la mediacion la realiza la vision.

Estos dos procesos tienen direcciones distintas (Figura I11.16). Al nombrar, el proceso
va del reconocimiento del objeto a la palabra, primero se aborda el 1éxico semantico y
después se buscara la palabra en el 1éxico de educto mientras que en el aplicar, la direccion
del proceso es inversa: primero se procesa la forma de la palabra en el Iéxico de educto y
después se desplaza la atencion al Iéxico semantico a fin de identificarla en el mundo

exterior.
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Léxico fonoldgico Leéxico grafico
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O A Objatos.del minnde zeal

Figura I1.16: La estructura de la competencia léxica segiin Marconi (1997, p. 72)

Algunas tareas clasicas en las clases de lenguas extranjeras tienden a activar los
distintos tipos de competencias ya descriptas. Por ejemplo, proveer la palabra a partir de una
imagen, activa la competencia referencial, y lo mismo ocurre cuando se debe unir una palabra
con la imagen que la representa. Otras tareas como unir una definicion o explicacion, con un

vocablo activan la competencia inferencial.

Marconi et al (2012) destacan que la diferencia entre estos dos tipos de competencias
tiene una base neuronal. El estudio sefiala que las dos competencias activan un area cerebral
en comun, aquella que alberga el 1éxico conceptual pero la evidencia no parece definir
certeramente si el procesamiento de cada una de las competencias activa diferentes areas. Las
tareas que ponen en marcha la competencia inferencial (nombrar a partir de una definicién)
activan las areas temporales del hemisferio izquierdo. Por otro lado, la competencia
referencial tiene una fuerte relacion con las modalidades perceptuales, en especial con la
vision pero también con la audicion y la percepcion somato-sensorial, por ejemplo en una
tarea de relacion dibujo-palabra grafica se activa la zona perisilvana y las zonas posteriores,

en donde se suele procesar visualmente la informacion.
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11.4.2.2. El modelo de MacWhinney.

Se retoma en esta seccion el modelo de ASL propuesto por MacWhinney (2008) por el
lugar que el léxico ocupa en éste. MacWhinney (2008) advierte que existen grandes
diferencias entre aprender la L1 y la L2: el sujeto que aprende una L1, desarrolla
conjuntamente un sistema conceptual del mundo, tiene abundante input provisto por el
contexto natural y su estructura cerebral es maleable. Pero, a pesar de las diferencias con el
aprendiente de la L2, propone un modelo unificado en el que los mecanismos de aprendizaje

de la L1 son un subconjunto de aquellos para aprender la L2.

En el Modelo Unificado (MacWhinney, 2008), las palabras se guardan en mapas de
asociaciones por silabas, vocablos y modelos mentales, estos mapas se activan a partir del
input. En el procesamiento, la seleccion est4 determinada por la fuerza de la pista dentro de
un procesador sintactico central. En esto intervienen procesos: amortiguacion (provee
almacenamiento de corto plazo, lo que permite comparar las formas que compiten),
fragmentacion (permite la integracion de la informacion entre los mapas) y resonancia (que

actla para consolidar la representacion dentro de los mapas).

El modelo se fundamenta en los denominados mapas de auto-organizacion (MAO) o
mapas asociativos (Figura I1.17), basados en una cuadricula en la que se encuentra un par de
neuronas conectadas con el input, y cada neurona a su vez esta conectada con su vecino mas
cercano. Al recibir input, algunas neuronas se activan y otras se apagan. La organizacion en
forma dimensional de estos MAO se corresponde con la forma pagina™* de las regiones

corticales.

Sheets en inglés
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Figura I1.17: Mapa de auto-organizacién
(MacWhinney, 2007, p. 13)

En el procesamiento Iéxico se advierten tres fases:

1) Todas las neuronas reciben activacion a partir del input, y activan a su vez a sus

vecinos

2) Se inicia una competencia entre las neuronas activadas y alguna gana

3) Se ajustan los pesos para que la activacion futura sea exitosa

Con el transcurso del tiempo la activacion se vuelve mas precisa, y asi se aumenta el

tamafio del vocabulario. Los MAO muestran caracteristicas similares a las de las regiones

corticales y al comportamiento de las neuronas en el procesamiento.

El Modelo Unificado propone la existencia de MAO al nivel de la silaba, palabra y de

la construccidn. EI conocimiento fonoldgico dispone de dos tipos de mapas: uno para

procesar el input auditivo y el otro para organizar secuencias motoras en patrones

articulatorios. Los mapas léxicales se conciben como una asociacion entre formas, por

ejemplo, silabas y funciones (significados). En estos mapas se pueden advertir las palabras en

la L1 en un lado y hacia el otro las de la L2.
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En un primer momento de adquisicion del 1éxico en la L2, cada nuevo término se
advierte como una forma nueva, lo que implica que se comparte la estructura conceptual de la
L1. En ese sentido se puede decir que es un sistema paréasito. EI proceso de adquisicién es
gradual y a lo largo de este se van ajustando los pesos en las conexiones.

Las palabras activan diversas areas segun la naturaleza del vocablo, por ejemplo, las
palabras empleadas para designar herramientas activan el area motora y la region parietal que
controla el uso de las herramientas (MacWhinney, 2008), las palabras referidas a frutas, las
areas relacionadas con las propiedades visuales y los perfumes de aquellas. EI modelo prevé
conexiones entre las areas relacionadas con el vocablo mismo y con las areas relacionadas

con las sensaciones que el término evoca.

En esta etapa se pone en funcionamiento la propuesta de (Baddeley y Hitch, 1974) del
bucle fonoldgico que parece coadyuvar en el proceso de adquisicion y lo mismo ocurre con la
resonancia que una palabra genera al evocar la imagen que la representa. Este tipo de

resonancias ayuda en el proceso de competencia entre las pistas y conduce al afianzamiento.

11.4.3. Toma de posicién con respecto de los modelos que describen el desarrollo de

la Competencia Léxica

Hasta aca se han descripto las teorias cognitivistas que ofrecen explicaciones mas
elaboradas sobre como se desarrolla la CLéx tanto en la L1 como en la L2 (un resumen de las
mismas se encuentra en la tabla 2.12). Se puede advertir como los modelos que se presentan
son siempre propuestas superadoras de los anteriores, tal es el caso de los dos modelos de
Levelt (1989, 1999), particularmente el segundo, que son méas detallados que el planteado por
Aitchinson (1994) , modelos que fueron pensados para describir este proceso en la lengua

materna.
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El modelo de De Bot (2004), ya especifico para el desarrollo de la CLéx en L2, exhibe
algunos elementos del modelo de Levelt (1999) e incorpora el nodo lingistico, encargado de
monitorear que la seleccion de lemas se corresponda con los de la lengua meta. EI modelo de
Kroll (2003) introduce la nocién de un modulo conceptual, compartido con ambas lenguas,

concepto que también aparece en la propuesta de Jiang (2002) y de Marconi (1997).

Desde la perspectiva conexionista, la propuesta de MacWhinney (2008) ofrece una
vision de lo que ocurre en la mente durante el proceso de desarrollo dela CLéx, pero resulta
un modelo que requiere de instrumentos de medicién méas cercanos a un laboratorio que al

aula de clase de LE.

Dos teorias se advierten adecuadas para explicar la construccion de la CLéx de la LE,
en el contexto que se analiza en este trabajo una LE. Por un lado, la de Marconi (1997), que
propone dos subcompetencias (inferencial y referencial) dentro de la CLéx y dos tipos de
Iéxicos (semantico y de educto), es una alternativa interesante para el analisis de los datos de
esta investigacion, y por otro, el modelo de Jiang (2002). Este ultimo ofrece una descripcion
detallada del proceso gradual en el que se desarrolla la CLéx, explicacion que resulta muy

convincente y clara para analizar los fendmenos que se abordan en esta investigacion.

I1.5. La Disponibilidad Léxica

11.5.1. Origen.

Los franceses Michea (1957) y Gougenheim (1967) desarrollaron estudios en Francia y
Mackey (1971) en areas francoparlantes de Canadé, para determinar los vocablos méas
frecuentemente empleados por hablantes nativos, a fin de seleccionar el vocabulario que

debia ser ensefiado en francés como LE. Para este fin se implementaron encuestas

154



consistentes en listas abiertas en las que durante dos minutos los informantes debian anotar
todas las palabras que supieran en torno 16 areas tematicas. En este proceso, estos linguistas
observaron que los informantes proveian no sélo un listado de términos frecuentes (palabras
atematicas) sino también un nimero de vocablos que sélo se evocaban cuando la situacién
comunicativa y el tema asi lo requerian. Este Gltimo tipo de términos, que consistian en
palabras tematicas, fue denominado Iéxico disponible. Michea, se refiere al Iéxico disponible
sefialando que “una palabra disponible es aquella que sin ser particularmente frecuente puede

ser empleada y se le presenta inmediatamente al hablante en el momento que éste la necesita”
(1953, p. 342).

Surgi6 asi el concepto de disponibilidad Iéxica (DL): el conjunto de términos que de
manera organizadas se encuentran en el lexicon mental de un sujeto, disponibles para ser
empleados cada vez que se active el nodo cerebral adecuado. Estos lingiistas (Gougenheim,
1967; Mackey, 1971; Michéa, 1957) también concluyeron que para que un sujeto produjera
esos vocablos se necesitaban pruebas asociativas que los evocaran del lexicon mental. A
partir de estas observaciones, se organizaron grupos tematicos de palabras que se llamaron
centros de interés, los que actuaban como estimulos verbales. De este modo, se inicio la
recoleccion del Iéxico disponible mediante la aplicacion de técnicas asociativas controladas,
que facilitaban que los individuos produjeran determinados vocablos.

Lopez Morales (1978, 1979) llevo a cabo un estudio pionero sobre esta temética en el
espafol de Puerto Rico que tuvo gran difusion en el mundo panhispanico y es a partir de
1990 cuando se produce una eclosion en esta linea de investigaciones. Con el tiempo, las
investigaciones sobre DL también se realizaron sobre las LE, ya que, como el mismo Lopez
Morales sefiala, existe “un paralelismo bésico en cuanto a la disponibilidad léxicaen L1 y en

L2: los mismos avances y las mismas insuficiencias” (1993, p. 15).
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11.5.2. Algunos conceptos basicos: l1éxico basico, Iéxico fundamental, Iéxico disponible,

riqueza léxica.

Los desarrollos tedricos sobre DL permitieron demostrar que un hablante puede tener
un gran numero de palabras en su lexicon mental, pero que muchas de éstas solo se activan si

la situacion comunicativa las evoca.

A partir de estas investigaciones, se designa Iéxico basico o usual al conjunto de
términos habitualmente utilizados en las situaciones de comunicacion de la vida cotidiana.
Este es frecuente y atematico, y consiste principalmente en vocablos gramaticales (por
ejemplo, adjetivos, verbos y sustantivos de caracter general), que pueden aparecer en

cualquier conversacion independientemente del tema que se trate.

El Iéxico disponible es el caudal Iéxico utilizable en una situacion comunicativa dada
(Lbépez Morales, 1984). En este respecto, Bartol Hernandez, (2010) sefiala que el Iéxico
disponible estad conformado principalmente por vocablos con fuerte carga semantica:

sustantivos, verbos y adjetivos.

Ambos tipos de léxico conforman el Iéxico fundamental de una lengua, conformado

entonces, por el Iéxico basico y el 1éxico disponible (Figura 11.18).
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Léxico Disponible Léxico fundamental Léxico basico

Figura 11.18: Léxico disponible, fundamental y bésico

La DL se mide a partir de un indice basado en una formula matemética que combina la
frecuencia en que una palabra es mencionada y el orden de activacion de la misma en la
memoria del sujeto. Estos datos son procesados con instrumentos estadisticos, lo que permite

que todas las palabras sean susceptibles de ser medidas y asi sea posible cuantificar la DL.

Altmann (1999), desde una posicidén netamente conexionista, sefiala que al 1éxico no se
accede, sino que éste se activa dentro de la estructura neurolégica y en este proceso interviene
la experiencia que cada sujeto haya tenido con el estimulo. De este modo, ante un mismo
centro de interés presentado a dos informantes distintos, se disparara la activacion de dos
conjuntos de neuronas diferentes, pero ambos sujetos tendran una experiencia en comun. Por
ejemplo, un concepto como coche, sobre el que se tiene gran cantidad de experiencias
acumuladas, tiende a estar disponible mientras que otros términos con los que el sujeto no ha
tenido experiencias frecuentes no lo son. Es la experiencia la que genera trazos de memoria

mas duraderos.

Hernandez Mufioz (2006) plantea que el l1éxico disponible de cada de cada sujeto se
debe concebir como un fendmeno cognitivo que trasciende lo linguistico, lo que, a juicio de
la autora, justificaria la variabilidad de los léxicos disponibles individuales, los que son en

gran parte idiosincraticos.

157



Un concepto que surge asociado a la DL es el de riqueza Iéxica, como recurso para
medir y comparar los Iéxicos disponibles de diferentes comunidades. Lépez Morales (2010)
sefala que la riqueza léxica consiste en “la relacion existente entre el nimero de palabras y de
vocablos de un determinado texto como elemento basico del analisis” (p. 17). Para la
operacionalizacién del concepto, Lépez Morales (2010) diferencia palabra'? de vocablo™
sefialando que la primera es “el material comprendido entre dos espacios en blanco de un
texto, y el segundo, palabras diferentes que aparecen en un texto, sin contar repeticiones” (p.
17). De este modo, para determinar la riqueza léxica se consideran los tipos de palabras

(lemas), y los ejemplos de éstas (tokens) y se dividen en el nimero total de palabras del texto.

11.5.3. Lineas de estudio en el campo de la DL.

Bartol Hernandez (2006) sefiala que en la actualidad, tres lineas de trabajo abordan la
DL (Figura 11.19). La primera se relaciona con el Proyecto Panhispanico, dirigido por el
mismo Lépez Morales, con el fin de determinar el 1éxico disponible com(n a todos los paises
hispanohablantes y particular de cada uno de ellos™*. El objetivo principal es la elaboracién
de diccionarios de DL para las diversas zonas del mundo hispénico. El proyecto comparte la
misma metodologia: aborda 26 centros de interés con sujetos del ultimo afio escolar
secundario, con variables: sexo, tipo de centro escolar, analizadas con el mismo instrumento
estadistico. Los estudios sobre el 1éxico disponible parecen sefialar que de las variables
estudiadas (sexo, edad, nivel sociocultural y afios de estudio de ELE), es el nivel
sociocultural de la familia el que més incide en la DL (Bartol Hernandez, 20109). Los
trabajos de Hernandez (2005), demuestran que la disponibilidad de un término se relaciona
con los parametros de: tipicidad, edad de adquisicion y familiaridad y que los dos primeros
son responsables de la unidad del lexico, es decir de las semejanzas que se establecen entre el

lexico de diferentes zonas. La DL también permite medir los logros alcanzados en el Iéxico

“Type en inglés
B3Token en inglés
 Proyecto panhispénico de léxico disponible, www.dispolex. com.
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fundamental durante la escolaridad pero al respecto, Lopez Gonzalez (2010) advierte, que los
resultados de este tipo de evaluacion no son concluyentes. Por un lado cita los estudios de
Lépez Morales (1973, 1978) en San Juan de Puerto Rico, y Lopez Chéavez (1993, 1995) en
Meéxico, los que midieron la evolucion de la DL en la escolaridad primaria, y constataron la
falta de una progresion gradual cuantitativa y cualitativa en el proceso de adquisicion léxica.
Por otra parte, Lopez Gonzalez (2010) menciona las investigaciones de Roman-Morales
(1985) en Dorado -Puerto Rico-, Mena Osorio (1986) en Concepcion -Chile-, Echeverria
(1991) en Chile y Alba (1993) en la Republica Dominicana, las que arrojaron resultados
positivos: en todos estos estudios se advirtié aumento gradual de la disponibilidad Iéxica a
medida que ascendia el nivel de escolaridad. En Argentina, esta linea de investigacion de la
DL también encuentra eco, por ejemplo en La Matanza, provincia de Buenos Aires y en
Cordoba.

La segunda linea de investigacion, continta Bartol Hernandez (2006), trabaja como el
proyecto panhispanico pero con otras variables, por ejemplo los informantes son sujetos de
niveles educativos y edades diferentes. Las conclusiones de este tipo de investigaciones

resultan interesantes para aplicar a la ensefianza-aprendizaje del 1éxico en la lengua materna.

Bartol Hernandez (2006) menciona varios estudios que indagan esta linea de DL en
Espafia (Azurmendi, 1986; Samper Hernandez, 2003; Guerra y Gomez, 2003, 2004; Borrego
y Fernandez Juncal, 2003; Garcia Megia, 2004) y en cuanto a Hipanoamérica, el autor
menciona las investigaciones de Murillo Rojas (1993, 1994) en Costa Rica; Lopez Chavez
(1993) en México. En Chile, Echeverria y Valencia estudiaron el Iéxico disponible de mas de
2000 estudiantes de 1° y 3° afio de la educacion media y publicaron Disponibilidad Léxica
en Estudiantes Chilenos (1999). Echeverria, Vargas, Urzda y Ferreira (2008) también crearon
un indice, de mucha aplicacion en los estudios de DL, que permite determinar la frecuencia

de aparicion de los vocablos.

En la investigacion que realizaron Echeverria, Herrera, Moreno y Pradenas (1987) y
Echeverria (1991) indagaron la DL en estudiantes de distintos cursos de ensefianza béasica y
media de Chile, advirtiendo, por ejemplo que las mujeres logran una DL levemente mayor

que los hombres.
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La tercer linea de desarrollo de la DL (Bartol Hernandez, 2006) consiste en un conjunto
de trabajos realizados sobre la disponibilidad Iéxica en LE. Samper Padilla, Bellén y Samper
Hernandez (2003) consideran que el pionero en esta linea de investigacion es Carcedo
Gonzalez quien aplico la metodologia del proyecto panhispénico en el &mbito del espafiol
como LE (ELE) pero al mismo tiempo indago otros aspectos. Carcedo Gonzéalez (2000a)
estudio la DL en estudiantes finlandeses de ELE y pudo observar un desarrollo desigual del
vocabulario en las distintas areas tematicas, y también un enriquecimiento gradual de la
competencia léxica, Carcedo Gonzalez (2000b) notd también que el Iéxico disponible, tanto
de nativos como de finlandeses, mostraba anglicismos y americanismos, lo que lo llevo a
advertir, como Samper Padilla, Hernandez Cabrera y Bellon (2003), la importancia de la
variable otras lenguas romanicas, y la poca incidencia de la variable sexo y lengua materna
en la DL.

Samper Hernandez (2002) se ha dedicado también a estudiar la DL estudiantes
extranjeros en contexto de inmersion en Salamanca, comprobando la relevancia de los

factores lengua materna y grado de dominio a nivel cuantitativo.

Carcedo Gonzalez (1999) realiza un estudio sobre la incidencia de la variable cultura,
para lo que compara la DL de un grupo de finlandeses estudiantes de ELE con la de nativos
oriundos de Madrid. El estudio concluye que las palabras disponibles en determinados
centros de interés se relacionan con la cultura en la que estan inmersos los sujetos
informantes, por ejemplo en el caso de los espafioles en el centro de interés campo se
presentan vocablos como chalet, piscina, entidades ajenas al campo finlandés y por ende,

ausentes en el Iéxico disponible del centro de interés campo en informantes finlandeses.

En la Argentina se pueden citar los estudios de Benitez Rosende y Wingeyer (2012)

sobre DL y cultura en el noreste argentino en aprendientes de ELE.

Benitez Perez (1994) analiza el Iéxico a aprender en 7 manuales de ELE y determina la
inadecuacion de la seleccion del léxico presentada en estos manuales y a partir de esto,

sugiere la utilidad de tomar la DL como base cientifica para la seleccion del 1éxico para LE.
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En la misma linea, los estudios de Garcia Marcos y Mateo Garcia (1999) advierten la riqueza
de los aportes que los estudios de DL en hablantes nativos podrian hacer a la ensefianza del

léxico de LE.

Los estudios de Germany y Cartes (2000) en Chile, sobre DL en inglés como LE,
tomaron como variable tipo de centro educativo (bilingue, privado o pablico) y con las

1. Los

metodologias asociadas a cada uno de éstos: comunicativa, funcional o gramatica
resultados de esa investigacion parecieran indicar que la DL es mayor en los dos primeros

tipos de instituciones educativas.

Cuba Vega y Miranda Cuba (2004) destacan la utilidad de las investigaciones sobre DL
para la planificacion de estrategias didacticas que apunten a un mejor aprendizaje del 1éxico,
pero al mismo tiempo sefialan que los instrumentos léxico - estadisticos empleados en ellos,
resultan, en la mayoria de los casos, sumamente complejos para ser empleados como medios

para el trabajo sistematico del maestro y el profesor.

Disponibilidad Léxica
Proyecto DL en relacion .
yecro : Espafiol como LE
Panhispénico con otras variables

Figura 11.19: Lineas de investigacién en DL (basado en Bartol Hernandez, 2006).

15 LLas metodologias se mencionan en el orden correlativo en que se nombran los centros educativos.
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11.5.4. Encuadre de esta investigacion en los estudios de DL.

A partir de los estudios sobre DL, descriptos en esta seccion, es facil advertir que la DL
esta estrechamente vinculada con varias disciplinas: con la sociolinguistica porque facilita la
caracterizacion del habla de una comunidad; con la etnolingiistica ya que posibilita la
descripcion de las peculiaridades culturales de una comunidad; con la psicolinglistica en
tanto y en cuanto permite vislumbrar los mecanismos cognitivos involucrados en la DL; con
la dialectologia al delinear variedades diatopicas; con la didactica de las lenguas puesto que
ofrece informacion esencial para el disefio curricular que permitan el desarrollo de la

competencia léxica.

En este ultimo campo, la informacidn provista por los estudios de DL no debe reducirse
a la vision cuantitativa de que repertorio léxico conformard el léxico fundamental a ensefiarse
sino, tal como lo sefiala (Carcedo Gonzalez, 2000b), se deben incluir los analisis cualitativos
de los mismos ya que esto permitird considerar aspectos culturales involucrados en la
ensefianza del léxico. Este autor, firmemente convencido del apreciable aporte de los estudios
de DL, sefiala que las pruebas de DL “constituyen un valiosisimo instrumento al servicio de

la ensefianza del Iéxico” (Carcedo Gonzalez, 1999, pp. 81-82).

Es en esta tercera linea de trabajo y en estrecha relacion con la Didactica de las

Lenguas Extranjeras que este trabajo se centrara.
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11.5.5. Algunas limitaciones de los estudios de DL.

A los efectos del presente estudio que pretende indagar el 1éxico disponible al finalizar
una unidad didactica, se presentan en esta seccion dos tipos de limitaciones de los estudios de

DL: el modo y el tipo de prueba de la recoleccion de datos.

Hernandez (2006) define al vocabulario disponible como el conjunto de vocablos que
pertenece al vocabulario activo de un hablante y que puede ser instanciado en una situacion
comunicativa cotidiana. Esta sociolinglista también sefala la inadecuacion de las pruebas
con las que se obtiene el 1éxico disponible ya que no evocan estos términos en contextos de
situaciones comunicativas. En el aula de LE se advierte cotidianamente que los alumnos, a
pesar de conocer muchas palabras, no las aplican en situaciones comunicativas en las que
esos vocablos deben entrar en juego. Las pruebas de DL evocan vocabulario en condiciones
de situaciones experimentales, muy distantes a la situacion de comunicacion concreta. Para
ilustrar esto cabe preguntarse: ¢en cuantas situaciones del mundo real un sujeto produce una

lista en la que enumera vocablos pertenecientes a una misma categoria?

A fin de superar esta limitacion, Carcedo Gonzalez (1998) sefiala la necesidad de
disponer de pruebas que midan la DL en situaciones en las que el sujeto no se encuentra

evaluado explicitamente.

Las pruebas de DL son implementadas de forma escrita y en esto radica una segunda
limitacion. Sin lugar a dudas, esta modalidad aporta una gran ventaja desde un punto de vista
practico puesto que como sefialan Samper Padilla, Bellon y Samper Hernandez (2003) la
recoleccion de datos en forma escrita permite capturar grandes volumenes de informacion en
poco tiempo (en contraposicion con la modalidad oral que requiere de una recoleccion

individual lo que insume mayor tiempo).
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Sin embargo, Hernandez Mufioz (2006) advierte que la implementacion de encuestas
por escrito desconoce las peculiaridades del codigo escrito relacionadas con el proceso de
escribir que seguramente condicionan los resultados, por ejemplo, la evocacién de vocablos
en forma oral es mucho maés répida que en el modo escrito, ya que en esta modalidad se

implican cuestiones motoras que requieren mas tiempo que la articulacion de sonidos.

En la seccidn que sigue a continuacion se abordan las caracteristicas del codigo escrito,

del proceso de la composicion escrit en LE contextos educacionales.

11.6. La composicion escrita

11.6.1. Qué es escribir: diferentes perspectivas.

Responder a la pregunta ‘;qué es escribir?’, “requiere considerar tanto las
caracteristicas propias del acto de escritura, como los diversos factores de indole congnitivo e
histdrico-social que intervienen en él como las respuestas que desde distintas perspectivas
teoricas se dieron a este interrogante” (Narvaja de Armoux, Di Stefano y Pereira, 2010, p.
135). Para esclarecer esta tematica se abordaran entonces las dimensiones que esta linglista

propone.

Para comenzar, resulta oportuno citar a Emilia Ferrerio quien sefiala que “leer y escribir
son construcciones sociales. Cada época y cada circunstancia histérica da nuevos sentidos a
esos verbos” (2000, p.1). Asi pués, durante mucho tiempo, se consideroé a la alfabetizacion
como el dominio de la lengua escrita. En las primeras sociedades en las que la escritura era
parte del acervo cultural, ya se diferenciaban dos momentos en el proceso de escribir y dos
tipos de actores diferentes los implementaban. Por un lado los escribas, quienes escribian, lo
que en ese tiempo implicaba grabar o dibujar mensajes y por otro, quienes ideaban esos

mensajes (Ferreiro, 2000). En la Edad Media, la alfabetizacion estaba circunscripta a unos

164



pocos, por ejemplo, sélo algunos monjes sabian leer y escribir en latin y por ende la
interpretacion de textos sagrados les estaba reservada a ese grupo de gente (Harmer, 2007).
En esa época, estar alfabetizado consistia en saber leer y escribir. Con el tiempo, al estudiarse
lenguas que no presentaban una version escrita, se comenzo a considerar que ser alfabetizado
no implicaba necesariamente el manejo del codigo escrito. En la actualidad, se advierte que la
alfabetizacion implica el manejo de Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion
(TIC). Esto demuestra, no s6lo que el concepto de alfabetizacion ha cambiado a través del
tiempo, sino que, éste depende de los contextos socio-histéricos (Harmer, 2007).

En este sentido, Ferreiro reconoce (2011) que estamos ante una revolucion en las
practicas de lectura y escritura y prefiere “hablar de alfabetizacion, a secas. La que
corresponde a nuestro espacio y tiempo” (p. 438). Esto implica para esta afamada especialista

“lectores y productores de la lengua escrita inteligentes, alertas, criticos” (2011, p. 438).

Con respecto a las diversas perspectivas desde donde se analiza el proceso de escribir,
Grabe y Kaplan (1996) reconocen varias tendencias (Figura. 11.20). En primer lugar,
mencionan las investigaciones referidas a la alfabetizacion en la lectoescritura de la lengua
materna. En este ambito, a partir del desarrollo del cognitivismo, se despliegan lineas de
trabajo que van mas alla de la mera dimension linglistica y que también se centran en los
aspectos socioculturales y funcionales de la lectoescritura. En nuestro pais son muy
destacadas las investigaciones de Emilia Ferreiro (Ferreiro y Teberosky, 1979) quien
basandose en la teoria de Piaget desarroll6 un modelo denominado psicogénesis de la
escritura, que daria pie a numerosas investigaciones y aplicaciones (Kaufman, 1988, 1998,
2007; Kaufman y Rodriguez, 1993; Ferreiro, 1986; Teberosky y Tolchinsky, 1995;
Tolchinsky, 1993). En Estados Unidos algunos de los referentes mas importantes en el campo
de la alfabetizacion en L1 son Kenneth Goodman y Yetta Goodman, quienes inician un
movimiento que ellos mismos denominan ‘holistico™ puesto que aborda el lenguaje como un
todo, sin dividirlo en fragmentos o estructuras, como proponian los métodos basados en la
gramatica estructuralista, y proponen que el lenguaje tenga un rol funcional en la escuela, es

decir que el nifio lo emplee con un proposito determinado (Goodman, 2008).

161 Este enfoque tuvo gran incidencia en el campo de la ensefianza de LE.
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Alfabetizacion en
la lectoescritura de
la lengua materna

Perspectivas del
proceso de
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Psicogénesis

Whole Language

Modelo cognitivo

Modelo
psicolinguistico

Modelo
sociocognitivo

Figura I1.20: Perspectivas del proceso de escritura (basado en Grabe y Kaplan, 1996).

