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INTRODUCCION

Vivimos en la era de la informacion, caracterizada por la introduccién generalizada de las
Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (NTIC) en todos los ambitos de
nuestras vidas. Esta auténtica revolucion del conocimiento y de la tecnologia ha cambiado
nuestra forma de aprender, de trabajar, de divertirnos, de relacionarnos y, poco a poco,
también esté transformando nuestra forma de pensar (Adell, 1997).

Lo anterior ha obligado a redefinir las prioridades educativas. Una de las caracteristicas
mas importantes de este paradigma educativo es la desaparicion de las etapas de la vida del
individuo claramente marcadas por una etapa de formacion y otra profesional para
convertirse en un continuum de aprendizaje permanente a fin de adaptarse e integrar los

cambios y avances gue se suceden de forma vertiginosa (Lavid, 2005).

La ensefianza de lenguas extranjeras no esta exenta a estos cambios, lo que ha redundado en
la aparicion de nuevos métodos y enfoques mejor adaptados a las necesidades y los
requerimientos actuales. Sin embargo, la sola inclusion de las NTIC en las clases de
idiomas no supone un mejoramiento automatico de la calidad del aprendizaje, por lo que es
necesario construir un aprendizaje que se adapte al nuevo contexto social, tales como
cursos en entornos virtuales, plataformas de aprendizaje e-learning y Sistemas Tutoriales
Inteligentes (Lavid, 2005).

El &mbito de los Sistemas Tutoriales Inteligentes para la ensefianza /aprendizaje de lenguas
extranjeras es aun muy reciente y poco explorado. Las razones mas importantes son la
complejidad y el alto costo que conllevan estos desarrollos y la dificultad que supone la
modelizacion del lenguaje humano. No obstante, més alld de la problematica técnica,

debemos aprovechar el potencial que ofrecen estas herramientas.
Una de las ventajas mas importantes de este tipo de sistemas es la personalizacién del

proceso de aprendizaje. Los entornos virtuales permiten al alumno trabajar a su propio

ritmo atendiendo a las diferentes aptitudes, objetivos, nivel de experticia y estilos de
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aprendizaje (Holland, Kaplan & Sams, 1995; Bull, 1997; Chapelle, 1997; Ferreira, 2003,
2007).

En relacion con el espafiol como lengua extranjera, hay un notable incremento del interés
en aprender esta lengua; no debe olvidarse que el espafiol es la tercera lengua mas hablada
en el mundo, después del chino y el inglés, con 438 millones de hablantes; dentro de esta
cifra se encuentran los 14 millones de aprendientes de espafiol en el mundo, segun datos
ofrecidos por el Atlas de la Lengua Espafiola en el Mundo (Moreno Fernandez & Otero
Roth, 2007). Esta realidad pone en evidencia la relevancia de implementar plataformas y

sistemas tutoriales a nivel masivo.

La investigacion gque se presenta a continuacion se sitGa en el contexto disciplinar de la
Linguistica Aplicada, especificamente en el ambito de la ensefianza / aprendizaje de

lenguas extranjeras con el apoyo de Tecnologia.

En este estudio se aborda una problematica especifica de la interdisciplina de la
Adquisicién de Segundas Lenguas: el problema de los errores gramaticales, y del

aprendizaje de la precision linguistica de los alumnos no nativos del espafiol.

La literatura en linguistica aplicada de la década del 80 se enmarca en el paradigma
comunicativo que postulaba que la ensefianza de la gramatica en las clases de lengua debia
evitarse. Sin embargo, pese al modelo vigente, ya se debatia en torno a si se debia prestar
algun tipo de atencién a la forma (Krashen, 1982; Long, 1988).

A partir de los afios 90 la mayoria de los estudios investigativos defendia la idea de la
necesidad de la atencion a la forma, pero solo en el caso de algunas formas, a algunos
estudiantes y en algunos momentos especificos del proceso (deKeyser, 1995; N. Ellis,
1993; R. Ellis, 1993, entre otros).

La problematica aun no esta resuelta; y si bien existe un acuerdo implicito y extendido

sobre la importancia de incorporar las formas gramaticales a la ensefianza de lenguas,
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todavia persiste la incertidumbre sobre cuando se debe incluir esta atencion a la forma, de

qué manera y que formas.

A pesar de estas interrogantes se pueden encontrar en la literatura de la disciplina
respuestas, tanto desde la perspectiva tedrica sobre segundas lenguas (Long & Robinson,
2009; deKeyser, 2009; Swain, 2009), como desde la practica en el aula, a través de trabajos
sobre las implicaciones pedagogicas de la atencién a la forma (Lightbown, 2009; Dougthy
& Williams, 2009).

La tematica se ha abordado también desde el punto de vista de la corriente interaccionista,
donde se han llevado a cabo investigaciones sobre los efectos de la interaccion en la
atencion a la forma (Mackey, 2007; Adams, 2007) v, siguiendo esta linea, se han hecho
importantes estudios sobre el impacto de la retroalimentacion sobre el desarrollo de las
formas linglisticas (Ferreira, 2003; 2006; 2007; Sheen, 2007; McDonough, 2007; Ellis,
2007, entre otros).

Este enfoque de investigacion y ensefianza propuesto por este numero creciente de
profesores e investigadores se conoce con el nombre de atencién a la forma (del inglés,
focus on form, FoF) (Doughty & Williams, 2009; Long & Robinson, 2009) y se ha abocado
a la tarea de descubrir métodos, técnicas y estrategias que dan resultado en materia de
mejoramiento de la precision linglistica. Estos autores argumentan de manera colectiva
mediante estudios empiricos tedricamente coherentes la necesidad de superar los enfoques
tradicionales, centrados Unicamente en la gramatica, como la ensefianza de lenguas

puramente comunicativa y basada en la experiencia.

En el &mbito tecnoldgico se ha ahondado en el tema del mejoramiento de la precision
gramatical a través de los STI que incorporan técnicas de reconocimiento automatico de
errores gramaticales para aprendientes de lenguas extranjeras. De manera ejemplificada se
pueden mencionar los desarrollos de Nagata (2002, 2009), Heift (2003; Heift & Schulze,
2007), Amaral y Meurers (2011) y Ferreira (2003; Ferreira & Kotz, 2010; Ferreira et.al,
2012), entre otros.
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La investigacion que se presenta a continuacion se circunscribe en el contexto de los
Proyectos FONDECYT 1080165. “Modelo Blended Learning basado en el enfoque por
tareas y aprendizaje cooperativo para la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera” y
FONDECYT 1110812 “Un sistema tutorial inteligente para la focalizacion en la forma en
la ensefianza del espafiol como lengua extranjera”; ambos dirigidos por la Dra. Anita

Ferreira.

En este estudio se aborda la problematica del reconocimiento automatico de errores
linguisticos con el proposito de mejorar la precision gramatical del espafiol. En concreto, se
busca la respuesta al problema del mejoramiento de la precisidn linguistica a través de una
retroalimentacion especifica, focalizada y metalinguistica posible gracias a un sistema que
incorpora técnicas de Procesamiento de Lenguaje en su arquitectura. Especificamente, con
la incorporacion de un analizador sintactico (parser) que reconoce errores de gramatica y

da un feedback focalizado al error cometido.

Por lo anterior, esta tesis tiene un doble objetivo: por un lado disefiar e implementar un
analizador automatico de oraciones que forma parte de un tutor gramatical
operacionalizado en un entorno virtual para el apoyo del aprendizaje del espafiol como
lengua extranjera y, por el otro, evaluar la efectividad de este analizador en el mejoramiento

de la precision linglistica de los aprendientes.

La investigacion realizada abarca dos grandes areas: a) Linguistica aplicada y aprendizaje
de lenguas con apoyo de tecnologia, mas precisamente los Sistemas Tutoriales Inteligentes,

y b) Tecnologias del Lenguaje y procesamiento automatico de lenguaje.

Como consecuencia de lo anterior, este estudio aporta resultados tedrico- practicos en dos
lineas. Por una parte, contribuira a informar a los investigadores y docentes interesados en
la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras sobre la integracion efectiva de los
sistemas computacionales inteligentes en sus metodologias y, por otra, incentivar a

expertos interesados a disefiar sistemas tutoriales inteligentes con la inclusion de técnicas
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de procesamiento de lenguaje para apoyar los procesos de ensefianza de lenguas, en

especial del espafiol como lengua extranjera.

Esta tesis se compone de 4 capitulos, que se pueden describir de la siguiente manera:

- El capitulo 1 corresponde a la presentacion de los fundamentos tedricos que
sustentan esta investigacion y que, a su vez, esté subdividido en 5 partes o secciones:

1. Adgquisicion de Lenguas Extranjeras aporta diversas definiciones y teorias acerca de
la adquisicion de una segunda lengua. Se enfatiza en las teorias interaccionistas, ya que
tienen una relacion mas estrecha con la perspectiva adoptada en esta investigacion. Dado
que el analizador reconoce errores gramaticales, se realiza una revision del enfoque a la
forma desde los postulados de Long (1991) con especial énfasis en el enfoque dual

propuesto recientemente por Douthy y Varela (2009), la atencion comunicativa a la forma.

2. Los errores en la adquisicion de lenguas extranjeras. Es una seccion dedicada
especialmente al tema de los errores, la conceptualizacion del error desde el punto de vista
de las principales teorias de adquisicion de lenguas, se muestran algunas clasificaciones y
taxonomias de errores linguisticos pertinentes, asi como una breve exposicion de la teoria

del Andlisis de Errores.

3 Estrategias de feedback en la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras. esta
dedicada al tema del feedback y sus teorias relacionadas, fundamental para el desarrollo del
sistema, ya que un analizador que reconoce errores no se justifica si no se genera una
retroalimentacion o feedback a partir de los resultados de su procesamiento. En este
sentido, Heift y Schulze (2007) definen el feedback de un Sistema Tutorial Inteligente
como producto de la comparacion entre el input del alumno y el output deseado. En otras
palabras, de esta comparacion debe resultar un mensaje de feedback, que le permita al

alumno conocer su error especifico y la forma de repararlo.
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4. Los Sistemas Tutoriales Inteligentes y la adquisicion de lenguas extranjeras presenta
de forma sintética el estado del arte en torno al tema de los Sistemas Tutoriales Inteligentes
y de las investigaciones que han abordado este problema y que han sido relevantes para el
desarrollo de este trabajo. El objetivo de esta seccion es comprender a traves de ejemplos

de desarrollos exitosos la problematica planteada.

5. El Procesamiento del Lenguaje Natural en el aprendizaje de lenguas es el titulo de
esta parte del marco tedrico, de indole mas técnica y esta dedicado a precisar algunos
conceptos vinculados a las técnicas de procesamiento del lenguaje y a las aportaciones que
estas herramientas realizan en la ensefianza/aprendizaje de lenguas. En concreto, se refiere

al soporte técnico del analizador sintactico, nucleo de este trabajo.

- El capitulo 2 corresponde al marco metodoldgico de esta tesis. En este apartado se
establecen la pregunta investigativa, las hipotesis y los objetivos de esta investigacion; asi
como también, la descripcion de las distintas etapas de este estudio que son las siguientes:

1. El disefio y la implementacidn de un parser que incluye técnicas de procesamiento
de lenguaje natural y que forma parte de un sistema tutorial para la ensefianza/aprendizaje

del espafiol como lengua extranjera.

2. Estudio experimental: se enmarca en una intervencion linglistica de tres sesiones
con un experimento de pre test, post test inmediato y post test diferido después de dos
semanas. Su objetivo final es la evaluacion de la efectividad de un sistema basado en un
parser que es capaz de realizar de manera automatica un reconocimiento y analisis
morfosintactico de oraciones de alumnos y que, a su vez, le permite entregar una
retroalimentacion especifica que llevard a un mejoramiento de la precision lingtistica del

espafol.
- El capitulo 3, Andlisis y discusion de los resultados, es un capitulo que esta

dedicado exclusivamente al analisis de los resultados obtenidos en el estudio y las

discusiones que estos suscitaron. Se exponen los resultados y se procede al analisis y
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discusion de los mismos. De esta manera, se pretende responder al problema planteado y a
la hipdtesis de investigacion de acuerdo a la fundamentacion tedrica expuesta en el primer

capitulo.

- El capitulo 4 lleva por titulo Conclusiones y Proyecciones, representa el cierre de
esta tesis y resume de forma general los capitulos desarrollados, pero se centra en la
investigacion practica y en las implicaciones que esta pueda tener en el ambito de la
ensefianza/aprendizaje del espafiol como lengua extranjera. Finalmente, este manuscrito
cuenta con anexos en los que se adjuntan los instrumentos y demas apéndices utilizados en

este trabajo.
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1.1.

CAPITULO 1: MARCO TEORICO

Adquisicion de lenguas extranjeras
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1.1.1. Consideraciones terminolégicas

En la literatura sobre la disciplina se utilizan diferentes términos que deben precisarse en
este apartado. Entre los mas relevantes se encuentra la distincion ente lengua 1 (L1) y
lengua 2 (L2), considerando L1 para la lengua materna, lengua nativa o la lengua que se
adquirio primero y L2 para cualquier otra lengua que se adquirié o que esta en proceso de
adquisicién después de la lengua materna.

Sin embargo, esta diferenciacion no solo se refiere al orden cronolédgico en el que se
produce la adquisicidn, sino que a veces, da cuenta del contexto en el que se aprende. En
este caso, se utiliza generalmente el término de “lengua extranjera” cuando esta se aprende
fuera del pais o cultura de la lengua que se estd aprendiendo y el de “segunda lengua”
cuando esta se adquiere después de la lengua materna, pero en el entorno o pais de la
lengua meta (Oxford, 1990; Mitchell & Miles, 1998; Grabe & Kaplan, 1996; Dodigovich,
2005).

Si bien esta explicacion parece muy simple, se torna problematica cuando la adquisicién de
la primera y de la segunda lengua se produce de manera simultanea, por ejemplo, en los
casos de bilingliismo inicial, es decir, el dominio de dos primeras lenguas (Larsen-Freeman
& Long, 1991; Ellis, 1994). Ademas, esta distincion de términos no es siempre consistente

y clara, a veces coexisten y su uso depende sustancialmente del enfoque teérico adoptado.

Por otra parte, al precisar el concepto de adquisicion de una segunda lengua, se debe
contrastar también la dicotomia ‘“adquisicion / aprendizaje”. EI principal proponente de
esta distincion es Krashen (1976), quien afirmaba que hay dos sistemas distintos que
subyacen al aprendizaje de primeras y segundas lenguas, afirmacion que desembocara en
una de las teorias més influyentes de las décadas del 70 y del 80: La Teoria del Monitor.
Segun este autor, el término “adquisicion” se utiliza para referirse al manejo de una lengua
que se consigue de forma espontanea en un contexto natural, es el proceso subconsciente

que tiene lugar cuando el nifio se encuentra expuesto a su lengua materna vy, “aprendizaje”,
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como el conocimiento acerca de la lengua tales como reglas y estructuras y tiende
normalmente a vincularse a una actividad intencional, la mayor parte de las veces en forma

de instrucciones en un contexto institucional.

Sin embargo, el término de “adquisicidn de segundas lenguas” (del inglés, second language
acquisition, SLA) es definido por Nunan (1992) como el proceso a través del cual los
individuos desarrollan habilidades en una segunda lengua o lengua extranjera en ambientes
con o sin tutor. Este término, acufiado en Estados Unidos, muy difundido en la bibliografia
especializada y en la comunidad investigadora angloparlante, es preferido al de
“aprendizaje”, ya que este Ultimo se vincula a las teorias conductistas de los afios

precedentes (Pastor Cesteros, 2006).

Ademas, es necesario precisar los terminos “teoria”, “modelo” e “hipotesis- y en qué se
diferencian. Al respecto son bastante aclaratorias y concisas las definiciones de Van Pattern
y Williams (2007). Un modelo describe un proceso o un conjunto de procesos y muestra
como interactdan los diferentes componentes de un fenémeno; mientras que una teoria
puede realizar predicciones basadas en generalizaciones; es decir, explica el por que,
mientras que el modelo explica el cdmo. La hipétesis, en cambio, no trata varios fendmenos

como el modelo, sino que trata una idea acerca de un fenémeno.

El problema es que en la disciplina de ASL no siempre se mantienen estas diferencias; por
ejemplo, la Hipdtesis de la Interaccion subsume algunos aspectos de la Hipotesis del input
y de la Hipotesis del output; por lo que seria méas adecuado referirse a los modelos del

input, output e interaccion y la Teoria de la Interaccion (Gass & Mackey, 2007).

Por otro lado, para la definicion de otros conceptos clave de la disciplina, como asi también
para su traduccion del inglés, se consulto el Diccionario de términos clave ELE de la pagina
del Centro Virtual Cervantes. No obstante, en algunos casos relevantes para esta tesis,

ademas, se procedié a la tematizacion y discusion de los mismos.
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En los siguientes apartados de este capitulo se hace una breve resefia de las principales
teorias de adquisicion de segundas lenguas de relevancia para el desarrollo de este trabajo
que culmina con una mirada al enfoque de la atencion a la forma, adoptado en esta

investigacion.

1.1.2. Teorias de Adquisicion de Segundas Lenguas

Las teorias de adquisicion de segundas lenguas (en adelante se usard la sigla ASL) han
evolucionado con el tiempo; esta evolucion va desde el tradicional método de gramatica —
traduccion ampliamente utilizado en la ensefianza de las lenguas clasicas (latin y griego),
pero que luego se extendié a algunas lenguas modernas como el francés, el aleméan vy el
inglés; hasta la gran eclosion de teorias del siglo XX, en el que se han esbozado un
sinnimero de supuestos e hipdtesis de ASL que tienen su origen en el fecundo campo de
los fundamentos teoricos de la investigacion lingulistica. De hecho, los planeamientos sobre
el lenguaje y el signo linglistico sirvieron de abono para el desarrollo de las distintas

teorias sobre la adquisicion de lenguas.

Durante las primeras décadas del siglo XX la investigacion en el ambito de la ensefianza de
lenguas, se concentrd basicamente en dos periodos bien diferenciados. El primer periodo
estuvo marcado por el conductismo, una teoria que, basada en la psicologia y en el
estructuralismo, trataba de explicar la adquisicion tanto de la lengua materna como de la
lengua extranjera de la misma manera (Van Pattern & Williams, 2007). El proceso de
aprendizaje estaba centrado en el profesor, quien adquiria el rol preponderante en el aula,
pasando el aprendiente a segundo plano. Las técnicas mas usuales eran la repeticion y la
memorizacion de estructuras para lograr un habito de conducta. Durante este periodo estaba
en vigencia el método audiolingual, desarrollado en los afios 50 en Estados Unidos y que se
oponia de manera categérica al tradicional método de gramaética-traduccion que, como su
propio nombre lo indica, se centraba en los aspectos gramaticales de la lengua y la
traduccion era el modo de adquirir Iéxico (Richards & Rodgers, 2001). EI método
audiolingual, en cambio, combinaba las tendencias linguisticas del estructuralismo con las

ideas conductistas de Skinner (Delprato & Midgley, 1992) e incorporaba a la ensefianza de
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la lengua factores psicologicos y las cuatro habilidades linguisticas (comprension auditiva,
comprension lectora, produccion oral y escrita escrita) necesarias para el aprendizaje de

cualquier lengua moderna.

Con el fin de mejorar los resultados de los métodos anteriores, nace un segundo periodo, el
postconductista, que se concentra en la adquisicion de la lengua extranjera y, junto a esta
tendencia de separar la adquisicion de la lengua materna de la lengua extranjera, se
desarrollaron varias teorias, algunas actualizadas y vigentes actualmente, otras perdieron su

fuerza y desaparecieron. (Van Pattern & Williams, 2007).

Con el fin de ordenar esta proliferacion de teorias, entendiendo por teoria como un marco
construido para explicar y predecir el fendmeno en la realidad, Larsen-Freeman y Long
(1991) clasifican las teorias de ASL en tres grandes grupos:

* Teorias innatistas

* Teorias medioambientales

» Teorias interaccionistas

1) Las teorias innatistas

Estas teorias proponen la adquisicién del lenguaje se produce debido a una capacidad
biolégica innata que hace posible su aprendizaje, inherente al ser humano y diferente a

todas las otras habilidades mentales.

Uno de los investigadores mas representativos del innatismo y de los primeros en
difundirlo, es el lingliista Noam Chomsky que, a mediados de los afios 50, publica
Estructuras Sintacticas (Chomsky, 1957), obra que marca el inicio del generativismo o
gramatica generativo-transformacional. En ella, propone la Teoria de la Gramatica
Universal, GU (del inglés, Universal Grammar, UG), que define como un conjunto de
principios, reglas y condiciones que comparten todas las lenguas; es decir, que todas las
lenguas poseen las mismas propiedades universales (Chomsky, 1984) y que estas son mas

faciles de aprender que aquellas que solo son exclusivas de unas pocas lenguas.
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Si bien no fue el proposito inicial de Chomsky, la idea de la gramatica universal le ha
llevado a desarrollar teorias de aprendizaje de lenguas, como el generativismo, que afirma
que los hablantes son capaces de producir y entender frases nuevas gracias a la aplicacion
de las leyes de esta gramatica a través de un dispositivo altamente especializado para la
adquisicién de lenguas que posee cada individuo denominado LAD (por su sigla en inglés,
Language Acquisition Device, (Dispositivo de Adquisiciéon Linguistica, DAL) (Chomsky,
1965; White, 2007). Adquirir una lengua consiste, entonces, en aprender a aplicar los
principios universales y en identificar el valor adecuado de cada uno de los pardmetros en

una lengua determinada.

Dentro de este contexto, es importante destacar la nocion de periodo critico postulada por
Lenneberg (1967) que indica que solo un nifio de corta edad seria capaz de adquirir una L2
y que, después de ese periodo, que se extiende desde los primeros meses de vida hasta el
inicio de la adolescencia, seria casi imposible la adquisicion exitosa de una lengua

extranjera.

Posteriormente se han planteado hipotesis menos categoricas, que apuntan hacia la
existencia de un periodo “ventajoso o privilegiado” para la adquisicion del lenguaje. Estas
teorias tienen en comun la idea que el aprendizaje de una segunda lengua después de cierta
edad difiere de manera sustancial del aprendizaje de la primera lengua, dado que una vez
que el cerebro ha superado determinadas etapas evolutivas, al aprendiente le resulta dificil
acceder al DAL yalaGuU.

En los afios 80 y al alero de las teorias innatistas y de la GU nace la teoria del Monitor,
expuesta por Krashen (1987). Esta teoria se contextualiza dentro de las teorias innatistas y
de la GU, ya que mantiene la idea del DAL, pero no explica su funcionamiento interno.
(Dodigovich, 2005; Van Pattern & Williams, 2007).
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Krashen presenta su teoria a través de cinco hipotesis:

1- La hipotesis de ‘adquisicion-aprendizaje’, en la que se establece la diferencia entre
‘adquisicion’ y ‘aprendizaje’ (explicada en pag. 18 y 19 de este manuscrito). Esta hipotesis
es la mas importante dentro de la teoria del Monitor (Dodigovich, 2005; Van Pattern &
Williams, 2007).

2- La ‘hipotesis del monitor’. ElI término monitor se refiere a una actividad de
monitorizacién, en la que el conocimiento “aprendido” puede utilizarse para corregir, antes
0 después de que se haya convertido en produccion (output) mediante el conocimiento
“adquirido” (Van Pattern &Williams, 2007).

3- La hipotesis del ‘orden natural’, que hace referencia a un supuesto orden en el cual se
integra naturalmente la informacion en el proceso de adquisicion (tanto para la L1 como
para la L2), sin necesidad de que haya un programa con un orden preestablecido de

instruccion de estructuras (Van Pattern & Williams, 2007).

4- La hipotesis del input, segun la cual el input sefialado debe poseer rasgos gramaticales
que vayan un nivel mas alla de la comprension que posea el aprendiz en el momento del
aprendizaje (i + 1) (Dodigovich, 2005; Van Pattern & Williams, 2007).

5- La hipdtesis del filtro afectivo, que establece que el estudiante deber estar en un
ambiente comodo, en una actitud receptiva e involucrarse en la comunidad de la lengua

meta para estar abierto al input (Dodigovich, 2005; Van Pattern & Williams, 2007).