Ferreiro y Teberosky (1979) pudieron constatar, a partir de sus investigaciones, que los

nifios atraviesan por diversos momentos durante el proceso de alfabetizacién. En un primer

nivel, el sujeto comienza a diferenciar un dibujo de la escritura, luego, el nifio advierte que

hay una cadena escrita y ensaya interpretaciones sobre éstas. Mas adelante, el nifio atribuye

representaciones fonoldgicas a la escritura, en este nivel se presentan tres etapas en los nifios

hispanoparlantes: sildbica, sil&bica-alfabética y alfabética. En la primera, comienzan a

asignar letras a las silabas, por ejemplo, a una silaba se le atribuye una grafia, que puede o no

corresponder a la silaba, en la segunda, los sujetos comienzan a asignar letras a las silabas o a

los fonemas, y en la Gltima etapa asignan letras a los sonidos, aungue en esta tarea la

ortografia todavia representa un problema a resolver (Figura 11.21).
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Figura 11.21: Etapas en el proceso de alfabetizacion segun Ferreiro y Teberosky (1979).

Los modelos que se describiran seguidamente asumen, que el sujeto que escribe ya esta
alfabetizado. Grabe y Kaplan (1996) mencionan tres corrientes que abordan la escritura como
proceso de composicion en la L1, desde perspectivas distintas: a) cognitiva (Flower y Hayes,
1980, 1981, Bereiter y Scardamalia, 1987; Hayes, 1996), b) psicolinguistica (Van Dijk y
Kintsch, 1983; Halliday y Hasan, 1989; Hoey 1991) y c¢) sociocognitiva (Camps 1995, Camps
y Castelld, 1996, Castelld, 2002).

Las investigaciones sobre los procesos cognitivos implicados en la composicion escrita,
surgen en los Estados Unidos a finales de los 70, en el marco de la psicologia cognitiva
descripta en el capitulo |, y se despliegan en la década de los 80. Los primeros trabajos en
esta corriente, son los que presentan un modelo de la escritura como proceso de Flowers y
Hayes (1980, 1981; Bereiter y Scardamalia, 1987), los que tienen en comun el intento de
describir las operaciones mentales que se desarrollan en el proceso de composicién escrita y
que no siempre se manifiestan en las conductas exteriores de produccion textual ni en el
mismo texto. Estos estudios caracterizan los procesos seguidos por adultos expertos, para
luego analizar la conducta del no experto o del aprendiz y llegar a detectar cuales son las
necesidades de aprendizaje del escritor inexperto. Las conclusiones mas frecuentes se
relacionan con la insuficiencia de los subprocesos de planificacion y de revision de los no
expertos. Posteriormente, Hayes (1996), basandose en investigaciones, reformula el modelo y
postula la influencia de factores motivacionales y contextuales en los procesos de escritura.
Estas teorias corren el foco de la ensefianza del producto al proceso de escritura centrando el

interés de la investigacion en lo que Camps (2003), denomina procesos redaccionales.

El segundo enfoque que plantean Grabe y Kaplan (1996) surge a partir de teorizaciones

como las de van Dijk y Kinstch(1983), quienes, desde una perspectiva psicolinguistica,
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formulan un modelo general de comprension y produccion, y abren de este modo el camino
para modelos estratégico de la produccion de textos. En esta vision del acto escriturario, el
escritor planifica un texto y lo escribe a partir de estrategias comunicativas, culturales,
sociales y pragmaticas, activando un modelo de situacion que le indica cdmo organizar el
texto. Otras versiones posteriores Van Dijk, (1985, 1990), incluyen modelos de situaciones
comunicativas y un sistema de control general que determina el modelo de situacion que debe
ser activado. Esta perspectiva trabaja sobre la base de una concepcion computacional de la

mente.

La tercera linea, denominada interaccionismo discursivo, parte de la premisa de que la
produccidn de un texto escrito es un proceso que se realiza en un contexto y que surge de una
interaccion social. Concebida de este modo, la escritura es una actividad netamente social y
cognitiva en la que se imbrica un determinado entramado social y cultural, en el que lector y
escritor no comparten simultaneamente el mismo espacio y tiempo (Camps, 1997). Esta
autora se basa en los conceptos de Vygotsky para sefialar que el acto escriturario se produce
de modo descontextualizado y se contextualiza en el momento en que un sujeto instancia la
lectura de ese texto, al someter éste a la interrelacién entre los signos del lenguaje y al
contexto en que se lee. Camps (1997) retoma a Bakhtin (1982) afirmando que el lenguaje
escrito es un proceso dialdgico, ya que un texto escrito siempre apunta a un lector y también,
porque, tanto el escritor como el lector, comparten un codigo sociocultural que ponen en
interjuego. EIl escritor necesita determinados conocimientos del contexto para producir un
texto adecuado. De este modo, lo extralingtistico incide en lo lingiistico (Camps, 2003) y se
concibe al contexto como a) una situacion en la que se realiza la escritura (situacion que de
algin modo la condiciona), b) como esfera de la actividad humana y ¢) como comunidad
discursiva (Camps, 2003). Este ultimo sentido se refiere al concepto de género, entendiendo
éste como el modo de organizar el discurso dependiendo del ambito social o comunidad

discursiva, en donde ese texto circulara.

En esta perspectiva socio-discursiva, se retoma la concepcion de actividad de Leontiev
(1978), y de este modo se aprende a escribir escribiendo, por lo que existe la preocupacion de
gue en la escuela se generen diversos contextos que coadyuven en los procesos de escritura.
Asi, se propone crear situaciones para que la escritura dentro de las instituciones escolares

cumpla con propositos auténticos, ya que como lo plantea Hyland (2004, p. 5) “cuando se
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escribe, se escribe algo para lograr algin proposito”, por ello ensefiar a escribir en la escuela

va mas alla de la mera practica de la lengua.

Cabe destacar que desde esta vision, se concibe la escritura como un proceso de
comunicacion en el que se compone un texto, es decir que éste no se produce
espontaneamente, dejando de lado la idea de que para escribir es necesario intuicion e
inspiracion sino que conlleva un proceso de composicion que conjuga procesos cognitivos y
linguisticos, y no consiste en la exteriorizacion de la subjetividad de un individuo (Marin,
1999), lo que como constituye la funcién epistémica de la escritura (véase Wells,(1987) mas
adelante).

11.6.2. Escribir en la L1 en la escuela.

Ciapuscio (2006), sefiala que el advenimiento de la democracia en la Argentina,
permitié una apertura a los nuevos paradigmas lingiisticos que se desarrollaban,
principalmente en Europa y Estados Unidos como asi también el regreso al pais de
destacados lingistas. Estas situaciones dieron un vuelco en los estudios linguisticos, hasta
entonces basados en el paradigma estructuralista, focalizando la atencion en los procesos
relacionados con el uso de la lengua. Esta adhesion se advirtio también en los modelos
didacticos de la lengua que instanciaron en la escuela y que tenian como base el enfoque
comunicacional de la lengua (Marin, 1999). El objetivo del aprendizaje de la lengua en las
instituciones escolares se convierte asi en el mejoramiento de la competencia y el desempefio

de los usuarios, lo que implica, entre otras cosas, escribir con determinados propdsitos.

A pesar de las intenciones plasmadas en los disefios curriculares, Lerner (2001)
sefiala que hay grandes diferencias entre las practicas escolares de escritura 'y lo que se

escribe fuera de la escuela: los propdsitos que se persiguen en la escuela al leer y escribir son
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diferentes de los que orientan la lectura y la escritura fuera de ella. Uno de los desafios a los
que se enfrenta la escuela hoy, es la de acercar a sus alumnos a la lengua escrita, desde la
lectura y la escritura. En la era de la cultura de la imagen, que superdé a la cultura de la letra,
esta tarea es esencialmente dificil. El objetivo apunta, como sefiala Lerner (2001), a lograr
que los estudiantes sepan leer y escribir. Este desafio, que trasciende ampliamente la
alfabetizacion en sentido estricto, consiste en lograr que los escolares lleguen a ser miembros
plenos de la comunidad de lectores y escritores, para lo que sefiala se hace necesario tomar
como referencia las précticas sociales de lectura y escritura (, 2001). La idea entonces es que
la escuela capacite a los alumnos para que puedan cumplir tareas de escritura relevantes

socialmente.

En ese sentido, Wells (1987) diferencia cuatro niveles (Figura 11.22) que deben ser
dominados en el proceso de escribir: el primero es el nivel ejecutivo: es el mas basico y se
refiere al dominio de la grafia, el segundo, el nivel funcional que es el dominio de la lengua
escrita para cumplir funciones de comunicacion interpersonal, por ejemplo, leer
instrucciones, leer el periddico. Este nivel implica conocer el contexto y los diferentes tipos
de textos. El tercer nivel, instrumental, involucra que el sujeto emplee la lengua escrita como
un instrumento que le permita el logro de un objetivo: registrar, resolver. El tltimo se refiere

al nivel epistémico: la expresion de los sentimientos y la propia creatividad.

NIVELES EN UN MODELO INCLUSIVO DE LITERIDAD

Epistémico

Instrumental

Ejecutivo

Figura Il. 22: Niveles en el proceso de escribir (Casany, 2009, p. 48)
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Desde la perspectiva del interaccionismo discursivo, Camps (1997) advierte que “la
actividad de escribir es de una gran complejidad. Por esto no es posible que de su analisis se
desprendan directamente modelos que, a modo de recetas, nos digan como hay que llevar a
cabo su ensefianza” (p. 30).En lugar de esto, Camps (1997) bosqueja algunas
recomendaciones para las situaciones de ensefianza-aprendizaje que tienen como objetivo el
desarrollo de la escritura. En primer lugar, el planteo de tareas de escritura, ya que como ya
se sefiald, la lengua escrita se aprende aplicandola en interacciones sociales y, puesto que
éstas son heterogéneas, dan lugar a diversidad de géneros, por lo cual se debe brindar a los
estudiantes la oportunidad de interactuar con esa diversidad. Por otra parte, Camps (1997)
sugiere que las consignas para el desarrollo de producciones escritas presenten caracteristicas
discursivas adecuadas a los contextos en los que circulan, y también que los aprendientes, al
realizar sus procesos de escritura, deban atender no sélo a los procesos de planificacion y
revision de la escritura, sino también a los aspectos linguisticos y discursivos, realizando

procesos metacognitivos sobre los propios actos escriturarios.

11.6.3. Escribiren la LE

La escritura en las clases de LE puede tener dos funciones diferenciadas segun Harmer
(2007): escribir para escribir, es decir como una habilidad comunicativa en si misma, pero
también se puede escribir para aprender, es decir que la composicion puede ayudar en el

desarrollo de los diversos subcomponentes de la competencia linguistica.

Si bien esta tltima funcion es la que ha primado en las clases de LE (Cushing Weigle,
2014), en la actualidad la escritura debe ser parte integral de cualquier curso de LE que tenga
como objetivo el desarrollo de la competencia comunicativa (Olshtain, 2014) ya que este

modo de expresion es necesario en contextos reales de comunicacion en la L2. Olshtain
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(2014), plantea que el considerar la escritura como un acto de comunicacion presupone una
interaccion, a partir de un texto, entre quién escribe y quién lee e insiste en que estos aspectos
deben atenderse desde el inicio del proceso de ensefianza-aprendizaje de la L2. Asi pues, es
necesario preparar a los alumnos desde el comienzo para este tipo de practicas discursivas
puesto que “estos primeros pasos sOn un prerrequisito critico para el posterior desarrollo de la

escritura para la comunicacion” (p. 208).

El desarrollo de esta habilidad debe hacerse desde el nivel de competencia de cada
estudiante (Olshtain, 2014) y a partir de ahi apuntar al desarrollo de la comunicacion. Todo
esto presupone en cada sujeto una habilidad instrumental-el nivel de alfabetizacion propuesto
por Ferreiro (1979)- sin la cual la comunicacion no puede tener lugar. Esto también lo
advierte Harmer (2007), cuando plantea la necesidad de dominar la caligrafia, ortografia,
disefio*’ y puntuacién para poder escribir en una LE. Estos aspectos aparecen contemplados
en el MCER (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2002). En este documento, se
presenta la competencia lingiistica en la que se incluye la competencia ortogréafica y
ortoépica. La primera consiste en “el conocimiento y la destreza en la percepcion y la
produccion de los simbolos de que se componen los textos escritos” (Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte, 2002, p. 114), lo que involucra, entre otros aspectos, “la
correcta ortografia de las palabras, incluidas las formas de contraccion aceptadas” (Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte, 2002, p. 115). Inversamente la competencia ortoépica
consiste en poder articular la pronunciacion correcta a partir de la forma escrita, lo que

presupone el manejo de las convenciones ortograficas (Consejo de Europa, 2002).

Algunos factores tienen gran incidencia en los proceso de escritura en L2, por ejemplo
la coincidencia del sistema alfabético y de la direccion de la escriturade la L1y L2, lo que
suele facilitar la composicion escrita. También influyen otros aspectos inherentes a la L2,
como el sistema de puntuacion y la ortografia, (es decir la representacion grafica de los

vocablos), los que en muchos casos van amarrados a la morfologia de la lengua.

A partir de las caracteristicas de la ortografia de cada lengua, Pujol LLop, (1999)

denomina lenguas de ortografia profunda a aquellas que presentan distancia entre “la forma

YLayout en inglés
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sonora y la forma grafica de las palabras, por ejemplo, el inglés o del francés” (p.70). El autor
sefiala que el espariol tiene una ortografia superficial, dado que este idioma exhibe un
principio de biunivocidad, entre la representacion escrita y fonoldgica de cada vocablo: en la
lengua espafiola cada grafema, con algunas excepciones, representa basicamente un fonema.
La brecha o alejamiento entre estas dos formas, determina la complejidad ortogréafica de la
lengua. Pujol LLop, (1999) sefiala que los errores grafematicos estan en directa relacion con
la complejidad ortografica de la informacion linglistica que hay que procesar, de tal forma
que cuanto mas compleja sea esta, mas posibilidades habra de que aparezca el error.

Cuetos (1991), ha desarrollado un modelo que explica como se procesa la ortografia.
Este enfoque (Figura 11.23) presenta dos vias de procesamiento de las unidades graficas: la
ruta fonoldgica y la Iéxica. Los errores que aparecen en un texto escrito suelen ser atribuibles

a la ruta que el escritor selecciond.

Pujol LLop (1999) retoma la propuesta de Cuetos (1991) y advierte que, la activacion
de la ruta, al momento de representar graficamente una palabra, depende de cada sujeto: por
ejemplo en el caso de palabras poco familiares o sujetos con poca practica en la escritura se
activa mas frecuentemente la ruta fonoldgica, produciéndose asi, lo que se denomina

cacografia.
La ruta Iéxica, conecta directamente la forma ortografica de la palabra con su

representacion interna. Esta ruta solo se puede aplicar cuando existe una representacion

gréafica en el Iéxico.
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Modelo de procesador léxico

SISTEMA
SEMANTICO

- \ Léxica ortagrafica

- tecanismo de ‘
Almacénde  p--—--——- conversien [T Almacén

pronuncizcion fonema-grafema qgrafemarico

Ruta fonoldgica Ruta féxica

Léxica fanaldgico

Procesos motares Procesos motores
del habla delaescriura
| |
HABLA ESCRITURA

Figura 11.23: Modelo de procesador ortografico (Cuetos, 1991)

Si se parte de la ruta fonoldgica, la unidad conceptual es activada en el sistema
semantico, lo que impulsa la forma fonologica correspondiente, que se encuentra en el
almacén del 1éxico fonoldgico. El elemento asi seleccionado, se mantiene en una memoria de
corto plazo (almacén de pronunciacion) y a partir de ese momento esa forma fonol6gica se
convierte en sonidos o en grafemas (por medio del mecanismo de conversion de fonema a
grafema). Luego pasa al almacén grafematico, memoria a corto plazo en la que se mantiene
temporalmente la forma gréfica de la palabra seleccionada, mientras se activan los procesos
motores que llevaran a concretar en forma escrita la palabra. Esta ruta se aplica cuando no se
conoce la palabra, por ejemplo, los sujetos hispanohablantes tienden a emplear la ruta
fonoldgica, dada la ortografia superficial del espafiol. Al aplicar este procedimiento en el
aprendizaje de inglés, los hispanohablantes cometen errores grafematicos. Esto se agrava ya

que el sistema fonoldgico de la L1 es muy diferente.

Aun cuando algunos errores de ortografia no impiden la comprension del mensaje
escrito, en muchos casos éstos pueden volver el mensaje inteligible. Lo mismo ocurre con la
puntuacion, que responde a convenciones de cada lengua y que en muchos casos no coincide

con las normas de la L1.

174



Al momento de implementar tareas que apunten al desarrollo de la composicion escrita
en la lengua meta, es necesario considerar el nivel de alfabetizacion del aprendiente y el
posible desarrollo final de ésta, las précticas de escritura en la L1, la distancia social
percibida, entre otras. En cuanto al proceso de composicion escrita en el caso de nifios
aprendientes de una LE, Olshtain (2014) sugiere la siguiente secuencia de aprendizaje:
reconocimiento de letras, discriminacion de letras, correspondencia entre letras y sonido,
reconocimiento de palabras y reglas basicas de ortografia, aspectos que hacen a la mecanica
del escribir. Cumplida esta etapa, se expanden las reglas de ortografia, se focaliza en
puntuacion y se comienza a trabajar en la comprension y produccion de oraciones y parrafos
cortos. En esta segunda etapa, en el inicio de la produccion de textos es necesario incorporar
algln tipo de estrategia que permita el desarrollo del discurso y de la morfologia, con acento

en un propdsito comunicativo.

Grabe y Kaplan (1998) ofrecen cinco principios para fomentar la escritura en

aprendientes en niveles elementales:

e Preparar a los estudiantes para escribir

e Asistir y guiar la escritura: en esta etapa se mencionan varias tareas para desarrollar
el Iéxico en la L2 y aplicarlo en el proceso de escritura.

e Escribir para diversos propésitos

e Extender el curriculum de escritura mas all& de la clase de LE

e Adaptar temas para el curriculum de los aprendientes en niveles elementales.

La escritura en el aula de LE puede cubrir un rango muy variado de tareas: desde llenar
un formulario hasta escribir cuentos o poemas. En este sentido se hace necesario definir qué
tipo de escritura se espera de los estudiantes, y se debe apuntar a aquella que sea socialmente
relevante. Las actividades deben incluir algunas especificaciones como descripcion de la
tarea, del contenido, de la audiencia, pistas linguisticas y pistas sobre el formato, formato y

linguisticos, ortografia y puntuacién (Olshtain, 2014).

Si se aborda la escritura de textos por géneros, estos detentan una estructura discursiva

que les es tipica y que el aprendiente habra de dominar.
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Desde la DLE, Harmer (2007) plantea distintos acercamientos en el aula a la escritura:

e Escribir como proceso y producto

e Escribir por géneros

e Escribir creativamente

e Escribir como una actividad cooperativa

e Escribir para aprender y escribir por escribir

Los usos de la lengua escrita, pues, estan insertos en el entramado comunicativo
humano, escribir es también una actividad comunicativa. La imagen de un escritor solo ante
el papel o la pantalla del ordenador sugiere una actividad independiente de cualquier receptor,
puesto que los posibles interlocutores no pueden contribuir con su respuesta material
directamente a la produccion del discurso. Sin embargo, el texto que produce el escritor
tendra lectores; y ambos, escritor y lectores, comparten un sistema cultural y social dentro del
cual la comunicacidn escrita tiene unas funciones, conocidas y compartidas por unos y otros.
El conocimiento de los destinatarios, de los contextos de uso de la lengua escrita en un
entorno sociocultural dado, de los conocimientos y presuposiciones que se comparten, de las
necesidades de informacion de determinados lectores, etc. son fundamentales para el éxito de

la comunicacion escrita.

Los aspectos descriptos tienen una importante repercusion en la ensefianza de la
composicion escrita, la que ya no se concibe como un aprendizaje Gnico que se transfiere a
cualquier situacion de escritura, sino que se considera como el conocimiento de los usos
adecuados a cada situacion, que cada aprendiente habréa de conocer de forma especifica. El
lenguaje literario escrito no es el tnico modelo posible, como tampoco lo es Gnicamente el
lenguaje académico. Cada uno de los usos requiere del escritor conocimientos especificos

para escribir un texto adecuado a su funcion social y comunicativa, a su contexto.
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11.6.4. La riqueza léxica en la composicion escrita.

Al momento de evaluar la competencia en la LE, de la cual la produccion escrita es
parte, existen numerosos parametros (véase Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte,
2002). El vocabulario se mide en funcion de tres aspectos: alcance, control y riqueza del
mismo (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2002). EI primero aspecto se refiere a
los temas, el segundo a los usos que hace el sujeto de ese vocabulario (comprension,
produccidn de esos vocablos, etc). El ultimo aspecto, la riqueza léxica, se aplica en el campo

de la DLE como un instrumento para evaluar la produccion oral o escrita de los aprendientes.

Desde esta perspectiva, Laufer y Nation, (1995) definen la riqueza léxica como
“variedad y tamafio del vocabulario usado” (p. 307), y como Lopez Morales senala “la
amplitud y variedad del vocabulario estd muy apoyado en la disponibilidad Iéxica del
hablante” (2000, p. 15). Pero la formula descripta en la seccion 11.5.2, resulta inadecuada o
problematica en muchas ocasiones para medir la riqueza léxica de los aprendientes de LE
(Vermeer, 2000). Por ejemplo, textos de gran cantidad de palabras, suelen arrojar indices
bajos de riqueza léxica, por otra parte, dado que la longitud de los textos varia de estudiante
en estudiante, este indice no permite una comparacion valida de la riqueza Iéxica entre los

sujetos.

Ldépez Morales (2010) advierte que en la calidad de la escritura influyen, no solamente
la riqueza léxica, sino también otros factores (madurez sintactica, esquemas de cohesion,
coherencia discursiva). En concordancia con esto, Read (2000) sugiere tomar en
consideracion diversidad Iéxica, sofisticacion léxica, densidad Iéxica y, eventualmente,

namero de errores.
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I1. 7. La produccion escrita en la clase de LE desde la perspectiva de la DLE

11.7.1. Transposicion didactica, configuraciones didacticas y secuencias didacticas.

El abordaje del objeto de estudio de esta investigacion, se realiza desde el escenario en
el que la CLéx se desarrolla, el aula de LE, la que se caracteriza como un contexto exolingie
formal, en una institucion educativa de nivel primario. En este tipo de contexto, ya sea que se
explique la DL desde cualquiera de los dos enfoques cognitivos de ASL (conexionismo o
enfoques computacionales), el input sobre el que se inicia el proceso de construccion de este
tipo de conocimiento es necesariamente provisto por la propia situacién educativa y
fundamentalmente por el docente a cargo del aula. En manos del profesor queda, no sélo la
provision de input, sino también la generacién de situaciones que promuevan la apropiacion
de la lengua inglesa. Es el docente quien, como lo plantea Chevallard (1997), transforma el
conocimiento sabio, que en el caso de esta investigacion, es la lengua inglesa como
instrumento para la comunicacion, para que éste sea pasible de ser aprendido por el sujeto
destinatario de las practicas pedagdgicas. En este proceso, denominado transposicion
didactica, el docente modifica el objeto a ensefiar, lo reorganiza para que sus estudiantes
logren una mejor comprension. En el caso de ILE, es necesario que el docente modifique el
nivel de dificultad que entrafia la lengua auténtica, (esto es tal cual se la emplea en
situaciones comunicativas reales), por ejemplo, la lengua oral presenta una velocidad que la
hace muy dificil de entender para los aprendientes, por lo que se hace necesario proveer un

input que sea comprensible (Krashen, 1981) para los alumnos.

En el aula, cada docente implementa estrategias diversas, denominadas configuraciones
didacticas (Litwin, 2008), con el propdsito de favorecer los procesos de construccién del

conocimiento de los aprendientes. Segun Litwin, las configuraciones didacticas son:

los modos como el docente aborda los maltiples temas de su campo
disciplinario y que se expresa en el tratamiento de los contenidos, su particular

recorte, los supuestos que maneja respecto del aprendizaje, la utilizacién de préacticas
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metacognitivas, los vinculos que establece en la clase con las practicas profesionales
involucradas en el campo de la disciplina de que se trata, el estilo de negociacion de
significados que genera, las relaciones entre la practica y la teoria que involucran lo

metodico y la particular relacion entre el saber y el ignorar. (2008, pp. 13-4).

A partir de esto, se puede sefialar, que las configuraciones didacticas plasman la
experticia del docente, puesto que “en ellas se articulan dos dimensiones: dominio de la
materia y el modo de ensenarla” (Litwin, 2008, p.98). En estas construcciones idiosincrasicas
se imbrican diversas dimensiones que, en el caso del profesor de LE, se articulan
fundamentalmente con su propia concepcion de lengua y de aprendizaje, y su historia

personal.

Las nuevas tendencias en el campo de la DLE abordan la ensefianza de ILE desde una
vision que Vez (2010) claramente describe con la metafora de una doble hélice: en un
extremo de la hélice, se ubica la lengua como conocimiento, sin compartimentarla, haciendo
clara referencia a la vision de la lengua como un todo que emerge de la sinergia de los
diversos aspectos linguisticos que la conforman vy, del otro extremo de la hélice, la lengua

como uso social y practica intercultural.

Aun cuando la tendencia actual favorece enfoques constructivistas del aprendizaje de
una lengua extranjera, en los que el aprendiente es el protagonista del proceso, todavia se
advierten, en las aulas, visiones del aprendizaje de una LE como una mera repeticion de
elementos léxicos y patrones gramaticales. En el mismo sentido, los modelos actuales de
ensefianza conciben al docente como mediador de los aprendizajes, lo que en la situacion de
la ensefianza de LE, presupone generar situaciones que propicien un enfoque inductivo y de
descubrimiento, en el que cada aprendiente, protagonista de sus propio proceso de
adquisicion de ILE, aborde la tarea de modo individual o grupal. En este ambito, la
concepcidn tradicional de un docente que da explicaciones gramaticales y entiende al alumno

como un recipiente a ser llenado con conocimiento, ya no es vélida.

Sin embargo, no siempre las visiones actualizadas de lengua y aprendizaje se advierten
cuando el docente realiza la transposicion didactica e implementa configuraciones didacticas.

Como ya se sefialg, éstas se encuentran fuertemente influenciadas, sin que el docente sea
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totalmente consciente, por las propias matrices de aprendizaje. En este respecto, se debe
sefialar que el conocimiento que un docente tiene sobre la materia no se adquiere Gnicamente
en los trayectos de formacion del profesorado (Grossman, Wilson y Schulman, 2005), sino
que se extiende también a los modos de aprender que caracterizaron sus trayectorias escolares
y universitarias, a las que, muchas veces, el dispositivo formador no alcanza a modificarlas.
Puntualmente, en lo que concierne a un profesor de inglés, el desarrollo de su propia
competencia en ILE seguramente comenzd antes del inicio de sus estudios universitarios, ya
sea en &mbitos escolares o en institutos privados. EI modo en que ese conocimiento fue
adquirido, en esos recorridos anteriores al de la formacion del profesor, tiene definitivamente
un impacto en los modos de ensefiar de los futuros docentes que no se debe subestimar
(Litwin 2008). Aun cuando el profesor no sea consciente de su propia vision de lengua, esta
“tendrd una influencia directa en sus decisiones curriculares” (Grossman et al. 2005, p. 14).

Cuando un docente despliega una configuracion didactica en el aula, pone en marcha
secuencias didacticas. Diaz Barriga (2013) sefiala que si bien este no es un concepto nuevo,
ya que data de la propuesta de Taba en 1974, existen nuevos desarrollos didacticos que
implican centrar estas secuencias en el aprendizaje y concebirlas como un ordenamiento de
acciones a realizar tendientes a promover la construccién del aprendizaje de los alumnos.
Estas secuencias didacticas estaran orientadas por la perspectiva didactica del docente, la que
siempre responde a un determinado modelo de ASL. De esto se desprende que muchos de los

modelos de ASL descriptos en el capitulo | encuentran su correlato en el aula.

La clasica secuencia de apertura, desarrollo y cierre, valida para la ensefianza de
multiples disciplinas escolares, tiene su version en el campo de la DLE como el modelo de
las Tres P: presentacion, practica y produccion (Richards y Bohlke, 2011). Esto autores
advierten que aun para los enfoques nuevos desarrollados para la ensefianza de ILE, por
ejemplo el aprendizaje basado en tareas, o para el desarrollo de las habilidades linglisticas,
este modelo tiene aplicacion (2011). EI modelo de las Tres P se origin6 en el seno del
enfoque audiovisual en el que se planteaba la repeticion, en la forma de drills, como base de
la practica. La irrupcion del cognitivismo, modificd las bases tedricas de esta secuencia: la
practica se convirtié en una préactica con sentido, la produccidn en la transferencia a nuevos

contextos. Asi el modelo sufrié variaciones y nuevas denominaciones, por ejemplo, Scrivener
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(1994) propone involucrar-estudiar-activar”, Harmer, (2007) plantea la secuencia didactica

como: autenticidad-uso restringido-explicacion (Tabla 2.13).

Woodward (2009) presenta un modelo, de corte computacional, un poco mas detallado
de esta secuencia clasica en la ensefianza de LE (Tabla 2.13), el que consta de las siguientes
fases: 1) exposicion, 2) darse cuenta, 3) aprendizaje, 4) uso y refinamiento (Tabla 2.13).

Tabla 2.13: Modelos de secuencias didacticas

Secuencia didactica  Modelo de las 3 P Modelo de Woodward (2009)

clasica

1. Apertura 1. Presentacion 1. Exposicion

2. Desarrollo 2. Practica Produccion 2. Darse cuenta  Produccion
controlada 3. Aprendizaje controlada

3. Cierre 3. Produccion Produccion 4. Usoy Produccion
libre libre

Refinamiento

En el modelo de Woodward (2009), durante la etapa de exposicion, a partir del
conocimiento previo de los estudiantes, el docente organiza situaciones de aprendizaje en las
que el aprendiente confronta la lengua en contextos auténticos de comunicacion, en formatos
muy variados, los que consisten en la mayoria de los casos, en textos (orales o escritos),
simplificados para aprendientes de LE.

En el siguiente estadio, darse cuenta, el aprendiente comienza a advertir los elementos
que estan presentes en estos textos. Esto implica notar la forma, es decir su grafia (como se
ven), el significado y el sonido de esos elementos, como asi también como se presentan en
contextos de uso reales. En esta etapa, se alienta que el alumno descubra por si mismo cada
aspecto descripto, lo que constituye una herramienta poderosa para el aprendizaje
(Woodward, 2009). En esta etapa, las explicaciones simples por parte del docente pueden
complementar el auto- descubrimiento. Cada uno de los procedimientos mencionados tiende

a favorecer los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes.
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El proximo momento de esta secuencia didactica se denomina aprendizaje y es cuando
comienza la practica de la lengua recientemente presentada e identificada. Es en esta fase
cuando la nueva informacion comienza a ser archivada mentalmente. En esta etapa tiene

lugar lo que se denomina produccion controlada.

A continuacion se inicia la etapa denominada uso que consiste en la practica de los
nuevos elementos linglisticos: esta practica comienza de forma estructurada y sencilla y
gradualmente se torna mas libre y mas cercana a las situaciones de comunicacion en la vida
real, en las que los aprendientes aplican en nuevos y variados contextos sus nuevos
conocimientos linglisticos de forma autbnoma. En este momento comienza la produccion

libre.

En algunos casos se realizan reajustes (refinamiento) y se retoma la etapa de
aprendizaje para proceder nuevamente a la de uso. Es necesario sefialar que no existen limite
marcados entre una etapa y otra por lo que en muchos casos las actividades pueden
considerarse instancias de una u otra etapa, por ejemplo algunas actividades de produccién
podrian ubicarse en la etapa final de aprendizaje o como primeros movimientos en la fase de

uso (Figura 11.24).
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Aprendizge (v mas
zprendizaje
refmamiento])

< )

Figura 11.24: Secuencia didactica para la ensefianza de ILE
de Woodward (2009, p. 91)

La secuencia didactica recientemente descripta (Figura 11.24) se apoya en diversos
modelos computacionales de ASL. En primer lugar, la propuesta asume el planteo de
Anderson (1983,1985) en cuanto a que el conocimiento declarativo se vuelve procedimental
(véase Capitulo I). Claramente la secuencia didactica de Woodward (2009) se basa también
en el modelo de Schmidt (1990, 1994), como se evidencia en la etapa ‘darse cuenta’ (véase
Capitulo 1). Por otra parte, también se percibe la influencia del modelo de Gass (1997), por
ejemplo, cuando se debe retomar la fase de aprendizaje luego de uso, en casos en los que no
se advirtié un manejo soélido de la lengua ensefiada, es decir que no se produjo intake, o éste

fue débil (véase Capitulo I).

Este modelo de secuencia didactica (Woodward, 2009) es el consensuado para aplicar
en la institucién educativa en la que se recolectaron los datos. Ahora bien, como ya se
explicd, cada docente le imprime a esta propuesta su propia impronta en las configuraciones
didacticas que implementa en su clase. Esto podria ser considerado como un aspecto de gran
incidencia en el aprendizaje de la LE puesto que, de modo inadvertido, la propuesta
institucional puede ser instanciada de modo diferente por cada docente, segun las

configuraciones didacticas que cada uno implemente
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11.7.2. Contextos de produccion de la LE.

Desde el campo de la DLE existen varias propuestas para la organizacion de una unidad
didactica, como se presentd en la seccion anterior y todas estas incluyen, bajo diferentes
denominaciones, dos instancias de produccion escrita y oral (véase Tabla 2.14). La primera
etapa denominada produccion controlada esta focalizada en la precision y en la practica
estructurada: en este momento el aprendiente debe recurrir a su conocimiento explicito para
producir los conceptos nuevos de un modo breve y conciso, ya que este tipo de conocimiento
todavia no ha sido proceduralizado (Ellis, 2014). Con el fin de asistir al alumno en esta tarea,
es conveniente que el docente presente tareas sencillas, provistas de pistas o elementos que
guien la produccion, tanto oral como escrita, para que los estudiantes completen con una
palabra, una frase o una oracién. En estos casos se dice que la produccion es controlada, ya
que es totalmente previsible. Este tipo de produccién es la que se fomenta en las etapas
intermedias de una unidad didactica para que el alumno maneje los nuevos contenidos
declarativos o explicitos y comience a transformarlos en conocimiento procedimental o
implicito y en la propuesta de Woodward (2009) corresponde a la etapa de aprendizaje. La
tarea planteada en la Figura I1.25 consiste en correlacionar cada imagen con el vocablo que la
representa, luego escribir cada vocablo en la columna que corresponda (I feel / I've got )

seglin corresponda a su uso™®.

18 | as actividades ilustradas en las Figuras 11.25 y II. 26 no implican que fueron implementadas
consecutivamente.
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1 Number the pictures. Then write.

1 dizzy 2 an earache 3 a headache 4 a cold
5 a sore throat 6 a toothache 7 sick 8 a stomach ache

J
I feel I've got Q
: L.’ :
— ‘%
p—

Figura 11.25: Ejemplo de una actividad en la etapa inicial de produccion controlada
(Redpath y Phillips, 2007, p. 24).

La segunda instancia denomina produccion libre, ‘uso’ en términos de Woodward
(2009), consiste en la implementacion de actividades en las que el sujeto recurre a su
conocimiento implicito y crea una produccion fluida. En estos casos la produccion linguistica
no esté totalmente controlada, si bien, en algunas situaciones, ésta es bastante previsible, por
ejemplo, en la presente investigacion, dada la edad y el nivel de competencia linglistica de
los sujetos, es muy facil predecir el tipo de produccidn libre. Aun asi, en el ejemplo que se

ilustra a continuacioén (Figura 11.26), el alumno podria haber respondido | feel dizzy.

3 Ask and answer.

ﬂvhat’s the matter?) Q've gota headache.k

Figura 11.26: Ejemplo de una actividad en la etapa de produccion libre para la habilidad de
habla (Redpath y Phillips, 2007, p. 19).

En esta etapa, que coincide con el cierre de la unidad didactica, se generan tareas que

presenten las caracteristicas planteadas en los modelos socio-discursivos de escritura (Camps,
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1997, Ohlstain, 2014), lo que implica, por ejemplo, la inclusién de un proposito, una
audiencia, etc., asemejando las situaciones reales de comunicacion escrita (Figura 11.27).

3 Read and write. e
Dear Mrs Murphy,
ess £

I’y afraid that T
cartt come to school
today. She isrit well. e
e e R I'm afraid that George can’t

o Ee coOme to the match today.
- He isn’t we.ll.

Dear Mrs Murpk&,,
IT'm afvaid that Tomrvu’

)
cant come to school

e 5
S o

today. He isn’t well. He's
9ot Best wishes, Hel'si. NG
and Mrs Salter (Jess’s yom) -
Best wishes, \WWW:::.Z:::«Z:? m i
Mrs Smith ’
(Tommn,'s Mum) 1Y oo |
(Ge,orge_’s dad)

Figura 11.27: Ejemplo de una actividad de produccion libre para escritura (Redpath y Phillips,

2007, p. 25).

Como ya se advirtio en el apartado anterior, no existe un limite claro entre el fin de la
etapa de produccion controlada y el inicio de la siguiente la produccidn libre. La produccion
en la clase de ILE, se concibe en forma de un continuo en el que en un extremo se ubica lo
que Laufer y Nation (1999) denominan habilidad productiva controlada y al final del

continuo lo que estos autores denominan habilidad de produccion libre.

A continuacion, se procedera a describir la produccion del 1éxico en las situaciones de

produccion libre, que es el tipo de contexto en el que se evoca el 1éxico en esta investigacion.
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11.7.3. Contextos de produccidn libre en la clase de ILE.

Ya se sefialé que la habilidad de emplear apropiadamente el vocabulario, como lo
aseveran Laufer y Nation (1999) y Meara (2006), voces autorizadas en tematicas
concernientes al vocabulario en ASL, no es un fendmeno discreto sino que implica diferentes
grados. Por ejemplo, un aprendiente de LE puede proveer correctamente un vocablo en un
determinado contexto, pero fallar al emplearlo en la composicion escrita, y recurrir a un
sinénimo o una circunlocucion en su lugar. Esto puede ser evidencia de un conocimiento que
esta siendo desarrollado. En ese sentido, el modelo de Jiang (2000, 2004) presenta tres etapas
de desarrollo del Iéxico: asociacion, mediacion e integracion, siendo esta Gltima el
conocimiento pleno de un vocablo. Jiang (2000; 2004) remarca que el lexicon de un sujeto

puede estar integrado por vocablos en diferentes estadios de desarrollo.

Laufer y Nation (1999) sugieren dos fases en la habilidad de produccidn de términos en
LE en el contexto aulico: habilidad productiva controlada y habilidad de produccion libre.
En el primer caso, las actividades giran alrededor de un andamiaje pedagdgico, que permite al
alumno aprender los términos nuevos, el docente presenta al alumno un contexto estructurado
en el que la respuesta linguistica esperable es controlada y altamente previsible. Ejemplo de
este tipo de actividades consiste en proveer una palabra cuando es requerida por un contexto
estructurado, por ejemplo, completar un blanco con un vocablo correcto y/o producir una
oracion completa como respuesta a un estimulo anterior. Esta primera fase, es la que se recrea
en las pruebas de DL. Es este tipo de contexto el que se emplea en las pruebas de DL pero
dista bastante de asemejarse a una verdadera situacion de comunicacion. En el modelo de
Jiang (2000, 2004), esto consistiria en la etapa de asociacion y mediacion. En la teoria de
Marconi (1997, 2012)), la enumeracion de palabras es una destreza que corresponde a la

competencia inferencial.

El otro estadio, la habilidad de produccién libre, es la capacidad de usar vocablos
apropiadamente cada vez que una situacion comunicativa asi lo requiere, sin mayor

andamiaje o asistencia de pistas. Estas situaciones se caracterizan por la imprevisibilidad de
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los intercambios linglisticos. EI empleo de vocablos en esta etapa se corresponde a la fase de

integracion propuesta por Jiang (2000, 2004).

Laufer et al. (2004) describen una jerarquia en el conocimiento léxico que presupone,
al igual que en Jiang (2000, 2004) y Marconi (1997, 2012) la existencia de un sistema
conceptual comin a ambas lenguas (lexicon semantico de Marconi) pero cada lengua emplea

diferentes formas o significantes para expresarlos.

La propuesta de Laufer et al (2004), préctica y clara al momento de operacionalizar en
el aula el desarrollo del Iéxico, se articula alrededor de dos ejes dicotdmicos: a) evocacion -
reconocimiento y b) significado - significante. Estas distinciones dan lugar a los siguientes
tipos de conocimiento del Iéxico: reconocimiento pasivo, reconocimiento activo, evocacion
pasiva, evocacion activa'®(Tabla 2.14). De este modo estos autores consideran que la
evocacion del significado ilustra el conocimiento activo y la evocacion solo de la forma,
ejemplifica el conocimiento pasivo del término. Por ejemplo, en una situacién en la que un
sujeto pone en juego su CC (y por ende su CLéx) y emplea apropiadamente un vocablo en
L2, se evidencia evocacidn activa de ese término. Cuando el mismo sujeto, en el curso de la
conversacion, quiere expresar un significado determinado pero no encuentra el significante o
la forma correspondiente a éste, demuestra evocacion pasiva: ejemplo de esto es tanto la

traduccion de L2 a L1 como la comprension del significado de una palabra en L2.

19 os autores, realizaron un estudio de corte experimental, concluyeron que no se advierten mayores
entre reconocimiento pasivo (a partir de una definicion, elegir un palabra) y activo (elegir un término que
combine con una serie de palabras).
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Tabla 2.14: Tipos de conocimiento del vocabulario (basado en Laufer et al., 2004)

Evocacion Reconocimiento
Activo Evocacion activa Reconocimiento activo
Proveer la palabra en la L2 A partir del significado llegar al significante

) TraducciondelaLLl ala L2
 Turn into water m

* When sth melts it turns into

Pasivo Evocacion pasiva Reconocimiento pasivo
Comprension del significado ~ Reconocer un término a partir de una lista
de una palabra en L2
;. * Melt: Choose
Traduccion de L2 a L1.
a) Accuse

* When sth melts it turns into b) Make threats
¢) Turn into water

Esta jerarquia implica que un nivel de conocimiento presupone el anterior: si se puede
evocar la palabra y emplearla apropiadamente, seguramente se reconocera el significado
cuando se encuentre esta palabra en otros contextos. (Figura Il. 28).

Reconocimiento Reconocimiento . . ., .
& pasivo >> activo >> Evocacion pa5|va>> Evocacion activa

Figura Il. 28: Jerarquia de conocimiento léxico segin Laufer et al. (2004)

El nivel de evocacion activa es el que entra en juego en situaciones de produccion libre,
en las que en la persecucion de un proposito comunicativo, se articulan todos los

componentes de la CC.

En la secuencia didactica de Woodward (2009), ambos tipos de evocacion se producen

en la etapa denominada uso: la evocacion pasiva tiene lugar al inicio de la etapa y coincide
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con las pruebas de produccion estructurada de esta investigacion, mientras que la evocacion

activa se produce al final de la etapa de uso (Woodward, 2009).

11.8. La edad en el proceso de ASL

Ya que este capitulo se abocé a la descripcion del objeto de estudio de esta
investigacion, se aborda en esta Ultima seccion la edad debido a que este factor
extralinguistico, inherente a cada sujeto, tiene gran incidencia en los procesos de ASL.

El primer aspecto a describir es lo que se conoce como la Teoria del Periodo Critico
(TPC) propuesta por Penfield y Roberts en 1959 y Lenneberg (1967). La TPC propugna la
existencia de una ventana de la oportunidad para aprender lenguas exitosamente, la que se
cierra al inicio de la pubertad, coincidiendo con la pérdida de la plasticidad del cerebro y con
la consecuente lateralizacion de éste. Esta propuesta se basaba en el trabajo realizado con
pacientes con problemas de afasia, sordera, desdrdenes mentales lo que habia llevado a
concluir a los mencionados investigadores, que la adquisicion de la lengua materna se ve muy

afectada a partir de la pubertad.

Otra area de investigacion que parecia refrendar la TPC es la relacionada con los
estudios sobre sujetos hipoacusicos que aprendieron lenguaje de sefias como lengua materna
en diferentes momentos en la infancia, con distintos grados de éxito (Newport 1990). La
investigadora canadiense Mayberry demostro en diversos estudios (2007; Mayberry y Lock,
2003), que los nifios hipoacusicos que habian comenzado tardiamente la adquisicion de la L1,
lograban un desarrollo incompleto de la misma. Esta teoria también obtuvo evidencia de otro
tipo de estudios empiricos, por ejemplo, la observacion de algunos nifios encontrados en
estado de abandono y privados de exposicion a una lengua, como es el caso de Genie
(Lightbown y Spada, 1999) y de Victor, denominado el Salvaje de Aveyron, (Lane, 1976),
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quienes iniciaron el proceso de aprendizaje de la lengua materna después de la pubertad sin

lograr alcanzar adecuados niveles de logro.

A partir de estos descubrimientos, se indago también la existencia de un periodo critico
para la ASL: Johnson y Newport (1989), Lenneberg (1967), Long (1990), Pinker (1994),
Scovel (1988) y Seliger (1978) observan que alrededor del inicio de la pubertad comienza a
declinar la capacidad para adquirir lenguas adicionales. Surgen asi innumerables estudios y
posiciones al respecto: por ejemplo Scovel (1988, 2001) y otros autores (Asher y Garcia,
1969; Munro, Flege, y MacKay, 1996; Oyama, 1976; Tahta, Wood y Loewenthal, 1981)
sefialan que el sujeto que aprende una L2 después del periodo critico no logra el nivel del
hablante nativo en cuanto a fonologia mientras que otros extienden esta restriccion a la
gramatica (Long, 1990, 2007; Coppieters,1987; Harley, 1986; Harley y Hart, 1997; Johnson,
1992; Johnson y Newport, 1989, 1991; Patkowski, 1980; Schachter, 1990; Sorace, 1993).

Como contracara de estas aseveraciones Mufioz y Singleton, (2011) mencionan
numerosas investigaciones que demuestran, por un lado, que se puede lograr la competencia
de un nativo a pesar de haber iniciado los estudios de la L2 después del periodo critico, y por
otro, también notan que algunos investigadores sefialan excelente niveles de logros con casi
imperceptibles diferencias entre nativos y aprendientes. Sobre esta tematica, DeKeyser
(2000) advierte diferencias entre la adquisicion de nifios y adultos pero no las asocia con la
TPC.

Destacados investigadores (Ortega, 2009; Scovel, 2001; Birdsong, 1999) sostienen que
la evidencia provista por los numerosos estudios, referida a la existencia de un periodo critico

a partir del cual los procesos de ASL son mas complejos, no es concluyente.

Ante la multiplicidad de articulos sobre la controvertida TPC, Mufioz y Singleton
(2011) realizan un exhaustivo andlisis de las investigaciones sobre la relacion de esta
tematica y la adquisicion de la L2. Al examinar trabajos sobre el periodo critico manifiestan
algunas objeciones a los mismos. Primeramente, afirman que en esa bibliografia, el éxito en
la ASL se mide en la comparacién con la competencia de un nativo. Esto se remonta al inicio
del siglo XX cuando el dominio de una LE prometia mejoras sociales y econdémicas y para
ello era necesario lograr la competencia de un nativo (vease capitulo 1), la que era
considerada el objetivo final del proceso de ASL. Muifioz y Singleton (2011) concluyen que,

en lugar de asumir un periodo critico en la ASL, a partir del cual no se logra la competencia
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de un nativo, pareceria mas apropiado comparar los logros de aprendices de una L2 que
iniciaron este proceso a temprana edad con aquellos que lo hicieron mas tardiamente, como

lo indagaron Singleton y Ryan (2004) y Ortega (2010).

En segundo lugar, Mufioz y Singleton (2011), ademas de cuestionar que estos estudios
asuman la competencia de un nativo como logro final del proceso de ASL, refutan la idea del
periodo critico invariable, comun a todos los sujetos, que existe en modo independiente de las
diferencias individuales. Basan este argumento en que las investigaciones no determinan el
momento exacto en que esta capacidad para aprender segundas lenguas cesa. Mufioz y
Singleton (2011) también objetan la consideracion de la edad de inicio de la ASL en
detrimento de otras variables probablemente de mayor incidencia en proceso de ASL, por
ejemplo input y contexto en el que se desarrolla la adquisicion de la LE. En este respecto, los
investigadores observaron gue se logran mejores resultados en contextos naturales que los
contextos de instruccion en los que el input es mas restringido. Por Gltimo, Mufioz y
Singleton (2011) revisan los estudios de corte neurolinguistico sobre la TPC y, si bien
consideran la posibilidad de que en la adquisicion temprana se involucren areas del cerebro
diferentes de las que se intervienen en la adquisicion tardia, advierten que la evidencia
provista por los estudios neurolégicos tampoco es decisiva para determinar la existencia de
un periodo critico en la adquisicion de LE. Ellis (2008) también examina varias
investigaciones dentro del paradigma conexionista (MacWhinney, 2008; Pinker, 1994;
Pulvermuller y Schumann, 1994; Mueller, 2006) y resalta que existen posiciones
contradictorias con respecto de la TPC, pero que es evidente que el envejecimiento trae
aparejado un deterioro creciente hasta la pérdida de los mecanismos neurol6gicos

involucrados en el aprendizaje de lenguas.

Paradis (2009), desde el paradigma conexionista, presenta una vision interesante con
respecto de la TPC. Este autor sostiene que existe un periodo critico para ASL solo para la
memoria procedimental, aquella involucrada en el procesamiento de prosodia, morfologia,
fonologia y sintaxis y evocacion de vocabulario, procesos que se desarrollan de modo
implicito y que comienza a entrar en conflicto cuando la memoria declarativa empieza a
desarrollarse (alrededor de los 7 afios). Este tipo de informacion puede ser procesada en
paralelo, simultaneamente, no asi aquella informacién que se adquiere de modo explicito, la
que es procesada por ejemplo, a partir de algoritmos. El envejecimiento conlleva un deterioro

en la memoria procedimental de los adultos que aprenden una LE, y esto conduce a que estos
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aprendientes dependan del conocimiento declarativo logrado a partir del aprendizaje

explicito, por instruccion.

DeKeyser y Larson-Hall (2005), destacan que la evidencia derivada de las
investigaciones sobre un periodo critico no es concluyente, por lo que aconsejan no
sobredimensionar la incidencia del periodo critico en las practicas educacionales. Estos
autores opinan que la instruccién debe adaptarse a la edad del aprendiente y no
necesariamente que la L2 deba ser ensefiada a edad temprana.

Sin embargo, la edad en los procesos de ASL tiene un rol preponderante, lo que lleva a
Mufoz y Singleton (2011), a sostener que la edad de Adquisicion (EA) constituye una
macrovariable en la que se imbrican diversos factores socio-afectivos y cognitivos, como asi

también la calidad del input y el tipo de contexto en el que se llevaba a cabo la ASL.

A partir de lo anteriormente expuesto, en este estudio se descarta la TPC y se analiza la
incidencia de la edad en relacién con el contexto en que se aprende la LE, el desarrollo

cognitivo y la motivacién de los sujetos de esta investigacion.

Tradicionalmente se ha asumido que los nifios tienen una tendencia natural a aprender
lenguas sin mayores esfuerzos, logrando mejores resultados (Krashen, Long y Scarcella,
1979), més aun, se suele decir que los nifios absorben una lengua como una esponja absorbe

un liquido (Torras, Tragant y Garcia, 1997).

Sin embargo, destacados especialistas (Mufioz y Singleton, 2011; Ortega, 2009)
advierten que esto no se aplica a los contextos exolingues en los que se aprende una LE y
sefialan que la edad no produce el mismo tipo de ventaja a largo plazo como sucede cuando el
aprendizaje de la L2 toma lugar en un contexto natural. Retomando el ejemplo de la esponja,
Mufioz (2010) destaca que, en los contextos de aprendizaje por instruccion, esa esponja no

tiene suficiente liquido para absorber, es decir que falta exposicién a la lengua meta.

La relacién entre edad y mecanismos cognitivos que intervienen en la ASL es otro
aspecto pertinente en este estudio. DeKeyser y Larson-Hall (2005) refieren diversos estudios
con el proposito de demostrar que los nifios y los adultos aplican distintos mecanismos para

aprender lenguas, afirmando que los adultos se benefician en los contextos de instruccién
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puesto que aprenden con facilidad a partir de la ensefianza explicita, ya que aplican
estrategias analiticas, por ejemplo pueden aprehender rapidamente los patrones abstractos que
subyacen en el input, patrones que a su vez son susceptibles de ser explicitados. No obstante,
los adultos suelen fallar en las areas en las que el aprendizaje explicito no siempre es
efectivo, por ejemplo en la fonologia. El aprendizaje que realizan los nifios es totalmente
diferente, ya que es de tipo implicito, deviene de la exposicion a la L2, se desarrolla a partir
de y requiere de input masivo y de la interaccion que suele proveer un contexto naturalista.
DeKeyser y Larson-Hall (2005) concluyen que, tanto el aprendizaje explicito como el
implicito, interrelaciona de modo particular aspectos de maduracion y del contexto lo que
hace que ninguno de estos tipos de aprendizaje pueda ser analizado sin considerar estas

facetas.

Ellis (2008) también plantea la idea de la edad como macrovariable en relacién con
otros factores socio-psicoldgicos, por ejemplo la motivacion. El rol de ésta en el proceso de
ASL ha sido ampliamente estudiado por autores como Dérnyei, 1994, 2005; Gardner, 1985,
2006; Ushioda, 1996. En la adquisicion de lenguas se pueden observar motivacion
integrativa, cuando el sujeto quiere dominar la L2 a fin de formar parte de la comunidad que
la habla (Lamb, 2004). Dérnyei, (2001) quien ha escrito profusamente sobre motivacion y
ASL, resalta que este tipo de motivacion no se advierte en contextos exolingues, en los que
los aprendientes rara vez tienen contacto con hablantes de la lengua meta, por lo que
dificilmente desarrollan el deseo de pertenecer a esas comunidades. El tipo de motivacion que
predomina en esos contextos es la de corte instrumental: es decir el deseo de dominar una L2
para un determinado fin, por ejemplo para aprobar el afio académico, para lograr mejoras
sociales, etc. Las razones que propulsan este tipo de motivacién son varias pero las que se
aplican en el contexto de instruccion en el que se realizo la investigacion son: interés cultural,
actitud hacia la LE y su comunidad y entorno (Csizér y Dérnyei 2005). El primero, interés
cultural, se refiere a la apreciacion que la sociedad realiza sobre los productos culturales de
las naciones asociadas con la lengua meta. En este respecto, es innegable el rol de la lengua
inglesa como lengua global (Crystal, 2005) y la influencia de los paises angloparlantes en la
produccidn de masica, peliculas, videos y tecnologia. Esto es lo que genera un contacto
indirecto y permite el desarrollo de una actitud positiva hacia la lengua meta. En segundo
lugar, y conectada con el interés cultural, se encuentra la actitud hacia los hablantes y la
comunidad de la lengua meta, lo que se asocia con el deseo de viajar y de confraternizar con

hablantes de la LE, actitudes que presuponen un contacto directo con la lengua objeto de
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estudio. La ultima orientacion, entorno, se refiere a la influencia del contexto mas inmediato
del sujeto que aprende la LE: los padres, familia, amigos, cuidadores. En el caso de los nifios,
la vision de los padres sobre la lengua meta juega un rol fundamental en el aprendizaje de una
LE, ya que la percepcion que los nifios tengan de esta vision determinara su deseo por
aprender este idioma. Ellis (2008) también destaca la incidencia de la actitud de los pares en
la motivacion que desarrolla un sujeto para aprender. Los adolescentes suelen sufrir presiones
de sus grupos etarios y esto puede condicionar su proceso de aprendizaje de LE. Por otra
parte, los adultos suelen estar influenciados por los valores sociales que la lengua objeto de
estudio tiene, mientras que los nifios no tienen han formado estereotipos sobre su propia

identidad ni sufren adn la presion de los pares.

Ortega (2009) sefiala que seria ingenuo creer que una orientacion positiva hacia la
lengua inglesa como la lengua de la globalizacion alcanzaria para garantizar un aprendizaje
exitoso de la L2. Es necesario considerar también razones relacionadas con el contexto de
instruccion: las propias actitudes del sujeto hacia el docente, la lengua como objeto de
estudio, el material con el que se desarrolla la clase, etc. La autora advierte que los factores
relacionados con la motivacién de un sujeto para aprender una LE se entraman de modo tal
que el analisis de la motivacion de un sujeto no pueden reducirse a la mera enumeracion de

aquellos.

Para concluir el apartado sobre la edad, se adoptara la posicion de Birdsong (2006)
sobre esta tematica que sugiere abordar la ASL desde la integracion de las dimensiones

bioldgica, cognitiva, experiencial, linglistica y afectiva involucradas en este proceso.

11.9. Cierre del capitulo 11

En este capitulo se definid el marco teorico sobre el que se sustenta el objeto de estudio

de esta investigacion: la disponibilidad léxica de los aprendientes, como evidencia de la
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competencia léxica desarrollada en la consecucion de la competencia comunicativa, foco de

las clases de LE.

El analisis del objeto de estudio se realiz6 desde una vision multidisciplinar: se abordo
un constructo de la sociolingistica (la DL) desde el aula, &mbito de la Linguistica Aplicada y
se explico el mismo desde teorias psicolinguisticas de desarrollo de la competencia Iéxica.
Ademas se analizaron la transposicion didactica y las configuraciones didacticas, aspectos
inherentes a los docentes, como factores que influyen en la organizacion de las secuencias
didacticas conducentes al desarrollo de la CLéx. También, puesto que las pruebas de DL
fueron llevadas a cabo en forma escrita, se describi6 el rol de la composicion escrita en la
clase de LE, como asi también los contextos en los que se evocd el 1éxico. En cuanto a la
incidencia de la edad en el contexto de la investigacion, se descartd la existencia de un
periodo critico pero se asumié la edad como una macrovariable en la que influyen factores

como contexto, input, y motivacion.

La confluencia de estas disciplinas enriquecié por un lado la investigacion, pero al
mismo tiempo constituyd un obstaculo. En este sentido, es necesario sefialar por un lado, que
las limitaciones de las pruebas de DL planteadas en este capitulo (tipo de pruebas y la
modalidad escrita de las mismas) constituyeron una dificultad al momento de disefiar los
instrumentos de esta investigacion, especialmente debido a la edad de los sujetos. Por otro
lado, un aspecto que sumo6 complejidad al objeto de estudio fue el hecho de que las teorias
sobre el desarrollo de la competencia Iéxica no son facilmente observables en el escenario del
aula de LE.