Las ideas de Krashen se pueden resumir en el siguiente postulado: cuando se presenta un

input comprensible y el filtro afectivo lo permite, la adquisicion es posible.
2) Las teorias medioambientales

Estas otorgan mas valor a la experiencia que el aprendiz puede experimentar en su medio

ambiente y a como influye su entorno en su desarrollo cognitivo que a la dotacion innata
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que pueda poseer por naturaleza. El lema es: “nurture rather than nature is key to learning”

(lo adquirido més que lo innato es la clave del aprendizaje) (Dodigovich, 2005:12).

Una de las teorias mas destacadas dentro de esta corriente es la “Hipotesis de la
Pidginizacién” de Schumann (1976) que postula que durante los estadios iniciales de la
adquisicién de una L2, esta posee las caracteristicas estructurales y de inestabilidad propias
de las lenguas ‘pidgin’ y que, dependiendo de los rasgos psicoldgicos, socioldgicos y
actitudinales, tanto del aprendiz como de la comunidad de la lengua meta, iran
desapareciendo a medida que avanza en el aprendizaje o persistiran en el tiempo si las

condiciones son negativas.

Este investigador le otorga gran importancia a lo que él denomina “distancia social y/o
psicoldgica” de la lengua meta y, para ello se apoya en los resultados de un estudio de un
caso de pidginizacién del inglés en un emigrante costarricense que no presentaba signos de
desmotivacién ni actitud negativa, pero la pertenencia a una clase social mas baja que la de

sus interlocutores resultaron en una fosilizacion de su interlengua.

Estos planteamientos tienen en comin el enfoque social defendido por Vygotsky (1978)
que, si bien parten de la relacion entre lenguaje y pensamiento, vinculan la aparicion del

lenguaje en el nifio con su entorno cultural.

Vygotsky sefiala que el habla tiene dos funciones: la de la comunicacion externa con los

demas y la del procesamiento de los pensamientos de la persona consigo misma.

Los fundamentos del constructivismo social de Vygotsky se basan en la idea que los
procesos mentales estan estrechamente relacionados con el contexto sociocultural en que
éstos se desarrollan y que el lenguaje juega un papel fundamental en la formacion de estos

procesos.

Estos postulados pueden ser extrapolados a las teorias de ASL a través de la Teoria

Sociocultural (del inglés, Sociocultural Theory, SCT). Segun esta teoria, el funcionamiento
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de la mente humana esta mediado por la cultura, las actividades y los conceptos (Ratner,
2002; Lantolf & Thorne, 2007).

La Teoria Sociocultural postula que, si bien las condiciones neurobiol6gicas son necesarias
para el desarrollo de pensamientos de orden superior, entre ellos el lenguaje como actividad

cognitiva humana, estos siempre tienen lugar en un contexto social y material.

Estas teorias han tenido gran influencia en la ensefianza de segundas lenguas, sobre todo, en
lo que se refiere a la incorporacion de aspectos motivacionales y actitudinales en el

aprendizaje.

3) Teorias interaccionistas

El rol de ambos, tanto de lo innato (nature) como de lo adquirido (nurture), es decir, tanto
los factores innatos y como los medioambientales cobran gran importancia en la
adquisicion de la lengua (Dodigovich, 2005). Podria pensarse entonces, que las teorias
interaccionistas son la suma de las ideas innatistas y medioambientalistas; es decir, se basan
en factores innatos a la vez que en los externos al ser humano para explicar el aprendizaje

de la lengua.

Los seguidores de la teoria interaccionista postulan que, junto al Dispositivo para la
Adquisicion Linguistica (propuesto por Chomsky y la Teoria Innatista), la adquisicion del
lenguaje es facilitada por el entorno del nifio y por las personas del mismo que interacttan

con él.

La Teoria Interaccionista fue propuesta por el psicélogo norteamericano J. Bruner (1960)

quien concilia las posturas innatistas y constructivistas sobre el desarrollo del lenguaje.
Bruner presenta la teoria del andamiaje (scaffolding) basandose en la vision constructivista

de Vygotsky (1978) con su concepto Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) que trata de la

distancia de lo que el nifio puede resolver por si solo, y lo que podria realizar con ayuda o
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guia de un adulto o persona mas capacitada, de esta manera se encontraria su nivel de

desarrollo potencial.

Estos conceptos son llevados a la educacion mediante la interaccion profesor-alumno, para
explicar lo que ocurre en el &mbito educativo, en el que los profesores apoyan al alumno
para utilizar una estrategia cognitiva que le permita desarrollar su potencial. Por lo que el
andamiaje permite que un nifio 0 novato pueda realizar una tarea o alcanzar una meta que

no lograria sin recibir ayuda.

La Teoria Interaccionista demuestra que la adquisicion y el desarrollo del lenguaje no
pueden explicarse atendiendo exclusivamente al conocimiento y a actividades realizadas
por el nifio de forma individual, ni a pensar que él simplemente es un receptor de las
caracteristicas y modelos del lenguaje presentes en su entorno; sino que el individuo
aprende porque interactda con otros para lograr un objetivo. El aprendiente entonces, ya no
es considerado como solo un individuo que alcanza determinadas competencias linglisticas
sino gue se comunica con otros Y, en ese proceso, va adquiriendo las estrategias necesarias
para el desarrollo de las competencias comunicativas que lo llevaran a la concrecion de un

objetivo.
A partir del enfoque interaccionista, surgen varias teorias que muestran diferentes maneras
de interpretar el concepto de interaccion. Algunas son, por ejemplo, a) la hipdtesis de la

interaccion y b) la hip6tesis del output comprensible.

a) La hipdtesis de la interaccion: Durante los afios 70 el concepto de la interaccion solo

estaba enfocado en la negociacion del significado y como esta se llevaba a cabo durante la
interaccion comunicativa (Spada & Lightbown, 2009). Recién en los afios 90, junto con la
influencia de las ideas neovygotskianas, Long (1996) propone la “Hipotesis de la
Interaccion” basandose en que los aprendientes pueden tener mayor éxito al aprender una
lengua cuando interactlan con otros; esta interaccidén puede darse entre un hablante nativo
y Uno no nativo u otro no nativo de un nivel mas avanzado. Ademas, el aprendiente obtiene

de esta manera evidencia acerca de sus habilidades y falencias. Esta idea fue presentada por
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Susan Gass (1997) en su modelo que caracteriza el rol de la evidencia negativa en el
proceso de aprendizaje a través de la interaccion. La interaccion, segun esta investigadora,
es un mecanismo a través del cual se lleva a cabo el aprendizaje, mas precisamente, durante
el proceso de negociacion del significado, uno de los principios mas importantes de esta
teoria. Durante la negociacion del significado el interlocutor mas competente realiza ajustes
interaccionales, lo que facilita la adquisicion porque el aprendiente relaciona los datos
obtenidos de su interlocutor con sus propios conocimientos de la lengua meta y buscara los
que le falten (Long, 1996). Esta interaccion cooperativa permite, ademas, que ambos
interlocutores desarrollen una comprension mutua para solucionar problemas de la

interrupcion en su comunicacién (Oliver, 2009).

b) La hipdtesis del output comprensible: fue propuesta por Swain (1985) basado en la

idea de la "hipotesis del input’ de Krashen. Segiin Swain, la comprension del input no es
suficiente para la adquisicion de una segunda lengua; es necesario, ademas, que el output
sea comprensible. Para ello, es necesario que el aprendiente sea capaz de producir un
educto mas preciso, coherente y apropiado, aplicando las estrategias comunicativas
pertinentes y asi lograr resolver sus problemas comunicativos en la lengua meta. Segun este
investigador, la comprension de la produccién lingiistica es tan importante como la
comprension y que, cuanto mas oportunidades se le den al aprendiente para la produccion
de un output comprensible, mayor sera la probabilidad de mejorar su interlengua. Para ello,
la retroalimentacion del interlocutor es clave, ya que lo forzara a mejorar sus enunciados
para que sean entendidos y, de esta manera tendra un mayor control sobre sus formas
linglisticas ya adquiridas, aunque no queda claro si este proceso efectivamente le ayuda a
adquirir nuevas formas. Lo valioso de esta teoria es la importancia que se le da al output
como fuente de aprendizaje y oportunidad para que el aprendiente tome conciencia de sus

deficiencias que se reflejan en sus producciones (Swain, 2005; Swain & Lapkin 2001).
4) El Procesamiento del Input

A pesar de las criticas de Swain a la teoria de Krashen y que actualmente se considere

incompleta la Teoria de la Hipdtesis del Input, el input sigue siendo un sine qua non en el
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aprendizaje de una lengua y se refiere, en su sentido amplio, a la lengua a la que esta

expuesto el aprendiente (escrita, oral, en forma de texto, etc.) (Gass & Mackey, 2007).

Pero el input también debe ser comprensible para que se produzca el aprendizaje. El
aprendizaje es entonces, un subproducto de la comprension; aunque la comprension no es
garantia de aprendizaje. Este depende de la correcta conexion entre forma y significado
durante el momento de la comprension, es decir, una correcta interpretacion del significado
del enunciado (White, 1987; Carrol, 2001).

El Procesamiento del Input (del inglés, Input Processing, IP) no es una teoria de
comprension ni un modelo de adquisicién de segundas lenguas, es, mas bien, un modelo de
lo que ocurre durante la comprension cuando afecta o interactla con otros procesos (Van
Pattern, 2007).

5) La Teoria de la Procesabilidad

El modelo del Procesamiento del Input se relaciona con la Teoria de la Procesabilidad, TP
(del inglés, Processability Theory, PT) de Pienemann (1998, 2007), una teoria de
adquisicién de segundas lenguas que propone que en un determinado estadio de desarrollo
de una segunda lengua el aprendiente solo puede producir y comprender aquellas formas
lingiiisticas que su estado actual del “procesador lingiiistico” puede manejar. Para ello, es
crucial entender la arquitectura de este “procesador linguistico” y su funcionamiento, ya
que a través de él se puede predecir el desarrollo de la L2, en tanto comprensién y

produccion de formas linguisticas.

Lo interesante de la TP es la idea de una “jerarquia de procesabilidad universal”; es decir,
que es capaz de predecir el desarrollo de cualquier L2 modelada formalmente a través de
una gramatica léxico funcional (del inglés, Lexical-Functional Grammar, LFG) (Bresnan,
2001). Se utiliza esta gramatica formal, perteneciente al grupo de las gramaticas de
unificacion de rasgos, ya que esta disefiada para tratar conocimientos linguisticos de forma

gue sean compatibles con la arquitectura del procesador linguistico.
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Para Pienemann la jerarquia de la procesabilidad se basa en la nocion de “transferencia de
informacion gramatical” dentro y entre las frases de una oracion, modelada a través de una
técnica de unificacion de rasgos. Para ilustrar esta nocion se puede utilizar como ejemplo la
oracion: “El nifio pequefio come un dulce”. Ahora bien, dentro de la frase mencionada se
encuentra incluida la informacion gramatical “tercera persona del singular”. Esta
informacion se encuentra presente tanto en la frase “el nifio pequefio” como en “come”;
esto es lo que se conoce comUnmente como concordancia entre sujeto y verbo. La LFG
con su modelo de generacion de lenguaje asume que el procesador linglistico revisa ambos
constituyentes de la oracion y descubre que contienen la misma informacién gramatical.
Para que sea posible esta operacién es preciso haber desarrollado el procedimiento de
construir frases en el sistema de procesamiento de la L2. En el ejemplo el aprendiz tendra
que haber desarrollado el procedimiento de construccion de la frase nominal “el nifio
pequefio” y la frase verbal “come un dulce”, ademas del mecanismo de conectar estas dos
frases en forma de oracion. También la informacion gramatical “tercera persona del
singular” debe estar almacenada en el sistema como rasgo de la oracion. De esta manera, el
hablante aprende a decidir cuales frases son gramaticalmente aceptables y cuales no. De
esta manera, este procedimiento de comparacion de frases se puede modelar con una
gramatica de unificacion de rasgos (ver el apartado Gramaticas de Unificacion de Rasgos
en la pag. 129 de este manuscrito).

La hipodtesis fundamental subyacente a esta teoria es que los aprendientes desarrollan su

inventario gramatical siguiendo una jerarquia por dos razones:

a) La jerarquia implica un orden en que cada procedimiento es prerrequisito para el
siguiente
b) La jerarquia es lineal en tanto refleja el curso del tiempo en la generacion linglistica

En consecuencia, esta teoria permite modelar la adquisicion de las formas lingtisticas en

cualquier lengua y el orden en que se adquieren.
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6) Teoria del procesamiento de la informacion

La Teoria del Procesamiento de la Informacion surge hacia los afios 60 y procede como una
explicacion psicoldgica del aprendizaje (Gagné, 1970). Es de corte cientifico - cognitiva, y

tiene influencia de la informatica y las teorias de la comunicacion.

Esta teoria concibe al hombre como un procesador de informacion, cuya actividad
fundamental es recibir informacion, elaborarla y actuar de acuerdo a ella. El sujeto no
necesariamente interactia con el medio real, sino que su interaccion es con la
representacion subjetiva hecha de ese mundo, por tanto el aprendizaje se adquiere por

procesos internos (cognitivos).

Se establece un paralelismo entre los procesos cognitivos del ser humano y el modo de
procesar la informacién, propio de los computadores, es decir, el estudio de los procesos

mentales desde una perspectiva mecanica.

Los programas de computacion y el funcionamiento cognitivo humano estan definidos por
leyes sintacticas: determinan reglas mediante las cuales se agregan nuevas unidades de
informacion hasta constituir procesos complejos. Tanto el ser humano como el computador
estdn concebidos como sistemas légicos de procesamiento de informacién constituidos

exclusivamente por procedimientos formales.

La teoria del procesamiento de la informacion, proporciona una concepcidn constructivista
del pensamiento humano y afirma que los sujetos construyen su propio conocimiento a
partir de sus estructuras y procesos cognitivos sin explicar como se construyen esas

estructuras y procesos iniciales.

7) Input, Output e Interaccion en ASL
Aungue parece claro que tanto el input como el output comprensibles desempefian un papel
destacado en la adquisicion, para muchos autores el factor determinante es la interaccion

discursiva. Es decir, se ha impuesto el modelo interaccionista de Long (1996), quien
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sostiene que la interaccion modificada es lo que permite que el input sea comprensible y
que gracias a ello se lleva a cabo la adquisicion. Ademas, a diferencia de las teorias
conductistas de los afios anteriores, prevalecen las ideas neovygostkianas que postulan que

la interaccion social es crucial para la adquisicion de una lengua (Vygotsky, 1978).

8) Una perspectiva variacionista del enfoque de la interaccion

Uno de los enfoques méas vanguardistas de abordar el tema de la interaccion es desde la
mirada variacionista propuesta por Tarone (2009). La investigadora plantea que este
enfoque puede ser enriquecido con la inclusion de factores sociales que impactan en la
cognicion y se pregunta como pueden afectar las variables sociales como el contexto
educativo, el input, el output y el feedback correctivo en tanto constructos teoricos

inherentes a la teoria interaccionista.

Michael Long (1996), precursor del enfoque interaccionista, sostiene que las variables de
tipo social no afectan la cognicién y, por tanto, no estima necesario estudiar los efectos de
tales variables en los constructos mencionados. Sin embargo, Susan Gass (1997) replica
que seria demasiado simplista considerar que el contexto en el que interactdan las partes

integrantes de la interaccién no afectara la estructura de la comunicacion.

Ademas, hay una larga lista de investigaciones variacionistas recientes que apoyan la
importancia de la influencia de las variables sociales en el contexto de la interaccion,
especialmente en la produccién de aprendientes de L2 (Lybeck, 2002; Dewaele, 2004;
Regan, 2009; Tarone, 2009).

Sea cual fuere la perspectiva adoptada, prevalecen dos ideas centrales que atafien al

enfoque de la interaccion (Mackey & Gass, 2006):

1) La atencion (noticing) como componente central en el desarrollo linguistico. En
este contexto se explica que, si bien algunos aprendizajes ocurren de manera incidental,
ciertos tipos de aprendizaje s6lo acontecen a través de una atencién a la forma. La atencién,

MAas que un proceso cognitivo, es un proceso de naturaleza sociocognitiva en el que
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intervienen factores sociales, tales como audiencia y el nivel de formalidad del contexto
social que afectan la atencioén puesta en la forma lingiiistica (a esto se refiere con “ciertos

tipos de aprendizaje”).

2) La relacion entre interaccion y aprendizaje y los tres mayores componentes de
la interaccién: exposicion (input), produccion (output) y retroalimentacion (feedback).
El contexto social tiene una fuerte influencia sobre estos tres constructos constituyentes de
la interaccion y por ello, es importante invitar a los investigadores a que amplien sus teorias
y tengan en cuenta las variables sociales para incrementar los conocimientos en el campo

de la ASL. Long (1996) resume la relacion entre estos tres elementos en dos aseveraciones:

- La negociacion del significado permite que el hablante nativo o el interlocutor con
mayor competencia en la L2 realice los ajustes necesarios para facilitar la
interaccion, conectando las capacidades internas del aprendiente, el input y el output

de manera productiva.

- La retroalimentacién correctiva obtenida durante el proceso de negociacion o en
otro contexto puede facilitar el desarrollo de la L2, por lo menos en lo que atafie al
vocabulario, a la morfologia y a la sintaxis especifica de la lengua v,
fundamentalmente, para al aprendizaje de ciertas formas especificas contrastantes
entre L1y L2.

En todo caso, es importante destacar que no estd todo dicho en cuanto a esta teoria y que
hay multiples perspectivas de abordaje de este fendmeno llamado interaccion (Mackey,
2007).

1.1.3. El concepto de competencia comunicativa en la ensefianza de segundas lenguas

Las consecuencias de la aplicacion del concepto de competencia comunicativa tuvieron
especial impacto en la ensefianza y didactica de las lenguas extranjeras. Una de las mas
importantes es la formulacién de un nuevo enfoque de ensefianza, que ademas trae

aparejado nuevos postulados.

33



Uno de los aportes méas importantes en este aspecto fue el de Michael Canale (1983) en su
articulo “de la competencia a la pedagogia comunicativa del lenguaje” que, si bien tenia un
objetivo muy concreto, la declaracion de los objetivos para los programas de francés como
segunda lengua para la ensefianza en las escuelas primaria y secundaria en Canada, elabora
un marco teorico en el que en primer lugar insiste en la diferencia, (ya establecida por
Canale y Swain en 1980), entre competencia comunicativa y (conocimientos y habilidades
necesarios parta la comunicacion) y la comunicacion real (aplicacion real de esas
habilidades en situaciones concretas), describe la naturaleza de la comunicaciéon vy
subdivide la competencia comunicativa en cuatro subcompetencias: gramatical,
sociolinglistica, discursiva y estratégica.

Pastor Cesteros (2006) parafraseando a Llobera (1995) explica que tal formulacion de
subcompetencias se explica con los avances de las disciplinas implicadas (sociolinglistica,
andlisis del discurso y estudios de estrategias en el &ambito de la adquisiscion de segundas

lenguas).

a) La subcompetencia gramatical

Desde las primeras reflexiones acerca de la ensefianza de lenguas se puede rastrear el

debate acerca del rol que debiera tomar la gramatica en ella.

Probablemente se trate de una de las cuestiones mas discutidas en el area, confrontando de
manera antagonica un tipo de ensefianza comunicativo, mas directo y conversacional, frente

a uno mas gramatical enfocado a las formas linglisticas.

Aunque adn circula la idea del rechazo de la ensefianza de la gramatica en el enfoque
comunicativo, en la actualidad, se ha superado este antagonismo, y la importancia de la
ensefianza de la gramatica ha sido aceptada desde el enfoque comunicativo. Esto es lo que
explica Martin Peris (1998: 8) con las siguientes palabras:

En el campo de la ensefianza y el aprendizaje de segundas lenguas, el término

graméatica se ha usado para aludir al tratamiento didactico de cuestiones de
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morfologia y sintaxis, por oposicion al tratamiento del vocabulario y de la
pronunciacion, y contraponiendo el tratamiento todos estos aspectos al tratamiento
didactico del uso de la lengua, efectuado en actividades de conversacion y de las
distintas destrezas. Actualmente se tiende a superar ambas posiciones y a integrar
las reglas del sistema y las de uso, [...] asi como a integrar el tratamiento de los
fenébmenos de los diversos niveles de la lengua (fonético-fonoldgicos,
morfosintacticos y léxico-seméanticos) en su descripcion y en su tratamiento
didactico.
Siguiendo esta idea, se ha de tener en cuenta entonces, que la pragmatica y la gramatica
deben ser combinadas a fin de poder explicar la lengua en su totalidad, tal como se concibe
actualmente el enfoque comunicativo. Esto implica dar importancia a los fenémenos
pragmaticos en la explicacion de la gramatica y considerar la lengua siempre teniendo en

cuenta su uso y el contexto donde se practica.

Se puede decir, entonces, que prevalece la afirmacion basica de que las personas sin
importar la edad aprenden mejor una lengua extranjera, no tratandola como objeto de
estudio, sino utilizdndola como medio de comunicacion en un contexto auténtico y real
(Doughty & Williams, 2009).

b) La subcompetencia sociolinguistica

Esta subcompetencia se refiere a la adecuacion del discurso al contexto en el que se
produce. La importancia de esta idea se pone de manifiesto cuando el alumno pronuncia
discursos gramaticalmente correctos, pero contextualmente inadecuados (Hymes, 1971).

Para evitar tales situaciones se deben aprender las reglas de adecuacién de una lengua. Al
respecto, Canale (1983) distingue entre reglas pragmaticas, reglas de adecuacion social y

reglas linglisticas.

¢) Lasubcompetencia discursiva

Canale presenta esta subcompetencia relacionada con el conocimiento necesario para dar
forma a un texto, tanto oral como escrito, y en los distintos géneros. La organizacion de las

oraciones y la distribucién de la informacién nueva y compartida varia segun las lenguas
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(Alonso, 2002), de alli la importancia de la integracion de esta subcompetencia en los
programas de segundas lenguas. Hay una evidente interrelacion entre esta subcompetencia,
la gramatical y la sociolinguistica, lo cual pone de manifiesto la complejidad de la

competencia comunicativa (Pastor Cesteros, 2006).

d) Lasubcompetencia estratégica

La subcompetencia estratégica se relaciona con las técnicas que permiten al hablante
subsanar problemas o interrupciones en la comunicacién. Dentro de estas se encuentran las
estrategias compensatorias cuando el interlocutor no recuerda una palabra o una idea;
también hacen que la comunicacion sea mas efectiva, como el uso de sin6nimos o

paréfrasis e incluso las solicitudes de ayuda al interlocutor.

Tras analizar estos subcomponentes de la competencia comunicativa, Canale establece las
implicaciones pedagdgicas que surgen de ellos y la incidencia que tuvieron en la

formulacién del enfoque comunicativo.

En definitiva, la ensefianza orientada hacia un enfoque comunicativo debe basarse en las

necesidades comunicativas de los aprendices e incluir todos los subcomponentes de esta.

1.1.4. La atencion a la forma

Desde la perspectiva interaccionista también se comparte el consenso de que en general la
correccion de la forma es una parte importante en la adquisicion de lenguas; sin embargo,

aun no esta claro como se puede llevar a cabo este objetivo.
Hay diferentes interpretaciones de como se deben presentar las formas linguisticas en la

practica de la ensefianza de la lengua extranjera en el aula y una gran disparidad de la

manera en gue se entiende la atencion a la forma.
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La correccion formal puede darse en distintos grados que van desde la explicacion explicita
de la regla a una forma de realce visual més implicita del input (Doughty & Williams,
2009).

Los argumentos que van en contra de la explicitacion de los topicos gramaticales giran en
torno a la pérdida de fluidez en la comunicacion. Mientras que el polo opuesto se centra en
un aislamiento del elemento linguistico del contexto comunicativo y la atencion primaria y

exclusiva a las caracteristicas del cadigo.

El “Enfoque en la Forma” se puede lograr de dos maneras. En primer lugar, las actividades
se pueden disefiar y planificar de tal manera para que los estudiantes se comuniquen y al
mismo tiempo centren su atencion en propiedades formales especificas. Otra estrategia es
que los profesores opten por proporcionar retroalimentacion de los errores de los

estudiantes durante el transcurso de actividades comunicativas (Ellis, 1997).

Generalmente se asocia el énfasis en la correccion de formas linguisticas erréneas con un
enfoque exclusivo la precision. Sin embargo, en el caso de un enfoque extremo en el
significado y la fluidez deviene en una ausencia absoluta de correccion de las formas
linglisticas erréneas. En todo caso, se puede considerar que el hecho de corregir
desempefia un rol vital en el establecimiento de un enfoque ya sea en la forma y la

precision o en el significado y la fluidez (Doughty & Williams, 2009).