Esta situacion requirid algunos acercamientos antes de la implementacién de los
instrumentos como se dara cuenta el proximo capitulo, en el que se presentara el marco

metodoldgico sobre el cual se organizé la investigacion.
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Capitulo 1

Disefio metodologico

El abordaje de cualquier area de la realidad es problematica ya que, como lo sefiala Vez
(2004,), “nos requiere no s6lo acotar nuestro territorio investigador sino también construir un
marco tedrico que resulte comprensivo y contundente a la hora de proyectarlo en los trabajos
empiricos” (p. 9). Ya se ha delimitado el andamiaje tedrico sobre el que se basa la
investigacion, corresponde ahora definir el modo de acercamiento a la realidad que se intenta
explorar. En este capitulo, entonces, se brinda una descripcion y fundamentacion de la
metodologia aplicada en esta investigacion. En primer lugar se presenta el problema que se
aborda y los interrogantes que dieron pie a la investigacion. Seguidamente se plantean los
objetivos y el alcance del estudio. Para fundamentar la eleccion del disefio investigativo, se
detallan las caracteristicas de las metodologias cuanti- y cualitativas, como asi también las de
los disefios mixtos, ya que esta tesis se desarrollé con este Gltimo tipo de disefio.
Seguidamente, se procede a describir las caracteristicas del disefio del presente estudio, el
contexto y los sujetos de la investigacion. Luego se delinea el proceso de desarrollo de los

instrumentos y se brinda la descripcion de los mismos.
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I11.1. Planteamiento y justificacion del problema

En los capitulos anteriores se definid el marco tedrico sobre el que se sustenta el objeto
de estudio de esta investigacion: la disponibilidad 1éxica en situaciones de produccion libre,

como evidencia de la competencia Iéxica de aprendientes de inglés como LE.

Si bien esta temética ha sido investigada desde diversas perspectivas, se advierte que
algunos ambitos y dimensiones relacionados con esta cuestion no han sido indagados. En el
campo de la DL, por un lado, tanto los estudios sobre el aprendizaje del léxico como los de
DL en LE, han sido realizados mayormente en contextos de inmersion o en paises anfitriones,
con sujetos jovenes o adultos, por lo que no existen muchos antecedentes que se focalicen en
el aprendizaje del Iéxico en situaciones exolingiies, y que tomen como informantes nifios
dentro de un &mbito escolar. Por otra parte, los tests utilizados para el estudio de la DL son de
corte estructurado, por ejemplo: elegir o reconocer palabras de una lista, y no abordan la DL
en situaciones de produccion libre que son las que mas se asemejan a situaciones reales de
comunicacion. En cuanto a las teorias sobre competencia Iéxica son relativamente nuevas y

no han sido ampliamente aplicadas o contrastadas con estudios empiricos de diversa indole.

Es por ello que esta tesis, como se sefiald al inicio de esta seccion, se centra en la
disponibilidad léxica en inglés como LE, como evidencia de la competencia Iéxica
desarrollada en la consecucion de la competencia comunicativa, foco de las clases de LE. La
investigacion se realiza desde el contexto mismo del proceso de ensefianza-aprendizaje: el
aula, y analiza el 1éxico disponible en situaciones de produccién libre, al finalizar el
desarrollo de una secuencia didactica, de un grupo de un grupo de alumnos de nivel primario

de la provincia de San Juan, Argentina.

El estudio se focaliza en el uso de vocablos, ensefiados durante el despliegue de una
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secuencia didactica, en situaciones de produccion escrita e intentard, ademas, describir el

desarrollo de la competencia léxica de los sujetos.

El valor de este estudio reside en dos aspectos: por un lado, en investigar la DL, como

evidencia de la competencia Iéxica, en el nicho ecoldgico en el que se desarrolla: una

institucion escolar de nivel primario en un contexto exolinglie; por otro lado, en recolectar los

datos en la fase de produccién libre de una unidad didactica, respetando los pardmetros de no

intervencionismo de la investigacion naturalista.

Diversos fueron los interrogantes que dirigieron esta investigacion, por ejemplo:

¢ Qué areas tematicas tienden a mostrar mejor disponibilidad léxica?

¢Qué tipo de tareas o situaciones tienden a ser mas efectivas para evocar el
Iéxico disponible?

¢Existe relacién entre léxico disponible y nivel de proficiencia / afio de
instruccion? ¢Es significativa esta relacion?

¢Existe relacion entre léxico disponible y sexo? ¢Es significativa esta relacion

¢ Como se desarrolla la competencia léxica de estos aprendientes?

¢ Como se puede explicar esto? ;Desde qué marco tedrico?

¢Qué implicancias didacticas tienen estos resultados?
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111.2. Objetivos

Una vez planteado el problema, y los interrogantes que surgen del mismo, se postulan

los objetivos de la presente investigacion.

II1.2.1. Objetivo general.

Reconocer el Iéxico disponible a partir de una secuencia didactica en situaciones de

produccion libre, en el aula de inglés como LE, en el nivel primario.

111.2.2. Objetivos especificos.

1. Relacionar el Iéxico disponible en situaciones de produccion libre con sexo, afio
académico, unidad tematica, contexto de evocacion/tarea, en una muestra de
sujetos de cuarto y quinto grado de nivel primario.

2. Delinear el desarrollo de la competencia Iéxica de los sujetos, en inglés como

lengua extranjera, a partir del Iéxico disponible, en una muestra de sujetos de
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cuarto y quinto grado de nivel primario.
3. Sugerir lineamientos didacticos que permitan optimizar el desarrollo de la

competencia léxica en sujetos de cuarto y quinto afio de nivel primario.

111.3. Alcances de la investigacion

La investigacion de la que se da cuenta es de corte exploratorio-descriptivo (Hernandez
Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio, 2006), dado que se propone abordar un
fendmeno determinado, para examinarlo e intentar describirlo. El estudio es de corte
transversal o transeccional de grupos intactos, ya que, recolecta datos “en un solo momento,
en un tiempo unico” al modo de una fotografia (Hernandez Sampieri et al., 2006, p. 208). El
disefio es no intervencionista, puesto que el objetivo es explorar qué Iéxico queda disponible
al finalizar el desarrollo de una secuencia didactica para el aprendizaje de inglés como LE, en
el verdadero contexto en que cada sujeto desarrolla su competencia léxica: el aula. La unidad
de analisis son los sustantivos concretos y adjetivos de determinados campos semanticos,
estipulados en la planificacion anual por los docentes al frente de los grados. Los sujetos

pertenecen a cuarto y quinto grado de una institucion de nivel primario.
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I11.4. Disefio de la investigacion

Este estudio es de corte cualitativo con la aplicacion de instrumentos de tipo
cuantitativo, lo que implica un disefio mixto de investigacion. Para una mejor comprension de
esta clase de disefio, se presentan a continuacion las caracteristicas tanto de los enfoques
cuantitativos y cualitativos, como de los disefios mixtos. Esta situacion, como advierte
(Creswell, 2014), lleva a que la presentacion de la metodologia sea mas extensa que si el

disefio fuera meramente cuantitativo o cualitativo.

I11.4.1. Tipos de investigacion.

111.4.1.1. Enfoque cuantitativos y cualitativos.

Tal como lo sefialan Hernandez Sampieri et al. (2006), la historia de la ciencia presenta
una sucesion de corrientes de pensamiento que asumen diversos modos de concebir el
mundo. Kuhn (2004) denomina paradigmas a estas cosmovisiones y los define como
“realizaciones cientificas universalmente reconocidas que, durante cierto tiempo,
proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad cientifica” (2004, p. 13).
La investigacion cientifica ha sido fuertemente tefiida por los distintos paradigmas puesto
que, como lo advierte Kuhn (2004,), el paradigma no sélo determina el problema a abordar,
sino que “la teoria del paradigma se encuentra implicada directamente en el disefio del

aparato capaz de resolver el problema” (p. 577). Esto significa que el acercamiento a la
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realidad, la conceptualizacion, las preguntas, los instrumentos para recabar los datos y su

posterior analisis, se basan en las concepciones del investigador.

Desde la segunda mitad del siglo XX, en el campo de la investigacion cientifica se
advierte la presencia de dos paradigmas (Hernandez Sampieri et al., 2006): cuantitativo y
cualitativo. El primero, fuertemente afianzado en las ciencias naturales, se fundamenta en la
existencia de una Unica realidad, asequible a través de los sentidos. Con este modelo se
asocian disefios experimentales aleatorios, tests objetivos, analisis estadisticos. El segundo
modelo, que comienza a emplearse en el campo de las ciencias sociales, asume que no existe
una realidad Unica, sino que cada sujeto construye su propia vision de ésta. Este enfoque
cualitativo, se caracteriza por la recoleccion de datos a partir de entrevistas, observacion,

investigacién-accion.

Tradicionalmente la investigacion cientifica se ha basado en la cuantificacion (Guba y
Lincoln, 2002) y es por ello que las metodologias de investigacion cualitativas, surgidas a
finales de 1980, que no apelaban a ese tipo de parametros, no han gozado del status de las
primeras. Durante muchos afios, el campo de la investigacion cientifica sufrié un fuerte
debate en cuanto a la confiabilidad de los resultados logrados con uno u otro enfoque
(Reichardt y Cook, 2005). Este debate parece haberse suavizado con el surgimiento de los
métodos mixtos (Creswell, 2014) que han atenuado n los limites y diferencias entre
paradigma, enfoque y método20, situacién que también remite a la propuesta de Ortega

(2011, 2005) de diversidad epistemoldgica presentada en el Cap. 1.

Guba, (1981) contrasta ambos enfoques de investigacion cientifica teniendo en cuenta

diversos aspectos (Tabla 3.1). El primero, se refiere a la concepcion de la naturaleza de la

2 Existen acepciones distintas para estos términos. Si bien los paradigmas se refieren a las
perspectivas tedricas que asume del investigador, los enfoques son la instanciacion de esos
paradigmas en contextos de investigacion empirica. Mertens ( 2016) sostiene que la distincion cuanti-
cualitativo alude a los tipos de datos, por lo que estas denominaciones no corresponden para designar
paradigmas sino para referirse a métodos. Sin embargo, Hernandez Sampieri et al. (2006) toman de
Grinnell (1997) la acepcion de paradigma para la investigacion cuanti- y cualitativa, ya que
consideran que ambos enfoques emplean procesos “cuidadosos, sistematicos y empiricos” (p.4). Por
otra parte, Cook y Reichardt (2005) y Creswell (2003), tratan como sindnimos los conceptos de
enfoque, paradigma y método. En este trabajo se adoptara la posicidn de éstos ultimos.
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realidad. Para el paradigma racionalista21 existe una realidad Unica sobre la que puede
incidir la investigacion, realidad que se puede fragmentar en aspectos denominados variables,
los que no se influyen mayormente entre ellos. En contraposicion, para el paradigma
naturalista existen diversas realidades pero las partes de cada una de ellas estan intimamente

relacionadas, influyéndose mutuamente.

El siguiente aspecto en el que se diferencian estos enfoques se refiere a la naturaleza de
la relacion investigador - objeto: los racionalistas mantienen cierta distancia con el objeto a
ser investigado, mientras que en el caso de la investigacion naturalista, el investigador y las

personas investigadas esta interrelacionados influyéndose mutuamente.

En cuanto a la naturaleza de los enunciados legales, para el racionalista las
generalizaciones son posibles, sin referencia a un determinado contexto; por el contrario, para
aquellos que abrazan el paradigma naturalista, las generalizaciones no son posibles, las

conclusiones de una investigacion sélo son aplicables a un contexto en particular.

Los racionalistas determinan los criterios de calidad por la rigurosidad (validez
externa), los naturalistas lo hacen basandose en la pertinencia (validez interna). Los
racionalistas prefieren una teoria, antes de abordar la realidad previa y el acercamiento a ésta
es de tipo hipotético deductivo; los naturalistas aseveran que la teoria nace de los datos. Los
racionalistas determinan a priori el disefio investigativo: cada fase de la investigacion se debe
establecer de antemano. En el paradigma naturalista, el disefio emerge a partir de interaccion

del investigador con el escenario en que se desarrollara el proceso investigativo.

El conocimiento que persigue el investigador racionalista es proposicional, facilmente
comunicable; los investigadores naturalistas buscan un conocimiento tacito, que no es

explicito, por ende no es directamente observable, pero que se puede inferir a partir del

2! Dado que la comparacion de los paradigmas cuanti- y cualitativo que se presenta a continuacion,
esta basada en Guba (1981), se aludirg al paradigma cuantitativo como “racionalista”, y al cualitativo
como “naturalista”, puesto que esta es la denominacion que emplea este autor.
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contexto.

Los racionalistas prefieren los métodos cuantitativos, los naturalistas, los métodos
cualitativos. En este respecto, Guba (1981) lamenta que las fuertes discusiones en torno al
valor de cada uno de los paradigmas hayan impedido advertir que ambos tipos de
metodologias pueden combinarse.

El investigador racionalista interpone un instrumento en la investigacion, para no
interferir y hacerla mas objetiva, los investigadores naturalistas, por el contrario, se

involucran en el contexto que se investiga a fin de comprenderlo mejor.

El laboratorio es el &mbito de la investigacion racionalista ya que ese ambiente favorece

el control de las variables, mientras que el contexto natural en que se desarrolla el fendmeno

a investigar constituye el escenario de la investigacion naturalista.
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Tabla 3.1. Supuestos de la investigacion cuanti- y cualitativa (basada en Guba, 1981)

Paradigma Racionalista

Paradigma Naturalista

Naturaleza de la
realidad

Naturaleza de la
relacion
investigador-objeto
Naturaleza de los
enunciados legales
Meétodos

Criterio de calidad

Fuentes de la
teoria

Conocimiento

Instrumentos

Disefio

Escenario

Una realidad unica sobre la que puede
incidir la investigacion; realidad que se

puede fragmentar en aspectos
denominados variables.

Independencia de ambos: el
investigador puede mantener cierta

distancia con el objeto a ser investigado.

Las generalizaciones son posibles

Cuantitativos

Rigor

Lo supuesto teoricos se determinan,
como en ¢l método hipotético
deductivo, antes de abordar la
investigacion

Proposicional

Objetivos, independientes del
investigador

Pre-estructurado

Laboratorio

Existen diversas realidades, las
partes de cada una de ellas estan
intimamente relacionadas, una
influye a las otras.

El investigador y las personas
investigadas estan
interrelacionados.

Las generalizaciones no son
posibles, s6lo aplicables a un
contexto en particular
Cualitativos

Relevancia

La teoria nace de los datos

Técito

Subjetivos, el mismo investigador es
parte de ellos

Disefio emergente

Natural

Un requerimiento esencial en las investigaciones cuantitativas lo constituyen los

criterios de validez. En ese respecto, Guba (1981), siguiendo con la comparacion de los

enfoques cuanti- y cualitativos, advierte que cualquier tipo de estudio, ya sea cuanti- 0

cualitativo, debe cumplir con cinco requisitos de credibilidad: valor de verdad, aplicabilidad,

consistencia, neutralidad y credibilidad. Estos requisitos se detallan a continuacion y se

resumen en la Tabla 3.2.

El primer requisito se denomina valor de verdad: representa la validez interna, es decir
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la verosimilitud entre los datos de la investigacion y la realidad que representan. Para poder
definir si una investigacion mide lo que realmente intenta medir (Hernandez Sampieri et al.,
2006) y otros autores (Seliger y Shohamy, 1989; Brown, 1995; 2004) desglosan este
concepto en validez de:

e contenido: alude a cuan adecuadamente un instrumento mide las principales
dimensiones de la cuestion que se indaga (Hernandez Sampieri et al., 2006).

e criterio: remite a la situacion en que el instrumento arroja resultados similares a los
logrados con otros instrumentos que miden los mismos conceptos, pero que estan
basados en criterios externos distintos.

e constructo: se refiere a qué tan exitosamente un instrumento representa y mide un
constructo tedrico (Hernandez Sampieri et al., 2006). Este criterio apunta a una
correcta operacionalizacion de la construccion teérica que se investiga (Nunan,
2004).

e expertos: implica como el instrumento mide la variable en cuestion de acuerdo a

voces calificadas (Hernandez Sampieri et al., 2006).

El concepto de validez interna que se mide en los métodos cuantitativos se instancia en
los naturalistas como credibilidad. Mertens (2005) define este constructo como la
coincidencia entre la forma que el participante y el investigador perciben las circunstancias

que se investigan.

El segundo requisito que debe cumplir cualquier tipo de investigacion segun Guba
(1981) es el de aplicabilidad: las conclusiones de las investigaciones racionalistas pueden
aplicarse a cualquier contexto en cualquier momento lo que implica una vision estatica e
uniforme de la realidad (validez externa o generabilidad). Para los naturalistas, los fenémenos
estan anclados a momentos y contextos determinados, sin que esta concepcion impida que se
puedan realizar transferencias a otros contextos similares. En este sentido, Hernandez
Sampieri et al. (2006, p. 668) retoman a Williams, Urnau y Grinnell (2005) y admiten que no
se trata de “generalizar los resultados a una poblacion mas amplia, sino que parte de éstos o

su esencia puedan aplicarse a otros contextos”.
La consistencia I6gica conforma el tercer requisito: la investigacion racionalista debe
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producir resultados estables y confiables; los naturalistas creen que los resultados no
requieren estabilidad sino que deben permitir que las inestabilidades advertidas puedan ser

rastreadas y estudiadas.

El cuarto requisito lo constituye la neutralidad, objetividad: esta condicion esta
garantizada en los estudios racionalistas a partir de la metodologia aplicada, que es explicita y
replicable y que impone necesariamente distancia entre el investigador y el objeto. Para un
investigador naturalista es dificil permanecer objetivo frente a la realidad indagada, ya que se
suele trasladar sus propios sentimientos y cosmovisiones al campo de investigacion. A pesar
de esto, el investigador debe demostrar la confirmabilidad de sus conclusiones.

El ultimo requisito que debe reunir la investigacion cientifica es la credibilidad: a este
caracteristica Hernandez Sampieri et al. (2006) la denominan “el paralelo cualitativo de la
objetividad cuantitativa” (p. 668). Con este concepto se alude a la factibilidad de “minimizar
los sesgos y tendencias del investigador” (Herndndez Sampieri et al., 2006, p. 668). Los
racionalistas diseccionan la realidad en variables e intentan neutralizar las que pueden incidir
en la investigacion, mientras que los naturalistas tratan de captar cada una de estas variables,

a fin de poder describir en detalle la realidad, el todo que integran.

Estas diferencias en cada uno de los enfoques respecto de los modos de establecer la
credibilidad de los resultados de las investigaciones, se podrian sintetizar sefialando que cada
enfoque debe establecer sus propios criterios para ese fin: el concepto de validez que fuera
concebido en el paradigma cuantitativo encuentra en el cualitativo otros modos de expresion.
Por ejemplo cuanto mayor sea la validez interna de un estudio cuantitativo, es decir el rigor
con gue se establecen distintos modos de control de la investigacién, por ejemplo en un
laboratorio, menor sera la validez externa para las naturalistas, es decir la posibilidad de

generalizacion o transferibilidad a contextos reales (Guba, 1981).
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Tabla 3.2: Términos racionalistas y naturalistas referidos a los
aspectos de credibilidad (Guba, 1981, p. 153)

Aspecto Término cientifico Término naturalista

Valor de Validez interna Credibilidad

verdad

Aplicabilidad  Validez externa Transferibilidad
Generalizabilidad

Consistencia  Fiabilidad Dependencia

Neutralidad Objetividad Confirmabilidad

Creswell (2014) destaca que en los Gltimos tiempos se ha advertido que ya no se trata
de un enfrentamiento entre el enfoque cuantitativo y cualitativo en la investigacion cientifica,
sino en la concepcion de un continuo en cuyos extremos se ubican cada tipo de investigacion
y las practicas investigativas en algin punto de este continuo. En ese sentido, Cook y

Reichardt (2005) sostienen que:

un investigador no tiene por qué adherirse ciegamente a uno de los paradigmas
polarizados que han recibido las denominaciones de "cualitativo™ y "cuantitativo", sino
que puede elegir libremente una mezcla de atributos de ambos paradigmas para atender

mejor a las exigencias del problema de la investigacidn con que se enfrenta.(p. 41)

Es la situacion de la investigacion la que debe determinar el enfoque a aplicarse ya que
el investigador debe emplear la combinacion que resulte mas adecuada al problema de la
investigacion y al medio en que se encuentra (Cook y Reichardt, 2005). En ese sentido
(Hernandez Sampieri et al., 2006) postulan que el investigador debe asumir una postura
pragmatica: “ser metodologicamente plural y guiarse por el contexto, la situacion los recursos
de que dispone, sus objetivos y el problema de estudios” (p.16). Hernandez Sampieri et al.
(2006) abogan por investigaciones de este tipo en las que se armonizan las bondades de cada
enfoque. Esta clase de investigaciones se denominan disefios mixtos o multimodales

(Creswell, 2014) y se presentan a continuacion.
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111.4.1.2. Disefios mixtos.

Al iniciarse el siglo XXI los denominados disefios mixtos (DM) se posicionaron como
una tercera opcion para investigar. Estos disefios se sustentan sobre el Eclecticismo
Metodoldgico, corriente que rechaza la tesis de la incompatibilidad de métodos segun la cual,
es inadecuado usar en forma conjunta métodos cuanti- y cualitativos puesto que ambos
presentan diferencias irreconciliables, circunstancia que Kuhn (2004) denomina
inconmensurabilidad de paradigmas. Estos nuevos tipos de disefio (Teddlie y Tashakkori,
2010) se basan en un Pluralismo Paradigmatico: la adhesion a diversas posiciones filosoficas
o tedricas que permiten una vision mas profunda del fenémeno a investigar. Otra cualidad
que los caracteriza es (Teddlie y Tashakkori, 2010), ya que en lugar de reconocer la
dicotomia cuanti-cualitativa, estos métodos plantean un continuo entre ambos enfoques. En
este sentido, los DM suponen una seleccion e integracion sinérgica de técnicas provenientes
de las metodologias cuanti- y cualitativas a fin de investigar el objeto de estudio méas
cabalmente (Teddlie y Tashakkori, 2010). Hernandez Sampieri et al. (2006) sefialan que en
los DM se pueden aplicar las dos perspectivas para resolver distintas preguntas de
investigacion de un problema. Justamente, los defensores de este tipo de disefio, como ya se
adelanto, sostienen que el foco en la pregunta o problema de investigacion determina los

métodos a aplicar.

Estos disefios presentan diversos niveles en la investigacion: desde lo conceptual hasta
lo empirico y proponen un enfoque ciclico, iterativo, que aplica tanto la deduccion como la
induccidn. Los datos pueden ser de tipo cuali- 0 cuantitativo, pueden ser recolectados
concurrentemente o secuencialmente y e integrados en diversas fases de la investigacion.
(Creswell, 2014).
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Los DM permiten una combinacion de las fortalezas de ambos enfoques (Hernandez
Sampieri et al., 2006), logrando una vision mas profunda, mas rica del problema estudiado y

permitiendo el abordaje de fendGmenos complejos.

A continuacion se presenta y describe la clasificacion de DM que ofrecen Hernandez
Sampieri et al. (2006) de DM, (Figura 111.2):

e Disefios de dos etapas, en este caso se transforman datos de un tipo en otro: por
ejemplo se cuantifican datos cualitativos o a la inversa, se forman datos categoricos
a partir de datos cuantitativos; se valida un instrumento cuantitativo con
instrumentos cualitativos (Hernandez Sampieri et al., 2006).

e Disenos de enfoques dominante o principal: este tipo de disefio “se desarrolla bajo la
perspectiva de alguno de los dos enfoques, la cual prevalece, y la investigacion
mantiene un componente del otro enfoque” (Hernandez Sampieri et al., 2006, p.
773). Estos autores citan a Grinnel (1997) para sefialar que una de las ventajas de
esta clase de disefio es que emplea un enfoque en modo coherente y lo enriquece con
la recoleccion de datos y analisis de estos desde la otra perspectiva (Hernandez
Sampieri et al., 2006). Sin embargo, este modelo de disefio mixto es criticado puesto
que subutiliza uno de los dos enfoques (Hernandez Sampieri et al., 2006). La
notacion de este enfoque se consigna en la Figura 111.1.

CUAL (Proceso de investigacion: de la idea a la
presentacion gel resultado)

Cuan: elemento

Figura I11.1: Notacion de los disefios de enfoques
dominante o principal (Hernandez Sampieri et al., 2006,
p. 773).
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En donde CUAL representa al enfoque cualitativo, cuan al cuantitativo. La

mayusculas simbolizan el enfoque que es prioritario en el estudio, las minusculas el

enfoque que tiene menor prioridad. Las flechas indican una retroalimentacién entre

ambos tipos de enfoques.

Disefios en paralelo: muy similares a los disefios en dos etapas pero éstas no se

llevan a cabo secuencialmente sino paralelamente: ambos tipos de estudios se

realizan en forma simultanea.

Disefios mixtos complejos: a juicio de Hernandez Sampieri et al. (2006), éstos son

los enfoques que presentan el méas alto grado de integracion de los enfoques cuanti-

cualitativo. También se los denomina disefios de triangulacién. Durante este tipo de

investigacion ambos enfoques se entremezclan en todas (o en la mayoria) las etapas

del proceso de investigacion.

Tipos de modelos de
disefio mixto

Disenos de dos etapas

Diseiios de enfoques

: S Disefos en paralelo
dominante o principal

Disefios mixtos
complejos

Figura 111.2: Tipos de modelos de disefios mixtos segin Hernandez Sampieri et al. (2006)
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111.4.2. Disefio y caracteristicas del presente estudio.

Una vez presentadas los posibles enfoques para abordar el fendbmeno a investigar, se
procederd a describir las particularidades de esta investigacion.

Ya se sefialé que esta tesis se plantea como un estudio de disefio mixto porque tiene
caracteristicas tanto del enfoque cuanti- como cualitativo, por ello para explicar la
metodologia de esta investigacion se intentara responder tres preguntas que plantea Creswell

(2003, p. 5) para definir y describir, un disefio investigativo:

e ;Qué perspectiva tedrica se asume?
e ;Qué estrategias de investigacion primaran en relacién con la metodologia de
indagacion?

e ;Qué métodos de recoleccion y analisis de datos se implementaran?

Se puede advertir que las tres preguntas corresponden a la perspectiva teorica, la

metodologia y los instrumentos.

Como perspectiva tedrica, el presente estudio asume una posicién cualitativa, dado que
se centra en la practica real, situada, sensible al contexto social en el que los datos son
producidos (Vasilachis, 2006). El objetivo de la investigacion es explorar un fendmeno en el
ambiente natural en que surge y se desarrolla, intentando no perturbarlo, de alli a que la
investigacion sea naturalista. Dentro de esta perspectiva se adhiere a un enfoque ecoldgico
puesto que se intenta analizar el fendmeno de la DL en inglés de alumnos de nivel primario
en su verdadero escenario de realizacion, por lo que el aula se constituye en el nicho
ecologico de la investigacion. El concepto de nicho ecologico se toma de las ciencias sociales
naturales y se aplica a los contextos educativos con el propdsito de destacar que €stos son un
complejo sistema en el que interactian multiples elementos de distintos tipos y niveles

(Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer y Schauble, 2003). El rasgo que singulariza al modelo
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ecologico es la especial consideracion del aula como un espacio social de intercambio,
interrelacion y negociacion, dentro de un contexto institucional que genera condiciones y que
explica lo que sucede en las aulas y en las clases. El foco de la investigacion ecoldgica mas
que dirigirse hacia la determinacion, por ejemplo, de la eficacia de ciertos comportamientos y
estrategias docente, apunta a iluminar sobre aquello que realmente ocurre en el aula, para
interpretar y comprender lo que alli ocurre. Es por ello que este tipo de estudios es de

naturaleza exploratoria.

La segunda pregunta que plantea Creswell (2003) para definir los enfoques mixtos se
refiere a las estrategias de investigacion que primaran en relacion con la metodologia de
indagacion: ¢seran aquellas provenientes de los enfogques cuantitativos (experimentos,

encuestas) - o cualitativos (etnografia, estudio de casos, narrativas) o de ambas?

En el presente estudio, la metodologia de indagacion es cualitativa: se asume que el
aula es un nicho ecoldgico en el que, en este caso, cada sujeto desarrolla su CC. La
investigacién tiene como intencion no ser intervencionista para no perturbar el natural
desarrollo de la vida aulica. El tipo de conocimiento que se pretende investigar es el que
Guba (1981) denomina tacito, que se evoca a partir de técnicas de recoleccion cualitativas:
dada la naturaleza del objeto de estudio, resulta muy dificil que un sujeto informe
explicitamente sobre su CLéx o DL, més aln si se trata de nifios. Esto hace que la clase de
instrumentos empleados en las investigaciones cualitativas no sea adecuada para la

exploracion de la DL como expresion de la CC de un nifio.

Esta situacion remite a la tercera pregunta que plantea Creswell (2003) sobre la
estrategia de recoleccidn de datos. Para lograr los objetivos propuestos, el estudio se basa en
la implementacion de pruebas que pongan en juego la CC de los aprendientes de modo tal
que se pueda advertir la DL y el grado de desarrollo de la CLéx. Para esto se debid recurrir a
pruebas que son tipicas del paradigma cuantitativo: tests de base semi-estructurada y libre, los
que se aplicaron al final de una secuencia didactica. Cada uno de ellos se bosquej6 con el
docente a cargo del curso, de modo de disefiar un instrumento natural, no intrusivo,

caracteristico de los contextos de ensefianza de LE que aborda la presente investigacion. El
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propdsito era no interferir con el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se puede apreciar
entonces que la metodologia es cualitativa pero los instrumentos, por su formato y tipo de

procesamiento, son cuantitativos.

A partir de las respuestas a los interrogantes de Creswell (2003), se puede definir al
disefio de la presente investigacion como un disefio mixto de enfoque dominante o principal:
el disefio es cualitativo y las estrategias de recoleccion y procesamiento de datos son de corte
cuantitativo (Tabla 3.3).

Tabla 3.3: Caracteristicas del disefio de esta investigacion (basado en
Creswell, 2014)

Perspectiva  Metodologia Instrumentos de recoleccion
teorica

Naturalista ~ Enfoque ecolégico  Pruebas
semi-estructuradas
Pruebas libres

A continuacion se retoman los criterios planteados por (1981) en la Tabla 3.1. para
seguir caracterizando el DM de la presente investigacion. En primer lugar se abord6 una
realidad como una totalidad, contemplando cada uno de los elementos intervinientes: los
alumnos, el docente y en el caso de este estudio, el investigador quien se desempefiaba como
coordinador del area inglés, lo que permitia que su presencia fuera considerada como habitual
sin que perturbara el desarrollo de las actividades del aula. Esta situacion también daba lugar
a un dialogo fluido con los docentes al momento de bosquejar los instrumentos y le brindaba
conocimiento sobre los sujetos a los que se iba a aplicar los instrumentos a fin de que éstos
fuesen viables. El escenario en el que se realizo la investigacion es el aula, ambito natural en
el que se desarrollan los procesos que se investigan; las caracteristicas de este contexto no
difieren mayormente de otras situaciones escolares, lo que hace que las conclusiones puedan

ser transferidas a otros contextos similares. Los instrumentos de tipo cuantitativos tienen
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validez interna porque son los que se aplicaban en el desarrollo normal de las clases y al
mismo tiempo el procesamiento estadistico le otorga rigor cuantitativo al estudio. El disefio
se caracterizo por ser emergente porque debid adaptarse al fendbmeno que se investigaba,

conocimiento de tipo tacito, como se apreciara en la descripcion de los instrumentos.

La caracteristica de sinequismo de este disefio, permite destacar que algunos conceptos
no son estrictamente de tipo cuanti- o cualitativo. Por ejemplo: los instrumentos responden a
un formato cuantitativo pero a una intencién ecologista o naturalista. Otro ejemplo de esta
caracteristica se advierte en el marco teorico y en los instrumentos: si bien al abordar la
realidad a indagar, ya se habia desarrollado un marco teorico, este debio ser revisado y
renovado a partir de la prueba piloto y lo mismo sucedié con los instrumentos que habian

sido disefiados para la mencionada prueba

Un vistazo a la tabla 3.4 permite observar los rasgos de tipo cualitativo y cuantitativo

que hacen de esta investigacion un DM de ‘enfoque principal o dominante’.
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Tabla 3.4: Caracteristicas de DM del presente estudio

Paradigma Racionalista

Paradigma Naturalista

Naturaleza de la
realidad

Naturaleza de la
relacion
investigador-objeto
Naturaleza de los
enunciados legales
Métodos

Criterio de calidad

Fuentes de la
teoria

Conocimiento

Instrumentos

Disefio

Escenario

Una realidad unica sobre la que puede
incidir la investigacion; realidad que se
puede fragmentar en aspectos
denominados variables.

Independencia de ambos: el
investigador puede mantener cierta

distancia con el objeto a ser investigado.

Las generalizaciones son posibles

Cuantitativos

Rigor

Lo supuesto tedricos se determinan,
como en ¢l método hipotético
deductivo, antes de abordar la
investigacion

Proposicional

Objetivos, independientes del
investigador

Pre-estructurado

Laboratorio

Existen diversas realidades, las
partes de cada una de ellas estin
intimamente relacionadas, una
influye a las otras.

El investigador y las personas
investigadas estin
interrelacionados.

Las generalizaciones no son
posibles, solo aplicables a un
contexto en particular
Cualitativos

Relevancia

La teoria nace de los datos

Técito

Subjetivos, el mismo investigador es

parte de ellos
Disefio emergente

Natural
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I11. 4.3. Contexto de la investigacion.

La investigacion se llevé a cabo en la provincia de San Juan, en un contexto claramente
exolingue (Dabene et al., 1991) de instruccién formal (Ortega, 2009) en el que sujetos
monolingues aprenden inglés como LE, después de haber desarrollado su L1 (Ortega, 2009).
Los datos se recabaron en una institucion de nivel primario, de gestién privada. En este
escenario desde primer grado se dictan, semanalmente, cinco horas de clases de 40 minutos
cada una. La propuesta institucional es la de lograr que los alumnos desarrollen la
competencia comunicativa en inglés. Para el alcanzar este fin, se trabaja con silabos
proposicionales, lo que implica que el foco de las clases es la lengua inglesa y sus
componentes y estos se abordan desde un libro de texto para la ensefianza de inglés como LE.

I11. 4.4. Sujetos de la investigacion.

Los datos se recabaron en cuarto y quinto grado de nivel primario, asumiendo el afio
escolar como indicador de proficiencia (Wolter, 2011). En total concordancia con el enfoque
ecologico de estudiar el fendmeno en su verdadero contexto de realizacion, en la
investigacion se tomaron clases intactas. No se manipuld la constitucion de cada grupo, es
decir que las pruebas se aplicaron en cada afio académico y sus correspondientes divisiones
(cuatro). EI nimero de alumnos por curso se consigna en la tabla 3.5. En cuanto a la edad de
los sujetos, se tomd la edad promedio que corresponde a cada afio escolar, como se consigna
en la siguiente tabla.

218



Tabla 3.5: Cantidad de sujetos por division y afio escolar

Grado Cantidad de alumnos Edad promedio
4° 75 9 afios
5° 82 10 afios

I11.5. Instrumentos

I11.5.1. Primer instrumento.

Inicialmente la investigacion pretendia explorar la DL en inglés como LE en un
contexto de produccion libre, al finalizar el ciclo lectivo de sexto grado. A tal fin, en
concordancia con la investigacion ecolégica, se aplicé un test de produccion libre, disefiado
por los docentes a cargo de esos grados como prueba integrativa final. El hecho de que los
docentes a cargo de los cursos participaran en el disefio del instrumento, comportandose
COmMo voces expertas en cuanto a la mejor manera de evocar el l1éxico (Hernandez Sampieri et
al., 2006) le confiere validez a las pruebas. En este test (Figura 111.3) se presentaba una
consigna a partir de la cual el estudiante debia escribir un texto. Esta tarea, permite un
analisis desde dos teorias distintas. Por un lado, desde la propuesta de Laufer et al. (2004), la
tarea requeria de los alumnos la evocacion activa del 1éxico, por otro lado, desde la
perspectiva tedrica de Marconi (1997, 2012), la tarea ponia en marcha el 1éxico grafico dentro

del 1éxico de educto en la competencia inferencial.
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Es necesario describir el escenario de los alumnos de 6° grado, puesto que incidio en la
recoleccion y andlisis de los datos. Estos sujetos estaban terminando el nivel primario y
muchos de ellos, se preparaban para rendir ingreso en los colegios pre-universitarios, lo que
exigia una dedicacion y concentracion que en muchos casos afectaba su rendimiento escolar.
Al mismo tiempo, se encontraban muy inmersos en la preparacion de su viaje de fin de nivel
y aunque éste era de corta duracion y a un destino cercano, los motivaba de modo tal que los
distraia de sus tareas escolares. Todas estas circunstancias, hacian que este grupo de alumnos
se encontrara preocupado por otras tematicas ajenas a la realidad escolar. Esta situacion
incidio en el momento de la implementacion de las pruebas: las evaluaciones de las
asignaturas escolares se tomaron en los primero dias de noviembre ya que en la segunda
quincena los alumnos realizaron el mencionado viaje y en los primeros dias de diciembre
rendian el ingreso en las escuelas pre-universitarias. Esto dejaba poco margen para la
implementacion de las evaluaciones de inglés, por lo que la prueba piloto s6lo pudo llevarse a
cabo a finales del mes de noviembre, al regreso del viaje de estudio y un poco antes del

examen de ingreso.

Se pretendia analizar cada uno de los textos producidos para advertir, por un lado, la
DL de los términos ensefados a lo largo del afio y, por otro, para determinar la riqueza

léxica de cada texto escrito por los alumnos.

Para examinar los datos asi recabados se prepar6 una grilla con varios parametros:
calificacidn obtenida (determinada por el docente al frente del curso), nimero total de
palabras, nimero de sustantivos, nUmero de combinaciones adjetivo + sustantivo
(clasificandolas en correcto /incorrecto). También se determiné un indice de densidad lexica
que se obtenia al dividir la cantidad de sustantivos en el total de vocablos producidos por

texto (véase Tabla 3.6).

220



Tabla 3.6: Grilla para el analisis de los datos de la prueba piloto

Sujeto Calificacion N° de Sustantivos Combinaciones de adjetivo Indice de
N° palabras + sust densidad léxica
Correcto Incorrecto

El andlisis de los datos revel6 que el parametro calificacion no era relevante para el tipo
de datos que se queria recabar. Luego se pudo apreciar que las producciones escritas de los
alumnos eran muy breves, con una mediana de 70 palabras y un promedio de 77 vocablos si
se incluian las producciones mas completas. También se observé que en las producciones
escritas, los sujetos repetian algunos términos que aparecian en la consigna (Figura 111.3), por
ejemplo, escribian ‘there will be zoos and schools’ y no agregaban otros sustantivos,
aprendidos durante el ciclo lectivo, apropiados para la tematica de la redaccion. Se dedujo
que el modo en que se planteo la tarea permitia evocar vocablos de determinados campos
Iéxicos pero no propiciaba la evocacion de la mayoria de los términos ensefiados a lo largo

del afio, de alli que los sujetos repitiesen algunos de los sustantivos sugeridos en la consigna.

In last week Kids Science Magazine, you wrote
about a man called Michael Svenson. Scientists
will freeze Michael after he dies. In 2099,
doctors will wake him up! What sort of world
will Michael find? Write your predictions.
Consider: place, weather, means of transport,
z00s, schools, clothes, food, music, sports. 7

Figura 111.3: Consigna de la prueba piloto

Tambien se observo que la simpleza y brevedad de los textos hacian dificil medir la DL

y mas aun la riqueza léxica. Esto llevé a concluir que la prueba integrativa final no constituia
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un instrumento adecuado para recabar informacidn sobre el proceso que se intentaba
explorar. Era obvio que si bien, por un lado, este tipo de prueba cumplia con los requisitos
naturalistas de no ser intervencionista y de ser relevante, carecia de validez interna ya que no

media el constructo que se investigaba: la disponibilidad Iéxica.

Ante esta evidencia se procedid a analizar tres factores que incidieron en estas pruebas.
En primer lugar, se examino el momento del ciclo lectivo en el que se aplico el test. Se habia
esperado a fin de afio para medir la DL en una prueba que integrara todos los contenidos
ensefiados a lo largo del afio. Sin embargo, llegado ese momento, los docentes a cargo de los
cursos, advirtieron que era muy dificil plantear una prueba con consignas validas para el
desarrollo de la CC, que permitiera la integracion de tantos temas diferentes desarrollados a
lo largo del afio. Una posible alternativa para superar esta situacion era tomar la prueba al

cierre de una secuencia didactica.

El segundo aspecto que se analizé con respecto del instrumento piloto, fue el contexto
de evocacion o el tipo de tarea que debia realizar el sujeto. Este formato diferia de los
aplicados en las pruebas de DL, en las que el tipo de contexto de evocacion es el de
produccidn estructurada, mientras que el del instrumento piloto consistia en una produccion
de base libre. Si bien justamente se queria indagar la DL en contextos de produccién libre,
quedaba claro que se debia ajustar el tipo de contexto. Probablemente fuera necesario disefiar
una prueba un poco mas estructurada, con algunas pistas en la consigna, que condujeran a la

evocacion de los términos ensefiados que estaban disponibles para su uso.

Por ultimo, también se pudo percibir el desgano de los sujetos en las producciones
escritas: este tipo de prueba no dejo traslucir que los alumnos hubieran puesto todo su

empefio en este tipo de produccién.

A partir de este analisis, se plantearon tres ajustes en el disefio de los instrumentos. El
primero, se relaciond con el momento en el que se implementaron los instrumentos

definitivos: tantos los docentes a cargo, como la investigadora, concluyeron que una mejor
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alternativa consistiria en tomar las pruebas al cierre de una secuencia didactica.

El segundo ajuste se refiri¢ al formato de las pruebas: se decidid plantear una prueba
un poco mas estructurada en la que la consigna evocara los términos ensefiados y que estaban

disponible para su uso.

El tercer tipo de ajuste fue la decision de implementar las pruebas en dos grados
sucesivos, (cuarto y quinto), lo que permitiria explorar la DL y el desarrollo de la CLéx desde

una perspectiva diacrénica.
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111.5.2. Los instrumentos definitivos.

A partir de las conclusiones arribadas luego de la aplicacion del instrumento piloto y
del anélisis de los datos recabados, se procedio a disefiar lo que serian los instrumentos
definitivos. El primer paso consistio en medir el caudal léxico de los tres grupos de
estudiantes. Con este objetivo, se realizé un inventario de los vocablos ensefiados en el curso
inmediato anterior: los sustantivos ensefiados en tercer grado para el grupo de cuarto, en
cuarto grado para el de quinto. Estos datos se recolectaron a partir de los libros de textos
empleados, del andlisis de las planificaciones presentadas y de entrevistas con los docentes de
grado. Asi, se intentd determinar el caudal 1éxico de los sustantivos sin aplicar tests que
interrumpieran el fluir cotidiano de la clase, en consonancia con la metodologia naturalista

adoptada en la investigacion.

En segundo lugar, se procedié a elegir una unidad del libro de texto en cada grado. A
tal fin, se analizaron estos libros para encontrar las unidades que presentaran mayor cantidad
de sustantivos concretos a fin de que el disefio de los instrumentos no quedase acotado a
pocas palabras. Una vez seleccionada las unidades del libro de texto, se contrastaron los
vocablos que alli se presentaban con aquellos que conformaban lo que habia sido
determinado como el caudal Iéxico de cada grado. Seguidamente, con el objetivo de verificar
si los alumnos las conocian de antemano, aunque los autores del libro lo plantearan como
nuevas, se implementaron pruebas en las que los sujetos unian un término en inglés (el
significante) con el dibujo que la ilustraba (significado). Dada la edad y la reducida
competencia en inglés de los alumnos destinatarios de los tests, el disefio de los mismos

requirié un analisis del tipo de imagenes y tareas que podrian evocar los términos ensefiados.

Este tipo de test median por un lado, desde la propuesta de Laufer et al. (2004) el
constructo denominado reconocimiento; por otro lado, desde la perspectiva de la teoria de

Marconi (1997, 2012), la tarea requeria activar la competencia referencial y el acto de
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nombrar. A estas pruebas se las llamo pretests (Anexo I). En esta tarea, se incluia un vocablo
extra que no tenia correlato con la ilustracion de modo tal que los sujetos tuvieran, en todos

los casos, la opcion de elegir al menos entre dos palabras.

En la segunda prueba se proveian oraciones que debian completarse con un vocablo
cuyo significado se encontraba ilustrado por una imagen (un ejemplo se presenta en la Figura

I11.4, mientras que la prueba completa se encuentra en el Anexo II).

Can you describe the contents of Eve’s fridge?

There are some

Figura I11.4: Un ejemplo del contenido de la prueba semi-
estructurada para la unidad vegetales de cuarto afio

La tercer prueba (Anexo I1lI) consistia en una imagen acompafada de una consigna en
la que se solicitaba a los alumnos que describieran ese dibujo, sin presentar ninguna pista
(Figura I11.5).
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This family are having a picnic. Can you describe what
you see?

Vs

[~}
i
©)

(

Figura I11.5: Prueba de produccion libre para la unidad Vegetales de cuarto afio

Tanto la segunda como la tercer prueba, evocaban el 1éxico en la fase denominada
recuerdo activo (Laufer et al., 2004) o en términos de Marconi (1997, 2012), implicaban la
competencia referencial en el acto de nombrar. Al mismo tiempo, ambos tests diferian en el
tipo de contexto de produccion que presentaban: el segundo consistia en un contexto semi-

estructurado, mientras que en el tercero, el contexto era totalmente libre.
Asi quedo definida la bateria de pruebas que consistia en (véase Tabla 3.6):

1. un pretest para verificar si los términos a ensefiar ya eran conocidos por los alumnos
(Anexo 1)

2. un test semi-estructurado en el que, a partir de un contexto y una imagen, los estudiantes
debian completar oraciones. Cada una de ellas, debia ser completada con un solo vocablo
de los ensefiados durante el desarrollo de la unidad (Anexo I1).

3. una prueba de produccidn libre en la que los sujetos describian una situacién aplicando el

Iéxico disponible (Anexo Il1).
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Tabla 3.7: Descripcion de la bateria de tests

Prueba Tarea Contexto de Objetivos de cada prueba
produccion
Prestest Unir imagen con Sin contexto Verificar conocimiento de los
palabra vocablos a ensefiar
Test semi- Completar una oracion  Semi-estructurado  Verificar Iéxico disponible en
estructurado  a partir de la imagen contextos semi-estructurados
Test Libre Describir una imagen Libre Verificar la DL en contextos de

produccion libre

En cuarto grado se implementaron dos unidades: una sobre salud (Anexo IV) y la otra
sobre vegetales (Anexo V). Cabe aclarar algunas circunstancias relacionadas con la unidad
denominada salud. Por un lado, esta unidad incluye también algunos adjetivos que se
emplean para describir estados fisicos: dizzy y sick, que escapan a la intencién original de
centrar la investigacion en sustantivos. Puesto que formaban parte de la unidad y el

significado era evidente a partir de las imagenes, se decidi6 incluirlos en las pruebas.

De este modo, en la primera bateria de cuarto grado (salud), se introdujeron nueve
vocablos: headache, cough, cold®®, sorethroat, toothache, earache, stomachache, dizzy, sick
(véase Tabla 3.8). El prop6sito comunicativo de esta unidad didactica consistia en lograr que
los alumnos pudiesen expresar afecciones o dolores. Para este fin, durante el desarrollo de las
clases, a diferencia, de la otra unidad en ese mismo grado y de la de quinto, se realizaron
muchas actividades de juegos de roles. Los alumnos demostraban mucho entusiasmo cuando
simulaban que les dolia algo y dramatizaban en pares dialogos sobre esta situacion. Puesto
que esta fue la préactica que mas ejercitacion tuvo y la que evocaba naturalmente las frases
ensefiadas, se decidio implementar un test con un contexto que evocaba esos juegos de roles,
lo que determind que esa produccion fuese mas cercana a la produccion semi-estructurada

(Figura . 111.6) que a la libre (véase Figura I11.5). Esta produccion es bastante mas

22 En este caso cold como sustantivo significa “resfrio”.
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estructurada que la de la unidad siguiente (vegetales) y las de quinto (Anexo V). Sin
embargo, aun asi, los sujetos deben producir una frase completa en la que se evoca el término
planteado en la ilustracion. La unidad vegetales presentaba siete vocablos: peppers, tomatoes,
onions, strawberries, cauliflower, beans, potatoes. La funcion comunicativa de esta unidad

era la descripcion de situaciones expresando existencia con la estructura there is/ there are.

En quinto grado la unidad se denomind libreria (Anexo V1) y el propésito
comunicativo de la misma era expresar disponibilidad o existencia de materiales necesarios
para realizar una tarea de arte. La estructura que se practicaba era there is/are y have/has got
con cuantificadores (some, any).

Tabla 3.8: Listado de unidades tematicas, vocablos y estructuras de los instrumentos definitivos
por grado

Afio Tematica Vocablos Total de vocablos nuevos Estructuras
escolar

4° Salud Headache, 9 I’'ve got ...
Cough I feel ...
Cold ,
Sorethroat
Toothache
Earache
Stomachache
Dizzy
Sick

Vegetales  Peppers, 7 There is/are ...

lomatoes I can see ...
Onions
Strawberries
Cauliflower
Beans
Potatoes

5° Libreria Wire 9 There is/are
Glue have/ has got
Stapler (not)
Tape some /any
Paintbrush
Drawing pins
Card and pencils
Paint
Correction fluid
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111.5.3. La implementacién de las pruebas.

Es necesario sefialar que el corte no intervencionista de esta investigacion realizada en
el ambiente natural de los participantes (Hernandez Sampieri et. al., 2006) hizo que la
recoleccion de datos quedara sujeta a las vicisitudes de la vida escolar. A causa de esto, por
ejemplo, a pesar de que se habian disefiado baterias de tests para otras tematicas ademas de
las mencionadas en la tabla 3.8 (oficios en 4° grado y lugares de interés en 5°), el desarrollo
de la secuencia didactica solo permitio la aplicacion del pretest en esas tematicas por lo que se
descartaron para el analisis de datos. Del mismo modo, debido a diversas razones, por ejemplo
ausentismo, no todos los sujetos en cada una de las cuatro divisiones de los tres grados

tomaron los tres tests de cada unidad tematica detallada en la tabla 3.8.

En el Anexo Il se incluye una tabla que muestra una vision general del trabajo
realizado con cada uno de los tests analizados en 4° y 5°. Asi en los dos grados y en cada una
de sus divisiones (A, B, C y D), como se acaba de sefialar, se aplicd s6lo un pretest en una
determinada tematica. En 4° grado se aplicé la bateria completa de tests en dos unidades
tematicas (salud y vegetales), en 5° grado se aplic6 una bateria completa sobre la temética
materiales de libreria. Es preciso destacar que los pretests causaron mucha angustia en los
alumnos de cuarto grado ya que, aun cuando se les explicé que no era una evaluacion, el
hecho de unir términos que no conocian con imagenes, les produjo mucha ansiedad. En
quinto grado y en sexto, durante la implementacion de la prueba piloto, no se percibi6 esta

situacion.

En el capitulo siguiente, se analizan los datos recabados a partir de la metodologia

recientemente descripta.
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Capitulo IV

Analisis de los resultados

En este capitulo se analizaran los datos recolectados a fin de responder a los
interrogantes que dirigieron la investigacion. Con este proposito se presentan los resultados
logrados, a partir de los instrumentos descriptos en el capitulo anterior, organizados en dos
secciones: andlisis cuantitativo y andlisis cualitativo. Tanto para el analisis cuantitativo como
para el cualitativo, los datos recabados fueron organizados en torno a las siguientes
categorias: vocablo incorrecto, omisién de vocablo, vocablo correcto y vocablo correcto con
error grafematico y fueron codificados, para el procesamiento estadistico, como consta en la
tabla 4.1.

Al finalizar cada seccion se brinda una sintesis de los resultados alcanzados. Por ultimo,
para cerrar este capitulo, se presenta una discusion de los resultados obtenidos en relacion

con los interrogantes y objetivos planteados en esta tesis.

1VV.1. Andlisis cuantitativo

De acuerdo a lo informado en el capitulo 111, la tarea que llevaron a cabo los sujetos,

tanto en contexto semi-estructurado como libre, consistia en activar la competencia
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referencial al identificar en el 1éxico semantico, la representacion mental del concepto
ilustrado en la imagen, y nombrarlo en inglés (Marconi, 1997, 2012). Esta misma tarea,
analizada desde la teoria propuesta por Jiang (2000, 2004), implicaba el tercer estadio de la
CLéx, la integracion, en el que se aplica la entrada Iéxica del concepto semantico al que se

alude en la ilustracion.

El anélisis cuantitativo aborda en primer lugar las categorias mencionadas en los tres
tipos de tests (pretest, semi-estructurado y libre), en cada una de las unidades de cuarto grado
y en la de quinto. En el caso del pretest no se presenta la categoria vocablo correcto con error
grafematico, ya que la tarea s6lo consistia en unir el término con su correspondiente imagen.
Luego se examina la incidencia del sexo en los resultados. Seguidamente, se analizan las
categorias mencionadas unicamente en el test de produccion libre, puesto que el objetivo
central de esta investigacion es examinar el Iéxico disponible en este tipo de situaciones. Por

ultimo se examina la incidencia del afio escolar en los resultados.
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Tabla 4.1: Codificacién de las variables/ categorias para su procesamiento estadistico

Codigo  Tipo de test Categoria/variable Unidad temaética
P11 Pretest Ausencia de vocablo Salud
P21 Vocablo correcto
P31 Vocablo incorrecto
P12 Ausencia de vocablo Vegetales
P22 Vocablo correcto
P32 Vocablo incorrecto
S11 Semi- Ausencia de vocablo Salud
estructurado
S21 Vocablo correcto
S31 Vocablo incorrecto
S41 Vocablo correcto con error grafematico
S12 Ausencia de vocablo Vegetales
S22 Vocablo correcto
S32 Vocablo incorrecto
S42 Vocablo correcto con error grafematico
L11 Libre Ausencia de vocablo Salud
L21 Vocablo correcto
L31 Vocablo incorrecto
L41 Vocablo correcto con error grafematico
L12 Ausencia de vocablo Vegetales
L22 Vocablo correcto
L32 Vocablo incorrecto
L42 Vocablo correcto con error grafematico
PrelQ  Pretest Ausencia de vocablo Libreria
PRE2Q Vocablo correcto
PRE3Q Vocablo incorrecto
S1Q Semi- Ausencia de vocablo
estructurado
S2Q Vocablo correcto
S3Q Vocablo incorrecto
S4Q Vocablo correcto con error grafematico
L1Q Libre Ausencia de vocablo
L2Q Vocablo correcto
L3Q Vocablo incorrecto
L4Q Vocablo correcto con error grafematico

232



IV.1.1. Analisis en funcién de los tipos de tests.

En la tabla 4. 2 se muestran los estadisticos descriptivos para la unidad tematica salud

de cuarto grado, adecuados para los porcentajes de los puntajes obtenidos en los diferentes

tests. Los resultados y graficos que se muestran se han realizado con los paquetes estadisticos

SPSS e Infostat.

Tabla 4.2: Estadisticos descriptivos para unidad tematica salud de cuarto grado

N Minimo Maximo  Media  Desv. tip.
PRE11 (1) 75 ,00 87,50 33,0000 26,52765
PRE21 75 ,00 75,00 26,0000 18,69474
PRE31 75 ,00 100,00 41,0000 28,88409
S11 75 ,00 62,50 45000 10,99754
S21 75 ,00 100,00 57,0556 21,30078
S31 75 ,00 62,50 14,3333  11,00778
S41 75 ,00 62,50 24,1111 16,69889
L1l 75 ,00 37.50 2,1667  6,93032
L21 75 25,00 100,00 71,8333  19,50543
L31 75 ,00 50,00 5,3333  8,99825
L41 75 ,00 62,50 20,6667 14,74635
N valido (segun 5
lista)

En los siguientes graficos de barras se visualiza la comparacién de medias para cada
categoria. Asi, para la unidad tematica salud de cuarto grado se observa una marcada

disminucion de los porcentajes medios de omision de vocablos desde el pretest hasta el test

libre (Figura 1V.1).
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Omision de vocablo

Unidad temética salud. Cuarto grado

40

307

207

101

Media

PRE11 S11 L11

Figura IV.1: Omision de vocablo en unidad tematica salud
en pretest y pruebas semi-estructurada y libre

Inversamente proporcional es la relacidn que se aprecia al analizar la categoria vocablo
correcto: mientras que las medias en la categoria omision de vocablo decrece en los tests

semi-estructurado y libre, aumentan la de vocablo correcto (Figura 1V.2).
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Vocablo correcto

Unidad temética salud. Cuarto grado

80

701

60 -

50 1

40

30

Media

20 |

PRE21 S21 L21

Figura IV.2: Vocablo correcto en unidad tematica salud en
pretest y pruebas semi-estructurada y libre

Del mismo modo, las medias para vocablo incorrecto disminuyen en el test semi-

estructurado y libre (Figura IV.3).
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Vocablo incorrecto

Unidad temética salud. Cuarto grado

50

407

307

207

101

Media

PRE31 S31 L31

Figura IV.3: Vocablo incorrecto en unidad temética salud en
pretest y pruebas semi-estructurada y libre

Esta predisposicidn a disminuir se observa también en la categoria vocablo correcto con

error grafematico (Figura IV.4).
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Vocablo correcto con error grafematico

Unidad temaética salud. Cuarto grado

25

247

237

227

211

Media

20

S41 L41

Figura IV.4: Vocablo correcto con error grafematico en unidad
tematica salud en las pruebas semi-estructurada y libre

A partir de los estadisticos descriptivos y de la visualizacion de los gréaficos
anteriormente presentados en los tres tipos de pruebas para esta unidad temaética, se puede
interpretar que la tendencia decreciente de omision de vocablo (Figura 1V.1), junto con el
crecimiento de vocablo correcto (Figura 1V.2), la disminucién de vocablos incorrectos
(Figura 1V.3) y de errores grafematicos (Figura 1V.4) implican que el despliegue de la
secuencia didactica condujo al desarrollo de la CLéx y que los términos ensefiados quedaron

disponibles en su forma correcta.

Este desarrollo de la CLéx de los sujetos podria ser explicado a partir de una
concepcidn cognitiva del proceso de ASL desde las dos perspectivas que se han presentado
en el capitulo I. Por un lado, tomando como base la vision de la mente como un ordenador,
los enfoques que abordan el conocimiento de la L2 ofrecen diversas explicaciones plausibles
sobre este fenomeno: los modelos que se ocupan del conocimiento aducen a) que se produjo
la automatizacion de éste (Ellis, 2008; Saville -Troike, 2007), b) que el conocimiento
explicito se convirtié en implicito (Bialystok, 1979; Dekeyser, 1998; Ellis, 2008), c) que el
conocimiento declarativo de los sujetos se transformé en conocimiento procedimental
(Anderson, 1980, 1983; Mclaughlin,1983, 1987). Desde las teorias que se focalizan en los
proceso de atencion se puede sefialar que el input fue comprendido (Schmidt, 1990, 1994),
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comprendido e integrado como se evidencia en el output de los sujetos (Gass, 1997)%.