Desde que se introdujo la nocion de atencion a la forma volvio a recrudecer el debate en

torno a esta dicotomia que puede tener su explicacion en una confusion terminolégica.

Long (1991) afirma que la atencion a la forma no implica una atencion a “las formas”
lingisticas individuales y diferencia entre la atencion a las formas caracteristica de los
enfoques anteriores de la atencion a la forma, que consiste en un cambio ocasional de la
atencion a las caracteristicas del codigo linglistico, ya sea por parte del profesor o de parte

de uno o mas estudiantes provocado por un problema puntual en la comunicacion.
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Siguiendo esta misma tendencia, las autoras Doughty y Varela (2009) proponen una
“atencion comunicativa a la forma”, es decir un enfoque dual que se centra en la forma
dentro de la interaccién comunicativa. En concreto, lograron demostrar la eficacia de la
atencion a la forma relativamente implicita centrada en el contenido y los efectos de la

atraccion a las formas a traves de la entonacion y de la reformulacion correctiva.

“[...] la focalizacién en la forma consiste en un cambio ocasional de la atencién en
caracteristicas del codigo linguistico —por el profesor y/o uno 0 més estudiantes- gatillado
por problemas que se perciban en la produccion o en la comprension.” (Long & Robinson,
1998: 23). Este objetivo se logra en los sistemas ICALL a partir de la inclusion de un texto
determinado, en el cual aparecen las formas meta vy, de este modo, los aprendientes pueden
recuperar los significados de un texto y luego centrarse en las estructuras sin perder la

fluidez de la comunicacion.

Las investigadoras Williams y Evans (2009) se refieren a los postulados de Long y sefialan
que en este no queda claro qué significa exactamente atencion a la forma y que no todas las
formas son candidatas iguales a la atencion a la forma y, para ello examinan una serie de
interrogantes sobre qué formas deben ser elegidas, en qué momento, con qué criterios y en

qué contextos.

La respuesta a qué elementos linglisticos son mas susceptibles a la atencion a la forma
propuesta desde la perspectiva cognitiva (DeKeyser, 2009) tiene relacion con tres variables:
la relevancia de la Gramatica Universal (GU), la necesidad de evidencias indirectas y el
grado de complejidad de la lengua meta. Las dos primeras variables son claras y expuestas

con estas palabras (DeKeyser, 2009: 58):

Si una estructura es parte de la GU y la GU es accesible al aprendiente de una
segunda lengua, lo Unico que se necesita es aportar el input suficiente para suscitar
la adquisicién, a menos que la L2 sea un subconjunto de la L1. En este ultimos caso

se requiere evidencia indirecta |...]
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DeKeyser (2009) explica que la variable de la complejidad es mas dificil de conceptualizar.
Segln este autor, Krashen (1982) establecia la diferencia entre reglas que son faciles de
adquirir pero dificiles de aprender vy, reglas que son faciles de aprender pero dificiles de
adquirir. Obviamente que las del segundo tipo son las mejores candidatas a la atencion a la
forma: El problema es ponerse de acuerdo sobre qué hace que una regla sea facil de
aprender pero dificil de adquirir. Su respuesta se basaba en la combinacién de la

(I3
S

simplicidad formal y funcional y daba como ejemplo la del verbo conjugado en la
tercera persona del inglés que este investigador consideraba que cumplia con los requisitos

de simplicidad formal y funcional.

Ellis (1990), en cambio, clasifica la adquisicion de esta regla como formalmente compleja,
ya que no hay relaciéon entre el morfema “s” y el nimero gramatical del sujeto de la
oracién; sin embargo, coincide con Krashen (1982) que una regla formalmente sencilla es

mas facil de adquirir.

Tampoco es sencillo de definir el concepto de complejidad funcional. Si bien ambos

€c 9
S

investigadores sostienen que la de la tercera persona del inglés es una regla
funcionalmente sencilla, se podria argumentar que el morfema “s” representa varioS
fendmenos y, por lo tanto, no es transparente. Esto significa que si bien la regla es de facil
realizacion no significa que no sea compleja y, por tanto, facil de aprender. De esto se
puede deducir que hay que establecer una distincién entre complejidad de la regla y

facilidad de realizacion.

Autores como Hulstijn y De Graaf (1994), por el contrario, ni siquiera coinciden en que las
reglas sencillas sean las mejores candidatas para la atencion a la forma, argumentando que
las reglas sencillas pueden ser adquiridas por los aprendientes por si mismos y que los

profesores deberian poner énfasis en las reglas mas dificiles.

Otro criterio que debe tenerse en cuenta es el de la fiabilidad de la regla, es decir, hasta qué

punto se aplica a todos los casos. Estos investigadores sugieren que se deberia poner énfasis
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en las reglas de alta fiabilidad, es decir, de amplia aplicacion y que sean semanticamente

redundantes.

En resumen, los psicélogos cognitivistas han explicado como se usa el conocimiento
explicito para adquirir un sinnimero de habilidades y, dentro de ellas, estaria la adquisicién
de una lengua extranjera. Esta adquisicion supone una serie de etapas, que van desde el
conocimiento de las reglas, convertir este conocimiento de las reglas en algo distinto por
medio de la préactica y la conducta que lleva a la automatizacién para que pueda ser usado

sin tanto esfuerzo mental, mas rapido y cometiendo menos errores.

DeKeyser (2009) concluye que, si bien las aportaciones de la psicologia cognitiva pueden
ser de gran ayuda en la investigacion de segundas lenguas no constituye un nuevo método
de ensefianza de idioma, pero podrian dar mas solidez a la metodologia de ensefianza de

segundas lenguas optimizando la practica con bases teoricas validadas empiricamente.

Una de las decisiones fundamentales a tomar en relacion a la atencion a la forma es si esta
sera reactiva o proactiva. Esto significa que los profesores pueden planificar con
anterioridad para garantizar una atencion a la forma (proactiva) o pueden esperar que se dé
la necesidad apremiante del alumno para elaborar una leccion de atencion a la forma sobre

la marcha (reactiva).

La postura reactiva puede ser la mas ventajosa cuando los alumnos tienen la misma lengua
materna y el profesor tiene la experiencia suficiente como para saber qué es lo que deber
esperar. Esta posicion es la que tiene mas coherencia con el enfoque comunicativo. Sin
embargo, no existen estudios contundente s que una forma sea mejor que la otra y ambos

enfoques pueden ser eficaces.

No obstante, la eleccion de una u otra forma es relevante para la planificacion de las clases

y actividades y tienen distintas implicancias en la planificacion curricular.
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La atencion a la forma reactiva implica desarrollar la habilidad para percibir los errores
predominantes y tener siempre listas técnicas para subsanarlos; en tanto, la atencion a la
forma proactiva pone énfasis en las tareas que garanticen el surgimiento de oportunidades

para usar las formas problematicas durante la comunicacion (Doughty & Williams, 2009).

Sea cual fuere la postura adecuada se puede concluir que el profesor siempre debe tener en
cuenta cémo integrar la atencién a la forma y al significado, bien de manera simultanea o
en forma de secuencia de tareas que se lleven a cabo durante el desarrollo del curriculo
(Doughty & Williams, 2009).

1.2. Los errores en la adquisicion de lenguas extranjeras
“Es irrt der Mensch, solang’ er strebt.” (del aleman, “el hombre comete errores en tanto

tenga aspiraciones™?) (W. von Goethe, Prolog im Himmel, Faust I).

Esta cita del escritor y filésofo de Frankfurt, icono del Romanticismo Aleman, que refleja
una concepcion de la vida como esfuerzo incesante y continuo para superar cualquier
obstaculo material y espiritual, es la frase inicial de esta parte del capitulo teérico dedicado
a los errores linglisticos y que pretende ilustrar, de alguna manera, la importancia de los
errores en general como parte indispensable para lograr cualquier empresa u objetivo y en

particular, de los errores de lengua, como elementos inherentes al aprendizaje de un idioma.

Este pensamiento también introduce la obra de James (1998) sobre los errores en el
aprendizaje de lenguas en el que explica la importancia del “errar” como caracteristica
propia del ser humano: “Errors is likewise unique to humans, who are not only sapiens and
loquens, but also homo errans” (James, 1998: 1). En efecto, las maquinas y los animales no
cometen errores, solo los humanos lo hacen. Este pensamiento se relaciona con la
definicion de “error” de la teoria del Analisis de Errores que tiene entre sus objetivos el
estudio de la incidencia, la naturaleza, las causas y las consecuencias de los fracasos

lingUisticos.

! Traduccion propia.
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Se tratara en esta parte la problematica del error en las principales teorias de ASL vy, en
particular, la teoria del Anélisis de Errores; su definicion y descripcion; se mostraran las
tipologias y clasificaciones mas relevantes para este estudio y, finalmente, se abordaré el

tema del tratamiento automatico de los errores.
1.2.1. La concepcion del error segun las teorias de adquisicion de lenguas

Asi como han evolucionado las teorias de adquisicion de segundas lenguas (ASL) vy la
concepcidn sobre la manera de como se aprende una segunda lengua han cambiado también

las ideas sobre lo que se debe considerar “error”.

En efecto, las primeras décadas del siglo XX estuvieron marcadas por el conductismo, que
entendia el aprendizaje de una lengua extranjera como la adquisicion de una serie de
habitos; por lo tanto, los errores debian evitarse, ya que podrian fijarse y reforzar

estructuras incorrectas.

En los afios 50 se produce un cambio sustancial en el area de la lingtistica y también en la
ASL con la publicacion del libro Estructuras Sintacticas de Chomsky (1957) que es
considerado como el inicio del generativismo o gramatica generativo-transformacional. El
investigador propone la existencia de una Gramatica Universal como un conjunto de leyes
comunes a todas las lenguas (ver capitulo 3 de esta tesis) y explica que estas leyes

universales son mas faciles de aprender que aquellas que pertenecen a unas pocas lenguas.

El nuevo paradigma generativista se ve reflejado en una concepcion innatista del lenguaje y
su adquisicion se basa en una construccién progresiva de una gramatica innata. En cuanto a
la ensefianza de lenguas extranjeras, se comienza a buscar la causa de los errores de los
aprendientes en las influencias de la lengua materna. Asi es como surge la teoria del
Analisis Contrastivo (AC), que pretende describir la lengua materna y la lengua meta,
contrastandolas para establecer estructuras diferentes entre si y predecir asi los errores de

los aprendientes (Lado, 1957).

Sin embargo, a partir de los afios 70 nuevos estudios demuestran que muchos de los errores
que cometen los alumnos no son atribuibles a la interferencia de la lengua materna y que,

mas bien, provienen de errores en la aplicacién de las reglas de la lengua meta y, de esta
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manera se crea el concepto de interlengua (IL), definido como la competencia transicional
que tiene el alumno en la lengua que estd aprendiendo en un momento dado de su
aprendizaje. El término fue acufiado por Selinker (1972); aunque no obtuvo mayor difusion
hasta unos afios mas tarde cuando Corder (1974, 1981) fundd las bases del modelo de

Analisis de Errores (AE) (del inglés, Error Analysis, EA).

El término Interlengua adquiere una dimension diferente con Corder (1975), quien prefiere
denominar a este sistema transicional del alumno ‘dialecto idiosincratico’ (del inglés,
idiosyncratic dialect), enfatizando su comparacién con la lengua estandar y crea, ademas, el
concepto de Analisis de la Actuacién (AA) (del inglés, performance analysis) en contraste
con el del Andlisis de Errores (James, 1998). La principal distincion radica en que el AA se
define como el estudio de la totalidad de los datos de la actuacion linglistica de un
aprendiente individual; mientras que se reserva el término de AE para el estudio de los
enunciados erroneos cometidos por un grupo de alumnos. Entonces surge el problema de la
descripcion del grupo y de su lengua materna, la influencia de otras lenguas extranjeras,

etc.

Desde esta perspectiva, la IL no se refiere, entonces, a una transicion gradual sino a un
constructo tedrico. Es decir, la IL es el objeto de estudio de diferentes analisis, no una
tipologia de analisis. Por ello acordamos con Alba Quifiones (2009) que los denominados
estudios de IL, son en realidad, AE y AA.

En consecuencia, se podria decir que, aungque existe una evolucion cronoldgica en la
secuencia Analisis Contrastivo (AC), Analisis de Errores (AE), Interlengua (IL) y Analisis
de Actuacion (AA), en el sentido de que el AC surge de la necesidad de mejorar el
aprendizaje de las lenguas extranjeras, el AE trata de superar los errores detectados en el
AC, y el AA tiene su origen en la asimilacion de los problemas del AE; no se trata de una
simple sucesion de teorias y nos encontramos ante una confusion epistemoldgica (Alba
Quifiones, 2009).

Sanchez Iglesias (2003:47) también se refiere a este error conceptual con las siguientes

palabras:
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Por tanto, a nuestro modo de ver, en lo que se ha ido considerando como un desarrollo
lineal se estan mezclando, en un mismo nivel, una hipétesis tedrica (el analisis contrastivo),
un tipo de andlisis de datos (el analisis de errores) y algo a medias entre un concepto y una
hipétesis psicolinglistica (la interlengua).

En todo caso, la Teoria del Analisis de Errores sigue plenamente vigente y sus principales
méritos radican en la objetividad con que se describe la interlengua y en su rigurosa

concepcion metodologica.

Esta teoria establece una distincién entre errores (errors) y lapsus o faltas (mistakes): Los
errores se cometen por falta de competencia linguistica y son propios de los hablantes no
nativos o estudiantes de una lengua extranjera; mientras que las faltas son producto del

cansancio, del estrés o de la falta de concentracion y son comunes en los hablantes nativos.

La teoria del Analisis de Errores distingue, ademas, entre errores de competencia
linguistica (competence), que son de naturaleza cognitiva y los errores de actuacion

linguistica (performance) o errores fortuitos.

Alba Quifiones (2009:6) une estos dos pares conceptuales dicotomicos parafraseando a

Corder:

Los errores de actuacion se caracterizan por su asistematicidad, y los errores de
competencia por su sistematicidad (...) utilizaremos el término faltas para referirnos a los
errores de actuacion, reservando el término error para los errores sistematicos del alumno
gue nos posibilita reconstruir su conocimiento de la lengua objeto, es decir, su competencia

transitoria.

Lo interesante de este modelo es que defiende la necesidad del error a lo largo del proceso
del aprendizaje de una lengua extranjera (LE) porque este forma parte del mismo vy, por lo

tanto, es una evidencia de este proceso (Corder, 1967; Richards, 1984; Ellis, 1997).

Si bien la teoria del AE fue muy criticada principalmente por concentrarse solo en los
fendmenos negativos de los procesos de adquisicion linguistica del alumno (Ellis, 1997),
presenta importantes méritos debido a su concentracion en la superficie observable de los

fendmenos, en el riguroso andlisis de los textos producidos por los alumnos y en la

44



importancia que se le da a los errores de los alumnos no nativos para la comprension de los

procesos de aprendizaje de las lenguas extranjeras (Richards, 1984).

Aunque esta teoria cuenta con mas de 40 afios de vigencia, su modelo ha ido evolucionando
y adaptandose a las diferentes corrientes de ASL y a las necesidades de los estudios. El
cambio metodoldgico es crucial: los investigadores dejan el campo teodrico de la
comparacion entre lenguas y avanzan hacia la realidad tangible de las manifestaciones
concretas de los aprendices y, como consecuencia, el error se yergue como objeto de
estudio.

Hasta los primeros estudios de Corder (1967, 1971) los trabajos que se pueden encontrar en
torno al tema de los errores se reducen a listas de errores que los profesores recopilaban con

fines didacticos, con un criterio mas intuitivo que cientifico.

En el ambito especifico de ELE las primeras investigaciones en AE aparecen en los afios
noventa con la tesis doctoral de VVasquez, publicada en 1991; la tesis de Gargallo en 1992 y
la tesis de Fernandez, publicada parcialmente en 1997. En lo que va del siglo XXI se han
sucedido una serie de memorias, tesis y trabajos de investigacion que utilizan la
metodologia del AE en el ambito de la ensefianza/aprendizaje de ELE (Santos Gargallo,
1993; Véasquez, 1999, 2000; Alba Quifiones, 2009).

1.2.2. Metodologia del AE

La metodologia del AE, propuesta por Corder (1967), comprende una serie de pasos o

fases que se detallan a continuacion:

Identificacion de los errores
Clasificacion de los errores
Descripcion de los errores

Explicacién de los errores

o~ w0 D

Terapias propuestas para solventarlos (si el AE tiene un objetivo didactico)

Paso 1. Identificacion de los errores
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La identificacion de un error no es tan facil como parece. Algunas personas argumentan
que es mas dificil detectar errores en el discurso oral, pero La deteccion de errores en los
textos escritos tampoco es facil. Hay una diferencia en la deteccion de los propios errores y

los de los demaés. En resumen, se retorna a la pregunta de qué es lo que se considera error.

Burt y Kiparsky (1972) aportan claridad sobre este punto y postulan que se debe identificar
el error en relacion con la lengua meta, es decir, entre lo que el estudiante dice y lo que

debe decir; en otras palabras se apunta a la regla que ha sido transgredida.

En este sentido, Corder (1981) indica que los errores se identifican al comparar las

realizaciones de los alumnos con las producciones correctas.

Para que esta comparacion sea posible se suele construir previamente una taxonomia de los

errores que van a ser analizados dependiendo del &rea que se desee trabajar.

Esta metodologia muestra reminiscencias del AC, ya que hay una aproximacion teorica de

los tipos de errores que previsiblemente se encontraran.

Esta observacion no tiene por objetivo entrar en polémica, sino solo dejar en claro que esta
posibilidad permite identificar dos tipos de AE; un AE deductivo si se desarrolla
previamente una taxonomia o, por el contrario un AE inductivo, si se identifican

previamente los errores y luego se catalogan (Alba Quifiones, 2009).
Paso 2. Clasificacion de los errores

En el ambito concreto del espafiol como lengua extranjera las primeras tipologias basadas
en el Analisis de Errores son las tesis doctorales de Graciela Vazquez (1991), Isabel Santos
Gargallo (1993) y Sonsoles Fernandez (1997). Estos trabajos seminales, que se destacan
por ser muy completos y por rescatar las diferentes posibilidades segun distintos criterios,
constituyen los pilares en este tipo de investigacibn de AE. Por eso nos parece

imprescindible mencionarlos en esta tesis.

La tabla 1 presentada a continuacion muestra la propuesta de Vazquez (1992: 31, ampliada
en 1999: 28).

46



Tabla 1. Taxonomia de errores de Vasquez (1992:31).

Criterio linguistico

errores de adicion

errores de omision

errores de yuxtaposicion
errores de falsa colocacidn

errores de falsa seleccion

Criterio etioldgico

errores interlinguales
errores intralinguales

errores de simplificacion

Criterio comunicativo

errores de ambigliedad
errores irritantes
errores estigmatizantes

errores de falta de pertinencia

Criterio pedagogico

errores inducidos vs. creativos

errores transitorios vs. permanentes
errores fosilizados vs. fosilizables
errores individuales vs. colectivos
errores residuales vs. actuales

errores congruentes vs. idiosincrasicos
errores de produccion oral vs. escrita

errores globales vs. locales

Criterio pragmatico

errores de pertinencia (o discursivos)

Criterio cultural

errores culturales

Esta taxonomia permite agrupar los errores segun diferentes niveles de analisis (de acuerdo

al concepto de competencia gramatical).

47




El primer nivel de la taxonomia corresponde al criterio lingtistico. Esta clasificacion es util

para la correccion de errores, pero no aporta mayor informacion sobre el proceso de

adquisicién de la lengua; sin embargo, el segundo criterio, el etioldgico, entrega mucha

informacidn sobre este proceso y su estadio de la IL.

Los criterios comunicativo, pragmatico y cultural son criterios que se basan en un

fundamento lingistico.

El criterio pedagodgico esta en una relacion de verticalidad con todos los criterios, ya que

siempre puede compaginarse con las demas divisiones (Alba Quifiones, 2009).

Isabel Santos Gargallo (1993: 91-96), por su parte, establece otra clasificacion utilizando

otros criterios que no coinciden con la tipologia anterior, ni en su denominacion, ni en su

contenido.

Tabla 2. Taxonomia de errores de Santos Gargallo (1993: 91-96)

Criterio descriptivo

omision
adicion
formacion errénea

ausencia de orden oracional

Criterio pedagdgico

errores transitorios

errores sistematicos

Criterio etioldgico-linglistico

errores interlinguisticos

errores intralinguisticos

Criterio gramatical

errores fonologicos
errores ortograficos
errores morfoldgicos
errores sintacticos
errores léxicos
errores semanticos

errores pragmaticos

Criterio comunicativo

errores locales

errores globales
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Esta investigadora crea una taxonomia de corte gramatical en la que basa su estudio
empirico de un corpus de datos. Esta clasificacion esta basada en la categoria gramatical
afectada por el error e incluye todos los niveles que considera la gramatica tradicional
agrupados en el criterio gramatical: errores fonoldgicos, ortograficos, morfoldgicos,
sintacticos, Iéxicos, semanticos y pragmaticos; de esta manera, quedarian aqui recogidos los

errores que en otros trabajos se denominan errores linglisticos.

Esta clasificacion, menos detallada que la anterior, y enfocada a errores morfosintacticos

amerita algunos comentarios que compartimos con Penadés Martinez (2003: 15-16):

1) dificilmente se pueden asignar los errores léxicos, semanticos y pragmaticos a alguno
de los niveles de la gramética tradicional, cuando ni la lexicologia, ni la seméantica ni la
pragmatica han constituido nunca partes de las gramaticas escritas dentro de lo que

[lamamos tradicion gramatical;

2) vuelve a considerarse el uso erroneo de ser, estar y haber como un problema

morfosintactico, y no semantico, y

3) se incluyen errores léxicos en los que se titulan errores morfosintacticos, con el
agravante de que estos errores léxicos contienen unos tildados de semanticos (la
impropiedad semantica), si bien en la taxonomia del criterio gramatical los errores

morfoldgicos, sintacticos, 1éxicos y semanticos parecian constituir grupos distintos.

Otra interesante propuesta de clasificacion de errores es la de S. Fernandez (1997), también
muy detallada. Los criterios de clasificacion de esta investigadora tampoco coinciden, ni
en el nimero, ni en la denominacion ni en el contenido, con las clasificaciones anteriores;
lo que pone de manifiesto una falta de acuerdo entre los estudiosos a la hora de establecer

taxonomias de errores.
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Tabla 3. Taxonomia de errores de S. Fernandez (1997)

Descripcion linguistica

Subsistemas fonologia
léxico
morfosintaxis

discurso

Categorias a las que afectan los

errores

Descripcion de estrategias

omision
adicion
falsa eleccion

falsa colocacion

Criterio pedag6gico

errores colectivos
errores individuales
errores transitorios
errores fosilizables
errores fosilizados

errores inducidos por la metodologia

Explicacién de los errores

errores ambientales

errores internos

Criterio comparativo

errores evolutivos
errores interlinguales

errores ambiguos

Efectos comunicativos

errores que distorsionan la comunicacion
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En resumen, estos ejemplos de taxonomias de errores reflejan dos grandes problemas en las
clasificaciones; el traslapo de criterios y la falta de homogeneidad porque no existe una
normativa de clasificacion establecida y el por qué cada estudio puede proponer su propia

taxonomia.

Al respecto, Penadés Martinez (2003:17) pone en evidencia este problema mediante una
comparacion entre las tres taxonomias anteriores, y observa que no hay correspondencia ni

entre las denominaciones ni entre los contenidos.

Tabla 4. Comparacion de taxonomias de errores de Penadés Martinez (2003: 17)
G. Vasquez (1992) I. Santos Gargallo (1993) S. Fernandez (1997)

criterio linguistico criterio descriptivo Criterio de descripcién de

estrategias

criterio etioldgico criterio etiologico linglistico | Criterio de descripcion
gramatical linguistica
criterio pedagogico Criterio pedagogico Criterio pedagogico

Estos trabajos seminales fueron fundamentales para el desarrollo de las investigaciones
llevadas a cabo en torno al Analisis de Errores (AE) y la construccion de diversas
taxonomias en los ultimos afios en el &mbito del ELE. Por ejemplo, Alexopoulou (2005) en
su investigacion sobre los errores que cometen alumnos de espafiol de origen griego
construye una taxonomia de errores derivada de la de Vasquez considerando el nivel de

profundidad de la estructura sintactica que presenta problemas.