Por otro lado, recurriendo a explicaciones basadas en los enfoques emergentistas, es
evidente que durante el desarrollo de la unidad didactica se proveyo el input necesario para
que se realizaran los ajustes pertinentes a fin de fortalecer las conexiones (resonancia en
términos de Mac Whinney, 2008), lo que condujo al aprendizaje de los nuevos vocablos y
permitié que éstos conformaran la CLéx de los sujetos (N. Ellis, 1998; Lamb, 2011). La
explicacion basada en la TSD indica que el aula se constituyd en un complejo sistema, en el
que cada aprendiente a partir del input, pudo realizar procesos de co-adaptacion y
acoplamiento que condujeron al aprendizaje de los nuevos términos. Analizados los
resultados de esta unidad tematica a partir del modelo ACT-R (Anderson et al., 2004, 2008),
se puede inferir que los modulos involucrados en el proceso de evocacion de los vocablos
interactuaron adecuadamente y permitieron que el ciclo de evocacién y produccién de los
términos fuese completado. Se podria sefialar que para cualquier modelo dentro del
paradigma cognitivista, la secuencia didactica promovio el aprendizaje de las nuevas

palabras.

A continuacion se presentan los estadisticos descriptivos (Tabla 4.3) para la segunda
unidad tematica de cuarto grado: vegetales.

2 os enfoques de caracter méas social (Givon, 1979; Klein y Perdue, 1992; Pienemann, 1998;
Preston; 1989) que presuponen interaccion en un contexto natural o abundante input no proveen una
explicacion consistente para los datos que se recabaron en este estudio, debido a la falta de exposicién
al input que caracteriza al contexto exolingiie en el que se desarrollé la investigacion (Ortega, 2009).
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Tabla 4.3: Estadisticos descriptivos para la unidad tematica vegetales

N Minimo Maximo  Media  Desv. tip.
PRE12 74 ,00 100,00 50,5745 29,26560
PRE22 75 ,00 100,00 34,0880 2923173
PRE32 75 ,00 85,71 15,9976  20,05895
S12 75 .00 4286 54764 871061
S22 75 ,00 100,00 66,6497 22,01913
S32 75 ,00 28,57 3,1667 7,07351
S42 75 ,00 71,43 247072 17,80943
L12 75 .00 8571 46,0953 1986774
L22 75 ,00 85,71 42,4768 22,15082
L32 75 ,00 14,29 2,6675  5,60550
L42 75 .00 5714 87632 12,17984
N valido (segin 74
lista)

Al proceder a examinar la categoria omision de vocablos de la unidad tematica

vegetales (Figura 1V.5), se advierte que la mayor omision de vocablos se produce en la

prueba semi-estructurada, y no, en la prueba libre, como seria esperable y ya se observé en la

unidad tematica anterior.

Omisidn de vocablo

Unidad tematica vegetales. Cuarto grado

60

507

407

307

207

107

Media

PRE12

$12

L12

Figura IV.5: Omision de vocablo en unidad tematica vegetales

en pretest y pruebas semi-estructurada y libre
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En la Figura V.6 se aprecia que hay un aumento de vocablos correctos a partir de los
pretests pero la mayor proporcion de vocablos correctos se observa en la prueba semi-

estructurada en detrimento de lo esperado para la prueba libre.

Vocablo correcto

Unidad temaética vegetales. Cuarto grado

70

60

50 1

40

Media

30 |

PRE22 §22 L22

Figura IV.6: Vocablo correcto en unidad tematica vegetales
en pretest y pruebas semi-estructurada y libre

Tambien llama la atencion que las medias para vocablo incorrecto disminuyen
abruptamente del pretest a la prueba semi-estructurada, y al mismo tiempo que el descenso

entre ésta y la prueba libre es minimo (Figura IV.7).
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Vocablo incorrecto

Unidad temética vegetales. Cuarto grado

18

167

141

127

107

Media

PRE32 S32 L32

Figura IV.7: Vocablo incorrecto en unidad tematica vegetales pretest y
pruebas semi-estructurada y libre

En cuanto a la categoria vocablo con error grafematico (Figura IV.8), se observa una
disminucion en la media, lo que implicaria que los términos que se emplean correctamente en

las pruebas libres, presentan menor cantidad de errores grafematicos.
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Vocablo correcto con error grafemético

Unidad temética vegetales. Cuarto grado

30

251

207

157

107

S42 L42

Figura 1V.8: Vocablo correcto con error grafematico en unidad temética
vegetales en pruebas semi-estructurada y libre

En los cuatro graficos presentados para la unidad vegetales de cuarto grado (Figuras
IV.5, 1V.6, IV.7 y 1V.8), se aprecia que el comportamiento en las categorias omision de
vocablo y vocablo correcto es diferente a la advertida en la unidad tematica salud, mientras
que las medias para las categorias vocablo incorrecto y vocablo con error grafematico

presentan la misma tendencia decreciente que en la unidad salud.

Los guarismos de las categorias omision de vocablo y vocablo correcto en esta unidad
tematica parecieran sefialar que el desarrollo de la secuencia didactica no condujo al
aprendizaje como sucedié en la unidad tematica anterior: estas dos las categorias deberian
exhibir mejores resultados en el Gltimo test porque esto implicaria que las palabras ensefiadas
en esta unidad tematica quedaron disponibles para ser aplicados en situaciones de produccion

libre.

Es evidente que los términos no pudieron ser completamente procesados y quedar
disponibles como parte del conocimiento implicito (Bialystok, 1979; Dekeyser, 1998; Ellis,
2008) o procedimental (Anderson, 1980, 1983; Mclaughlin, 1983, 1987), probablemente el
input no fue totalmente comprendido (Schmidt, 1990, 1994), o integrado (Gass, 1997).
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Si se apela a los modelos emergentistas para esclarecer las causas de estos resultados,
se podria inferir que el input no condujo al fortalecimiento de las conexiones (N. Ellis, 1998;
Lamb, 2011; Mac Whinney, 2008) por lo que no se produjo la evocacién del vocablo
pertinente. La explicacion para estos guarismos, desde el modelo ACT-R (Anderson et al.,
2004, 2008), podria sugerir que la interaccion de los modulos no fue eficiente ya que el
sistema de produccién no pudo recuperar de la memoria declarativa el término adecuado y

esto impidid que el ciclo se completara.

Los modelos mencionados hasta aqui, tanto computacionales como emergentistas, no
proponen argumentos que permitan inferir las causas de que condujeron a esto resultados
inesperados. En cambio, algunos conceptos en la TSD, podrian arrojar luz sobre esta
situacion. Desde esta perspectiva, los resultados de esta unidad teméatica demuestran la
estabilidad y variabilidad de los sistemas dindmicos presentes en el aula y ponen en evidencia
conductas impredecibles de los sistemas dinamicos: no todos los aprendientes, a partir del
input, pudieron realizar los procesos de acoplamiento y co-adaptacion necesarios para que
los nuevos elementos fuesen integrados en el sistema complejo que implica el desarrollo de la
L2. Factores cognitivos como sociales, culturales y afectivos, por ejemplo, la motivacion, son
fuerzas que pueden haber interactuado en los procesos de desarrollo linglistico de esta
unidad (N. Ellis, 2007).

Seguidamente se despliegan los estadisticos descriptivos para la unidad tematica

libreria de quinto grado (Tabla 4.4).
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Tabla 4.4: Estadisticos descriptivos para la unidad tematica libreria

N Minimo Maximo  Media  Desv. tip.
Pre 82 ,00 66,67 2,7099  8,82712
PRE2Q 82 11,11 717,78 492549  18,96348
PRE3Q 82 ,00 88,89 48,0349 19,74319
S1Q 82 ,00 66,67 13,6001 17,61217
S2Q 82 11,11 88.89 586389 2123874
S3Q 82 ,00 44,44 13,3287 11,73515
S4Q 82 .00 4444 144295 1387515
L1Q 82 ,00 77,78 25,0663 19,89260
L2Q 82 ,00 100,00 62,1962 2328582
L3Q 82 ,00 33,33 3,1162  6,59577
L4Q 82 ,00 44,44 96196 10,58491
N valido (segun 82

lista)

En la Figura V.9 se advierte como la media para omision de vocablos es muy baja en

el pretest, y aumenta a partir de la prueba semi-estructurada y libre. Este comportamiento es

inesperado, ya que se presume que al progresar el desarrollo de la unidad didactica, los

sujetos van aprendiendo los vocablos nuevos y empleandolos progresivamente, no a la

inversa.

Omision vocablo

Unidad temaética libreria. Quinto grado

30

207

101

Media

Pre S1Q L1Q

Figura IV.9: Omision de vocablo en unidad tematica libreria
en pretest y pruebas semi-estructurada y libre
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En cuanto al vocablo correcto, en la Figura IV.10 se puede observar que la media se
incrementa en los dos tipos de pruebas siguientes al pretest, mejora que es esperable al

acercarse el cierre de la unidad didactica.

Vocablo correcto

Unidad temaética libreria. Quinto grado

64

62

60

58 4

56

54 -

52

50

481

Media

46 |

PRE2Q §2Q L2Q

Figura 1V.10: Vocablo correcto en unidad tematica libreria en pretest y
pruebas semi-estructurada y libre

La relacidn inversa se presenta en vocablo incorrecto: disminuye desde el pretest a la
prueba libre (Figura 1V.11). La relacion de incremento y disminucion advertida en las Figura
IV.10 y IV.11 es la esperable al cierre de una unidad didactica puesto que se presume que los

alumnos afianzan su aprendizaje y disminuyen los errores.
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Vocablo incorrecto

Unidad temaética libreria. Quinto grado

60

507

407

307

201

107

Media

PRE3Q S3Q L3Q

Figura IV.11: Vocablo incorrecto en unidad tematica libreria en pretest y
pruebas semi-estructurada y libre.

La misma tendencia se aprecia para vocablo correcto con error grafematico (Figura IV. 12)).

Vocablo correcto con error grafematico

Unidad tematica libreria. Quinto grado

16

141

121

107

S4Q L4Q

Figura 1V.12: Vocablo correcto con error grafematico en las pruebas
semiestructurada y libre de la unidad libreria
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Revisando el conjunto de graficos para la unidad tematica libreria, se puede inferir que
las tendencias se asemejan a las de la unidad tematica salud, a excepcidn de la categoria
omision de vocablo, la que aumenta progresivamente en cada uno de los tests. La tendencia
observada en esta categoria podria implicar que los vocablos no forman parte de la CLéx ya
que no estan disponibles para ser empleados, lo que podria ser refrendado con la observacion
de los guarismos obtenidos en la categoria omision de vocablo en la prueba semi-

estructurada.

Si se asume que el desarrollo de la secuencia didactica conduce al aprendizaje de los
nuevos vocablos segun los modelos computacionales descriptos o al fortalecimiento de las
conexiones desde el conexionismo, se podria esperar que las categorias omisién de vocablo,
vocablo incorrecto y vocablo correcto con error grafematico presenten medias decrecientes a
partir del pretest, mientras que en el caso de la categoria vocablo correcto es esperable que
aumenten a partir del pretest. Sin embargo, las Figura IV.5, IV.6 y 1V.9 presentan tendencias
diferentes que nuevamente permiten vislumbrar comportamientos inesperados de los sistemas
dinamicos: en este caso los resultados imprevistos se relacionan con el tipo de tarea y seran

examinadas seguidamente.

El analisis de los resultados desde la perspectiva presentada en esta seccién permite
visualizar que los tests de tipo semi-estructurado presentaron muy buenos guarismos en
general: en algunos casos la diferencia entre los resultados entre esta prueba y la libre fueron
exiguas: por ejemplo en ausencia de vocablo en la unidad tematica salud (Figura IV. 1) y en
vocablo incorrecto en la unidad temaética vegetales (Figura IV. 7), como asi también mejores
que los resultados obtenidos para la prueba libre, por ejemplo en ausencia de vocablos en
vegetales (Figura IV.5) y vocablo correcto en vegetales (Figura 1V.6). Esto pareciera sugerir
que las tareas de tipo semiestructurado, en las que el sujeto se ve obligado por el contexto a
completar con un vocablo, tienden a evocar los términos ensefiados con mejores resultados

que las tareas de tipo libre.

Por ultimo, es interesante comparar los resultados en las pruebas libres de las cuatro
categorias en cada una de las unidades tematicas. La Figura 1V.13 permite advertir que la
unidad tematica vegetales es la que presenta disponibilidad Iéxica mas baja, lo que demuestra

algunas fallas en el proceso de aprendizaje (Figura 1V.13)
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80
701
60 1
50 A
B M Salud

M Vegetales
Libreria

301
201
10

Omisién de Vocablo Vocablo Vocablo con
vocablo correcto incorrecto error
grafematico

Figura 1V.13: Comparacion de las cuatro categorias en las tres unidades tematicas

En este sentido, probablemente, la temética de la unidad, méas precisamente los
vocablos presentados en el libro de texto, y los contextos recreados para el uso de los nuevos
términos, no hayan resultado atractivos o interesantes o probablemente no hayan presentado
situaciones cercanas a la realidad de los sujetos de la investigacion. Estas circunstancias
pueden haber influido en la motivacion de los sujetos y por ende, en sus propios procesos de
aprendizaje (Larsen-Freeman, 2011; Ortega 2009). Esta situacion remite nuevamente a la
complejidad de los factores intervinientes en el aula.
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1V.1.2. Analisis de los datos en funcion del sexo

A continuacion se analiza la disponibilidad léxica desde el test semi- estructurado al
libre, teniendo en cuenta el sexo de los estudiantes. Con este fin, se realiza una serie de

pruebas estadisticas y se decide aplicar la prueba de Friedman para cada unidad de cuarto
grado tal como consta en las tablas 4.5 y 4.6.

Tabla 4.5: Prueba de Friedman para la unidad salud
Sexo S21 L21 T’ P

F 129 171 14,25 0,0005

Sexo S21 L21 T’ p

M 1,29 1,71 10,63 0,0025

Tabla 4.6: Prueba de Friedman para la unidad vegetales

Sexo S22 L22 T’ P

F 1,74 126 12,58  0,0010

Sexo S22 L22 T2 p

M 1,81 1,29 23,31 <0,0001

De las tablas anteriores y puesto que cada valor de p es inferior al 5% podemos concluir

que para cada sexo, existen diferencias significativas en los porcentajes medios de ambos
tests.
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Si se observa detalladamente los valores en la unidad salud coinciden para los tipos de
tests y los dos sexos, y como ya se advirtié en los graficos de las Figuras IV. 5, IV.6 y IV.7,
las medias mejoran del test semi-estructurado al libre. Mientras que en la unidad tematica
vegetales, en ambos sexos, las medias en el test semi-estructurado son mayores que en el test
libre, se advierte que las nifias presentan medias mas altas que los varones, al igual que en la

unidad tematica salud.

Para las pruebas de la unidad tematica libreria de quinto grado se advierte que las
diferencias en cada sexo siguen una distribucién normal y por ello se realiza una prueba T

para muestras apareadas (Tabla 4.7).

Tabla 4.7: Prueba T (muestras apareadas) para la unidad libreria

Sexo Obs (1) Obs (2) N T P
F S2q L2q 36 -1,52  0,1384
M S2q L2q 46 0,53 0,5954

De acuerdo a la tabla anterior se concluye que para los sujetos de quinto grado, en la
unidad tematica libreria, no hay diferencias significativas en los porcentajes medios de los

alumnos de quinto grado segun el sexo.

Es decir que las diferencias son significativas para sexo en cuarto grado, y no en quinto.
Resulta interesante que en los resultados para la unidad tematica vegetales el comportamiento
de las medias muestre una tendencia diferente a la advertida en las otras dos unidades: en las
unidades salud y libreria se advierte aumento en las medias del test semi-estructurado al
libre, mientras que los guarismos en vegetales muestran un descenso en las medias del test

semi-estructurado al libre.
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IV.1.3. Analisis del Iéxico disponible en situaciones de produccion libre.

Puesto que el objetivo central de este trabajo es examinar el 1éxico disponible en
situaciones de produccion libre, en esta seccion se procesan los datos que corresponden al
test de produccidn libre en las tres unidades teméticas y en las categorias vocablo incorrecto,
omision de vocablo, vocablo correcto y vocablo correcto con error grafematico, en relacion
con el afio escolar. Se compara la unidad salud con libreria y luego vegetales con libreria.
Los resultados y graficos que se muestran se han realizado con el paquete estadistico Infostat
Profesional. Para la visualizacion grafica, se prefiri6 el empleo de graficos de cajas y
bigotes. Este tipo de graficos permite presentar, en un Gnico diagrama, datos de una

determinada variable y compararlo, en este caso, en dos grupos.

Se presenta primero un resumen estadistico y el grafico de cajas y bigotes para cada
variable, particionada por afio académico con el propdsito de visualizar posibles diferencias

en los porcentajes observados.

Tanto la tabla 4.8 como el grafico de la Figura IV.14 muestran que el porcentaje de
omision de vocablo, para la unidad tematica salud es mayor en cuarto que en quinto grado,
aungue existe mayor variabilidad en las observaciones de éste Gltimo grupo. Nétese que la
unidad tematica salud no presenta caja para cuarto grado, debido a que los cuartiles Q1 y Q3

coinciden, puesto que para este grupo los porcentajes de omision de vocablos son bajos.

2 Estos “permiten identificar la distribucion y la dispersién de los datos de una variable de escala.
Con este tipo de grafico se representa la mediana, los Cuartiles (1 y 3), los valores atipicos y los
valores extremos. La estructura de este tipo de grafico estd basada en una caja, donde el limite
superior corresponde al valor del tercer cuartil (75% de los datos) y el limite inferior al primer cuartil
(25%); a su vez dentro de la caja se incluye una linea representando el valor de la mediana. Ademas
se incluye dos barras verticales (Bigotes), los cuales determinan la distancia o rango del 95% de los
casos; adicionalmente el procedimiento anexa algunos simbolos representativos de los valores atipicos
y extremos. La utilidad de este tipo de graficos radica en la posibilidad de resumir el comportamiento
y las principales medidas de una o varias variables de escala, mediante un solo diagrama”.
Descargado de http://www.spssfree.com/curso-de-spss/graficos-en-spss/grafico-diagrama-de-caja-en-
spss.html
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Tabla 4.8: Omision de vocablo en produccién libre en unidades tematicas salud y libreria

Grupo Variable Media D.E. Min Max Mediana Q! Q3

1 L1l 2,17 6,93 0,00 37,50 0,00 0,00 0,00

2 L1l 2524 19,95 0,00 77,778 2222 11,11 33,33

Omision de vocablo en produccion libre en unidades teméticas

salud y libreria

81,67
| |
[ ]
60,28
38,89 o
[+ n
17,501
[+
I
-3,89 T T
4to 5Sto

Figura IV.14: Omisién de vocablo en produccion libre en unidades tematicas
salud y libreria

Tanto la tabla 4.9, como el grafico de la Figura 1V.15, evidencian claramente los
logros en la unidad salud y libreria. Adviértase que la caja y los bigotes de la unidad salud en
cuarto grado exhiben una distribucion mas homogénea que los de quinto. Los bigotes, tanto el
superior como el inferior, son mas cortos en cuarto grado, como asi también lo es la caja de la
unidad salud. La mediana y la media para esta unidad también son mas altas. En quinto, la
caja y los bigotes mas largos evidencian una distribucion mas dispersa de los datos para la

categoria vocablo correcto. Todo esto permite sefialar que los resultados para vocablo
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correcto en la unidad salud de cuarto grado son mas homogéneos que en la unidad libreria de

quinto.

Tabla 4.9: Vocablo correcto en produccion libre en unidades tematicas salud y libreria

Grupo Variable Media D.E. Min Max Mediana Q! 03

1 L2] 71,83 19,51 25,00 100,00 75,00 62,50 87,50

2 L21 62,00 23,37 0,00 100,00 66,67 44,44 77,78

Vocablo correcto en produccidn libre en unidades tematicas
salud y libreria

105,004

77,504

50,007

22,507

-5,00 T 1

4to 5to

Figura 1V.15: Vocablo correcto en produccion libre en unidades
temaéticas salud y libreria

En cuanto a la categoria vocablo incorrecto en la unidad tematica salud y libreria,
obsérvese en la Figura IV.16 y en la Tabla 4.10, que los valores para la unidad tematica salud

son bajos: la caja es corta, como asi el bigote superior y la mediana y media también lo son.
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La representacion de quinto ofrece valores aun mas bajos: no se presenta caja ya que la
mediana y la media coinciden en valores muy reducidos. Se podria decir que la categoria

vocablo incorrecto presenta medias bajas en ambas unidades.

Tabla 4.10: Vocablo incorrecto en produccion libre en unidades temaéticas salud y libreria
Grupo Variable Media D.E. Min Max Mediana QI 03

1 131 533 9,00 0,00 50,00 0,00 0,00 12,50

L}

2 L3I 3,15 6,63 0,00 33,33 0,00 0,00 0,00

Vocablo incorrecto en produccion libre en unidades

tematicas salud y libreria

52,50
| ]
38,751
25,001 T
<]
11 ,25_ o
| |
| |
——
-2,50 T T
4to 5to

Figura IV.16: Vocablo incorrecto en produccion libre en unidades
tematicas salud y libreria

En la tabla 4.11 y en el gréfico de la Figura IV.17, se puede advertir que la unidad salud
presenta mayor cantidad de vocablos con error grafematico que la unidad libreria de quinto y

una mayor dispersién como atestiguan los bigotes de la caja de quinto. Al comparar la
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unidad salud de cuarto, con la de libreria se puede apreciar que los datos en cuarto estan un

poco mas dispersos que en quinto, lo que refuerza la visién de mayor cantidad de vocablos

con errores grafematicos. Si se revisan los términos de la unidad salud se podra apreciar que

varios vocablos (sorethroat, headache, earache, toothache) presentan una grafia compleja para

el hispanohablante, por lo que estos resultados no sorprenden.

Tabla 4.11: Vocablo correcto con error grafematico en produccién libre en unidades
tematicas salud y libreria

Grupo Variable Media D.E. Min Max Mediana QI Q3

1 L41] 20,67 14,75 0,00 62,50 12,50 12,50 25,00

2 L41 9,60 10,65 0,00 4444 11,11 0,00 11,11

Vocablo correcto con error grafematico en produccidn libre en

unidades tematicas salud y libreria

65,63 1

48,44

31,257

14,06 -

-3,13 T 1

4to 5to

Figura I1V.17: Vocablo correcto con error grafematico en produccion libre en
unidades tematicas salud y libreria
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El anlisis de la Tabla 4.12 y de la Figura V.18, permite visualizar en la unidad
vegetales, para la categoria omision de vocablo, una dispersion de datos amplia, evidenciada
en el largo de la caja y sus bigotes. En contraposiciéon, en la unidad tematica libreria, los datos
se presentan de un modo més homogéneo: caja y bigotes mucho mas cortos, mediana y media
mas baja, lo que en esta categoria no es positivo, ya que se analiza la omision de los

vocablos ensefiados en situaciones de produccién libre.

Tabla 4.12: Omision de vocablo en produccion libre en unidades tematicas vegetales y
libreria

Grupo Variable Media D.E. Min Max Mediana QI Q3

1 L12 46,10 19,87 0,00 85,71 42386 28,57 57,14

2 L12 2524 19,95 0,00 77,78 22,22 11,11 33,33

Omision de vocablo en produccion libre en unidades tematicas

vegetales y libreria

90,00

66,42 -

42,86

19,297

-4,29 . .
4to 5to

Figura 1V.18: Omision de vocablo en produccion libre en unidades tematicas
vegetales y libreria
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Un panorama distinto al de la Figura V.15 se aprecia al comparar la unidad vegetales

con libreria, en la categoria vocablo correcto (Tabla 4.13 y Figura 1V.19). Si bien los datos de

libreria se advierten mas dispersos, y el bigote inferior es mas largo, la caja se presenta como

maés corta y la mediana y media més alta. Se podria decir que los resultados para vocablo

correcto fueron mejores en quinto grado.

Tabla 4.13: Vocablo correcto en produccion libre en unidades tematicas vegetales y libreria

Grupo Variable Media D.E. Min Maix Mediana QI 03

1

L22 4248 22,15 0,00 8571 42,86 14,29 57,14

L22 62,00 23,37 0,00 100,00 66,67 44,44 77,78

Vocablo correcto en produccidn libre en unidades tematicas
vegetales y libreria

105,00
77,501
| |
50,001
——
22,501
-5,00 T T
4to 5to

Figura 1V. 19: Vocablo correcto en produccion libre en unidades teméticas
vegetales y libreria

257



La representacion grafica de las medias para vocablo incorrecto en las unidades
tematicas vegetales y libreria (Figura IV. 20), demuestra que son muy bajos en ambos casos,

ya que no se arma caja para ninguna de las dos unidades (Tabla 4.14).

Tabla 4.14: Vocablo incorrecto en produccién libre en unidades tematicas vegetales y libreria

Grupo Variable Media D.E. Min Méax  Mediana Q1 Q3
1 L32 267 561 000 14,29 0,00 0,00 0,00 0,00
2 L32 315 6,63 000 3333 0,00 0,00 0,00 0,00

Vocablo incorrecto en produccion libre en unidades
tematicas vegetales y libreria

35,00
<
25,83
16,66
o
-3
7,507
. n
—.
-1,67 T l
4to 5to

Figura 1V.20: Vocablo incorrecto en produccion libre en unidades
tematicas vegetales y libreria

Por ultimo al comparar vocablo correcto con error grafematico en las unidades
tematicas vegetales y libreria (Tabla 4.15 y Figura 1V.21), se puede observar que en ésta
Gltima los datos se presentan un poco mas homogéneos, si bien las medias exhiben valores

similares.
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Tabla 4.15: Vocablo correcto con error grafematico en produccion libre en unidades tematicas
vegetales y libreria

Grupo Variable Media D.E. Min Mix  Mediana QI 03

1 L42 8,76 12,18 0,00 57,14 0,00 0,00 14,29

2 L42 9,60 10,65 0,00 4444 11,11 0,00 11,11

Vocablo correcto con error grafematico en produccién libre en unidades

tematicas vegetales y libreria

60,004
[ ]
44,28 . "
[ ]
28,57 =
12,86
™ u
-2 86 T 7
4to Blo

Figura IV. 21: Vocablo correcto con error grafematico en produccion libre en
unidades tematicas vegetales y libreria

Notese que en la comparacion entre la unidad tematica salud con libreria, en las

categorias omisién de vocablo y vocablo correcto, la unidad de cuarto presenta mejores
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resultados mientras que la relacion es inversa en las categorias vocablo incorrecto y vocablo
con error grafematico. Al comparar la unidad tematica vegetales de cuarto con libreria, es
evidente que los resultados para esta Ultima son mejores, con excepcion de la categoria
vocablo incorrecto en la que los resultados de ambas unidades son muy similares. Esto se

retomara en el analisis cualitativo.

Se evidencia en este tipo de analisis que la unidad tematica vegetales presenta
resultados inferiores al de la otra unidad tematica de cuarto grado (salud). Esta tendencia ya

se perfilaba en el andlisis por tipo de test (Figura IV.5 y 1V.6).

Se podria argir que el tipo de tareas de ambas unidades es diferente, ya que como se
sefial6 en el capitulo 111 en salud la tarea disefiada para la produccion libre es bastante mas
estructurada, mientras que la de vegetales es totalmente libre. Pero este argumento no se
sostiene cuando se compara vegetales con libreria dado que ambas tareas son de tipo libre, y
los resultados en quinto (libreria) son mejores (Figuras 1V.18, 1V.19, IV.20 y 1V.21). Los
guarismos obtenidos en la unidad vegetales pueden estar relacionados, como ya se sefial6 en
la seccion 1V.1.1, con que la tematica y los contextos en que se presentaron los vocablos, no
resultaron interesantes a los alumnos. Esto puede haber constituido un elemento que no
favorecid los procesos de acoplamiento en el sistema linguistico que desarrollaron los

alumnos.
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1V.1.3.1.Analisis del 1éxico disponible por afio escolar.

En esta seccion se procede, a analizar los vocablos en el test libre en cada una de las

unidades tematicas a fin de advertir si el afio escolar incide en el DL. Por ello se realiza una

comparacion de medias para datos independientes. Para determinar la técnica a usar,

paramétrica o no paramétrica, se realiza un test de normalidad sobre los puntajes para cada

grupo (cuarto y quinto) y los resultados se consignan en la Tabla 4.16.

Tabla 4.16. Test de Normalidad de Shapiro-Wilks

Grupo Variable Media D.E. W=*  p(Unilateral D)
1 L11 2,17 6,93 0,37 <0,0001
1 L21 71,83 19,51 0,90 <0,0001
1 L31 533 9,00 0,63 <0,0001
1 L41 20,67 14,75 0,88  <0,0001
1 L12 46,10 19,87 0,93 0,0026
| L22 42,48 22,15 090 <0,0001
1 L.32 2,67 561 046 <0,0001
1 L42 876 12,18 071  <0,0001
2 L11 2524 1995 090  <0,0001
2 L21 62,00 23,37 0,94 0,0018
2 L31 3,15 6,63 0,54 <0,0001
2 L41 9,60 10,65 0,80 <0,0001
2 L12 2524 19,95 090  <0,0001
2 .22 62,00 23,37 0,94 0,0018
2 L32 3,15 6,63 0,54 <0,0001
2 L42 9,60 10,65 0,80  <0,0001

Puesto que el valor de p-value es menor que 0.05 en todos los casos, se concluye a un

nivel de significacion del 5%, que las observaciones no se ajustan a una distribucion normal,

lo que indica que se debe emplear un test no paramétrico para analizar diferencias

significativas en las medias de ambos grupos, para cada variable.
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A partir de esos resultados se aplica el test de Mann Whitney (Tabla 4.17).