Es asi como el primer nivel, que denomina criterio descriptivo, clasifica los errores segin la

forma en que la estructura superficial de la frase se ve afectada:
Adicion

Omision

Eleccion falsa

Forma errénea

o B~ w0 DD

Colocacion falsa
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Un segundo nivel de descripcion méas profundo clasifica los errores segun la categoria
gramatical que se ve alterada (verbo, adjetivo, adverbio, etc.). Pero hay que agregar que
para poder colocar las producciones erréneas en la categoria gramatical adecuada se debe
indicar el nivel en el sistema linglistico en el cual se encuentra el error (nivel
morfosintactico, nivel I1éxico-semantico; discursivo, etc.). A este criterio de clasificacion se

le denomina criterio linguistico o gramatical.

Articulos
Pronombres
Verbos
Adverbios
Preposiciones

Conjunciones

N o a ~ w e

Sustantivos

8. Adjetivos
Existe ademas otro nivel de anlisis mas profundo: el nivel etioldgico, que trata de explicar
las causas de los errores segun el punto de vista del aprendiente (errores intralinguales e

interlinguales).

Para poner aun mas de manifiesto la diversidad de criterios en materia de taxonomias, Alba
Quifiones (2009), en su articulo sobre el AE realiza una exposicion detallada de diferentes
propuestas de clasificacion de errores semanticos. Debido a que los errores seméanticos no
son el foco de esta investigacion, nos referiremos solo a tres estudios interesantes centrados
en el espafiol: Dulay y Burt (1974), Azevedo (1980) y Bueno Gonzélez (1992).

Dulay y Burt (1974) presentan la siguiente clasificacion de errores de aprendientes ingleses

de espafiol como lengua extranjera:

1. Errores de interferencia: son los errores que resultan de los problemas generados
por la transferencia errénea de las estructuras de la L1 a la L2. También llamados
errores interlinguales (Dulay, Burt & Krashen, 1982).

Ejemplo: *Lo que hacia era limpiando ventanas (interferencia sintactica del inglés).
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2. Errores evolutivos: son errores intralinguales, es decir, que surgen de problemas

generados en el aprendizaje de la L2 y son idependientes de la L1. Un caso tipico es
el de la hipergeneralizacion.

Ejemplo: *la idioma

Errores ambiguos: son errores que se pueden clasificar tanto como errores de
interferencia como evolutivos. También es probable que determinados errores sean
el fruto de la combinacién entre un proceso intralinguistico y otro interlinglistico.
Por ejemplo, la tipica confusion entre “ser” y “estar”, cuando en la lengua de los

aprendientes un Unico verbo que abarca ambos campos semanticos.

Errores Unicos, son casos especiales y exclusivos que no entran en ninguna de las

categorias anteriores.

Azevedo (1980) utiliza la siguiente clasificacion de errores de origen seméntico para su

estudio con alumnos de ELE con lengua materna inglés:

Errores provocados por falsa analogia

Errores que se producen por la tradicién literal desde la lengua materna
Palabras no adecuadas al contexto

Palabras mal elegidas denotativa o connotativamente

\oces que no son apropiadas al contexto

Bueno Gonzalez (1992) clasifica los errores semanticos en tres tipos:

Errores de interfencia
Errores de hipergeneralizacion de reglas
Errores relacionados a distintas estrategias de desarrollo linglistico que acaban en

falsas suposiciones acerca de las reglas de la L2
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En torno a la categorizacion de los errores se ha generado mucha polémica, ya que debido a
la falta de un sistema de normalizacion de los criterios, ha propiciado la aparicion de

taxonomias muy diferentes lo que hace dificil su comparacion.
Pasos 3y 4. Descripcion y explicacion de los errores

No es lo mismo describir a explicar los errores. Ya en la década del 80, Dulay, Burt y
Krashen (1982) sefialan que una de las falencias del AE es la confusion conceptual entre

descripcion y explicacion de los errores, ya que frecuentemente se mezclan en los estudios.

Esto hace que en los analisis aparezcan en el mismo ambito las posibles causas de los

errores y lo que la desvia de la norma, es decir, se mezcla el qué y el por qué.

En todo caso, esta confusion se podria evitar si cada taxonomia de errores tuviera una breve
explicacion de cada categoria de las reglas que han sido transgredidas (lo que corresponde a
la etapa de la descripcion) antes de explicar las causas de estos conflictos (explicacion de
los errores) (Alba Quifiones, 2009).

Al respecto Burt y Kiparsky (1972) examinan los errores de acuerdo a lo que los aprendices
deberian haber dicho; esto significa que el analisis se realiza en términos de la lengua meta;
mientras que Corder (1973), por su parte, propone un sistema para la descripcion de los

errores en tanto su dialecto idiosincratico.

A modo de aclaracién, es util el razonamiento de Alexopoulou (2005, 2006) que la
metodologia del AE contempla tres fases principales propuestas por primera vez por Corder
(1971; 1992): la localizacién, la descripcion y la explicacion de los errores. La descripcion
de los errores corresponde a una actividad meramente linguistica que implica varios niveles
de profundidad, generalidad y abstraccion y de alli es que resultan las taxonomias de
errores descriptivas de Vazquez (1991), de James (1998), Alexopoulou (2005, 2006), entre

otras.

Describir los errores implica, entonces, clasificarlos para luego poder explicarlos en base a
los mecanismos que utilizan los aprendientes para aplicar las reglas de la gramatica de su
IL.
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La explicacion de los errores, en tanto, pertenece al campo de la psicolinglistica y se
refiere al proceso de adquisicion de la lengua y se trata de dar cuenta de las estrategias que

adopta el alumno y de inferir las causas que inducen al error.
Paso 5. Terapias

No todos los estudios de AE se centran en el area pedagdgica, es por eso que no muchos
trabajos presentan acciones terapéuticas para remediar los errores que cometen los alumnos.
Solo los estudios que se enfocan en el area didactica ofrecen apartados sobre correccion de

errores o ejercicios correctivos.

No obstante, la correccion y la evaluacion, tanto la realizada por el profesor o por otro
alumno o la autocorreccién o autoevaluacion, son partes fundamentales del proceso de
aprendizaje; sin una conciencia de este proceso, el aprendizaje no seria eficaz o no todo lo

eficaz que deberia ser.
1.2.3. Correccion de errores

Santos Gargallo (1990: 172) parafrasea la definicién de “correccion” de Chaudron (1977),
quien entiende por “correccion”, en general, “cualquier tipo de reaccion del profesor que,
ante una elocucion dada, la transforma, la desaprueba o pide una mejora”. En otras
palabras, la correccion es la incidencia del ensefiante sobre la interlengua del aprendiente a

través de una interaccion, ya sea oral o escrita (Vasquez, 2009).

Por otra parte, se debe establecer la diferencia entre corregir y evaluar. Se trata de dos
conceptos afines que se pueden confundir si no se tiene en cuenta que evaluar significa
emitir un juicio de valor “con el fin de medir el nivel de conocimiento de los alumnos”
(Ribas Moliné & D’Aquino Hilt, 2004:32). La correccién, en cambio, no pretende juzgar
los conocimientos del alumno, sino remediar las deficiencias en su dialecto idiosincratico;
dicho de otro modo, “el objetivo de la correccion es mejorar la produccion interlingiistica
del aprendiente que se encuentra en constante evolucidn en su intento de acercarse cada vez
mas a la competencia del hablante nativo” (Alexopulou, 2005: 108). En otras palabras, “no
hay evaluacion sin correccién, pero la correccion es siempre puntual y la evaluacion es

necesariamente global (Vasquez, 2009:114).
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Vasquez (1999: 59), a su vez, especifica que “corregir” significa:

- Reparar: se refiere a la interaccion linglistica que tiene lugar en la clase.

- Desfosilizar: se trata de una técnica para lograr que estudiantes de nivel intermedio, con
mucha fluidez, poca correccidén gramatical y escasos indicadores de cambio, adquieran una
competencia linguistica més elevada.

- Retroalimentar: cualquier produccién, correcta o no, que reciba algin tipo de feedback
favorable, tendera a fosilizarse.

En este sentido, también se debe hacer la distincion entre los términos correccion y
retroalimentacion o feedback , ya que a menudo se confunden vy, de hecho, muchas veces
se utilizan como sinénimos. El concepto de feedback engloba la correccién, pero el
feedback tiene un alcance mayor, ya que “pretende responder de forma holistica a la
practica del alumno incluyendo sus aciertos linguisticos y, sobre todo, la intencion

comunicativa de la practica” (Lopez Hernandez, 2009: 66).

Al momento de corregir las producciones de los alumnos se debe considerar una serie de
criterios que orientaran las decisiones sobre cémo, cuando y qué corregir y quién debe
hacerlo, asi como también, cuél es el enfoque de ensefianza adoptado. Lo importante para
cualquier intervencién correctiva es establecer un modelo que siga criterios homogéneos

aplicando una estrategia clara y definida (Alexopoulou, 2005).

Un criterio para la correccion es la gravedad. Se trata de la calificacion que se le otorga al
error. Desde el punto de vista de la sociolinguistica el criterio prioritario es el de la
aceptabilidad: “un error seria mas o menos grave en la medida que afecte el mensaje y

cause problemas de comunicacion” (Skjaer, 2005: 36)

Otro criterio de correccion de los errores es el linguistico, es decir, cuando afecta a los
rasgos formales de la lengua; en otras palabras, cuando se rompen las reglas del codigo. Por

lo tanto, la gravedad de un error se establece en términos de desviaciones de la regla.

Segun James (1998) los errores de los aprendientes reflejan la falta de competencia en la
lengua y se expresan en términos de gramaticalidad y de aceptabilidad y establece las

diferencias entre ambos conceptos:
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1) Gramaticalidad:

Un enunciado es agramatical cuando se produce una ruptura de las reglas del cédigo, por lo
tanto, la gramaticalidad es sinonimo de bien formado. Las ventajas de utilizar este criterio

en la correccién son la objetividad y la independencia del contexto linguistico.

El problema de utilizar este criterio es la actuacion ante los casos donde no hay claridad o
casos limite. Al respecto afirma James, parafraseando a Lyon (1977), que el mejor
indicador de la aceptabilidad gramatical de un enunciado es la corregibilidad; es decir, si un
enunciado se puede corregir es porque hay un error gramatical. Sin embargo, esta prueba
presenta algunas dificultades. Un ejemplo de este problema es cuando un enunciado
contiene tantos errores que es imposible corregir; no se puede decir que esa frase sea
gramatical. Otro inconveniente lo presentan las anomalias colocacionales o errores
semanticos como en “rebafio de abejas”; donde no hay una violacion de las reglas generales
del cddigo; es mas, podria tratarse de un significado metaforico para expresar que las abejas
en cuestion no son agresivas, tal como un rebafio de ovejas; pero si se tratase de un
enunciado de un no nativo, se pensaria en un error de pronunciacion por la similitud
fonética de la palabra (abejas vs. ovejas). En ambos casos, no se puede hablar de un
problema de gramatica, sino de pragmatica y quien decide si el enunciado esta correcto o
incorrecto es el usuario de la lengua, por lo tanto, estamos frente a un criterio de

aceptabilidad.
2) Aceptabilidad

El criterio de la aceptabilidad no refiere a una nocion teorica, sino de indole préctica; la
aceptabilidad depende del uso de la forma en cuestion; en otra palabras, cuando no imperan
criterios linguisticos o gramaticales en contra de una determinada forma, pero si de uso, nos

encontramos ante un problema de aceptabilidad.

A diferencia de la gramaticalidad, la aceptabilidad depende del contexto (lingtistico o

extralinguistico) para decidir si un enunciado es 0 no aceptable.

Algunos ejemplos de estos errores de aceptabilidad son los que contravienen las

expectativas del oyente. A modo de ilustracion se puede mencionar *viaje de vuelta e ida
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en lugar de viaje de ida y vuelta, *seguro pero lento por lento pero seguro. Otros errores se
manifiestan en la interferencia entre el espafiol y el inglés como en el enunciado *white
and black cat, cuando la forma correcta es black and white cat, mientras que en espafiol la

forma fija es blanco y negro y no *negro y blanco.

En definitiva y para cerrar este punto, coincidimos con Alexopoulou (2005) que al
momento de decidir qué errores se van a corregir, se debe tener en cuenta dos criterios

basicos:

- Los objetivos didacticos y el enfoque metodolédgico adoptado

- El nivel de competencia del aprendiente
Finalmente, se debe enfatizar que el error se valoriza actualmente de manera positiva como
un elemento imprescindible que, no solo permite el aprendizaje sino que ademas cumple

una funcién como signo de control de dicho proceso (Blanco Picado, 2010;Véasquez, 2010).
1.2.4. Errores mas frecuentes producidos por aprendientes de ELE

De acuerdo con Corder (1971), los errores forman una parte importante en el proceso de
aprendizaje de una lengua. Por otra parte, los errores proporcionan informacion sobre el

sistema linguistico transicional del alumno, es decir, sobre su interlengua.

En consecuencia, es necesario realizar estudios basados en el AE con el fin de identificar,
describir y explicar las areas problematicas de los hablantes no nativos. Dicha necesidad
cobra gran importancia en el &mbito del ELE, puesto que los estudios realizados hasta
ahora no nos han dado una vision completa de los problemas que enfrentan los alumnos de
ELE (Penadés Martinez, 2003).

En este sentido, se puede mencionar el estudio de Madrid (1999) acerca de los errores

cometidos por alumnos angloparlantes aprendientes de espafiol en la produccién escrita.
Uno de los objetivos mas interesantes de su estudio ha sido dar a conocer las dificultades

lingliisticas que desaparecen pronto y las que perduran a lo largo del tiempo, a pesar del
contacto con hablantes nativos y de las clases de espafiol.
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La tabla 5 muestra los errores que disminuyeron de forma considerable con el tiempo de

exposicion a la lengua:

Tabla 5. Errores gramaticales que disminuyeron considerablemente a lo largo de un curso
Madrid, 1999: 9).

Tipo de error Test inicial Test final
- Verbo inadecuado al contexto 30 6
- Omision de “a” delante de O.D. de persona 26 5
-Numero incorrecto del adjetivo 22 6
-Error en el género del articulo 19 3
- Errores en la determinacion e indeterminacion 18 5

Sin embargo, Madrid (1999) sefiala que otros aspectos gramaticales del espafiol no solo
son dificiles de adquirir y ocasionan un numero elevado de errores, sino que perduran y se

mantienen durante mas tiempo. La tabla 6 muestra una recopilacion de ellos.

Tabla 6. Errores gramaticales del espafiol que se mantienen durante largo tiempo (Madrid,
1999:10).

ERRORES TEST 1 | TEST 2 | FINAL | TOTAL
-Confusion entre “ser” y “estar” 98 79 74 251
-Mal uso del subjuntivo 108 59 47 214
-Confusion imperfecto-indefinido 89 55 54 198
-Mal uso del pronombre objeto + verbo 60 61 53 174
-Omision del articulo 65 61 41 167
-Omision de “a” delante de OD/OI 26 19 5 50
-Género del articulo 19 21 3 43
-Género del sustantivo 8 7 3 18

El estudio de Madrid (1999) pone en evidencia que determinadas construcciones
gramaticales resultan dificiles de aprender para los angloparlantes y ocasionan un ndmero
elevado de errores. Sin embargo, otros aspectos les resultan mucho mas faciles.

Por ejemplo, la diferencia entre “ser” y “estar”, el uso del subjuntivo y la confusién entre
el imperfecto y el indefinido han concentrado el mayor nimero de errores; mientras que el
el uso del articulo definido e indefinido y los errores de nimero en el adjetivo y de género

en el articulo apenas han causado problemas.
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El alto porcentaje de errores cometido en los verbos no es exclusivo de los angloparlantes;
en efecto, en estudios realizados con sinohablantes también se ha observado un alto nimero

de errores en esta clase de palabras.

En este sentido se destaca el estudio de Hui-Chi Tseng (2008) sobre estudiantes taiwaneses
de espafiol. En su investigacion se revela que la conjugacion verbal y el uso de los tiempos
y modos verbales del espafiol ocasionan muchas dificultades, sobre todo, para lenguas
como el chino, donde el verbo es invariable. También se presentan muchos problemas en la
concordancia de género y numero, y en los articulos, puesto que el chino es una lengua con

escasa flexion.

Segun esta investigadora, los errores mencionados se deben maés a la interferencia con la

lengua materna y no tanto al sistema de la lengua meta.

Otros estudios en sinohablantes aprendientes de espafiol corroboran estos argumentos
(Fang, 1993; Mao, 2000) y sostienen que “la conjugacion verbal es la que mayores
quebraderos de cabeza causa a los sinohablantes que estudian espafiol” (Cortés Moreno,
2002: 87).

Por otro lado, Blanco Picado (2012) se concentra en el proceso del aprendizaje y sefiala
que este esta marcado por etapas bien definidas y determina los tipos de errores que
caracterizan cada estadio del aprendizaje y, dentro de cada uno, establece los errores que

permanecen o desaparecen:
En el nivel inicial se producen errores de tipo interlingual, por interferencia de la LM; el
aprendiente es incapaz de autocorregirse y se muestra insensible a las correcciones; hay una

transgresion sistematica de las reglas de la lengua meta.

En el nivel intermedio el aprendiente comienza a independizarse de la L1 para moverse

solo dentro del sistema de la L2, por consiguiente se produce un mayor nimero de errores
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intralinguales. Se inicia un periodo de intento de regularizacion de las normas
interiorizadas, con constantes reajustes tras la comprobacion de hipétesis. En esta fase el

alumno empieza a ser capaz de autocorregirse.

En el nivel avanzado aparecen errores residuales, es decir, relacionados con conocimientos
previos, errores que pueden llegar a fosilizarse; y se presentan problemas de adecuacion

pragmatica. Sin embargo, estos alumnos muestran gran capacidad para la autocorreccion.

Alexopoulou (2006) en su estudio sobre los errores morfosintacticos cometidos por
estudiantes griegos demuestra que la mayor parte de ellos son errores de interlengua
(82,7%), entre los que destacan la simplificacion y la hipercorreccion. En cuanto a la
evolucion de los errores inter e intralinglisticos, sefiala que los alumnos principiantes
cometen mas errores de interferencia con la lengua materna y que, a partir del nivel

intermedio, aumentan los errores de intralengua.

1.2.5. Deteccion automatica de los errores

La existencia de una adecuada taxonomia de errores cobra especial importancia en el
disefio e implementacion de plataformas de ensefianza / aprendizaje de lenguas con
tecnologia, sobre todo, en lo que se refiere a la programacion de un sistema para la
deteccion y procesamiento automatico de errores (Granger, 2003; Heift & Schulze, 2007).

En este sentido, Heift y Schulze (2007) resumen las ventajas de una apropiada clasificacion

de errores en las siguientes:

- La descripcion de errores y sus respuestas pueden estar basadas tanto en errores
individuales como en clases de errores;

- Los errores que pertenecen a una misma clase pueden ser tratados de manera
similar;

- La clasificacion de los errores permite a los sistemas tutoriales con tecnologia de
procesamiento de lenguaje no sélo guardar los errores sino también calcular el

namero errores que pertenecen a una misma clase, lo que redunda en un feedback
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maés efectivo, ya que puede estar basado en un modelo de alumno maés claro y

comprensible.

La clasificacion de errores por clases o niveles ya fue propuesta en la década del 80 en el
STI CRITIQUE (ver pag. 90 de este manuscrito); especificamente los errores se agrupaban
en semanticos, sintacticos, morfologicos y pragmaticos. La dificultad de esta estrategia era

la superposicion de criterios: un error puede tener varias fuentes posibles (Schwind, 1995).

Heift y Schulze (2007), por su parte, plantean para su sistema tutorial inteligente para la
ensefianza del aleméan, un reconocimiento automatico de errores basado en una
combinacidn de estrategias de dos ejes. El eje de estrategias de superficie, que corresponde
a errores de adicion, omision, malformacidn o seleccion erronea de algun elemento, y el eje

que corresponde a los errores en las categorias de palabras (adjetivo, verbo, sustantivo).

A pesar de los buenos resultados en términos de funcionalidad del sistema, en esta
clasificacion prevalecen los problemas de solapamiento tipicos de las taxonomias de
errores. En efecto, resulta complicado adjudicar una Unica causa a un error determinado, ya
que el origen de un error puede obedecer a diversos factores; ademas, es diferente deducir

la causa de un error a describirlo (Krashen, 1982).

Adicionalmente a las dificultades anteriores se debe mencionar los problemas propios de la
programacion y operacionalizacion de un programa tecnoldgico que debe funcionar de

manera automatica (Heift & Schulze, 2007):

- Cobertura: se refiere a la dificultad de anticipar todos los errores y no todos los
errores son factibles de ser clasificados

- Homogeneidad: en una clasificacion homogénea, las caracteristicas que se usan para
la clasificacion son basadas en el mismo tipo genérico (por ejemplo, una
clasificacion basada solo en categorias de palabras) Esto hace imposible obtener
suficiente cobertura de los errores y una buena descripcion de ellos.

- Caracteristicas de la clasificacion: la mayoria de las clasificaciones de las partes
del habla dependen de cada lengua en particular y la distincion de las categorias no

es igual para todas las lenguas.
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Por estas razones es bastante dificil encontrar una solucién para todos los problemas de
clasificacion automaética de errores. Pero, en todo caso, los investigadores y disefiadores
deben trabajar para tratar de obtener clasificaciones manejables, robustas y efectivas para

Sus proyectos.

La creacion de una taxonomia de errores tiene por finalidad localizar y sistematizar las
dificultades a las que se ven enfrentados los alumnos cuando aprenden una lengua
extranjera y debe concebirse y adaptarse teniendo en cuenta siempre el objetivo para el cual

ha sido construida.

1.3. Estrategias de feedback en la ensefianza de lenguas

La retroalimentacion o feedback se da de manera natural durante la interaccion en el
contexto del aprendizaje de lenguas, sobre todo cuando el aprendiente nota que no puede
expresar en la lengua meta lo que desea, es decir, nota una deficiencia en su interlengua
(Swain, 1998).

La atencién del alumno es dirigida, entonces, a un elemento nuevo, ya sea hacia un item
Iéxico o hacia una construccion gramatical desconocida, lo que llevard a un mejoramiento

de su competencia en la lengua extranjera (Gass & Mackey, 2007).

Si bien la investigacién en ASL muestra evidencias de una amplia gama de estrategias de
feedback usada por los profesores para el tratamiento de los errores de los alumnos
(Chaudron, 1997; Seedhouse, 1997; Lyster & Ranta; 1997; Lyster, 1998; Ferreira, 2006),
los estudios acerca de la efectividad, frecuencia y tipo de feedback son relativamente
recientes (Lyster & Mori, 2006; Hyland & Hyland, 2006; Ferreira, 2003, 2006, 2007; Ellis,
J., 2011; Sheen, 2011). Estas investigaciones muestran, en general, que el tema puede
abordarse desde diferentes perspectivas y puntos de vista y, que las nuevas tendencias en

materia de ASL le dieron un nuevo realce a los estudios sobre la temética del feedback.

En este sentido, es relevante el concepto de feedback dan Vigil y Oller (1976) en palabras

de Alexopoulou (2005:108): feedback se define como “todo tipo de reaccidn, negativa,
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positiva 0 neutra, que el aprendiente recibe, no solamente de parte del profesor sino

también de sus compaiieros de clase a la hora de utilizar la L2”.

El término feedback es aplicable, entonces, a cualquier tipo de retroalimentacion dada al
alumno, tanto por el docente o por otro alumno, ante una respuesta, ya sea correcta o
incorrecta (Good & Brophy, 2000).

Estas definiciones demuestran uno de los cambios mas significativos que ha experimentado
la linguistica aplicada y los estudios de ASL vy se refiere al traslado del centro de atencion
del profesor hacia el alumno como protagonista de su aprendizaje, poniendo énfasis en la
dinamica de la interaccion, no solo entre profesor y alumno, sino también entre pares
(Alexopoulou, 2005).

El alumno que se involucra en la adquisicion de una lengua, ya sea L1 o L2, esta en un
constante proceso de formulacion de hipétesis, que al ser confirmadas o rechazadas, le
ayudan a construir su propio sistema interlinguistico (Alexopoulou, 2005). En este proceso
es preponderante el rol del feedback, puesto que si el estudiante recibe un feedback
negativo, la hipotesis debe ser rechazada; pero si, por el contrario, recibe un feedback
positivo esta en condiciones de confirmar su hipdtesis (Ribas Moliné & D’Aquino Hilt.