Tabla 4.17: Test de Mann Whitney
Clasific  Variable Grupol Grupo2 Media (1) Media (2) DE (1) DE (2) p (2 colas)

Grupo L11 1 2 2;17 25,24 6,93 19,95 <0,0001
Grupo L21 1 2 71,83 62 19,51 23,37  0,0247
Grupo L31 1 2 5,33 3,15 9 6,63  0,0307
Grupo L41 | 2 20,67 9,6 14,75 10,65 <0,0001
Grupo L12 1 2 46,1 25,24 19,87 19,95 <0,0001
Grupo L22 1 2 42,48 62 22,15 23.37 <0,0001
Grupo L32 1 2 2,67 3,15 5,61 6,63  0,8483
Grupo L42 1 2 8,76 9,6 12,18 10,65 0,713

Las hipdtesis a testear, para cada variable, son: no existe diferencia en las medias
versus existe diferencia en las mismas. De la tabla anterior, de acuerdo al valor de p, se
observan diferencias significativas para las primeras seis variables (p<0.05); mientras que
para las variables L32 y L42, p es grande (mayor que 0.05) lo que indica la aceptacion de

igualdad de medias, a un nivel del 5%.

Asi, por ejemplo, para la variable L31 indica que la disminucién observada (de 5.33 a
3.15) en las medias, es significativa para esa variable. Esto indica que en la unidad tematica
salud, el porcentaje medio de vocablo incorrecto es diferente para ambos grupos (en este caso

menor).

Esto indicaria, por ejemplo, que solamente las diferencias en las medias en ausencia de
vocablo y vocablo con error grafematico en la unidad vegetales son significativas. A pesar de
esto, se podria sefialar que no existen diferencias estadisticamente significativas que permitan
aseverar que la DL mejora con el incremento del afio escolar, es decir que no se puede
corroborar o rechazar la aseveracion de algunos especialistas sobre el incremento de la

competencia léxica a medida que se incrementa el conocimiento de la lengua.
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Esto pareciera ratificar, que la conformacion del lexicon mental depende del grado de
conocimiento que cada individuo tiene de los vocablos que conforman su propia CLéX y no

esta condicionado por el conocimiento de la lengua de cada sujeto (Jiang, 2000, 2002, 2004).

1VV.1.4. Cierre del andlisis cuantitativo.

En esta seccion se han analizado los datos desde una perspectiva racionalista puesto que se
pretendia indagar si existia una relacion significativa entre DL, tipo de test, sexo y afio escolar. El
modo en que los datos fueron recabados y procesados concede a los resultados rigurosidad, criterio de
calidad que confiere a las conclusiones validez externa, permitiéndole a su vez generalizar las

inferencias logradas a otros contextos.

Se ha podido advertir que no existe diferencia significativa para afirmar la incidencia del sexo
y del afio escolar en el l1éxico disponible. Por otra parte, a partir de los analisis realizados, se ha
podido advertir mejores resultados en las tareas de tipos semi-estructurado que en las de produccion
libre. También se ha evidenciado que de las tres unidades tematicas, vegetales presenta los logros mas

bajos, situacion que se intentara esclarecer en la siguiente seccion.
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1V. 2. Andlisis cualitativo

En esta seccion se procedera a examinar los datos de la produccién libre, para intentar describir
el desarrollo de la CLéx de los sujetos de este estudio. El analisis, si bien por momentos aplica
herramientas cuantitativas, por ejemplo porcentajes, es de corte cualitativo ya que aborda un tipo de
conocimiento que es tacito, puesto que los sujetos no pueden dar cuenta de éste. Otro aspecto que
remite a las investigaciones cualitativas es que, a partir de los datos se intentara realizar un

planteamiento tedrico referido a este de conocimiento.

En primer lugar se procedera a examinar el léxico disponible. Para ello, se procedera a
examinar los logros de todos los sujetos en las categorias vocablo incorrecto y omisién de vocablo,
para continuar con el analisis del 1éxico disponible en situaciones de produccién libre, es decir qué
vocablos se aplicaron correctamente (incluyendo errores grafematicos y morfol6gicos). A partir de la
informacidn emergente, se espera, poder delinear el desarrollo de la CLéx de los sujetos participantes

en este estudio.

En segundo lugar, se analizaran las producciones de cuatros sujetos por unidad tematica a fin de

intentar describir el desarrollo individual de la CLéx.
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1V.2.1. El léxico disponible.

La categoria vocablo incorrecto alude a situaciones en las que los sujetos, al referirse a un
objeto del mundo real, aplican un vocablo en inglés que no corresponde. Por ejemplo, en lugar de
decir | have got a toothache (véase Figura 1V.21), el sujeto confunde toothache y escribe *coof (por
cough que significa tos).

You: What’s the matter with you?

Friend: |_have got a coof__[cough] @W&

You: Oh dear! You shouldn’t eat chocolate D=

S

Figura IV.22: Ejemplo de vocablo incorrecto en la unidad temética salud

El porcentaje de vocablos empleados erréneamente es muy bajo para vegetales y libreria,
como se puede constatar en la Tabla 4.18. Esto permitiria explicar la similitud advertida en la seccion
anterior con respecto a los resultados en la categoria vocablo incorrecto de las unidades tematicas
vegetales y libreria.

Tabla 4.18: Vocablo incorrecto en produccion libre

Unidad Tematica Media Promedio

Salud 20,67
Vegetales 8,76 13,0333333
Libreria 9,67
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Como se advierte en la tabla anterior, la unidad tematica que presenté mayor porcentaje de
vocablos incorrectos es la de salud. Un analisis de los términos incorrectos en esta unidad, revela que

la palabra que suscité mayor porcentaje de vocablos incorrectos fue sick, que registrd 13% en esa
categoria (Tabla 4.19).

Tabla 4.19: Porcentajes de vocablos incorrectos en produccién libre en la unidad tematica salud

sorethroat stomachache toothache cold earache headache  dizzy sick
Vocablo
incorrecto
en 5,33% 1,33% 6,67% 4,00%  2,67% 4,00% 6.67% 12,33%
produccion
libre

En la tabla anterior se puede apreciar que el porcentaje de vocablos incorrectos para sick
dobla la cifra de los porcentajes mas altos, por ejemplo para dizzy, toothache, sorethroat.

La tendencia del término sick a lograr altos porcentajes en la categoria vocablo incorrecto ya
se advirtio en las pruebas semi-estructuradas, instancia en la que el porcentaje fue altamente mas
elevado que los porcentajes para las restantes palabras (Figura IV.23).
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Figura 1V.23: Porcentajes de vocablos incorrectos en la unidad tematica salud

En el gréfico de la Figura V.23 se observa, por un lado como en la prueba de producccion
libre desciende el porcentaje de vocablo incorrecto para sick, lo cual podria significar que el vocablo
ha sido aprendido y queda disponible para su uso. Esto desde la vision de la DLE es un aspecto
positivo ya que indica que el desarrollo de la unidad didactica fue conducente al aprendizaje del
Iéxico, componente esencial de la CC. Por otro lado, es llamativo el porcentaje de vocablo incorrecto
para sick en la produccién semi-estructurada, es por ello que se procede a un analisis mas exhaustivo

de vocablos incorrectos en produccion semi-estructurada (Tabla 4.20).

Tabla 4.20: Porcentajes de vocablos incorrectos en contextos de produccion semi-estructurada

sorethroat stomachache toothache cold earache headache dizzy  sick
Vocablo
incorrecto en
producciéon 0% 0% 0% 2,66% 1,33% 6,66% 10,66% 70,67%
semi-
estructurada
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Al examinar cuidadosamente los vocablos incorrectos empleados para referirse a sick en el
contexto semi-estructurado (Tabla 4.21), Ilama la atencion que entre los vocablos aplicados
erroneamente el término fever alcanzd el mas alto porcentaje (92,45%), con un porcentaje muy bajo

de errores grafematicos: (6,12 %).

Tabla 4.21: Porcentajes de vocablo incorrecto para sick en contextos de
produccién semi-estructurada

Vocablos incorrectos para sick Porcentaje

Otros vocablos 7,54 %

0,
fever 92,45 %

La palabra fever [fiebre], sustantivo que remite a un concepto implicado en el término meta,
es evocado a partir de la imagen en la que aparece un termémetro (Figura 1V.24). Si bien fever no
corresponde a la misma categoria gramatical que sick, (que es un adjetivo), se podria decir que se
produce un error de sustitucién semantica (Marin Serrano, 2003), siendo la relacion entre ambas

sintagmatica (Wolter, 2001).
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Figura IV. 24: llustracion para evocar sick
en contexto semi-estructurado

Una explicacion probable para este 92,45 % de empleo de fever en lugar de sick, indicaria que
ante la omision de un vocablo disponible, los sujetos recurren a una sustitucion semantica al emplear

una palabra que conlleva una asociacién sintagmatica, como es en este caso fever.

El analisis de la categoria vocablo incorrecto en la unidad tematica salud, permite advertir que
palabras de ortografia compleja como sorethroat, headache, toothache no fueron empleados
erréneamente, sino que fueron aplicados con grafias incorrectas (véase Tablas 4.19 y 4.20), como se

observara mas adelante en la tabla 4.24.

La siguiente categoria que se analiza es la de omision de vocablo en la produccion libre

(Tabla 4.22) y se la contrasta con la de vocablo incorrecto.
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Tabla 4.22: Omision de vocablo y vocablo incorrecto en las
unidades tematicas en produccion libre

Producciéon libre Omisiéon Incorrecto

Salud 2,17 5,33
Vegetales 46,1 2,67
Liberia 25,24 3,15

Esta tabla permite advertir que en esta categoria, las unidades tematicas vegetales y libreria
presentan altos porcentajes, mientras que salud, guarismos muy bajos: el mayor porcentaje de omision
de palabras, se registra en la unidad temaética vegetales, mientras que el menor, en salud. En esta
ultima, el porcentaje de vocablo incorrecto asciende a 5,33, el més alto en las tres unidades, e
inversamente el de omision se percibe como el mas bajo (2,17%) de las tres unidades.

Las situaciones plasmadas en las Tabla 4.22 y 4.18 se pueden analizar a la luz del tipo de
tarea que presupone el test de produccion libre en la unidad salud (Figura IV.22 y 1V.24, Anexo V).
Como se observa, la produccion necesariamente debe referirse a un determinado vocablo, en esta
instancia, los sujetos debian producir una oracién empleando toothache o sick, términos a los que hace
referencia la ilustracion. Al verse forzados a producir exclusivamente esa palabra, los sujetos se ven
obligados a proveer un término aunque éste sea incorrecto. El formato de las pruebas en las otras
unidades tematicas no exige necesariamente la produccién de todos los vocablos ilustrados en el
dibujo, por lo que, por un lado, los porcentajes de omisién son mayores y por otro, los de

equivocacion son menores, 0 nulos como en la unidad vegetales.

Se podria interpretar que en las situaciones produccion libre, que presuponen la evocacién
activa (Laufer et al., 2004) de los vocablos sin mas ayuda que la imagen, cuando los sujetos no han
logrado aprender los términos nuevos ensefiados durante el desarrollo de la unidad didéactica y por
ende, no se ha construido una entrada Iéxica, los alumnos no producen el término en cuestion, lo que

evita la comision de errores grafeméticos o de vocablos incorrectos.

Estos datos parecieran corroborar las propuestas de autores como Kroll et al (2002), Jiang,

(2000, 2004), Marconi (1997, 2012) en el sentido de que existe un concepto, independiente de la
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lengua, a partir del cual se derivan los vocablos. Marconi (1997, 2012) concibe un léxico de educto
(que puede ser fonoldgico o grafico) y que remite a un léxico semantico. Entre ambos media la vision
gue es lo que captura la imagen, la reconoce y la dirige al Iéxico semantico en el que selecciona el
vocablo gue designa a la imagen. En este caso no existe el término en la L2 que designa el concepto
semantico y por consiguiente se recurre a una palabra asociada con el concepto. Es decir que el
vocablo sencillamente no qued6 disponible para su uso posterior en situaciones de comunicacién. A
los fines de la presente investigacion dos probables explicaciones se perfilan para esta situacion:
desde una perspectiva conexionista, se podria sefialar que no existe una ruta que conecte el objeto real
con un término en L2 (Marconi, 1997, 2012), mientras que desde la perspectiva computacional, esta
situacion pareceria indicar que no se alcanzo a construir una entrada Iéxica (Jiang, 2000, 2004). Es
evidente que no se produjo aprendizaje, lo que se podria explicar desde la teoria de Gass (1997)
sefialando que no se produjo intake, es decir el input no fue comprendido y asimilado. Enmarcada esta
situacion en la perspectiva conexionista, se podria explicar en base a que el input no fue suficiente
para fortalecer las conexiones entre el concepto y los vocablos en la L2 (N. Ellis, 2005). A medio
camino entre ambas posiciones, la teoria de Anderson et al. (2004), desde el buffer no se pudo
recuperar informacion proveniente del médulo declarativo que permitiera la produccién de los

vocablos correctos.

También el analisis de las categorias vocablo incorrecto y omisidn de vocablo, permiten
advertir la relacion entre tipo de tarea y DL.: las situaciones de produccidn semi-estructurada evocan
mayor cantidad de vocablos incorrectos mientras que aquellas tareas que son de produccion libre
permiten las omision de los vocablos que no quedaron disponibles, lo que necesariamente implica

menor cantidad de vocablos incorrectos y hace evidente la DL.

La tercer categoria, vocablo correcto, permite examinar el 1éxico disponible en situaciones de
produccion libre. Para este fin, se analizan los porcentajes de vocablos correctos, incluyendo en esta
categoria aquellos con errores grafeméticos (Pujol LLop, 1999), o aquellos que no exhibian
desinencias/terminaciones morfoldgicas, en este caso plural: paintbrushes, strawberries (Tabla 4.23).
Esta decision se basa en que tanto los docentes a cargo de los cursos en los que se realizo la
investigacion como la investigadora, consideran que las diferencias (sefialadas en el capitulo I1) entre
la ortografia de la lengua inglesa (profunda) y del espafiol (superficial) constituyen una dificultad al
momento de escribir en inglés, por lo que, en estos contextos, las caracteristicas de la ortografia de la

L2 implican un proceso de constante acercamiento a la grafia correcta.
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Tabla 4.23: Vocablo correcto y vocablo con error grafematico en
produccién libre segln unidad tematica
Vocablo Correcto  Vocablo con error grafematico

Salud 71,83 20,67
Vegetales 42,48 8,76
Libreria 62 9,6

En la tabla anterior (4.23) se puede apreciar que, légicamente, cuando el porcentaje de
vocablos correctos es alto, se registra un porcentaje bajo de vocablos con errores grafematicos. En esa
misma tabla se puede observar que la unidad tematica salud (4° afio) mostr6 los mejores logros en

léxico disponible y la de vegetales (4° afio), los menores.

Teniendo en cuenta la anterior consideracion, se suman los porcentajes de vocablos correctos y vocablos con ¢
libreria quedaron disponibles para su uso en situaciones de produccion libre. Nuevamente este

porcentaje indica que el desarrollo de la unidad didactica promovid el aprendizaje del léxico.

100%
90%
80%-~
70%-
60%-
50% M Vocablo correcto
M Vocablo con error
40% -
grafematico
30%-
20%-
10%-
0%

Salud Vegetales Libreria

Figura 1V.25: Vocablo correcto en produccion libre (incluye errores grafematicos)
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En la Tabla 4.24 se comparan los porcentajes de vocablos disponibles (vocablo correcto
y vocablo con error grafematico) de las unidades de cuarto grado (salud y vegetales) con los
logros en esas categorias en la unidad de quinto grado (libreria). La mencionada tabla permite
observar que la diferencia entre el promedio de los porcentajes de las dos unidades de cuarto
y el porcentaje de vocablos disponibles en quinto grado, es muy baja, por lo que no se puede
corroborar o rechazar la aseveracion de algunos especialistas sobre el incremento de la
competencia Iéxica a medida que se aumenta el nivel de proficiencia. Esto pareciera
coincidir con la observacion de Jiang (2011) referida a la falta de evidencia concluyente para
sefialar que el lexicon mental esta condicionado por el nivel de proficiencia de cada sujeto,
sino, a su juicio, por el grado de conocimiento que cada sujeto tiene de los vocablos que

conforman su CLéx, aspecto que se analizard un poco mas adelante.

Tabla 4.24: Porcentajes de léxico disponible segln afio escolar/nivel de

proficiencia
Salud Vegetales Libreria
(4 ° afo) (4 ° afo) (5 ° afo)
Porcentajes
Promedio 92,5 88,79%
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IVV.2.2. El desarrollo de la competencia Iéxica.

Ahora bien, resulta interesante explorar los errores grafematicos (Tabla 4.24), ya que
esto brinda indicios del desarrollo de la CLéx. En este sentido, se hace necesario destacar que
se consideraron errores grafeméticos aquellas cacografias que son fonoldgicamente o por
alguna otra razon, similares al vocablo original. Se debe destacar que los sujetos no
consignaron palabras en espafiol, pero si se advirtid que muchas de estas pseudo-palabras
presentaban una grafia cercana al espafiol. Esto Ultimo permite corroborar, como ya se sefiald
en el capitulo I1, que en el inicio del desarrollo de la CLéx el aprendiente se sirve de una
muleta (Kroll y Dijkstra, 2002) que es el acceso al concepto desde la L1 pero al

incrementarse gradualmente la L2, esta estrategia se abandona.
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Tabla 4.25: Inventario de cacografias/pseudo-palabras de los vocablos que presentaron mayor

cantidad de errores grafematicos

Unidad tematica Pseudo palabras/ cacografias

Salud Sorethroat Earache Headache Toothache
Soretrof Ereache head che Tootache
sore trofe earade hedache toothhache
sore throa- soretroath earche eadache toothache
sore frogg kearache hearache hedach toothache
sore tharot ereache heache toothar
sore troe rche hedeache tooache
sore thre eraache tootache
sore thore hereache tootche
sore trote heare ache totache
sore thr thoothache
sorethrot
sore tardar
sorotere thr
soret throarrt

Vegetales Strawberries Cauliflower Onions
stawberries cauliflawer o
strawerries cauliflower Oneons
strawberies coliflogers onons
strawberies coulifower onions
strawberris coliflower
straberries coli flower
straberis coliflawers
straveries
stroveries
stroberies
strower

Libreria Drawing pin Paintbrush Correction pen
drawings pins painbrush Cencorrection
drawins pins paintbrash correction
draguin pins paintbrushs Corrector pen
drawins pin panintbruhus

Tal como sefiala Pujol LLop (1999), la complejidad de la ortografia de los vocablos tiene

relacion directa con la comision de errores grafematicos. Términos como sorethroat, headache,

earache, toothaache, drawing pins, cauliflower, strawbewrries, paintbrushes presentan cierto grado
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de dificultad a nivel grafematico para los hispanohablantes, por lo que no sorprende entonces, que

estos vocablos exhiban errores de ese tipo.

En un primer nivel de andlisis, se hace evidente que al momento de representar
graficamente un vocablo con el que no estan del todo familiarizados, los sujetos con quienes
se llevo a cabo el presente estudio, recurren preferentemente a la ruta fonoldgica (Cuetos
1991), es decir que escriben la palabra desde su forma sonora, y la plasman en la grafia
caracteristica de su propia lengua materna. De este modo, por ejemplo, *cough /kof/ se
escribe *cof, o palabras muy complejas como sorethroat reciben variadas cacografias:
*sorethrot, *soretrofe, *sor frors (Tabla 4.25). Esto se explica ya que la combinacion de
consonantes como thr, cuya representacion fonoldgica, en estos ejemplos, se corresponde
con el fonema / 6/ en espafiol, es inexistente en la lengua espafola. Esto demuestra lo que
sefialaba Wolter ( 2001) con respecto al rol predominante de la fonologia en la adquisicién

del Iéxico.

El caso de *corrector pen, [correction pen], no se considera un error grafematico
producido por la ruta fonoldgica si no por la ruta Iéxica: ante la imagen, se activa la pseudo-
palabra *corrector pen, manteniendo los dos elementos con que este concepto seméntico se
expresa en inglés. Si bien correction es muy cercano en pronunciacién al vocablo en inglés
corrector, muy probablemente se haya activado el término corrector, que es justamente el

vocablo empleado en castellano para designar ese elemento.

Las cacografias consignadas en la tabla 4.25 permiten advertir las etapas del
desarrollo de la competencia Iéxica propuesta por Jiang (2002, 2004). En primer lugar, se
observa que el porcentaje de omision es mucho menor que el de palabras con error
grafematico, lo que permitiria inferir que el 1éxico queda disponible ain en condiciones de

grafias incorrectas (Tabla 4.26).

En la primera etapa del desarrollo de la CLéx (Jiang, 2002, 2004), denominada
asociacion, cuando la entrada Iéxica para el vocablo no esta del todo definida, la palabra en la

L2 es vinculada con su equivalente en la L1, es por ello que la grafia es interpretada desde la
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fonologia de la lengua materna. Por ejemplo *stroveris, en donde el fonema /o/ que se escribe
aw en inglés, se asimila a la biunivocidad de la lengua espafiola en la que el fonema /o/ se
representa graficamente con la vocal 0. Del mismo modo se transfiere g en *stomagache
[stomachache] a partir de estdbmago; o se escribe *paintbrash [paintbrush] en donde a
equivale a /A/. Es decir que la activacion del vocablo equivalente en la L1 interfiere en la
grafia puesto que la lengua materna de estos sujetos es una lengua de ortografia transparente

y el inglés es de ortografia profunda.

Cuando el nuevo vocablo comienza a afianzarse, el sujeto comienza a incluir nuevas
especificaciones en la entrada Iéxica, en esta instancia en la representacion grafica, mas
cercanas a la L2 ya que se adaptan al sistema ortografico del inglés. Este es el caso
*stroberies en el que ya se advierte la consonante b y el plural correcto, “paintbrushs, en la
que sélo falta la aplicacion del morfema plural correcto (-es). Estos ejemplos corresponden a

la etapa de mediacion de lema (Tabla 4.26).

En la Gltima etapa, integracion, el vocablo presenta la grafia correcta. De este modo
los términos que fueron producidos sin errores de ningun tipo corresponden a la etapa de
integracion. Se recordara que en este estudio se considera correcto aun cuando la desinencia
no esté presente. El porcentaje de instanciacion de los morfemas plural apenas asciende al 14, 57

%, lo que demuestra que la morfologia es uno de los Gltimos elementos en adquirirse (Tabla 4.26).

Tabla 4.26: Errores grafematicos que ilustran las etapas en el desarrollo de

la CLéx
Vocablo correcto  Etapas en el desarrollo de la competencia léxica
en inglés Asociacion Mediacion Integracion
sorethroat sor frors soretrofe sorethroat
stomachache stomagach estomache stomachache
strawberries stroveris straberis2 strawberries
stroberies
paintbrushes peintbruch paintbrushs paintbrushes
paintbrash
corrector pen
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1VV.2.3. Andlisis de la competencia léxica individual.

A continuacion se procedera a examinar el desarrollo de la CLéx en forma individual. Para
esto, se comparan solamente las categorias vocablo correcto y vocablo con error grafematico ya que
las categorias omision y vocablo incorrecto no manifiestan la construccion de la entrada léxica que es
lo que se intenta describir. Con este proposito se analizan las producciones cuatro sujetos: el sujeto
n°15 en cada division de cuarto grado (Figura IV.26 y 1V.27) y de quinto grado (Figura IV.28).
Recuérdese que en cada grado se recabaron los datos en cuatro divisiones, por lo que cada grafico
ilustra una unidad tematica, y en ésta, el l1éxico disponible de cada sujeto nimero quince en cada una
de las divisiones. Es necesario destacar que los valores son absolutos, no porcentajes puesto que en

este analisis no se comparan medias, s6lo las instancias de ocurrencia de los vocablos.

6

5 -

47 Vocablo correcto en
34 unidad tematica salud

Vocablo correcto con
21 jm error grafematico en
unidad temética salud

1 2 3 4

Figura 1V.26: Analisis de la CLéx de cuatro sujetos en la unidad temética salud
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6

5 -

41 Vocablo correcto en

™ Unidad temética

37 vegetales

2 = Vocablo correcto con
error grafematico en

1 4 unidad tematica
vegetales

0 -

1 2 3 4

Figura IV.27: Andlisis de la CLéx de cuatro sujetos en la unidad temaética vegetales

6
5 -
4 -
Vocablo correcto en
31 unidad tematica libreria
Vocablo correcto con
2 W error grafematico en
' unidad tematica libreria
0 -

1 2 3 4

Figura IV.28: Andlisis de la CLéx de cuatro sujetos en la unidad tematica libreria

Cada grafico permite advertir el diferente desarrollo de la CLéx de estos sujetos. Para
ilustrar esto, obsérvese la Figura 1V.26: el sujeto uno produce cuatro términos en forma
correcta, sin errores grafematicos, el segundo sujeto produce mayor cantidad de vocablos
pero en su redaccion existe un vocablo con error grafematico; el tercer sujeto escribe la
misma cantidad de palabras correctas y correctas con error grafematico, mientras que el

cuarto presenta mayor cantidad de vocablos correctos que términos con error grafemaético.
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Los graficos de las Figura 1V.26, 1V.27 y IV.28 permiten inferir, como sugiere Jiang
(2000, 2004), que el conocimiento de cada vocablo que conforma la competencia léxica es
dispar para los diversos términos que la conforman: un mismo sujeto puede haber
desarrollado el conocimiento completo de un vocablo y emplearlo correctamente y al mismo

tiempo aplicar otros términos con algunos errores de tipo grafematico o morfologico.

A continuacion, se procedera a analizar los diversos tipos de conocimientos que
conforman la entrada Iéxica propuesta por Jiang (2000, 2004), pero esta vez a la luz de los

datos de esta investigacion.

En primer lugar es necesario sefialar que las escasas instancias de omision y de
vocablos incorrectos permiten inferir que no existe una entrada Iéxica para los términos en los
que se aplicaron palabras erréneas o0 no se evocé vocablo alguno. La omisién de una entrada
Iéxica indica que no se produjo el aprendizaje del vocablo en cuestion. Esto se podria explicar
desde la teoria de Gass (1997) sefialando que no se produjo intake, es decir el input no fue
comprendido y asimilado. Desde la perspectiva conexionista, se podria explicar en base a que
el input no fue suficiente para fortalecer las conexiones entre el concepto y los vocablos en la
L2 (N. Ellis, 2005); a la luz de la teoria de Anderson et. al (2004), se puede aducir que desde
el buffer no se pudo recuperar informacion proveniente del médulo declarativo que

permitiera la produccién de los vocablos correctos.

Seguidamente, se podria destacar que los datos de esta investigacion parecieran
indicar que el concepto semantico no presenta dificultades, lo que es evidente en los bajos
porcentajes de vocablos incorrectos. Esto podria deberse a que los terminos bajo estudio

remiten a conceptos que son conocidos por los sujetos en su L1.

Por otra parte, si bien las frases que los sujetos debian escribir durante las tareas de
produccidn libre eran sencillas, la sintaxis no presentd problemas en el momento de la
redaccion. Se recordara que los vocablos que se analizan en este estudio consisten en

sustantivos concretos que se comportan sintacticamente como objeto directo, o adjetivos que
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cumplen funcidn de predicativo (I'm sick; | feel dizzy), cuyo rol sintactico no difiere en la L1.
AUn en las instancias en que los sujetos emplearon estructuras con preposiciones, en la
unidad tematica libreria, por ejemplo, The drawing pins are next to the table la estructura es
muy similar al espafiol, por lo que no se presentaron mayores problemas en la conformacion
de la oracion. Esto permite inferir que el conocimiento sintactico, para los sujetos de esta

investigacion, no presenta dificultad para su adquisicion.

Sin embargo, en lo que se refiere estos sujetos, la adquisicion de la grafia de un
vocablo, requiere de un proceso de sucesivos acercamientos a la forma correcta. Cabe
recordar que los sujetos de esta investigacion son nifios de entre 9 y 11 afios, quienes estan
terminando su proceso de alfabetizacion de lengua materna, la que es de ortografia
superficial, mientras que la LE a la que se estan acercando es de ortografia profunda. El
contraste entre la ortografia de ambas lenguas puede dificultar el proceso de aprendizaje del

inglés, requiriendo de mayor tiempo para que el afianzamiento de la grafia de la LE.

Del mismo modo, tal como lo plantea Jiang (2002, 2004), la informacién del tipo
morfolégica de una palabra tiende a requerir de un proceso mas largo para integrarla a la

entrada léxica.

Resumiendo los hallazgos podriamos decir que el analisis de los datos permitid advertir
los estadios en el desarrollo de la CLéx, que propone Jiang (2000, 2002):
1. Asociacion: en esta fase, la palabra en la L2 es interpretada desde su traduccion en la
lengua materna.
2. Etapa de mediacion del lema en la L1: en este estadio se observan palabras con
errores grafematicos y morfolégicos.
3. Etapa de Integracion: se aplican vocablos correctos sin errores de tipo grafematico. En

el presente estudio, en esta fase todavia no se incorpora la desinencia morfoldgica.