2004).

Se puede finalizar esta idea con la afirmacion de Brown (1994:219): “una de las claves del

aprendizaje exitoso es el feedback que el alumno recibe de otros”.
1.3.1. El feedback positivo

La reaccion ante una respuesta correcta se denomina feedback positivo. Mediante este tipo
de feedback el profesor afirma que la intervencion del estudiante es correcta. En términos
pedagdgicos el feedback positivo es muy importante, ya que le otorga al alumno apoyo
afectivo y motivacion (Ellis, 2006 y 2009).

A continuacion se presenta la clasificacion de feedback positivo propuesta por Ferreira,
Moore y Mellish (2007):

64



1. Reconocimiento: Se refiere a una sefial verbal o no verbal del profesor a fin de
indicar al alumno de que lo que esta diciendo esta siendo escuchado y comprendido.
Esta se puede manifestar a través de un gesto de asentimiento (con la cabeza, con
las manos, etc.) o de expresiones, tales como “aha”, “mhm” (Sinclair & Coulthard,
1992).

2. Laaceptacion: Se manifiesta a traves de una clase cerrada de palabras en tono
neutral y descendente (como por ejemplo, “si”, “bien” o “excelente”) para sefialar al
alumno que lo que esta diciendo es correcto o apropiado (Sinclair & Coulthard,
1992).

3. La repeticion: el profesor repite la respuesta correcta del alumno a fin de confirmar
su conocimiento; muchas veces, acompafiada de un gesto de asentimiento o una
palabra de reconocimiento (Ferreira, 2006).

Ejemplo:
e Profesor: ;| Donde esta el caballo?
e Alumno: En la caballeriza.
e Profesor: En la caballeriza.

4. EIl parafraseo: El docente parafrasea la respuesta del alumno con el objeto de

ensefiarle nuevas estructuras o léxico.
Ejemplo:
e Profesor: ;un sinénimo de cura?
e Estudiante: sacerdote.
e Profesor: sacerdote... padre... parroco... ok... son palabras culturales
(Ferreira, 2006)
Estas dos Ultimas estrategias parecen ser mas interesantes en cuanto a las posibilidades que
ofrecen en términos de efectividad en el aprendizaje de lenguas. En efecto, en un estudio de
Ferreira (2006) sobre estrategias de feedback observadas en interacciones dialégicas en
clases de espafiol como lengua extranjera, se determind que las estrategias de feedback
positivo mas efectivas fueron la repeticion y el parafraseo. Mediante la repeticion de la
respuesta correcta se confirma el conocimiento previo y se afirman las estructuras

aprendidas; en tanto que el parafraseo agrega nuevas estructuras. Seguin los datos empiricos
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de esta investigacion, resultaron ser las estrategias mas usadas por los profesores de lenguas

extranjeras.
1.3.2. El feedback correctivo

En oposicion al feedback positivo se encuentra el feedback correctivo (del inglés, corrective
feedback, CF), que es el que se proporciona como respuesta a un enunciado incorrecto
(agramatical). Este término se utiliza en la literatura de ASL y se aplica a una amplia gama
de fenomenos, que incluye feedback negativo (negative feedback), tratamiento de errores
(error treatment) y correccion de errores (error correction), y se usa tanto en el contexto

natural como en el institucional (Sheen, 2011).

Una de las primeras definiciones de feedback correctivo es la proporcionada por Chaudron
(1977), que lo define como una reaccion del profesor para sefialar la desaprobacion del

enunciado incorrecto del alumno.

El feedback correctivo, también es definido por Carroll y Swain (1993) como una
indicacion para el alumno de gque la estructura expresada no es parte de la lengua meta y
que puede manifestarse de manera explicita o implicita. Se entiende por feedback explicito
aquel que tiende a proveer la forma correcta y que puede incluir explicaciones
metalinguisticas. El feedback implicito, en tanto, incluye estrategias de negociacion y es
preferido por las corrientes interaccionistas de ASL. Long (1996) proporciona una

clasificacion de feedback implicito que se muestra a continuacion:

a) Comprobacion de confirmacion (confirmation check): se refiere a expresiones que

tienden a confirmar que el enunciado ha sido correctamente comprendido.
Por ejemplo:
Profesor: “;Te refieres a ...?”

b) Solicitud de clarificacion (clarification requests): son expresiones que tienen por

objetivo solicitar que el interlocutor aclare su enunciado precedente.

Ejemplo:

66



Alumno: *Fernando era muy conmovida.
Profesor: ; Como dijiste?
(Gass & Ross-Feldman, 2005)

¢) Comprobacién de comprension (comprehension check) se refiere a expresiones o
preguntas que intentan comprobar que el interlocutor ha comprendido, pueden realizarse

por parte del alumno o del profesor.
Por ejemplo:

Alumno: La avenida siete va en una direccion al norte desde la calle siete hasta la calle

ocho. ¢Quieres que repita? (Gass & Ross-Feldman, 2005)

d) Reformulacién (recast) de todo o parte del enunciado incorrecto del alumno, pero
reemplazando la forma incorrecta por la forma correcta. La reformulacion es muy utilizada
por los profesores de lengua en general (Lyster & Ranta, 1997; Lyster, 1998) y suele ser
efectiva siempre y cuando el aprendiente entienda que se trata de una reaccion para mejorar

la forma y no el contenido.

Ejemplo:

Alumno: El lorito ha *abrido la jaula y escapado
Profesor: Ha abierto la jaula y escapado.

Los argumentos en favor del feedback implicito se relacionan con el estado de &nimo que el
feedback puede provocar en los aprendientes; aludiendo que estos podrian sentirse
frustrados o abrumados con las correcciones explicitas por parte de los profesores, sobre
todo, en el contexto oral. Ademas, cuando los profesores proveen feedback mas implicito
durante la correccion, los aprendices tenderian a tomar mayor control sobre su discurso en
la segunda lengua. En cambio, en los casos en los que hay una regulacion excesiva por
parte del profesor (overregulation), el alumno tiene mas dificultades en lograr una

autorreparacion de sus errores (Vicente-Rasoamalala, 2005).
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Seedhouse (1997) enumera en detalle todas las estrategias de feedback usadas por los
profesores para corregir los errores de sus alumnos en el aula y observa una clara tendencia
a la utilizacion de diversas formas de retroalimentacion mas mitigadas e implicitas y al

rechazo del feedback explicito.

A pesar de lo anterior, este investigador alienta a los profesores el uso de opciones
explicitas, ya que considera que, en el afan de evitar la molestia y el bochorno de los
alumnos ante la correccion, convierten el error linglistico en algo problematico en lugar de

entenderlo como una oportunidad de aprendizaje.

Aljaafreh y Lantolf (1994), en tanto, determinaron en su investigacion sobre los tipos de
respuestas reactivas ante tipos de feedback explicitos e implicitos, que ambas opciones de
feedback son necesarias en la ASL. No obstante, para que el feedback sea efectivo debe ser

negociado entre el aprendiente y el profesor o hablante nativo.

Otra tipologia de feedback correctivo es la ofrecida por Lyster (1998), quien clasifica las

estrategias en tres grupos en relacion a la reparacion de los errores.

1. Correccion explicita, proporcionando la respuesta correcta.

Ejemplo:
Alumno: *Ella quiere Horacio
Profesor: a Horacio

2. Reformulacion del enunciado erréneo o parte de él en tono ascendente para llamar
la atencion del alumno sobre su error.

Ejemplo:
Alumno: * Pongate el casco
Profesor: *;Pdngate?

3. Negociacion de la forma
Las estrategias del tipo negociacion de la forma, segun este investigador, son aquellas que

tienden a una reparacion por parte del propio aprendiente o de sus pares a fin de lograr un
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mejoramiento en su precision lingiiistica. Agrupadas bajo la etiqueta “negociacion de la
forma” se encuentran la elicitacion, las claves metalingiiisticas, la solicitud de clarificacion

y la repeticién del error.

1. Claves metalinguisticas: se refiere a una informacion o ayuda metalingistica, sin
dar la respuesta.
Ejemplo:
Alumno: *Si tuviera dinero, compro un coche

Profesor: Debes usar un condicional

2. Elicitacion: se le pide al alumno que dé la respuesta correcta a traveés de una
pregunta, haciendo pausas para que complete la oracion del profesor o pidiendo que
reformule la expresion.

Ejemplo:
Profesor: ; Donde esta el libro?
Alumno: ....

Profesor: El libro esté en la...

3. Solicitud de clarificacion: el profesor le indica al estudiante que no entendid el
enunciado debido a un error. Incluye frases tales como “No entiendo”, “;Qué
quieres decir?, ;Perdon?, entre otras.

Ejemplo:
Alumno: * Hay tres mil e-mails fueron a sus clientes.

Profesor: ¢Qué quieres decir?

4. Repeticion del error: El profesor repite la frase erronea como una manera de Ilamar
la atencion del alumno.
Ejemplo:
Alumno: * Claudio ando.

Profesor: *ando.
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Siguiendo las ideas de la negociacion de la forma de Lyster (1998) y basandose en su
clasificacion, se presenta la propuesta de Ferreira, Moore y Mellish (2007), quienes dividen

las estrategias de feedback correctivo en dos grupos:

El Grupo 1 (Giving-Answer Strategies, GAS) corresponde a estrategias en las que el

profesor entrega de manera directa la forma correcta o esperada. Estas incluyen:

1. Correccion explicita del error

2. Repeticion del error o parte del enunciado erroneo

3. Reformulacion
El Grupo 2 (Prompting-Answer Strategies, PAS) esta constituido por estrategias en las que
el profesor no entrega la respuesta correcta, sino que incentiva al estudiante a corregir el

error por si mismo; este grupo corresponden las siguientes estrategias:

1. Claves metalinguisticas
2. Elicitacion

3. Solicitud de clarificacién

Esta clasificacién no contempla la repeticion de los errores dentro del grupo de estrategias
que fomentan la autorreparacion ya que, a juicio de los investigadores, esta alternativa de
feedback presenta rasgos de reformulacion, argumento que estd en concordancia con la
opinién de Doughty y Varela (2009), quienes consideran la repeticion del error como un

tipo de reformulacion correctiva.

En tanto Sheen (2011) agrega una subclasificacién de las estrategias de reformulacion.
Segun este autor, la reformulacion puede ser parcial (por ejemplo, cuando se reformula solo
una parte del enunciado erréneo) o total (cuando todo el enunciado erroneo es

reformulado). La reformulacion puede ser ‘didactica’ o ‘conversacional’:

a) Reformulacion didactica: Este tipo de reformulacion poder ser total o parcial y se
caracteriza por llevar la atencion del alumno a la locacion exacta del error cometido.

Esta reformulacion tiene rasgos mas pedagogicos que comunicativos.
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Ejemplo:
Estudiante: Claudia esta abogada
Profesor: Es abogada (reformulacion parcial)

Reformulacion conversacional: Esta reformulacion ocurre cuando se produce un quiebre en
la comunicacion. El profesor o interlocutor no comprende lo que el aprendiente intenta
decir y reformula la frase con el fin de corroborar la intencion del alumno. A diferencia de

la reformulacién didactica, la reformulacion conversacional tiene prop6sitos comunicativos.
Ejemplo:

Estudiante: *How much weigh?

Profesor: What?

Estudiante: *How weight are you?

Profesor: How much do I weigh? (;Cuanto peso yo?) (Sheen, 2011).

Ademas, Sheen (2011) presenta, dentro de las estrategias de correccion explicita, una
“correccion explicita con explicacion metalingiiistica”, en la que no solo se le provee de la
respuesta correcta al alumno, sino que ademas se le entrega una breve explicacion

gramatical sobre la forma corregida.

Es conveniente aclarar que esta Ultima estrategia difiere de la “clave metalingiiistica sin
correccion explicita”, que no ofrece la forma correcta, ya que corresponde a las estrategias
de “autorreparacion”, y con esta ultima el alumno es incentivado a corregir el error por si

mismo.
1.3.3. El feedback correctivo escrito

En los apartados anteriores se mostro algunas tipologias de estrategias de feedback
correctivo que se manifiestan generalmente en el contexto de interacciones orales; a

continuacion se presentan algunas clasificaciones de feedback para el tratamiento de los
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errores en textos escritos, que es un tema que interesa tanto a investigadores como a

profesores y que exhibe caracteristicas diferentes.

A pesar de toda la investigacion realizada sobre el feedback escrito, ain quedan muchas
interrogantes sin responder. En este sentido, Hyland y Hyland (2006) observan que muchas
veces los profesores quedan con la sensacion que no se llega a explotar todo el potencial del
feedback y han estudiado en profundidad este tema del feedback escrito y el feedback en

producciones escritas en estudiantes de lenguas.

A fin de tener una base concreta de la amplia gama de estrategias de feedback utilizadas por
profesores en textos escritos por alumnos de L2, ya sea para el disefio de investigaciones o
para poder tomar correctas decisiones pedagogicas, Ellis (2009) (también presentada con
algunas variantes por Sheen (2011)) propone una tipologia de feedback escrito completa y
sistematica resultante de la recopilacion de datos, estudios e investigaciones en el area
(Robb, Ross & Shortreed, 1986; Chandler, 2003; Ferris, 2006). Esta clasificacion se

concentra solo en errores lingiisticos:

1. Correccion directa: Esta opcion implica proveer al alumno con la respuesta correcta. Esta
puede realizarse a través del tachado de la palabra o morfema incorrecto y la inclusion de la

forma correcta encima o cerca de la forma errénea.

2. Correccidn indirecta: El profesor indica que hay un error, pero no provee la repuesta

correcta

a) Esta puede ser localizada: En este caso se le indica al alumno el lugar donde se ha
cometido el error, pero no da la forma correcta. Esto se puede hacer subrayando el item

incorrecto o con una indicacion mediante una cruz.

b) O bien no localizada: Mediante esta opcién se le indica al alumno que ha cometido un

error sin indicar donde ni en qué consiste. Esta indicacion aparece al margen del texto.

3. Correccion metalinguistica: Se entrega una informacién metalingiistica acerca de la

naturaleza del error.
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a) Uso de codigo de errores: Esta forma incluye un comentario acerca de la naturaleza del
error mediante el uso de etiquetas que se colocan sobre el error o al margen (por ejemplo,
art.= articulo, sust.= sustantivo, V= verbo. El alumno debe conocer el significado de las

etiquetas.

b) Explicacion gramatical: Se refiere a la provision de la forma correcta con una

explicacion metalinglistica breve al pie del texto.

4. Reformulacién: Esta forma puede ser considerada una forma directa de correccion, ya
que el profesor o el hablante nativo reformula la oracion que contiene errores o parte de

ella. El alumno debe comparar ambas versiones.

5. Segun el foco del feedback: El profesor puede corregir todos o casi todos los errores o
puede concentrarse en algunos. Esta opcién se puede combinar con otras estrategias de

feedback mencionadas anteriormente.

a) Feedback focalizado: Se refiere a la concentracion de la retroalimentacion correctiva en

una o pocas formas gramaticales de manera intensiva.

b) Feedback no focalizado: Hace referencia al feedback correctivo extensivo a un amplio

rango de formas gramaticales (Sheen, 2011).

6. Feedback electronico: El profesor indica el error y ademas, provee de un link para mayor

informacion de la forma correcta y ejemplos de usos correctos.
1.3.4. El feedback mediado por el computador

El rol del computador en la entrega de feedback correctivo en la comunicacion mediada
por computador (del inglés, Computer Mediated Communication, CMC) se ha convertido
en un importante foco de investigacion en los ultimos afios, sobre todo con el uso masivo

de internet y de los recursos digitales.

Los cursos a distancia y talleres de escritura virtuales permiten que el aprendiente escriba

un texto y obtenga una retroalimentacién sin necesidad de presencialidad.
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Warschauer (1997) destaca las ventajas de la Comunicacion Mediada por Computador
(CMC) como una poderosa herramienta que ha logrado superar la brecha entre la oralidad y
la escritura permitiendo a los individuos una comunicacion que puede ser facilmente
transmitida, guardada, archivada, editada, reevaluada y reescrita. La CMC se distingue de
otros medios de comunicacion por su independencia del tiempo y del espacio que hacen
posible los intercambios comunicativos a grandes distancias. Los aprendientes mas timidos
pueden asumir un rol mas activo y autonomo, ya que pueden hacer las consultas que

deseen, cuando quieran y sin sentirse expuestos.

La interaccion escrita a través del computador ofrece mayores posibilidades para el
mejoramiento de las producciones, puesto que la relativa durabilidad de la interaccion
computacional respecto del contacto efimero de las conversaciones face—to-face permite a
los estudiantes reflexionar sobre lo escrito antes de presentarlo o publicarlo (Hewings &
Coffin, 2006).

Otra ventaja de la CMC para el aprendizaje de lenguas extranjeras se fundamenta en las
nuevas metodologias de ensefianza y los efectos del feedback electrénico comparado con
los métodos tradicionales. Este punto es particularmente interesante en lo que se refiere a la
contribucion que puede hacer la tecnologia en los trabajos de escritura colaborativos y en
los enfoques basados en tareas. En efecto, estos sistemas permiten que los alumnos
intercambien sus textos con sus pares y obtengan feedback de sus compafieros, fomentando
asi el sentido de grupo y de comunidad, y promoviendo ademas, el aprendizaje centrado en
el alumno con el profesor en su rol de facilitador. Por ejemplo, Salaberry (2000) investig
los beneficios que reportaron las tareas desarrolladas en entornos computacionales en el
aprendizaje de los tiempos verbales en espafiol. Este investigador concluye que las tareas
realizadas a través del computador resultaron en un mejor aprendizaje que las tareas orales
(face-to-face), ya que las caracteristicas discursivas de la CMC basada en texto escrito
contribuye de mejor manera a que los alumnos puedan enfocarse simultaneamente tanto en

la forma como en el significado y promueve la conciencia metalinguistica.

Similares resultados reportaron Lai y Zhao (2006) en relacién a un estudio exploratorio con

aprendientes de inglés (nivel intermedio) en que se compard los efectos del feedback
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correctivo obtenido en una interaccion face to face y el chat, como interacciones

sincrénicas. El chat tuvo mejores efectos en la atencion por presentarse de manera escrita.

Otro mérito del feedback electronico se relaciona con el punto anterior y muestra relacion
con las perspectivas sociocognitivas que ofrecen los modos electronicos; es decir, se refiere
a que el feedback a través del computador promueve distintos tipos de interaccion y permite

cumplir una amplia gama de propdsitos interactivos.

La CMC puede presentarse en modalidad sincrénica o asincronica. En un estudio realizado
por Schmidt (2001) sobre la comparacion entre la modalidad sincronica (por ejemplo, el
chat) y asincronica (por ejemplo, el correo electronico) en relacion a la efectividad del
feedback correctivo para el tratamiento de aspectos linglisticos los resultados no fueron los
esperados. En efecto, se pensaba que la modalidad sincrénica resultaria mas efectiva, ya
que los aprendientes tienen mas oportunidades de participacion; sin embargo, estos fueron
contrarios a lo previsto. Este resultado se podria deber a la naturaleza misma del chat como
medio de comunicacion; en el chat los interlocutores se enfocan més en el significado que
en los aspectos formales de la lengua, sobre todo en el contexto de salas de chat no

monitoreadas.

Al respecto, Liu y Sadler (2003) estudiaron los comentarios de aprendientes en
comunicaciones en tiempo real y concluyeron que, si bien los alumnos presentaban un
mayor nimero de participaciones, estas intervenciones eran mas superficiales y de menor
calidad, arguyendo que la necesidad de respuesta inmediata conlleva una mayor presion de

tiempo con el consecuente descuido de la forma.

Con lo anterior se relaciona un estudio realizado por Loewen y Erlam (2006) quienes
compararon distintos tipos de feedback en el contexto del aprendizaje del tiempo pasado en

inglés a traves del chat, pero no se obtuvieron diferencias significativas en sus resultados.

En relacion a un estudio realizado por Sauro (2009), quien estudio el impacto de dos tipos
de feedback (metalinglistico y reformulacion) en una intervencion basada en tareas via
chat, los resultados tampoco arrojaron diferencias significativas entre ambos tipos de
feedback, pero si hubo ganancias en relacion al grupo que no recibié ningln tipo de

retroalimentacion.
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Aqui se puede establecer una conexién con el trabajo sobre la retroalimentacion de pares
(peer feedback) para el mejoramiento de la produccion escrita realizado por Ellis J. (2011),
quien compara la escritura digital y con la escritura en papel. Se hipotetiza acerca de la
cantidad, calidad y caracteristicas del feedback en ambos entornos, de las diferencias en la
mitigacion y se plantea la interrogante si hubiera otros rasgos que diferenciaran el feedback
digital a través de un blog del tradicional entregado en papel. De las distinciones mas
relevantes detectadas se mencionan el registro del lenguaje y la forma de comunicacion
observados en la entrega de feedback de los pares; efectivamente, mientras que en la
correccion en papel el registro era mas formal y puntual mediante oraciones
cuidadosamente escritas, en el blog la comunicacion era mas libre y casual, pero con mayor
namero de intervenciones; es decir, una diferencia en la cantidad de feedback. El aspecto
interpersonal también present6 datos interesantes: la intervencion del blog, al ser pablica y
poder ser leida por otros, contenia comentarios mas mitigados, positivos y motivadores,
algunos incluso con invitaciones a redes sociales con el fin de otorgar mayor apoyo. En
resumen, el contexto del blog introduce un elemento interaccional importante en el proceso
de feedback, muestra la influencia de los factores relacionales de la retroalimentacion de

pares y determina el modo en que todo esto se refleja en una conducta de revision.
1.3.5. El feedback automéatico

Los investigadores Ware y Warschauer (2006) realizaron un exhaustivo estudio sobre el
feedback electronico enfocado en la produccién escrita en ASL en el que muestran las
ventajas de este medio, sobre todo, en relacion a la reduccion de costos de tiempo de

correccion.

Segln estos autores, el término feedback electrénico se aplica a una amplia gama de
estudios, a menudo muy disimiles, referidos a la ensefianza de la escritura y hacen especial
énfasis en la diferencia entre la CMC, donde el computador es utilizado como herramienta
y el feedback es entregado por un humano, y los estudios de feedback automatico, donde la
retroalimentacion es entregada por el sistema, reemplazando, de esta manera, la

intervencién humana.
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Se da como ejemplo el feedback automatizado proporcionado por sistemas de evaluacion
automatica, tales como Criterion e-rater (Burstein, Chodorow & Leacock, 2003), que
ofrece feedback a los estudiantes en una amplia gama de &reas, incluyendo la gramética.
Permiten evaluar ensayos de manera automatica dando puntajes holisticos y entregando

feedback sobre gramatica, estilo, organizacion y desarrollo del texto.

Otro programa que otorga feedback electronico automatico es MY Access! desarrollado por
Vantage Learning (Eliot & Mikulas, 2004). MyAccess! fue uno de los programas para el
mejoramiento de la produccion escrita mas populares en las escuelas publicas de Taiwan
(Montoneri, Moslehpour & Chou, 2012). El sistema ofrece ayuda automaética e
individualizada para la escritura de ensayos en inglés. Los estudiantes pueden elegir entre
varios temas de ensayo, escribir tantos borradores como deseen y recibir retroalimentacion

inmediata.

Montoneri et al (2012) llevaron a cabo un estudio acerca del impacto que este sistema tenia
en la motivacion y en el progreso de los estudiantes en la escritura de ensayos. La
motivacion de los estudiantes fue medida a través de los datos procedentes de cuestionarios
respondidos por los sujetos durante la capacitacion. El progreso de los estudiantes, en tanto,
a través de las pruebas estandarizadas de inglés. Sin embargo, el estudio no arrojo
resultados estadisticamente significativos. Programas como MyAccess! y Criterion e-rater
son relativamente nuevos y sus efectos en el &mbito de la ASL aun no han sido evaluados

en profundidad.

No obstante, estudios anteriores sobre sistemas que entregan feedback automatico
reportaron avances en el mejoramiento de la produccion escrita en la lengua extranjera
(Dalgish 1991; Liou, 1994; Nutta, 1998).

En este sentido se puede mencionar el estudio de Heift (2001), quien analizo las respuestas
de los alumnos a la retroalimentacion metalinglistica en un sistema tutorial inteligente
basado en la Web para el aleman. El sistema consta de un parser que analiza los
enunciados de estudiantes y provee de feedback especifico para ejercicios de gramatica y
vocabulario. Ademas, el sistema emplea un modelo de estudiante que almacena los

mensajes de feedback entregados al alumno y proporciona ejercicios remediales. Los
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resultados indican que la gran mayoria de los alumnos (79,5%), prestd atencion a los

mensajes de feedback y respondié a los ejercicios de ejercitacion ofrecidos por el sistema.

También el estudio de Nagata (1993) reporta resultados positivos en el mejoramiento de la
precision linguistica del japonés mediante un STI que entrega feedback metalinguistico de

manera automatica y personalizada.

Segun estos investigadores Ware y Warschauer (2006), el feedback automatizado para
textos escritos no sélo es beneficioso para los alumnos, sino que impacta positivamente en
el trabajo de los profesores y evaluadores que pueden obtener una primera evaluacion del

texto o funcionar como otro evaluador para darle mas objetividad al proceso.

El ahorro de tiempo de correccion y la velocidad en la recepcion de la respuesta
personalizada constituyen ventajas innegables, pero no debe prederse de vista la eficacia y
la calidad del feedback.

En definitiva, el feedback automatico puede influir positivamente en las producciones
escritas, pero, para que el éxito sea garantizado, los instructores deben jugar un papel
central en las clases enriquecidas con tecnologia, apoyados de fuertes bases pedagogicas
como herramientas fundamentales para el éxito del aprendizaje. También debe tenerse en
cuenta las necesidades locales e institucionales al momento de tomar decisiones para la

inclusion de tecnologias en las clases.
1.3.6. Frecuenciay efectividad de distintos tipos de feedback

Es interesante saber qué tipo de estrategias, ya sea de feedback positivo y correctivo
utilizan los profesores mas a menudo después de una respuesta de un alumno y cuales de

estas son las mas beneficiosas para ellos.

En cuanto al feedback positivo, se puede mencionar el estudio de Ferreira (2006), quien
demuestra que la estrategia mas utilizada por los profesores es la repeticion de la respuesta
correcta (con un 27%) como una forma de reforzar la respuesta del alumno; seguido por la
aceptacion (26%). Aunque también se observd una proporcion importante (33%) de casos

en los que no se proveyé de un feedback positivo y se pasé a otra pregunta u otro tdpico.
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Otro dato importante aportado por este estudio se observé en las diferencias por nivel de
competencia en la lengua extranjera. De hecho, en el nivel avanzado se observd un nimero
menor del uso de la estrategia de repeticion y un aumento del parafraseo como forma de
demostrar al alumno la correcta formulacion de su intervencion; es decir, durante la entrega
de feedback positivo, quizds esto se deba a que la mayor competencia en la lengua

extranjera facilita la inclusion de nuevas estructuras aportadas por el profesor.

En lo que respecta al tipo de feedback correctivo mas utilizado por los profesores de
lenguas, este mismo estudio revela que las técnicas del grupo 1 (reparacién por otros) mas
frecuentes son la correccion explicita (46%) y reformulacion (37%). En consecuencia, 10s
errores son reparados por los profesores y no por los alumnos segln los resultados

generales de este estudio.

A similar resultado llegaron Panova y Lyster (2002) en un estudio observacional en
aprendientes de inglés como segunda lengua en Quebec, quienes encontraron, al igual
Lyster y Ranta (1997), que la reformulacion fue la medida correctiva més frecuente

utilizada por los profesores.

Sin embargo, se observa también que dentro de las estrategias que tienden a la
autorreparacion de los errores, las estrategias de elicitacion son las méas frecuentes con un
53% de las ocurrencias, seguidas de las claves metalinguisticas, con un 34% (Ferreira,
2006). A similar resultado llegaron Lyster y Ranta (1997) que, en su estudio sobre el
francés como lengua extranjera, concluyeron que la elicitacion era la estrategia correctiva

mas utilizada dentro de este grupo.

El debate en torno a la efectividad del feedback correctivo es materia no resuelta y presenta
opiniones de tal divergencia que llegan al extremo del rechazo total por parte de algunos
investigadores por considerarlo inefectivo y que deberia evitarse (Truscott, 1996); sin
embargo, hay un consenso de que los errores y el feedback correctivo son parte natural del
aprendizaje de una lengua extranjera (Ellis, 1997; Alcdn, 2000) y que, en general, es
considerado como un elemento crucial en educacion, tanto para estimular como para

consolidar el aprendizaje (Vygotsky, 1978; Brophy, 1981; Anderson, 1982).
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En cuanto a la interrogante sobre cuales son las técnicas de feedback correctivo mas
efectivas, estudios indican que las estrategias que tienden a la autorreparacion del error
(self-repair) como la solicitud de clarificacion, las claves metalinglisticas y las
elicitaciones; asi como las correcciones indirectas han demostrado ser més efectivas que las
técnicas que entregan la respuesta correcta (Lyster, 2004; Ferreira, 2006 y 2007; Sheen,
2011). También se ha demostrado que el feedback focalizado (por ejemplo, en uno o en
pocos topicos gramaticales) tiene mayor efectividad que el no focalizado (Sheen, 2007;
Bitchener & Knoch, 2008; Ellis, Sheen, Murakami & Takashima, 2008).

Sin embargo, hay una serie de variables que hay que tener en cuenta para el analisis de
efectividad del feedback. Una de las variables a mencionar es el nivel de competencia en la
lengua extranjera. Lyster y Ranta (1997) encontraron que la reformulacion, si bien es una
forma de feedback preferida por los profesores, dio lugar a menores tasas de reparacion que
la mayoria de otros tipos de retroalimentacion. Panova y Lyster (2002) obtuvieron
resultados similares y llegaron a la conclusion de que los alumnos principiantes, por su bajo
nivel de proficiencia en la lengua extranjera, no reconocen la reformulacion como

correctivo y, por tanto, no reparan Sus errores.

Ammar y Spada (2006), en tanto, demostraron en un estudio que las estrategias de
elicitacion resultaron ser mas efectivas que las técnicas de reformulacion, pero sélo en

alumnos principiantes.

En investigaciones sobre retroalimentacion en sistemas tutoriales para la
ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras, Nagata (1993) destaca la efectividad del
feedback correctivo metalinglistico en un estudio comparativo del feedback computacional
con y sin explicaciones metalinguisticas en el aprendizaje de la voz pasiva del japonés y
concluyd que el feedback correctivo con comentarios metalingiisticos arrojé mejores

resultados.

Ellis, Loewen y Erlam (2006), en tanto, compararon los efectos del feedback
metalinguistico y la reformulacion correctiva, y el feedback metalinguistico resulté ser mas

efectivo en post-tests diferidos.
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Otro caso de efectividad del feedback metalingistico fue aportado por Sheen (2007), quien
ha comparado los efectos de la reformulacion con el feedback metalinglistico y ha
comprobado que el efecto del feedback metalinglistico es mejor tanto en tests inmediatos

como diferidos.

El feedback correctivo ha sido ampliamente estudiado en investigaciones referentes al
enfoque en la forma y ha demostrado ser efectivo en el mejoramiento de la precision
linglistica (Lightbown & Spada, 1990; Spada & Lightbown, 1993).

Un estudio posterior de Sheen (2007, 2011) ha demostrado que el feedback metalingtistico
suele ser muy efectivo cuando estd combinado con correccion directa, pues este tipo de
feedback, al ser notado, contribuye a que los alumnos entiendan sus errores.

La efectividad del tipo de feedback no solo depende del nivel de proficiencia en la L2, sino
también de las diferencias individuales de los alumnos, tales como factores motivacionales
y estilos de aprendizaje (Heift & Schulze, 2007; Sheen, 2007, 2011; Barrientos; Ferreira &
Salcedo, 2012; Ferreira, Salcedo, Kotz & Barrientos, 2012).

Los efectos del feedback correctivo también dependen de la forma linglistica que se desee
tratar. En efecto, Ellis et al. (2006) reportaron diferentes efectos del feedback de
reformulacion y del feedback metalinguistico en la ensefianza del pasado del inglés (past
tense) terminado en —ed y el comparativo terminado en —er. En tanto Yang y Lyster (2010)
encontraron que la elicitacién era mas efectiva que la reformulacién, para el aprendizaje
del pasado (past tense) para los verbos regulares terminados en —ed, pero no asi para los

verbos irregulares.

El tema del feedback directo o indirecto ha sido siempre un tema polémico también en el
area de la produccidn escrita. Por ejemplo Lalande (1982) reporta que estudiantes que han
recibido feedback indirecto redujeron sus errores en el largo plazo, mientras que por el
contrario, Robb, Ross y Shortreed (1986) no encontraron diferencias significativas entre
ambos tipos de feedback. No obstante, estd presente el argumento de que un feedback mas
indirecto es mas efectivo, ya que conduce al estudiante a reflexionar sobre sus errores
(Ferris, 2006).
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Desde una perspectiva sociolingistica, Aljaafreh y Lantolf (1994) examinaron el feedback
correctivo del profesor desde su rol como mediador y de como la asistencia por parte de
este puede ayudar a completar una tarea con técnicas de andamiaje (scaffolding).

En el marco de una investigacion realizada por Weissberg (2006) entorno al feedback de
andamiaje (scaffolded feedback) para el mejoramiento de la produccidn escrita, se destaca
las posibilidades que brindan estas técnicas practicadas por un tutor durante la interaccion
con el alumno. Entre las estrategias de andamiaje utilizadas, menciona la repeticion, el
cuestionamiento, la completacion y el parafraseo de argumentos, etc. Un tutorial para el
apoyo a la escritura a través de un andamiaje dialdgico adecuado a las caracteristicas y
necesidades individuales del alumno representaria un enorme beneficio para el

mejoramiento de la produccion escrita.

El feedback de andamiaje también fue estudiado desde la perspectiva psicologica por Finn
y Metcalfe (2010), especificamente se investigd la relacion entre diferentes tipos de
feedback (correccion explicita, correccion minima, feedback de andamiaje) y la memoria.
El grupo que recibié un feedback de andamiaje en forma de pistas hasta llegar a la

autorreparacion del error obtuvo mejor desempefio a corto y a largo plazo.

Se ha comprobado que el feedback de andamiaje produce efectos mas duraderos en la
correccion de errores, estableciéndose una relacion positiva entre el tipo de feedback y sus

beneficios en la memoria.

Un tema que no es menor es la redaccion de los mensajes de feedback; estos deberian ser
claros, precisos y concisos (van der Linden, 1993). Los mensajes de feedback muy extensos
(de mas de tres lineas) no son leidos en su totalidad y, por lo tanto, no son efectivos (Heift y
Schulze, 2007: 137; Ellis, 2009).

En cuanto a la reaccién de los aprendientes ante la correccién, estudios demuestran que
estos generalmente valoran el feedback y esperan recibir retroalimentacion y criticas
constructivas en lugar de frases clichés de parte de sus profesores (Ferris, 1995; Hyland F.,
1998).
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En resumen, segun la literatura expuesta, no hay un solo tipo de feedback efectivo para
todos los estudiantes y para todas las habilidades lingiisticas y hay muchas variables que se
deben abordar; por ejemplo, el contexto de aprendizaje, el nivel de competencia en la
lengua extranjera, el estilo de aprendizaje, la tematica abordada, la forma linguistica que se

desee tratar, etc.

1.4. Los Sistemas Tutoriales Inteligentes y la adquisicion de lenguas
extranjeras

La investigacion que se presenta en este manuscrito se sitla en un contexto interdisciplinar
que abarca dos grandes areas: a) Tecnologias del Lenguaje y procesamiento automatico de
lenguaje natural, Sistemas Tutoriales Inteligentes para lenguas extranjeras e ICALL o CALL

basado en parser, y b) Linguistica aplicada y teoria de adquisicion de segundas lenguas.

Dado que esta investigacion se plantea como objetivo principal el disefio y la
implementacién de un analizador automatico de errores gramaticales para el espafiol en el
contexto de un Sistema Tutorial Inteligente para la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera (ELE) es importante definir, por un lado, un marco conceptual pertinente para
este estudio y, por otro lado, se ha considerado oportuno presentar algunos de estos
sistemas, sobre todo, aquellos orientados a la ensefianza/aprendizaje de lenguas que son los

que han adquirido mayor relevancia en el disefio de este analizador computacional.
1.4.1. Las tecnologias del lenguaje? en la era de la informacion

La implementacion de nuevos marcos educativos, tales como el aprendizaje a lo largo de la
vida, la combinacion del trabajo con el estudio, el aprendizaje para fines especificos, el
aprendizaje colaborativo, ha obligado a desarrollar entornos computacionales y
herramientas que permitan cumplir con todos estos requerimientos en una sociedad

globalizada y plurilingte (Lavid, 2005).

En este sentido, las tecnologias del lenguaje (TL) (del inglés, Language Technologies, LT),

pueden aportar de diversas maneras al desarrollo de esta sociedad moderna en la que el

2 El término “tecnologias del lenguaje” fue acufiado por la Comision Europea para remplazar al de Ingenieria
Linguistica (Lavid, 2005)
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usuario puede acceder a todo tipo de informacion en su propia lengua y aprender otras

nuevas.

Las tecnologias del lenguaje, también conocidas como tecnologias linglisticas o
tecnologias para el lenguaje humano (TLH) (del inglés., Human Language Technologies,
HLT), son todas aquellas que se integran en aplicaciones informaticas para permitir el
tratamiento de textos escritos (como en el caso de la traduccion automatica, la correccion
ortografica o la construccion de resimenes) o el procesamiento del habla (requerido para el
dictado automatico, la lectura en voz alta de un mensaje de correo electronico o el
reconocimiento de voz). Se trata de tecnologias que hacen posible la creacion de
herramientas que tienen por finalidad utilizar los computadores como medio de interaccion
y de intercambio de informacién (Llisterri & Marti, 2002; Marti, 2001).

1.4.2. Principales componentes de un sistema con capacidad linguistica

Todos los sistemas de tecnologia linglistica estan constituidos por tres componentes

basicos:

1. Introduccion de datos de entrada en el sistema, ya sea en forma de textos escritos,
textos hablados o imagenes.

2. Tratamiento de dichos datos o recursos linglisticos en diferentes niveles segln la
caracteristica de la aplicacién. El nivel mas simple es el reconocimiento de palabras,
como el que se necesita, por ejemplo, en un sistema de dictado. Un nivel méas
profundo es el que se requiere para el analisis sintactico o semantico. Por ejemplo,
en el caso de la traduccion automatica se debe combinar el reconocimiento con la

generacion de lenguaje.
3. Laproduccion de datos de salida en forma de texto escrito o hablado.
Estos tres componentes basicos pueden combinarse de diversas maneras segun las
necesidades de la aplicacion informatica y generar diferentes productos, tales como

herramientas para el reconocimiento del habla, maquinas que traducen texto escrito a voz,

por citar algunos que se centran en la lengua hablada; en el caso de aplicaciones que se
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relacionan con la lengua escrita se puede mencionar los traductores automaticos, asistentes
de redaccion de documentos, programas para la gestion de documentacion y tutores para el
apoyo de la ensefianza en diferentes disciplinas, tales como los Sistemas Tutoriales

Inteligentes.

En la figura 1 se muestra de forma grafica los tres componentes y sus interacciones: la
entrada de datos en forma de texto, voz o imagen; el componente de procesamiento de los
datos de la entrada, que incluye los subcomponentes de reconocimiento, analisis y
generacion y, finalmente, la salida de los datos en lenguaje natural (texto, voz o imagen).

ENTRADA

Y

@imknm

Y

Anilisis y
comprension

\

Recursos lingiiisticos

Generacién

Y

SALIDA

Figura 1. Componentes tecnologicos de un sistema con capacidad linguistica (Lavid,
2005: 65)

1.4.3. Los Sistemas Tutoriales Inteligentes
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Los Sistemas Tutoriales Inteligentes (STI) (del inglés, Intelligent Tutorial System, ITS)
comenzaron a desarrollarse en los afios setenta con el objetivo de transmitir conocimientos
usando alguna forma de inteligencia para poder asistir y guiar al estudiante en su proceso
de aprendizaje. Para ello, se buscd emular el comportamiento de un tutor humano a través
de un sistema que pudiera adaptarse ademas al comportamiento del estudiante,
identificando la forma en que el mismo resuelve un problema a fin de poder brindarle

ayuda cuando lo requiera (Cataldi & Lage, 2009).

Un tutor inteligente, por lo tanto, es un sistema computacional que utiliza técnicas de
inteligencia artificial (IA) (del inglés, Artificial Intelligence, Al) para representar el

conocimiento que luego transmite al alumno.

Dodigovich (2005), por su parte, define los Sistemas Tutoriales Inteligentes como sistemas
en los cuales se aplican técnicas de Procesamiento de Lenguaje Natural (del inglés, Natural

Language Processing, NLP), especificamente de analisis sintactico automatico o parsing.

La arquitectura clasica de un STI se compone basicamente de tres componentes: a) Un
modulo tutor que incluye el conocimiento sobre un &rea o materia en particular para
proporcionar respuestas ideales a preguntas y que genera interacciones de aprendizaje
basadas en las discrepancias entre el modelo tutor y el modelo estudiante. La idea es
corregir no sélo un resultado final sino cada pequefia etapa de razonamiento intermedio; b)
un modulo del estudiante que es capaz de definir el conocimiento del estudiante en cada
punto durante la sesion de trabajo, ademas puede contener datos de sus conocimientos
previos, de su perfil de aprendizaje, aspectos actitudinales y motivacionales, etc., y ¢) un
mddulo de dominio del conocimiento en un area especifica. Estos tres componentes
interactlan entre si y se complementan finalmente con la interface con el usuario, que
permite la interaccion del estudiante con el sistema de manera eficiente un STI de una
manera eficiente. Para la interface se siguen principios del disefio, implementacion vy
evaluacion propios de los sistemas de aprendizaje mediante computadores. La figura 2

muestra el modelo descrito con la interaccién de sus médulos.
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Sistema Tutor Inteligente

Modulo Dominio <P Modulo Tutor l«»| Modulo Estudiante

A A

v v v
Interface

Figura 2. Arquitectura basica de un ST propuesta por Carbonell (1970)

El modelo descrito fue desarrollado por Jaime Carbonell en 1970 y constituye el primer
STI: el sistema SCHOLAR. Carbonell desarrolla un nuevo paradigma de trabajo que se

diferencia de los sistemas CAI tradicionales basicamente en lo siguiente:

El modelo de dominio se presenta a través de redes semanticas que se organizan
jerarquicamente estableciendo relaciones entre sus elementos y, con esas relaciones, se
pueden realizar inferencias simples. Es posible realizar inferencias mas complejas a partir
de relaciones seménticas entre dos nodos siguiendo sus enlaces hasta llegar a un nodo
comun. Los sistemas CAl, en cambio, solo almacenan su conocimiento en bloques de

materia o frames.

Los modelos tradicionales de aprendizaje asistidos por computador se limitan a ofrecer los
contenidos, incluso de manera agradable y distribuida. Sin embargo, no son aplicaciones
flexibles ni auténomas y el alumno debe adaptarse a lo previsto en el sistema (Tyler, 1975;
Carbonell, 1970; Ovalle & Jiménez, 2006). El sistema SCHOLAR interactta con el alumno
basandose en el método socratico, es decir mediante un sistema dialdgico. Las respuestas a
las preguntas del alumno se determinan recorriendo la red semantica, lo cual le permite a

este un mayor grado de libertad.

Entre los primeros desarrollos en STI se destacan: Scholar (Carbonell, 1970), Sophie
(Brown, Burton & de Kleer, 1982), Guidon (Clancey, 1991) y West (Burton & Brown.,
1981), por mencionar algunos.

A partir de los afios 90, los avances en psicologia cognitiva, las neurociencias y los nuevos

paradigmas de programacion han permitido la evolucion de los STI desde una propuesta
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instructiva conductista inicial hacia entornos de descubrimiento y experimentacion del

nuevo conocimiento (Cataldi & Lage, 2009).

Sin embargo, se ha observado que la mayor parte de los STI no presentan el nivel esperado
de “inteligencia” y esto se debe a la dificultad que representa el modelado del
funcionamiento de la mente humana. Mas alld de la aplicacién de las técnicas de
programacion mas avanzadas, la idea actual hacia donde se dirigen las investigaciones es la
de proveer una alternativa real al tutor humano cuando este no puede dedicarle tanto tiempo

a sus estudiantes o cuando estos requieren de un aprendizaje mas auténomo.

Ahora bien, los STI se pueden centrar en la ensefianza todo tipo de conocimientos:
computacidn, algebra, fisica, etc. (Anderson, Conrad & Corbett, 1989; Graesser, Person &
Magliano, 1995; Graesser, Wiemer-Hastings, Harter & Person, 2000). A continuacién se

ofrecen algunos ejemplos:

Auto Tutor es un STI basado en la web desarrollado por un grupo interdisciplinario de
expertos de la Universidad de Memphis destinado a la ensefianza de contenidos técnicos
complejos en fisica e informatica a través de la interaccion humano-computador,
manteniendo una conversacion en lenguaje natural (Graesser, Wiemer-Hastings, & Kreuz,
R., 1999).

La nueva version de Auto Tutor, denominado Auto Tutor afectivo, es capaz de reconocer
caracteristicas faciales, lenguaje corporal y sefiales de la conversacion asociandolas con
estados emocionales, "regula” los estados negativos como el aburrimiento y la frustracion y
"sintetiza” las emociones a traves del contenido de sus respuestas verbales, la entonacion y

las expresiones faciales del tutor (Graesser, Russ, D” Mello & Jackson, 2008).

El proyecto AGT (Advancced Geometry Tutor) fue creado por el Centro de Estudios
Interdisciplinarios en Entornos de Aprendizaje Constructivo (del inglés, Center for
Interdisciplinary Research on Constructive Learning Environments) de la Universidad de
Pittsburgh y la Universidad Carnegie Mellon con el objetivo de construir un STI para su
aplicacion en clases de geometria en la Universidad de Pittsburgh. Uno de los objetivos del
proyecto fue la comparacién de dos estrategias de resolucion de problemas para lograr un

sistema que brindara el apoyo més efectivo en una materia compleja, los teoremas de
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geometria; para ello se cred dos versiones del tutor. Es destacable, ademas, el sistema de
andamiaje tanto proactivo como reactivo que brinda el sistema y su adaptacion al
comportamiento del estudiante, otorgando mas ayuda y feedback mas especifico cuando
comete errores (Matsuda & Van Lehn, 2005).

Otro STI digno de mencion es CircSim, que fue desarrollado en conjunto por el
Departamento de Ciencias de la Computacién del Instituto de Tecnologia de Illinois y el
Departamento de Fisiologia del Colegio de Medicina de Rush para asistir a los estudiantes
de medicina en el aprendizaje del sistema cardiovascular. (Evens & Michael, 2006).

Los STI especializados en la ensefianza de lenguas extranjeras alin no son Muy NUMErosos
y su éxito es relativo. Esto se debe, en parte, al escepticismo de los docentes acerca de la
inclusion de estos sistemas en los cursos regulares de idioma, especialmente en institutos de
educacion superior Sin embargo, estos se muestran muy receptivos a la idea del uso
ocasional de herramientas de ayuda automatica para practicar las habilidades receptivas,
reforzar la adquisicion de las formas linguisticas y aumentar la conciencia linguistica en

general (Amaral & Meurers, 2011).

Otro motivo de la falta de integracion de estos sistemas a nivel masivo es la insuficiencia de
conocimientos linglisticos, especialmente en el ambito de la adquisicion de segundas

lenguas, por parte de los desarrolladores de estos sistemas (Ferreira, 2003, 2007).

A estos problemas se le suma la naturaleza compleja de la lengua y la ain mayor
complejidad de la interlengua que posee un aprendiente que hace dificil su tratamiento a
través de herramientas computacionales. Por ultimo, aunque no menos importante, es el
alto costo de desarrollo que implican estos sistemas (Holland, Kaplan & Sams 1995; Bull,
1997; Chapelle, 1997; Ferreira, 2007).

Con todo, la integracion de los estudios en el area de la adquisicion de lenguas extranjeras
en los desarrollos de los sistemas tutoriales inteligentes constituye un gran desafio que vale
la pena enfrentar pesar de las dificultades sefialadas (Garret, 1995; Heift, 2003; Ferreira &
Kotz, 2010; Amaral & Meurers, 2011; Ferreira et al., 2012).
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1.4.4. Los STI para lenguas extranjeras, CALL y ICALL

La ensefianza de lenguas asistida por computadores (del inglés, Computer Assisted
Language Learning, CALL) es el resultado de la convergencia de varias areas de
investigacion, de desarrollo y de innovacion en linglistica aplicada que tiene como meta la
integracion del computador en el proceso de ensefianza-aprendizaje de lenguas (Heift &
Schulze, 2007).