Para concluir se podria sefialar que la entrada léxica tiene la misma conformacion que

propone Jiang (2000, 2004) pero la informacion correspondiente al lema tiende a adquirirse
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sin mayores conflictos y rapidamente, mientras que la adquisicion de la formay de la
morfologia, que conforman el lexema, requieren de un proceso paulatino que plantea alguna
dificultad.

Las palabras que integran la CLéx de cada sujeto presentan disimiles grados de
desarrollo: algunas se presentan en etapa de integracion, otras en la de asociacion o de
mediacion de lema de la L1. Esta disparidad en el desarrollo permite que se describa a la
CLéx como una construccion idiosincratica: un mismo sujeto puede haber desarrollado el
conocimiento completo de un vocablo y emplearlo correctamente y al mismo tiempo aplicar

otro término con algunos error de tipo grafematico o morfolégico.

El caracter idiosincrasico de la CLéx ha sido advertido desde diversas perspectivas: por
un lado desde la sociolingtistica, el Iéxico disponible se considera una construccion personal
(Hernandez Mufioz, 2005); desde el campo de la ASL, la CLéx se asume como parte de la
interlengua de cada sujeto y ésta se concibe como un sistema variable (Ellis, 1987, 2008;
Tarone, 1983). Cameron y Larsen-Freeman (2007) también consideran que esta caracteristica
es un claro reflejo de la variabilidad del proceso de ASL de cada aprendiente y por

consiguiente, de los sistemas complejos presentes en el aula.
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1V/.3. Discusioén de los resultados

En este apartado se procedera a retomar los interrogantes y objetivos que promovieron

la presente investigacion.

El anélisis de la disponibilidad Iéxica desde una perspectiva cuanti- y cualitativa, ha
permitido vislumbrar la CLéx de sujetos de cuarto y quinto grado de nivel primario,

aprendientes de inglés como LE.

Al examinar la relacion entre sexo y DL, se pudo advertir que de los tres grupos en que
se examino esta variable s6lo uno demostrd una tendencia positiva en nifias, puesto que en la
unidad tematica vegetales, las nifias obtuvieron mejores resultados en las pruebas de
produccién libre. Sin embargo, no seria prudente asumir que estos datos son concluyentes
para indicar que existe una relacién positiva entre sexo y DL ya que esa unidad temaética,
como ya se discutio, presentd un contexto levemente mas estructurado que las restantes. Esto
pareceria coincidir con lo observado por algunos autores quienes afirman que el sexo
pareciera no tener mayor incidencia en el tamafio del vocabulario (Canga Alonso y Arribas

Garcia, 2014) o del Iéxico disponible (Samper Padilla, Hernandez Cabrera y Belldn, 2003).

Del mismo modo, en cuanto a la posibilidad de que la DL aumente paralelamente con
el nivel de escolaridad, los valores estadisticos en el presente estudio no son concluyentes,
por lo que no se puede aseverar que se logran mejores resultados en DL en quinto grado,

situacién que parece coincidir con algunos estudios (Carcedo Gonzélez, 2000a).

En este caso, estos resultados no sorprenden ya que solo existe una diferencia de un afio
en el nivel escolar de ambos grupos. Probablemente el contraste seria diferente si se hubiera

trabajado también con sujetos de grados inferiores, pero éstos, en el contexto en el que se
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llevé a cabo la investigacion, no estarian todavia en situaciones de comunicacion libre en
forma escrita o tendrian muy reducida competencia en la escritura, lo que dificultaria la

recoleccion de datos.

Dado el disefio mixto de este estudio, ambos tipos de analisis dejan al descubierto que
las tareas semi-estructuradas evocan mayor cantidad de vocablos que las de tipo libre, y que
algunas tematicas tienden a lograr mayor produccién de vocablos que otras. En lo que
respecta a la tarea, es evidente, por un lado, que los contextos semi-estructurados son mas
efectivos para evocar vocablos, lo que permite a un docente advertir si éstos fueron realmente
aprendidos y forman parte de la Cléx de un sujeto. Por otro lado, si bien las situaciones de
produccidn libre son muy similares a las situaciones de comunicacion reales, aquellas dan
lugar a la omision de vocablos. Esto permite sugerir la inclusion de los dos tipos de contextos
hacia el final de la unidad didactica para que el docente verifique si se produjo aprendizaje de

los términos ensefiados.

Las tematicas también juegan un rol importante en el desarrollo de la Cléx, como se ha
podido advertir en este estudio. Tal como sugiere Ortega (2009), es necesario considerar
algunos factores que inciden en la motivacion de los aprendientes. En este caso el material
con el que se desarrollaron las clases de inglés: de las tres unidades tematicas, una de ellas
(vegetales) puede no haber resultado atractiva para los sujetos de cuarto afio ya sea por la
temética misma, por los contextos de ensefianza y de evocacién como asi también por los

intereses personales de cada alumno.

En cuanto al léxico que queda efectivamente disponible, se pudo observar que,
considerando los vocablos correctos con y sin errores grafematicos, los porcentajes de
disponibilidad son altos, lo que pareciera indicar que el desarrollo de la unidad didactica
promovio el aprendizaje del Iéxico, favoreciendo el intake del mismo. Los bajos guarismos
para vocablos incorrectos parecieran demostrar que los sujetos aprenden el vocablo y no
tienden a asignar al lema un lexema incorrecto, lo que deja entrever que existe un sistema
conceptual que es comdn a ambas lenguas (Kroll et al., 2002; Jiang, 2000, 2004; Marconi,
1997, 2012).
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Los errores grafematicos permitieron distinguir tres etapas en el desarrollo de la
competencia léxica (Jiang, 2002, 2004): una primera etapa de asociacion: en la que el vocablo
se asocia con su equivalente en la lengua materna y la grafia responde a la ruta fonoldgica de
esta misma lengua, lo que evidencia claramente la incidencia de la L1 en este tipo de
procesos. En la segunda fase, etapa de mediacion del lema, el vocablo comienza a desarrollar
caracteristicas mas cercanas a la L2 y en la Gltima etapa, integracion, el término presenta la
forma correcta de la L2. En este desarrollo de la CLéEx, la entrada Iéxica, responde a las
caracteristicas descriptas por Jiang (2000, 2004), aunque la informacion sintéctica y
semantica son adquiridas prontamente mientras que la morfologia y la ortografia requieren de
un proceso mas largo. Al mismo tiempo, el andlisis de la competencia individual evidencia
que el lexicon mental de un sujeto incluye vocablos en distintos estadios del desarrollo. Esto
se relaciona con la variabilidad de la interlengua.

Dos aspectos se presentan para explorar en otras investigaciones: por un lado, seria
interesante indagar en otros grupos etarios, y, por otro, se podria disefiar y aplicar otros
formatos de tareas, tanto de base semi-estructurada como libre, para ver si los procesos de DL

y de desarrollo de la CLéx se desarrollan del mismo modo.

Para concluir este capitulo, se debe advertir que se hace necesario destacar que el
disefio mixto, de enfoque cualitativo como dominante, propuesto en la investigacion fue
adecuado para el abordaje de una realidad social como es el aula. El disefio general
naturalista, que implico cuidar el entorno en donde se realizo la investigacion para no
alterarlo, el abordaje de grupos intactos sin manipular la conformacion de los mismos, la
participacion de la investigadora como un miembro mas de la comunidad educativa, el disefio
de los tests que responden al formato empleado por los docentes de cada grado y el analisis
de los datos para describir el desarrollo de la CLéx fueron complementados con el
procesamiento estadistico de las pruebas. EI ensamblaje de estos dos enfoques enriquecio la
investigacion en diversos aspectos. Por ejemplo, el procesamiento estadistico, permitiria
generalizar a otros contextos la afirmacion de que la edad o el afio escolar no tienen casi

incidencia en la disponibilidad Iéxica en contextos de aprendizaje de ILE de nivel primario.
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Las etapas del desarrollo de la Cléx, como asi la conformacidn de la entrada Iéxica descripta
a partir de los datos permite ser aplicada a contextos similares y brinda una vision de la
construccién de un tipo de conocimiento, que se desarroll6 en la realidad aulica, cuya

naturaleza no lo hace facilmente asequible a sujetos de 9 y 10 afios.

Esta vision metodolégicamente pluralista (Hérnandez Sampieri et al., 2006,) permitid

una vision mas profunda de lo que suele acaecer en el aula de ILE.
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Conclusiones

La importancia del 1éxico en la comunicacion en LE se advierte ya en los albores de
1970 cuando Wilkins sefala “without grammar very little can be conveyed, without
vocabulary nothing can be conveyed” (1972, p.111). De esto se desprende que la CLéx es un
componente basico de la CC, ya que esté presente en cada una de las habilidades linglisticas
(Nation, 2006) y en muchos contextos puede determinar el éxito o fracaso de la

comunicacion en la L2.

La asercion anterior es valida también para el desarrollo de la CC en contextos de
instruccion formal en situaciones exolingiies (Dabene et al., 1990), en los que se suele
observar que las producciones de los aprendientes presentan escasa riqueza léxica y en
muchos casos no hacen uso del vocabulario aprendido durante las clases de ILE, lo que se

convierte en una obstaculo para la comunicacion.

Esta observacion suscito el interés por advertir qué vocablos son aprendidos realmente
durante una unidad didactica en la clase de ILE en ese tipo de contextos y quedan disponibles
para ser empleados en situaciones de produccion libre. Este fue el motivo que origind la

presente tesis.

Para iniciar la investigacion se procedio a delimitar el area de estudio, el campo de la
ASL, planteada en el capitulo I. Esta disciplina cientifica se encuentra enmarcada en un
paradigma cognitivista, el que se encuentra en un periodo de transicion (Kuhn, 2004) ya que
presenta numerosos debates y modelos computacionales ya establecidos, y al mismo tiempo,
ofrece nuevos desarrollos tedricos dentro del marco emergentista que comienzan a arraigarse.
El surgimiento de estos nuevos modelos se ve motivado por el “sentimiento creciente (...) de

que un nuevo paradigma ha dejado de funcionar adecuadamente en la exploracién de un
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aspecto de la naturaleza” (Kuhn, 2004, p. 149). En esta coyuntura del paradigma cognitivo,
nuevos fundamentos comienzan a reemplazar algunas de las teorizaciones tradicionales, por
ejemplo en el caso de esta tesis, la consideracion de factores, presentes en una situacion
aulica, con gran incidencia en los procesos mentales de los aprendientes. Durante este
periodo de transicién ambos paradigmas pueden resolver un mismo problema, aunque los
modos de abordarlos sean diferentes. Ante este panorama, la presente investigacién asumio

una perspectiva de diversidad epistemoldgica (Ortega, 2005, 2011).

Al interpretar los datos de este estudio, se pudo constatar que determinados modelos
computacionales de ASL resultan insuficientes para elucidar algunos fenémenos (véase
Figuras IV.5, IV.6, IV.9 y IV.13) que acaecen en el aula durante el aprendizaje de ILE. Pero
frente a estas situaciones, otros modelos encuadrados en el emergentismo brindaron
interpretaciones para lo observado. Estas circunstancias parecieran reforzar la idea de que el
campo de la ASL como disciplina cientifica, se encuentra en una etapa de transicion en la que
coexisten distintos tipos de teorias, las que permiten esclarecer determinados fenémenos,

aunque esto se realice desde perspectivas diferentes (Kuhn, 2004).

Este es el escenario que se ha podido observar en esta investigacion: si bien la
propuesta de Jiang (2000, 2002, 2004) para describir el desarrollo de la CLéx es clara 'y
ofrece una vision psicolingiistica de este proceso, no brinda mayores explicaciones sobre
fendmenos relacionados con los factores presentes en aula, los que pudieron haber tenido
alguna incidencia en los procesos de desarrollo de la CLéx. Es en este momento cuando la
Teoria de los Sistemas Dinamicos (Cameron y Larsen-Freeman, 2007; Larsen-Freeman,
2011), permite interpretar las causas de estos resultados al presentar una vision no lineal del
aprendizaje y considerar la multiplicidad de factores que se interrelacionan en el aula

afectando los procesos que alli tienen lugar.

El campo de la ASL hoy se caracteriza por la coalescencia de teorias que plantean
diversidad de perspectivas, modelos y modos de interpretar la realidad. Esto lo sefiala N. Ellis
(1998) diciendo:
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The times are exciting and the disputes are impassioned. Theories of language
acqusition are changing, and the wheel’s still in spin. One very clear trend, however, is
that towards interdisciplinarity. A complete understanding of language is not going to
come from one discipline alone. (642)

En consonancia con este planteo, la complejidad del objeto de estudio de esta tesis, la
CLéx de aprendientes en un contexto exolingiie de instruccion formal, abordada desde su
contexto de realizacion, requirio de una perspectiva interdisciplinar, la que se presento a lo
largo del capitulo 1. El foco de la investigacion se centr6 en la DL (Michéa, 1953;
Gougenheim, 1967; Mackey, 1971) y el Iéxico disponible en el aprendizaje de ILE
(Hernandez Mufioz, 2006), constructos proveniente de la Sociolinguistica mientras que el
desarrollo de la CLéx se abordd desde la Psicolingtistica (Jiang, 2000, 2002, 2004; Marconi,
1997; Marconi et al., 2012) y, puesto que estos procesos mentales se originan en el aula, la
investigacion se nutri6 también de los aportes del campo de la ASL y de la DLE. El aula se
concibié como el nicho ecoldgico (Cobb et al., 2003) en el que se desarrolla el fendmeno que
se investiga, por lo que fue necesario referirse a algunas cuestiones de gran incidencia en la
DL. Por un lado, aquellas inherentes al sujeto como la edad, entendida como una
macrovariable que involucra factores como motivacion e input (Mufioz y Singleton, 2011).
En relacion con este factor, en este estudio se asumio el afio escolar como indicador de la
edad de los sujetos (Wolter, 2001). Por otro lado, se describieron algunos aspectos
relacionados con los procesos de escritura y con el tipo de ortografia de la lengua inglesa,
como asi también las configuraciones didacticas que el docente despliega en la clase y que de
alguna manera influyen el aprendizaje de los sujetos. Por ultimo, se delinearon los contextos

de produccion libre ya que los instrumentos apuntaban a medir la DL en estas situaciones.

La confluencia de estas disciplinas enriquecio la investigacion, pero al mismo tiempo
constituyd un desafio a resolver al momento de plantear el disefio metodoldgico. Por un lado,
el primer aspecto que se debid considerar fue la concepcion del aula como un nicho ecoldgico
(Cobb et al., 2003), ya que se pretendia describir la CLéx, en su verdadero contexto de
realizacion sin perturbarlo. Esto implicd, por ejemplo, determinar una unidad que presentara
sustantivos concretos por primera vez, disefiar un formato de test que les fuera familiar a los

sujetos para que éstos pusieran en juego la CC, sin distorsionar o modificar la propuesta
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educativa para ese afio escolar, ni interrumpir el desarrollo de la secuencia didactica
diagramado por cada profesor. El segundo aspecto que sumé complejidad a la investigacion
fue el afio escolar de los sujetos, (cuarto y quinto grado) ya que esto implicaba que estan
desarrollando la competencia en ILE y sus producciones en inglés son reducidas y de muy
escasa riqueza léxica. El tercer aspecto que debi6 contemplarse se relaciono6 con el hecho de
que las teorias sobre el desarrollo de la competencia Iéxica no son facilmente observables en
el escenario del aula de LE, ya que se trata un tipo de conocimiento tacito (Guba, 1981), que
no es facilmente asequible. Debido a estas consideraciones, el disefio de los instrumentos
requirié de varios intentos hasta que se logré disefiar aquellos que, por un lado, pusiesen en
evidencia el conocimiento tacito de los sujetos, en la figura de la DL, captandolo en su

esencia y por otro, sin que interrumpiesen o alterasen el desarrollo normal de las clases.

En esto reside justamente el valor de esta tesis: en la indagacion de una situacion real
de clase para verificar el desarrollo de la competencia léxica en el escenario verdadero de
realizacion. En este contexto se analiza un componente de la CC con el propoésito de advertir,
al modo de una fotografia (Hernandez Sampieri et al., 2006) qué Iéxico queda disponible al
finalizar una secuencia didactica en clases de inglés de nivel primario. Por ello, la
investigacién se planteé como un estudio exploratorio-descriptivo (Hernandez et al., 2006) y
el aparato metodologico se organiz6 como un DM de enfoque principal o dominante
(Hernandez Sampieri et al., 2006). Asi, la metodologia de indagacion es cualitativa: se
abordd el fendmeno en su &mbito de realizacion, cuidando de no perturbarlo. Los
instrumentos fueron disefiados junto con los profesores a cargo de los grados, para que cada
test tuviera un caracter natural, no intrusivo, por lo que tienen validez interna y los datos
recabados fueron procesados estadisticamente, lo que brinda una perspectiva cuantitativa al

disefio mixto y le otorga validez externa.

El objetivo general, que proponia reconocer el 1éxico disponible a partir de una
secuencia didactica en situaciones de produccion libre, en el aula de inglés como LE, en el
nivel primario, fue ampliamente alcanzado. En este respecto, los datos recolectados
permitieron determinar que el Iéxico evidencia altos porcentajes de disponibilidad, lo que

implica que la secuencia didactica fue conducente a un aprendizaje efectivo.
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El primer objetivo especifico intentaba relacionar el Iéxico disponible en situaciones de
produccidn libre con sexo, afio académico, unidad tematica, contexto de evocacion/tarea, en
una muestra de sujetos de cuarto y quinto grado de nivel primario. Mientras que los datos no
son concluyentes como para aseverar que existe una correlacion entre léxico disponible y
edad (asumida como afio escolar) o Iéxico disponible y sexo, en lo referido a las tematicas, se
pudo notar que algunas logran mejores porcentajes en la evocacion del léxico disponible. En
cuanto al tipo de tareas se observaron mejores resultados en las tareas semi-estructuradas que
en las de produccion libre, ya que este Gltimo tipo de pruebas suscita mayor omision de

vocablos.

El segundo objetivo especifico que apuntaba delinear el desarrollo de la competencia
léxica en ILE, a partir del Iéxico disponible, en una muestra de sujetos de cuarto y quinto
grado de nivel primario fue también alcanzado, puesto que se logré describir el desarrollo de
la CLéx. En esta tarea, el modelo de CLéx propuesto por por Jiang (2000, 2002, 2004) brind6
mayores posibilidades de analisis que el de Marconi (1997, 2012), posibilitando una
interpretacion mas detallada de los procesos inherentes al desarrollo de la CLéx. El andlisis
de los datos permitié visualizar similitudes y contrastes con el modelo original (Jiang, 2000,
2002, 2004). Por un lado, se pudo constatar que el desarrollo presenta tres etapas: asociacion,
cuando el vocablo se relaciona con su equivalente en la L1, luego la etapa de mediacién en la
que los términos comienzan a acercarse al vocablo de la L2 y por ultimo, la etapa de
integracion que es cuando la nueva palabra ya presenta todas las caracteristicas del vocablo
en la L2. En segundo lugar, las diferencias que se observaron con respecto al modelo se
relacionaron con a la conformacion de la entrada Iéxica, ya que si bien tanto la informacion
semantica como sintactica son adquiridas prontamente, los datos dejaron en evidencia que
para la consolidacion de la informacion morfoldgica y de la forma en este caso, la ortografia,

los procesos requieren de mas tiempo.

Los errores grafematicos (Pujol LLop, 1999) advertidos fueron atribuidos a la ruta
fonologica, (Cuetos, 1991), lo que manifiesta la incidencia de la lengua materna en el

desarrollo de la CLéx. También se pudo observar que pareciera haber un sistema conceptual
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comun entre la L1y L2 (Kroll et al., 2002; Jiang, 2000, 2004; Marconi, 1997, 2012), puesto

que los sujetos no se confunden al asignar un lexema a un lema.

Por ultimo en relacion con el desarrollo de la CLéX, los datos permiten inferir que el
lexicon mental de un sujeto esta conformado por palabras que presentan distintos grados de
constitucion de la entrada léxica (Hernandez Mufioz, 2006) lo que puede ser relacionado con
la variabilidad inherente a cada sujeto, parte de un sistema dinamico (Cameron y Larsen-

Freeman, 2007; Larsen—Freeman, 2011).

Los resultados de esta investigacion han permitido demostrar que la DL en la
produccidn escrita es un buen indicador del desarrollo de la CLéx. También que la CLéx es
una construccion idiosincrasica (Hernandez Mufioz, 2006) que se ve influenciada por factores
como motivacion, y que en muchas ocasiones demuestra variabilidad en el desarrollo de la
entrada Iéxica de un mismo término y un desarrollo dispar entre las entradas léxicas de

diversos vocablos.

El tercer objetivo especifico, que apuntaba a sugerir lineamientos didacticos que
permitan optimizar el desarrollo de la competencia léxica en sujetos de cuarto y quinto afio de
nivel primario, también fue alcanzado y se realizaron sugerencias relativas al tipo de tarea y a
las temaéticas que se elijan para trabajar en el aula. En este respecto, se recomienda
implementar tareas semi-estructuradas en la etapa de uso y refinamiento (Woodward, 2009)
antes de proceder a la etapa de produccion libre para verificar si los términos ensefiados
fueron realmente aprendidos y quedaron disponibles para su uso. Esta sugerencia se basa en
que los datos han demostrado que las tareas semi-estructuradas evocan mayor cantidad de
vocablos mientras que las de corte libre dan lugar a omisiones, lo que no permite visualizar si
los nuevos términos fueron fehacientemente aprendidos y quedaron disponibles. También se

aconseja la seleccion de tematicas cercanas a los intereses y realidades de los aprendientes.

El anélisis del desarrollo de la CLéx condujo a varias sugerencias. En primer lugar, a

reconocer que los errores grafematicos son parte del desarrollo de la CLéx, por lo que es
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aconsejable no asignarles una calificacion negativa. En segundo lugar, como estrategia de
intervencion pedagdgica, se sugiere la provision de input centrado en el uso funcional de la

lengua (Larsen-Freeman, 2007; Halliday, 1973) para coadyuvar al desarrollo de la CLéx.

Este estudio presenta algunas limitaciones que se relacionan con la investigacion
naturalista. Es necesario sefialar que las tematicas que se indagaron en esta tesis se
encuentran totalmente ancladas al libro de texto implementado en la escuela en la que se
recabaron los datos, por lo que cabe preguntarse, a la luz de los resultados, si la seleccién de
otras tematicas, mas cercanas a estos grupos etarios, hubieran ejercido el mismo efecto sobre
el 1éxico disponible. En el mismo sentido, los tipos de tests, tanto semi-estructurado como
libre, responden al modo de trabajo de la institucion en la que se obtuvieron los datos, por lo
que también surge el interrogante sobre los resultados que se podrian alcanzar con otros

formatos de pruebas ya sean de corte semi-estructurado como libre.

Al cierre de esta investigacion resulta conveniente sefialar algunos aspectos de esta tesis
que seria interesante sondear en futuras investigaciones. En primer lugar, seria oportuno
indagar nuevamente, en contextos similares, los resultados que no fueron concluyentes: la
correlacion sexo - DL y edad - DL. En cuanto a esta Gltima correlacion, seria conveniente
seleccionar clases en el nivel primario entre las que medie mayor diferencia de edad que en
este estudio, como para poder terminar de esclarecer si existe relacién entre edad y DL en

nifos.

Del mismo modo, este tipo de estudio podria realizarse con otros grupos etarios, por
ejemplo con adolescentes en la escuela secundaria o con adultos, a fin de comparar los
resultados y observar si el desarrollo de la CLéx exhibe la misma secuencia que la advertida

en este estudio.

En segundo lugar, seria oportuno disefiar y aplicar otros formatos de tareas, tanto de

base semi-estructurada como libre, pero siempre que también fuesen parte del desarrollo de
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la unidad didactica, para ver si los datos recabados sobre los procesos de DL y de desarrollo

de la CLéx se despliegan del mismo modo.

Por ultimo, seria recomendable replicar esta investigacion en relacion con la
produccion oral: es decir recolectar datos sobre la DL en el habla, en situaciones de
produccion libre al finalizar una secuencia didactica. Esto permitiria no sélo contrastar los
resultados observados en este trabajo para la DL en la produccion escrita sino que aportaria
una vision del desarrollo global de la CLéx al analizar dos de los modos en que se evidencia
la CC.

La presente tesis ha contribuido a la ensefianza de ILE en dos sentidos. En primer lugar,
ha quedado claro que el campo de ASL se encuentra en un periodo de transicion entre dos
paradigmas, como ya se sefialo en el capitulo I. Esta situacién de diversidad epistemolégica
(Ortega, 2011) evidencia la necesidad de que los nuevos avances tedricos informen las

practicas pedagogicas y las renueve.

En segundo lugar esta tesis ha podido explicar situaciones concretas del aula en la que
se aprende una LE (Vez. 2004) y demostrar que se puede investigar y aplicar modelos
tedricos tanto de la Sociolingistica, Psicolinglistica, de la ASL como de la DLE en
contextos reales de educacion, cumpliendo lo que Widdowson (2004) pregona cuando sefiala
“local contexts of actual practice are to be seen not as constraints to overcome but conditions
to be satisfied” (p.369), de modo tal que las practicas pedagogicas respondan a los contextos
locales y se nutran de los modelos teoricos vigentes para el ambito de ASL.

En tercer lugar, ha permitido demostrar que se puede abordar un contexto real para
investigarlo, sin perturbarlo. El disefio mixto que se aplico en esta investigacion permite
demostrar que se pueden realizar investigaciones en el contexto aulico, sin necesidad de crear
situaciones artificiales o recurrir a complejos instrumentos estadisticos, alejados de las

posibilidades reales de los docentes que quieran indagar su propia praxis.
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Para concluir este trabajo es necesario sefialar que el largo proceso que constituyo esta
investigacion ha permitido a esta investigadora no solo desarrollar la comprension de los
fendmenos que se estudian sino también, cumplir con el requisito basico de cualquier
investigacion en el &mbito de la ASL que es contribuir “ knowledge that is useful for the
groups we seek to serve across educational contexts ““ (Ortega, 2005), lo que consiste, en este
caso en particular, en contribuir a las practicas cotidianas de un profesor de lenguas

extranjeras en un contexto exolingiie de instruccién formal.
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Anexo |

Salud (cuarto grado). Pretest

These people do not feel well. Can you match the words and the pictures? There is an extra
word: 1) a headache 2) a cough 3) a cold 4) a sorethroat 5) a toothache 6) a fingerache
7) an earache 8) a stomachache, 9) dizzy 10) sick
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Anexo 11

Vegetales (cuarto grado). Test semi-estructurado

Can you describe the contents of Eve’s fridge?

f"m\
@Q@ There are some

O O
@) o .
O O There 1s some
®) O

% There are some

There are some
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There are some

There are some

There are some
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Anexo 111

Libreria (quinto grado). Test libre

The kids are preparing a model city. Can you describe the material available to them?
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Anexo IV

Salud (cuarto grado) Pretest

These people do not feel well. Can you match the words and the pictures? There is an extra
word: 1) a headache 2) a cough 3) a cold 4) a sorethroat 5) a toothache 6) a fingerache
7) an earache 8) a stomach ache, 9) dizzy 10) sick
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Salud (cuarto grado). Test semi-estructurado

These people need to see the doctor. What are their their problems?
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e~
’ She has got an.........cc.euw.

He has got a ...cususis
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Salud (cuarto grado). Test de produccién libre

1- Last weekend, some friends visited the funfair. They had a great time but, in the end, they were
not feeling very well! Look at the pictures and complete the dialogues appropriately, giving
suggestions to the children.

You: What’s the matter with you?

Friend: |

You: Oh dear!You

You: What’s the matter with you?

Friend: |

You: Oh dear!, You

You: What’s the matter?

Friend: |

You: Oh!, You
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You: What’s the matter with you?

Friend: |

You: Oh dear!, You

You: What’s the matter?

Friend: |

You: Oh dear!, You
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Anexo V

Vegetales (cuarto grado). Pretest

The kids are working on the farm. Can you match the words with the pictures?
There is an extra word: a) cauliflower b) potatoes c) cheese d)goat e)water f)tomatoes
g)onions h) strawberries 1)grass j) beans k) weeds I) milk m) peppers

AT anissavs

e
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Vegetales (cuarto grado). Test semi-estructurado

Can you describe the contents of Eve’s fridge?

&) There are some

There 1s some

There are some

There are some
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There are some

There are some

There are some

’ There are some
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Vegetales (cuarto grado). Test libre

This family are having a picnic. Can you describe what you see?

¢

e A— —
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Anexo VI

Libreria (quinto grado). Pretest

The kids are preparing a model city. These are some of the elementst hey need.
Can you match the words with the drawings (there is an extra word)?1) wire
2)glue 3) stapler 4)tape 5)paintbrush 6)drawing pins 7)card 8)paint 9)

paper clips 10)correction fluid 11) scissors
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Libreria (quinto grado) Test semi-estructurado

The kids at school are preparing a model airplane. Can you
complete with the material available ?

é There 1s some
=
There i1s some

> There 1s some

# — Thereis one

> There are two

There 1s some
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There 1s some

There are some
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There 1s some
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% There are some
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Libreria (quinto grado). Test de produccidn libre

The kids are preparing a model city. Can you describe the material available to

them?
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