Levi (1997) define CALL como el estudio de aplicaciones computacionales a la

ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras.

La sigla ICALL, en tanto, proviene de Intelligent CALL y resulta de la aplicacion de
técnicas de Procesamiento de Lenguaje Natural (en adelante, PLN)) a los sistemas de
CALL. Esto es lo que diferencia a ICALL de CALL.

En este punto conviene realizar una pequefia acotacion terminoldgica. Si bien se considera
ICALL como un sistema CALL con tecnologia de inteligencia artificial, hay autores que
prefieren el término “CALL basado en parser” (del inglés parser-based CALL), ya que este
término captura mucho mejor su naturaleza, puesto que la “inteligencia” en este tipo de
sistemas estd fundamentada en la utilizacion de un parser que es capaz de analizar
oraciones complejas de la forma en que la haria un humano; ademas, los diferencia de
CALL basado en multimedia (multimedia-based CALL), o CALL basado en la web (del
inglés, web-based CALL) (Holland., Maisano, Alderks & Martin, 1993; Heift & Schulze,
2007). Por lo tanto, para estos autores, el término CALL basado en parser seria mucho méas
transparente y evitaria confusiones terminoldgicas. Sin embargo, otros autores prefieren
integrar todos estos sistemas en el término CALL con tecnologia de PLN o simplemente
ICALL (Garret, 1995; Amaral & Meurers, 2011; Harbusch & Kempen, 2011), dado que
muchos de estos sistemas, sobre todo los de Gltima generacidn, combinan varios tipos de

estrategias de procesamiento de lenguaje natural en sus arquitecturas.

En ese sentido, se podria agregar la afirmacion de Schulze y Hamel (1998) quienes
explican que ICALL esta fundamentado, por un lado, por teorias de adquisicion de segundas
lenguas y practica de la ensefianza y, por el otro, por procesamiento de lenguaje natural e

inteligencia artificial.
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La tecnologia de PLN puede ser de gran ayuda para CALL, ya que permite programar el
computador con suficiente informacion linglistica en forma de reglas y patrones, que
permite realizar numerosas actividades relacionadas con el aprendizaje de lenguas. Por
ejemplo, puede analizar estructuras de oraciones entregadas por los usuarios, detectar
errores lingisticos y, en algunos casos, simular comprension entregando respuestas ad hoc

0 siguiendo una conversacion.

Los sistemas con esta tecnologia les dan a los alumnos la posibilidad de crear oraciones
nuevas y originales en la lengua que estan aprendiendo, ingresarlas al computador y recibir

una respuesta automatica a modo de retroalimentacion.

Holland et al. (1993) sefialan que ICALL resulta especialmente provechoso para alumnos

con las siguientes caracteristicas:

- Nivel intermedio de competencia en la LE
- Pensamiento analitico
- Tolerancia a la ambigtiedad

- confianza en si mismos como alumnos

En relacion a lo anterior, diversos investigadores del area coinciden que una de las ventajas
que ofrecen los sistemas de ICALL con tecnologia NLP es la factibilidad de poder entregar
un feedback mas especifico con una mejor explicacion de los errores que comete el alumno
gracias al andlisis linglistico que permiten este tipo de tecnologias, lo que puede ser Util
para una ensefianza orientada a las formas linguisticas, ya que se le ofrece al alumno
trabajar en sus errores no s6lo para mejorar su actuacion en la lengua, sino también su

competencia lingtistica (Levin & Evans, 1995; Garret, 1995; Nagata, 1996).

Otro mérito importante es la interactividad que permiten los sistemas ICALL. En efecto, en
la evaluacion de software, un factor que genera un alto grado de aprobacion por parte de los
evaluadores es la interactividad. No obstante, se debe precisar qué se entiende por
“interactivo”. En este sentido, Garret (1995: 346) considera que la interactividad puede ser

valiosa o trivial segiin como se lleve a cabo la actividad interactiva:
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Por el solo hecho que el alumno use el teclado 0 manipule el mousse, seleccione la respuesta correcta
o realice tareas en el computador, ¢Significa un compromiso sustancial con el material o s6lo una
forma de interaccién entretenida e ingeniosa con los dispositivos electrénicos? La interactividad

puede ser (til o trivial segiin cémo se la utilice.

Otra ventaja de ICALL es la adaptacion a las preferencias individuales del estudiante. En
efecto, estos programas permiten una individualizacion de la instruccién o, mas
precisamente, una individualizacién del proceso de aprendizaje (Garret, 1995; Doughty &
Long, 2001). Esto es posible cuando el aprendiente trabaja de manera autbnoma atendiendo
a sus propios objetivos y a su propio ritmo. Oxford (1995) sefiala que las caracteristicas de
los alumnos varian en cuanto a sus aptitudes, motivaciones, personalidades, experiencias

con lenguas extranjeras, etc. y la tecnologia tiene el potencial de adaptarse a esas variables.

Relacionado con lo anterior se encuentra el enfoque del “aprendizaje centrado en el
alumno”, en oposicion al “aprendizaje centrado en el profesor”. Este es un principio
importante en la filosofia de CALL (Garret, 1995; Chapelle, 2001; Dougthy & Long, 2001;
Levy & Stockwell, 2006). En las clases centradas en el profesor, este controla todas las
interacciones linguisticas, las que normalmente ocurren en clases tradicionales en aula entre
el profesor y un alumno a la vez. Los materiales son disefiados de manera que el estudiante
pueda ser monitoreado en todo momento por el docente. Mientras que en una clase centrada
en el alumno, este tiene mayores oportunidades de practicar la lengua mientras interactla
con sus pares, puede ser mas auténomo Yy dirigir por si mismo las actividades. En cuanto a
los materiales, en las clases centradas en el alumno, hay una mayor libertad de decision
tanto de movimiento o navegabilidad entre los mddulos de una lecciébn como de

permanencia en los items que mas dificultad le producen (Garret, 1995).

Los sistemas ICALL permiten el trabajo con material auténtico, entendiendo por material
auténtico, textos, videos y material auditivo generado en el pais en donde se habla la

lengua, es decir, por hablantes nativos y sin propésitos pedagogicos (Garret, 1995).

ICALL no ofrece solamente ventajas en la creacion de aplicaciones practicas, sino que,
ademas, es util para la investigacion. En efecto, Heift y Schulze (2007) sefialan que un
sistema basado en parser no solo es capaz de detectar y analizar una oracion de manera

automatica, reconocer y clasificar errores y entregar respuestas especificas sino que

92



también puede facilitar el estudio, por ejemplo, de patrones de adquisicion linguistica. Esto
significa que los méritos no solo se concentran en el ambito educativo, sino que estos

desarrollos también son de utilidad para la investigacion.

No obstante lo anterior, hay una serie de dificultades que se deben tener en consideracion,
que Handke (1989) clasifica en tres areas de problematicas: las deficiencias didacticas, las
deficiencias en la ingenieria de software y las deficiencias en el material linglistico. Pero
luego de més de 20 afios de investigacion y de experiencia en el area de ICALL, muchos de
estos problemas han sido solucionados, sobre todo con el desarrollo de internet y de los

sistemas de comunicacion y multimedia.

Holland (1995), por su parte, sefiala que los sistemas basados en PLN toman mucho tiempo
de desarrollo, requieren de maquinas sofisticadas y de trabajo interdisciplinario de expertos,

lo que se traduce en mayores costos de financiamiento.

Ademas, ningun sistema de este tipo puede cubrir la totalidad de una lengua natural. No
obstante, pueden funcionar de manera efectiva si se delimitan las tareas a un ndmero
reducido de acciones, la correccion de errores a un determinado grupo de errores o el

analisis a un set acotado de enunciados.

Por ejemplo, el programa Eliza (Weizenbaum, 1966), una de las primeras incursiones en la
simulacion de dialogo en lenguaje natural, (entre una psicologa, Eliza y un paciente, el

usuario), contenia métodos heuristicos para el analisis de los enunciados del usuario.

Esta metodologia fue mejorada y utilizada por otros sistemas, como el STI para la
correccion de redacciones, CRITIQUE (Jensen, Heidorn, Miller & Ravin, 1993), que
disponia de un conjunto de reglas de un nivel muy sofisticado que establecia un protocolo
para la solucion de problemas de anélisis y la generacion de estructuras completas y

correctas.

Otra forma de afrontar el problema de la cobertura es mediante la restriccion del lenguaje a
un dominio especifico, ya sea a través de la tematica, los textos o el 1éxico que el alumno

debe utilizar para interactuar con el sistema (Garret, 1995; Amaral & Meurers, 2011).
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Levin y Evans (1995:91) se refieren a los inconvenientes resultantes de la falta de cobertura

de la lengua y proponen las siguientes estrategias:

El problema de ICALL es que no existe un sistema que tenga completa cobertura para todas
las lenguas y hay que limitarse al uso de ‘sublenguas’. Una ‘sublengua’ puede definirse de
dos maneras: una basada en un ‘micromundo’ o una ‘sublengua’ con un set limitado de

estructuras.

La dificultad de construir un sistema lo suficientemente robusto con una amplia cobertura

linglistica se relaciona con uno de los problemas mas persistentes en PLN: la ambigiiedad.

Los humanos resolvemos los problemas de ambigliedad de manera natural basados en el
conocimiento de mundo para determinar la interpretacion mas adecuada en un contexto en
particular. Para solucionar los problemas de ambigledad, algunos sistemas de NLP utilizan

métodos de resolucion de ambigiiedad.

El STI para la ensefianza del japonés ALICE-chan?, por ejemplo, elimina estructuras poco
probables o que sean mas propensas a producir frases ambiguas. ElI problema de la
ambigiiedad no solo se presenta en el corpus del sistema, sino que también se da en el texto
de entrada del alumno, durante la interaccion. Una forma de evitar este problema es
mediante la restriccion de las variaciones de la entrada o input; especificamente, mediante
la acotacion del 1éxico a utilizar o por medio de la precisién de las instrucciones para la
resolucion de tareas linglisticas por parte de los alumnos (Levin & Evans, 1995).

La restriccion del input es una estrategia ampliamente utilizada para evitar ambigiiedad
Iéxica y gramatical en los actuales sistemas de ICALL y STI para LE. Por ejemplo, E-
TUTOR (Heift, 2003; Heift & Schulze, 2007) restringe las posibilidades de variacién
textual a través del disefio de las actividades (ejercicios de traduccién o la transcripcion de
un texto a partir de un audio dado); el STI para el aprendizaje del espafiol ELE-TUTOR
(Ferreira & Kotz, 2010; Ferreira et al., 2012) afronta este problema a través de la precision
de las instrucciones dadas a los alumnos sobre el tipo de oraciones, formas gramaticales y

palabras que estos deben utilizar para la construccion de sus respuestas. El sistema ICALL

3 ALICE es el acronimo de Automated Language-Instruction Curriculum Environment; chan es un sufijo de
diminutivo del japonés.
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para el portugués TAGARELA (Amaral & Meurers, 2011), en tanto, utiliza una
combinacion de estrategias, entre las que se observa la especificacion de las instrucciones,

el tipo de ejercicios, listas de palabras permitidas e iméagenes.

A pesar de las dificultades y problemas sefialados, los resultados de los estudios y
proyectos que se han llevado a cabo dan una solida evidencia de los beneficios del uso
eficiente de todo el potencial de los computadores para la ensefianza de lenguas (Nagata,
1996) y mas aun, de la inclusion de inteligencia artificial, resultando sistemas ICALL y STI
para LE (Heift & Schulze, 2007).

Muchos de estos obstaculos han sido vencidos con los sistemas tutoriales de ultima
generacion como se puede apreciar en la breve recopilacion histérica que se presenta a

continuacion.

El primer proyecto destinado al aprendizaje de lenguas y unico en los afios 70 fue el de
Weischedel, Voge Yy James en 1978. Se trataba de un sistema prototipico destinado a la
ensefianza de inglés como lengua extranjera capaz de procesar entradas malformadas a
través de un parser con ayuda de una gramatica formal basada en metarreglas. Este
prototipo tenia la capacidad de corregir errores en diferentes niveles: semanticos,

sintacticos, pragmaticos y de Iéxico (Weischedel & Sondheimer, 1983).

Durante la primera mitad de los afios 80 surge un proyecto llamado EPISTLE (Heidorn,
Jensen, Miller, Byrd & Chodorow, 1982; Jensen, Heidron, Miller & Ravin, 1983);
desarrollado por la empresa IBM como una herramienta de apoyo a la escritura de cartas
comerciales en inglés que, si bien no estaba destinado especificamente al aprendizaje de
lenguas, su sofisticado procesamiento del lenguaje es notable. EPISTLE fue mejorado en su

nueva version llamada CRITIQUE.

CRITIQUE (Jensen et. al., 1983) es un sistema que trata errores ortograficos, sintacticos y
estilisticos de diferentes maneras segun el tipo de error cometido; es decir, si se trata de un
error ortogréafico, este se corrige a través de un corrector ortografico, pero si se trata de un
error estilistico, el sistema llamaba la atencion del usuario resaltando las partes

problematicas. El procesamiento sintactico es realizado por un parser basado en reglas
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denominado fitted parser. Los errores detectados por el parser, previa revision ortografica,

son procesados segun el tipo de error ofreciendo una posible solucion a la problemaética.

Uno de los primeros proyectos aplicados especificamente a la ensefianza-aprendizaje de
lenguas fue ATHENA Language Learning Project del Instituto de Tecnologia de
Massachusetts que se inicié con la intencion de unir los principios del enfoque
comunicativo a la ensefianza de lenguas, caracteristico de los afios 80, con las tecnologias
emergentes en un medio interactivo y multifuncional. Las tecnologias emergentes eran
especificamente herramientas de procesamiento de lenguaje natural, videos interactivos y

procesamiento automatico del habla (Murray, 1995).

El proyecto ATHENA es un sistema multilingie que apoyaba el aprendizaje de varias
lenguas: aleman, espafiol, francés, inglés y ruso, y luego se incorporo el japonés (Tenny,
1986).

La idea central era la creacion de un “micromundo” a través de videos interactivos en el
cual los estudiantes pudiesen interactuar con los caracteres que aparecen en la pantalla. El
sistema reconoce los enunciados del alumno a través de herramientas de PLN y es capaz de
entregar un output generado de manera automatica (Kramsch, Morgenstern & Murray,
1985; Murray, Furstenberg & Morgenstern, 1988).

Kramsch (1989), cofundadora del proyecto ATHENA, enfatiza la importancia del contexto
intercultural en el aprendizaje de una lengua extranjera y destaca las posibilidades de la

creacion de “micromundos” para lograr la simulacion de ambientes.

A partir de la segunda mitad de la década del 90, se suceden un sinnimero de proyectos,
entre ellos el sistema LINGER (Language Independent Grammar Error Reporting) para
reconocer errores lingiisticos (Yazdani, 1991) o el sistema GPARS, un analizador

sintactico aplicable a varios idiomas (Loritz, 1995).

Otros desarrollos interesantes orientados al aprendizaje de lenguas extranjeras son
BRIDGE, para la ensefianza del aleman (Sams, 1995); ALICE-chan, para la ensefianza del
japonés (Levy & Evans, 1995); y el prototipo CALLE (Computer-Assisted Language
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Learning Environment) (Rypa & Feuerman, 1995), que brinda apoyo para la comprension

de textos de diferentes lenguas, entre otros.

Algunos proyectos se focalizan en alguna problemética gramatical especifica. Por ejemplo,
Johnson (1988) elaboro el sistema GIBBER que se concentra en las declinaciones adjetivas,
la determinacion del género, la concordancia sujeto-verbo y el orden de los complementos
del idioma aleman, todos tépicos gramaticales que presentan bastantes problemas en el

aprendizaje de esa lengua.

1.4.5. Los Sistemas ICALL basados en parser

Los parsers disefiados para la ensefianza de lenguas generalmente contienen un
componente que anticipa o detecta los errores en el caso de que las reglas gramaticales sean
transgredidas. Para ello, es necesario aplicar procedimientos que hagan posible el
procesamiento de una oracion que contiene uno o mas errores, identificarlos y ser capaz por
un lado, de entregar un feedback adecuado al error del estudiante y por el otro, contribuir al

aprendizaje de la lengua.

La eficacia de los parser en la ensefianza de lenguas fue analizada empiricamente por
Jouzulynas (1994), quien evalu6 su utilidad en el diagnostico de errores. Este investigador
analizo un corpus de aprox. 400 paginas de ensayos en aleman escritos por estudiantes

norteamericanos en cursos de segundo afio de lengua.

El estudio, que fue realizado con la ayuda de un parser, indicé que el 80% de los errores de
los alumnos puede ser reconocido por un parser sintactico. En su trabajo demuestra que el

area de aprendizaje mas problematica es la sintaxis, seguido por la morfologia.
Jouzulynas adaptd la taxonomia de errores de Hendrickson (1979), que consiste en cuatro

categorias: sintaxis, morfologia, ortografia y Iéxico, y clasifico los errores ortograficos en

dos subcategorias: errores de escritura y de puntuacion. Esta decision esté justificada en el
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contexto del sistema de parsing sintactico: Los errores de puntuacion que contravienen

reglas de sintaxis podrian ser analizados por el parser.

Ademas, el parser se aplica normalmente en conjunto con un corrector ortogréafico, por lo
tanto, la mayoria de los errores ortograficos son subsanados antes de que el analizador

sintactico entre en accion.

En concreto, los sistemas tutoriales para LE basados en parser pueden ser de gran utilidad
para la deteccion de errores morfosintacticos que constituyen la mayoria de los errores que

cometen los alumnos en la produccién escrita libre.

Sams (1995) confirma el argumento anterior en su excelente evaluacion del parser de

BRIDGE, utilizado para la ensefianza de aleman.

A continuacion se presenta el prototipo del componente de parser de BRIDGE®. Este
consta de un pre-procesador de texto, un analizador morfologico, un diccionario y un

parser que proporciona el arbol sintactico.

4 Para brindar una mejor explicacion, se ha realizado una traduccién adaptada de los componentes del sistema
y del ejemplo (traduccidn propia del inglés).
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Entrada: “La secrataria han escrito varias cartas®

Componentas Morfoldgicos
C
o
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Fallda ded Tutor: El sufete "Secretarta™ no esta en condordancla oon & verbo “han” |

Figura 3. Diagrama simplificado de un componente de parsing basado en el modelo de
Bridge (Sams, 1995:9)

Tal como se observa en la figura la 3, la entrada del alumno/usuario “*La secretaria han
escrito varias cartas” es analizada en primer lugar por el pre-procesador de texto que
reconoce y subsana posibles errores de escritura comparando la frase con el diccionario o
lexicon; luego esta es procesada por el analizador morfol6gico que lematiza y etiqueta la
entrada a fin de que pueda ser procesada por el parser que, a su vez, realiza el analisis
sintactico comparandola con la gramatica del sistema, y finalmente proporciona la
representacion grafica de la jerarquia implicita de la entrada a través de un arbol abstracto.
En esta etapa el parser detecta un error de concordancia entre el sujeto y el verbo y se
genera el mensaje de feedback “ El sujeto ‘secretaria’ no esta en concordancia con el verbo
"han’”. De esta forma, se hace posible la salida del sistema con la explicacion del error y el
mensaje de feedback especifico al tipo de error detectado por el parser, segun las
estrategias de feedback que maneje el sistema, en este caso, se trata de un feedback

metalinguistico.
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En resumen, la importancia de los parser en CALL fue muy discutida en las ultimas
décadas en una serie de estudios (Holland et al., 1993; Nagata, 1996, 1997; Heift &
Schulze, 2007; Schulze, 2008). Holland et al. (1995), por ejemplo, se refieren a las
posibilidades y limitaciones de tutores para el aprendizaje de lenguas basados en parser,
realizan una comparacion entre el CALL convencional y el CALL basado en parser y
concluyen que en CALL basado en parser el estudiante puede escribir una gran variedad de
oraciones y desarrollar de una forma relativamente libre habilidades para el mejoramiento

de la produccion escrita.

Es importante agregar que, para que un parser pueda ser operacionalizado en el contexto de
un tutor para del aprendizaje de una lengua se debe tener en cuenta una serie de
consideraciones, ademas de incluir adaptaciones y extensiones formales, algunas de las

cuales hemos mencionado de manera ejemplificada.

Para ello es necesario, ademas, analizar las diferentes teorias de ASL, mas precisamente
entorno a la temaética de los errores en L2 y a las posibles maneras y estrategias de su
tratamiento, los distintos tipos de feedback mas adecuados y efectivos para el aprendizaje
con un sistema de ensefianza de lenguas con tecnologia, y consecuentemente con ello,
cuéles son las herramientas capaces de identificar y corregir errores cometidos por alumnos

que aprenden una lengua extranjera.

1.4.6. Los STI para LE del siglo XXI

El siglo XXI ha traido notables avances en materia de STI para el apoyo de la
ensefianza/aprendizaje de las lenguas extranjeras. Los STI de Gltima generacion combinan
varias estrategias de procesamiento de lenguaje en sus arquitecturas, tales como
lematizadores, analisis sintactico (parser), la utilizacion de WordNet y Analisis Semantico

Latente, entre otras (McNamara et. al., 2012).

Sin embargo, a pesar del importante progreso que ha habido en el area de los STI y, sobre
todo, en los sistemas ICALL desde el punto de vista técnico, la evaluacion de estos
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sistemas con corpus reales de alumnos ha recibido escasa atencion, generalmente se limita a
ejemplos construidos por los mismos desarrolladores o investigadores o a una muestra
reducida de alumnos en contextos artificiales. Heift y Schulze (2007: 59) se refieren a esta
problematica y enfatizan en “la necesidad de realizar méas estudios independientes con

alumnos reales en contextos de aprendizaje auténticos”.

Una de las mayores deficiencias de estos sistemas es el escaso impacto que tienen en los
programas de ensefianza de idiomas. Una de las razones es la falta de estudios
interdisciplinarios que combinen la investigacion y la experticia en PLN y ASL, que
aborden la problematica en su conjunto. Cuestiones tales como las metodologias de
ensefianza, el acceso a la lengua extranjera, los problemas técnicos, los modelos cognitivos
de aprendizaje de lenguas, los programas de estudios y las politicas linglisticas son
relevantes para el disefio y la implementacion de sistemas ICALL en cursos reales (Amaral
& Meurers, 2011).

No obstante las dificultades y limitaciones sefialadas, la integracion de los sistemas ICALL
en las salas de clase representa un gran desafio. Actualmente hay dos sistemas que estan
siendo utilizados en programas de aprendizaje de lenguas en instituciones de educacién
superior: Robo Sensei (Nagata 2002, 2009) y E-Tutor (Heift, 1998, 2003) que seran
explicados en mayor detalle en el siguiente apartado.

Ademas, aunque aun no estén totalmente integrados a los curriculum de ensefianza, se
presentan, otros tres Sistemas Tutoriales Inteligentes para la ensefianza/aprendizaje de
lenguas extranjeras de Ultima generacion que merecen ser mencionados en esta tesis:
TAGARELA (Amaral & Meurers, 2011), COMPASS Il (Harbusch & Kempen, 2011) y ELE
TUTOR (Ferreira & Kotz, 2010; Ferreira et.al, 2012)

1. Robo Sensei (Nagata 2002, 2009)
Es un STI para el aprendizaje del japonés a través de una serie de ejercicios distribuidos en
24 lecciones. Su foco de atencion esta en el mejoramiento de la precision gramatical y en

la practica de construccion de oraciones en esta lengua.
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Las actividades estan disefiadas para ser realizadas por usuarios hablantes nativos de inglés
y se utiliza esta lengua para ejercicios de traduccion y la entrega de mensajes de feedback,
ya sea por elicitacion o en forma de claves metalinguisticas.

El uso de la lengua materna est4 plenamente justificado en la ensefianza de una lengua que,
ademas de tener una estructura muy diferente a las lenguas occidentales, tiene otro(s)
sistema(s) de escritura. En ese sentido, un sistema tutorial inteligente de estas
caracteristicas representa un enorme desafio. El programa es capaz de manejar tres sistemas

de escritura: haragana, katakana y romano.

En cuanto al modelo del alumno, el sistema no es adaptativo al usuario. Es decir, se ofrece
la misma secuencia de ejercicios y el mismo feedback para todos los alumnos,
independientemente del nivel de proficiencia en la L2 y de sus conocimientos de la

metalengua.

No obstante, el sistema utiliza herramientas de PLN para evaluar las entradas de los
usuarios escritas en japonés y provee de feedback detallado y personalizado indicando y
explicando el error gramatical especifico en inglés. El programa tiene incorporado un
parser que analiza sintacticamente la oracion ingresada y guia al alumno a través de un
sistema de andamiaje de feedback, simulando un tutor humano para que pueda producir una

oracion correcta (Ushida, 2006).

2. E-Tutor (Heift, 2003; Heift & Schulze, 2007)
E-Tutor (originalmente Ilamado German Tutor) es un sistema de ICALL desarrollado por
Trude Heift en la universidad Simon Fraser (Canada). Este STI estd completamente
integrado al curriculum de los cursos regulares de aleman en esa misma institucion

universitaria.

El sistema incluye cuatro tipos de ejercicios que contienen componentes de PLN para
proveer de feedback especifico; estos son: ejercicios de completacion con la palabra que
falta, de traduccion de una frase, de construccion de oraciones con elementos dados y de

una oracion a partir de un audio.
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El tutor utiliza la lengua materna (inglés) para las instrucciones, como por ejemplo, build a
sentence (construya una oracion) o “provide the missing word”(escriba la palabra que
falta), pero utiliza la lengua meta (aleman) para la entrega de feedback breve en forma de

feedback de elicitacion; las explicaciones mas largas son dadas en la lengua materna.

El programa genera reportes y lleva registros de cada actuacion del estudiante, una

herramienta muy util tanto para instructores como para alumnos.

E-Tutor tiene incorporado un modelo de alumno explicito y adaptativo, lo que se manifiesta
en el tipo de retroalimentacion que entrega. En efecto, los mensajes de feedback varian
segun el nivel de proficiencia del usuario que es mas general en el nivel avanzado y mas
especifico en el principiante; es decir, en el nivel principiante: se destaca el error y reciben
una explicacién gramatical en la lengua materna; para el nivel intermedio se destaca el error
y se define el tipo de error (i.e. “hay un error en el orden de la oracion”), finalmente, para el
nivel avanzado, sélo se destaca el error; en resumen, a mayor proficiencia, menor nivel de
detalle en el feedback (Heift, 2005).

3. TAGARELA (Amaral & Meurers, 2011)
TAGARELA (Teaching Aid for Grammatical Awareness, Recognition and Enhancement of
Linguistic Abilities) es un sistema ICALL para el aprendizaje del portugués en el nivel
superior utilizado en la Universidad Estatal de Ohio tanto en cursos regulares como en
programas individuales. El sistema esta siendo adaptado, ademés, para una version no

presencial para los programas a distancia en la Universidad de Massachussets.

Este sistema brinda feedback inmediato e individualizado para errores semanticos,
sintacticos, morfoldgicos y de escritura a través de técnicas de Procesamiento de Lenguaje

Natural que permiten procesar de manera automatica las entradas del alumno.

No todas las actividades requieren de técnicas procesamiento de lenguaje, el sistema se
adapta a las necesidades de procesamiento dadas por el tipo de actividad. Por ejemplo, los
requerimientos de procesamiento son diferentes en actividades de completacion de una

palabra a ejercicios en los que el alumno debe escribir una oracion entera.
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Las actividades para la produccidn escrita son ejercicios de descripcion de imagenes, en las
que el alumno responde con redaccion libre. También en los ejercicios de comprension
lectora el alumno debe escribir una oracion completa. Por tal motivo, estas actividades
utilizan técnicas de PLN y la arquitectura del sistema se podria resumir brevemente de la

siguiente manera:

El sistema consta de una arquitectura clasica de tres componentes basicos: 1) un modelo
experto que contiene los conocimientos del dominio, es decir, el conocimiento de la lengua;
2) un modelo de estudiante que almacena el conocimiento de las estructuras linguisticas
adquiridas, y 3) un modelo de instruccion (tutor) con un repositorio de la informacion que

activa la estrategia que ha resultado mas efectiva.

Estos tres componentes interactdan entre si para asegurar que los mensajes de feedback
sean adecuados. Un buen modelado linguistico es necesario para el correcto procesamiento
de la entrada o input y para adaptar los mensajes de feedback a la situacién en la que ocurre
el error. Para que el procesamiento sea posible se restringe el input del alumno a través de

diferentes estrategias, tales como listas de palabras permitidas e imagenes.

Las técnicas de PLN utilizadas se focalizan en el analisis; por ende, el médulo de gestion de

analisis cobra el mayor protagonismo en este sistema.

Este mddulo coordina el analisis de la respuesta del alumno obtenido por la aplicacion de
tecnologia de PLN teniendo en cuenta las necesidades especificadas de la actividad. La
entrada del alumno es registrada junto con la salida de los médulos de PLN activados y
hace llegar la informacién al mddulo gestor de feedback, que es responsable de elegir la
estrategia de retroalimentacion adecuada para generar el mensaje que sera desplegado al
alumno. También se actualiza el modulo del estudiante con la informacion recibida del

gestor de analisis.

El modulo gestor de analisis es lo suficientemente flexible como para analizar distintos
tipos de entrada del alumno en las diversas actividades y tomar decisiones acerca de los
diferentes requerimientos de procesamiento. Por ejemplo, para un ejercicio de comprension
lectora, en el que el alumno debe escribir una oracion completa con una gama mas amplia

de posibilidades de entrada se requiere de mayor procesamiento, se cuenta con submaddulos
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de procesamiento, tales como un lematizador, que convierte las palabras en unidades de
andlisis que puedan ser procesadas por el sistema, Yy un parser, que realiza analisis
sintactico de las entradas; sin embargo, estas herramientas no son necesarias en el caso de

ejercicios en los que el alumno responde con una sola palabra.

La interface es creada en Python, un lenguaje de programacién muy utilizado en PLN en
un servidor web Apache 2. Se utiliza, ademas AJAX, una técnica de programacion que
permite obtener feedback en cualquier momento y de manera simultanea mientras se realiza

una actividad, incluso cuando se estd escuchando un audio al mismo tiempo.

Lo que hace atractivo a este sistema es su caracter de flexible y adaptativo, tanto en
relacion a los tipos de ejercicios y a sus requerimientos de procesamiento, como al

otorgamiento del feedback segun la continua actualizacion del modelo del estudiante.

4. COMPASS Il (Karin Harbusch & Gerard Kempen, 2011)
El sistema es un prototipo (implementado en Java y C++) denominado COMPASS Il

(acronimo de COMbinatorial and PAraphrastic Assembly of Sentence Structure, version

).

Este sistema tiene por objetivo apoyar la escritura de frases y oraciones en aleméan para
alumnos que tienen como lengua materna el inglés. Especificamente, el sistema controla el
proceso de combinacion de palabras y grupos de palabras en oraciones y frases (incluyendo
las estructuras de coordinacién y subordinacion), sobre todo se centra en el orden (rigido)
de la frase en aleman, que es un tema gramatical que resulta de dificil adquisicion para los

alumnos angloparlantes.

La técnica de procesamiento utilizada es la de parsing. El estudiante construye frases y
oraciones en forma de arboles sintacticos utilizando partes de arboles (treelets) por medio
de ejercicios de arrastre. Luego que el alumno ha ingresado una oraciéon o una frase,, el
parser la analiza y provee de feedback positivo o negativo sobre la calidad gramatical de la

oracion.

El sistema ofrece retroalimentacion positiva si el arbol generado por el usuario pertenece al

conjunto bien formado, y retroalimentacién negativa si no corresponde. Para ello, el
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sistema cuenta con una base de datos con todos los posibles arboles bien formados y los
compara con los construidos por el alumno. Si asi lo solicita el alumno, se puede
fundamentar la respuesta correcta sobre la base de una comparacion entre el arbol generado
por el estudiante y los arboles posibles almacenados en el sistema. Este ‘feedback

informativo’ se lleva a cabo desplegando los rasgos sintacticos de cada nodo.

El sistema de procesamiento interviene cuando el alumno construye una frase agramatical,
ya que esta dotado de un generador de frases que tiene por objeto apoyar al alumno con un
sistema de feedback de andamiaje (scaffolding). Esta ayuda no solo se entrega cuando la
oracién esta terminada, sino ademas, el sistema monitorea el proceso de construccion de las
oraciones entregando feedback positivo cuando no se equivoca y corrigiendo para evitar

que el alumno construya oraciones mal formadas.

En caso de errores, el sistema rechaza la estructura y entrega una retroalimentacion
correctiva de caracter metalinguistico. Los errores que se producen con frecuencia debido a
la interferencia de la lengua materna son tratados en términos de malrules o reglas
agramaticales. Por ejemplo, el generador de parafrasis (paraphraser) puede proveer al

estudiante de la oracion con el orden correcto de los constituyentes.

La gramatica formal utilizada es una gramatica de unificacién de rasgos ampliamente
utilizada en linglistica computacional denominada Performance Grammar, PG, que,
ademds estd ‘lexicalizada’ (lexicalized), es decir, que cada regla de constituyente esta
asociada a un ‘anclaje 1éxico’ (lexical anchor) que consiste de al menos una palabra o
forma Iéxica. El formalismo gramatical incluye reglas que permiten distinguir tres aspectos
importantes de la estructura de la oracion del alemén: la relaciones de dependencia de casos
(acusativo [ACC], dativo [DAT] y genitivo [GEN]), la estructura de los constituyentes y el

orden de los elementos de la oracion.

La interface del usuario puede ser ‘parametrizada’ (parameterized) respecto de laL1ly L2,
es decir, es capaz de adaptarse a distintas lenguas maternas y lenguas meta; también se
puede ampliar o reducir el tamafio del Iéxico; asi como también el nivel de detalle con que

se visualizan las estructuras gramaticales.

5. ELE-TUTOR (Ferreira & Kotz, 2010; Ferreira et. al, 2012)
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ELE-TUTOR es un sistema tutorial inteligente para el aprendizaje del espafiol como lengua
extranjera®, cuyo modelo de tratamiento de errores y generacion de feedback correctivo se
plante6 tempranamente en el trabajo de Ferreira (2003) y continud desarrollandose en los
proyectos Fondecyt 1020500, 1080165 y 1110812. Esta tesis se inserta como parte de

dichas propuestas investigativas.

El sistema funciona por el momento de manera prototipica con los contenidos gramaticales
de futuro simple y compuesto, condicional simple y compuesto y estilo indirecto
pertenecientes al nivel de proficiencia B2 (acorde con el Marco de Comun de Referencia

Europeo para las Lenguas o MCER) y opera en el contexto de una plataforma tutorial.

Con la finalidad de apoyar el aprendizaje de las formas gramaticales mencionadas dentro de
un contexto comunicativo, se ha elaborado una serie de ejercicios y tareas gramaticales.
Los ejercicios son de completacion de oraciones y de respuestas a preguntas Yy, dada la
variedad de formas posibles de entrada del usuario, se hace necesario un reconocimiento a

través de técnicas de PLN.

ELE-TUTOR esta estructurado a partir de una arquitectura clasica de tres componentes

béasicos (basada en Carbonell, 1970), tal como lo muestra la figura 4:

2. El modulo del dominio, que considera principios y parametros relativos al enfoque
metodoldgico de ensefianza en que se sustenta el desarrollo de los contenidos,
actividades, ejercicios y estrategias de feedback que el sistema proveera durante su
interaccion con el estudiante.

3. En el mddulo del estudiante se almacena la informacion acerca del estudiante (su
conocimiento del dominio, su estilo de aprendizaje, sus errores mas frecuentes, etc).

4. El médulo del tutor, que contiene las diferentes técnicas y estrategias de ensefianza que
el tutor mostrara en su interaccion con el alumno, es decir, la capacidad de reconocer
los errores que el estudiante cometa (a través de un analizador automatico o parser) y la

de otorgar feedback correctivo (por medio de un generador automatico de feedback)

S La arquitectura del Sistema Tutorial Inteligente para el Espafiol como Lengua Extranjera se ha desarrollado
en el contexto del proyecto de investigacion FONDECYT 1110812 “Un Sistema Tutorial Inteligente para la
focalizacion en la forma en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera”.
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adecuado al tipo de error, nivel de proficiencia y estilo de aprendizaje que el estudiante

ha mostrado durante la realizacion de los ejercicios.

STI ELE-TUTOR

2
Modulo del

Médulo del Médulo del [
Estudiante dominio
Y

A 4

Tutor
A
Modelo del h 4 Modelo del
Estudiante INTERFAZ dominio
N /
Y
USUARIO

Figura 4. Arquitectura basica del STI ELE-TUTOR (Ferreira et. al, 2012)

Como se puede observar en la figura 4, los modelos y mddulos de ELE-TUTOR se
representan con funciones distintas; en efecto, el modelo del estudiante y el modelo del
dominio son las bases de datos que almacenan el conocimiento que el sistema tiene del
estudiante y del dominio respectivamente; mientras que los modulos del tutor, del
estudiante y del dominio representan los métodos implementados por el sistema encargados
de realizar las operaciones necesarias para interactuar con el usuario y mantener

actualizados los modelos mencionados.

A continuacién se presenta en mayor detalle el modulo del Tutor (figura 5) con sus dos
componentes principales: el analizador automatico (parser) y el generador de

retroalimentacion (feedback).
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Expectativa del profesor Nivel del estudiante

h 4 Y
Entrada del Salida con J Auto Reparac.
Tipo de Generador de eror
Reparac.
por otros

Estudiante ) il . :
> Analizador » retroalimentacion "SParado

correctiva

5% |

Retroalimentacion

Figura 5. Modulo del Tutor del STI ELE-TUTOR (Ferreira et. al, 2012)

Como se puede observar en la figura 5, la entrada del alumno es analizada por el parser vy,
en el caso de contener errores, estos son asociados a codigos de errores que, a Su vez, son
enviados al generador de feedback correctivo, donde se genera un mensaje de
retroalimentacion. Este mensaje puede llevar a la reparacion del error por el mismo alumno,
a la reparacion por parte del sistema, en el caso de la entrega de la respuesta correcta, 0 a un

enunciado con nuevos errores que debe ser analizado nuevamente por el parser.

En sintesis:

El objetivo de esta parte del capitulo tedrico es el de construir un breve marco conceptual
acerca de los Sistemas Tutoriales Inteligentes (STI) y de ICALL y su implicancia en la

ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras.
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Se mostro ademas algunos ejemplos de estos sistemas y herramientas, atendiendo a los

criterios de importancia para esta investigacion.

Los ultimos sistemas tutoriales mencionados recibieron més atencion y fueron descritos con
mayor nivel de detalle, ya que por diversos motivos fueron mas relevantes para el disefio,
desarrollo e implementacion de la herramienta objeto de este estudio; ya sea por sus
implicaciones en el ambito de ASL o por las técnicas de PLN utilizadas o por la

combinacion de ambas.

1.5. El Procesamiento del Lenguaje Natural en el aprendizaje de
lenguas

El Procesamiento del Lenguaje Natural, PLN (del inglés, Natural Language Processing,
NLP), es una rama de la Inteligencia Artificial, 1A (del inglés, Artificial Intelligence, Al).
Sin embargo, es necesario aclarar que la 1A no sélo trata con el procesamiento de lenguaje
natural. En general, la IA se ocupa de emular aspectos de la cognicion humana en agentes
no vivos. La IA es una rama de la computacion que se propone construir representaciones
del conocimiento y trabaja en la investigacion y aplicacion de tales algoritmos y técnicas

en juegos, maquinas de aprendizaje, robética, etc.

NLP no so6lo es una importante rama de la Al, sino también de la Linglistica
Computacional (LC). La LC, a su vez, es una rama de la linguistica que apunta al desarrollo
de modelos computacionales para la representacion del lenguaje, tanto escrito como
hablado.

Segun Lavid (2005), la LC es un area interdisciplinar entre la linglistica y la informatica
que se ocupa de la construccion de sistemas computacionales capaces de procesar el
lenguaje humano. Esta definicion concuerda con la que ofrece Allen (1995) para
“Procesamiento de Lenguaje Natural”, que lo define como un area de investigacion, cuyo

objetivo es la creacién de modelos computacionales del lenguaje lo suficientemente
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detallados que permitan construir programas informaticos que desemperfien diferentes tareas

donde interviene el lenguaje natural.

Por lo tanto, el objetivo de la LC y del PLN es el mismo: disefiar programas
computacionales que puedan emular la capacidad linglistica humana. Es importante
establecer la diferencia entre “emular” y “simular”. La emulacion es mas accesible que la
simulacion. Esta Gltima implica construir un sistema que sea capaz de comprender y
producir lenguaje de la misma manera que lo hacen los humanos. Para ello seria
imprescindible comprender como funciona la cognicion. En todo caso, en linguistica
computacional no es necesario saber cobmo funciona exactamente el cerebro humano, ya
que la mayoria de los sistemas de LC se proponen emular y no simular la capacidad
lingUistica; en otras palabras, se concentran en crear sistemas que sean capaces de realizar

tareas de reconocimiento y generacion de lenguaje humano.

De alli, es que la tecnologia de NLP se puede enfocar tanto al reconocimiento o
comprension de lenguaje natural (del inglés, Natural Language Understanding, NLU)
como a la produccion o generacion de lenguaje natural (del inglés, Natural Language
Generation, NLG); haciendo la aclaracién que, en este estudio, se usardn las palabras

“reconocimiento” y “generacion”, respectivamente.

Dado que el andlisis sintactico constituye el ndcleo de esta investigacion, la atencion estara
puesta en el reconocimiento del lenguaje y las técnicas de procesamiento que tengan

relevancia para el analisis y el reconocimiento de lenguaje.

1.5.1 Técnicas de procesamiento de lenguaje natural

El procesamiento del lenguaje natural se estructura normalmente en cuatro etapas
fundamentales: andalisis morfologico, andlisis sintictico, andlisis semantico y analisis

pragmatico. Estas etapas pueden sucederse de manera secuencial o simultanea y no siempre

111



siguen el orden antes mencionado. Para los fines de este estudio, nos concentraremos en el

andlisis morfoldgico y sintactico.

a) Pre-procesamiento del texto
La primera etapa de cualquier sistema de procesamiento de la lengua escrita tiene lugar en
el nivel textual. En este nivel, el texto debe ser preparado de manera tal que pueda ser
posible su tratamiento. Se debe tener en cuenta que, para que este pueda ser procesado y
reconocido por un programa computacional, debe ser simplificado a una secuencia de
caracteres. Las tareas basicas que deben abordarse en este nivel son: a) la segmentacion del

texto, b) el filtrado de informacion no relevante y c) la localizacion de unidades tratables.

b) La segmentacion del texto o tokenizacion

El texto debe ser segmentado en fragmentos tratables de manera automatica, esto significa
que se debe convertir el texto en una secuencia de caracteres. La dificultad de la tarea
depende tanto de las caracteristicas de los fragmentos a obtener (parrafos, oraciones, etc.),
como de la fuente de la cual se obtienen (texto marcado, texto plano, resultado de una
transcripcion a partir de voz, etc.). Si se desea segmentar un texto en parrafos u oraciones y
se dispone de signos de puntuacion y, ademas, se puede distinguir entre mayusculas y
minusculas, entonces la tarea es relativamente sencilla (aun cuando un signo de puntuacion
puede cumplir funciones diferentes de la de separacion; por ejemplo, un punto puede
formar parte de un nombre propio, de una sigla, de una formula o de un acrénimo). Si no se
dispone de estas marcas graficas, la tarea se tornara mas dificil y sera necesario que se

disponga de algun tipo de conocimiento linguistico.
Esta funcion es realizada por un tokenizador que crea estos segmentos (del inglés, tokens)
que luego son procesados por el analizador morfologico, para posteriormente realizar el

analisis sintactico.

c) El filtrado de informacion no relevante
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Los textos que se han de tratar vienen a menudo acompafiados de otros elementos que
deben ser eliminados o extraidos para facilitar el tratamiento. Asi, un enunciado en lengua
oral contiene interjecciones, palabras cortadas, ruido. Si la fuente de informacion es una
pagina de Internet, junto a los fragmentos de texto tratables, aparecen diferentes tipos de
marcas que definen las caracteristicas de visualizacion de la pagina, enlaces con otras
paginas o dentro de la misma pégina, objetos no textuales, como por ejemplo imégenes,
animaciones, tablas, gréficos, etc. Si el texto estd marcado de manera consistente, el filtrado

es relativamente sencillo, pero, a menudo no es asi y la dificultad de la tarea aumenta.

d) La localizacion de unidades tratables

Las unidades basicas de tratamiento son las palabras. Localizar las palabras ortogréficas es
sencillo si el espacio o los signos de puntuacion actGan como separadores. En las lenguas
en que esto no es asi, por ejemplo en el japonés, o en los casos en que no haya puntuacion,
el problema es mayor y aunque se hayan localizado las palabras ortogréaficas, existen casos

problematicos. Por ejemplo:

* Distincion entre palabras ortograficas y palabras gramaticales. Por ejemplo, en la
conjuncion “sin embargo” en que una palabra gramatical corresponde a dos ortograficas o
“dimelo” en que una palabra ortografica corresponde a tres palabras gramaticales, o
contracciones como “del” o “al”.

* Términos multipalabra o multitokens), como en el caso de “San Pedro” o “Buenos Aires”
* Fechas, formulas, siglas, abreviaturas, etc.

» Nombres propios (de persona, geograficos, etc.).

* Palabras desconocidas, neologismos o errores. Es decir, palabras que no figuran en los

diccionarios disponibles.

Suelen ser de gran ayuda el uso diccionarios especificos o terminoldgicos que
complementen los diccionarios generales y la implementaciéon de procesadores para tratar

las unidades no estandar (por ejemplo extractores de fechas o identificadores de nombres

propios).
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Actualmente, se pueden aplican técnicas estadisticas que solucionan el problema de
manera algoritmica 0 métodos probabilisticos con redes bayesianas. También se pueden
ocupar técnicas de aprendizaje automatico, por ejemplo, el enfoque basado en el
aprendizaje inductivo. Este ultimo se utiliza a menudo para separar texto de imagenes o de
simbolos. (Rodriguez, 2000; Haji & Katebi; 2006; Jurafsky & Martin, 2009).

1.5.2. Analisis morfoldgico y etiquetado

El siguiente paso para el tratamiento de la lengua, luego de las etapas de pre-procesamiento
0 preparado del texto, consiste en el analisis morfologico. Esta tarea es normalmente
realizada por un analizador morfoldgico, cuyo papel es el de recuperar la morfologia de las
palabras, es decir, las formas con que se construyen las palabras a partir de unidades
significativas mas pequefias, los morfemas. Estos se clasifican en dos clases: morfema raiz
o lema (stem) y afijos. Generalmente, las palabras se forman a través de mecanismos de
flexion, derivacion o composicion a partir de sus formas canonicas. La tarea de
descomposicion de una palabra de la entrada en su forma de base y sus afijos se denomina

stemming o lematizacion.

La figura 6 muestra un ejemplo de lematizacion (en azul) como parte del analisis
morfoldgico de Freeling®. En el caso de este lematizador en particular, este proceso es parte
del etiquetado (en rojo).

® Freeling es una herramienta de etiquetado morfosintactico automatico en linea de libre acceso. Disponible
en internet: http://nlp.lIsi.upc.edu/freeling/demo/demo.php
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Analysis Results

Sentence #1

El gato come pescado vy bebe agua
el gato comer pescado v beber agua :
DAOMSO NCMS000  VMIP3S0 NCMS000 CC VMIP3S0 NCCS000 Fp
1 1 0.75 0.833333 0.999812 0.994868 0.973333 1
comer pescar ¥ beber aguar
VMMO2S0  WVMPOOSM NCFS000 VMMO2S0 VMIP3S0
Q.25 0.166667 0.000188324 0.00513196 0.0133333
aguar
VMMO250

0.0133333

Figura 6. Ejemplo de lematizacién extraido de free Ling 3.0 (version Demo).

a) Etiquetado de partes del habla o PoS-Tagging

Como se puede observar, junto con la lematizacion, para que el procesamiento morfologico
sea posible, cada lema debe ser previamente etiquetado. Se denomina “etiquetado”, P0S
tagging (del inglés, part-of-speech tagging, etiquetado de partes del habla) o simplemente
tagging al procedimiento de asignar a cada una de las unidades léxicas presentes el

conjunto de sus categorias gramaticales posibles (Jurafsky & Martin, 2009).

El problema es que las palabras tomadas en forma aislada son ambiguas respecto de su
categoria. Si se considera el siguiente ejemplo: “Yo bajo con el hombre bajo a tocar el bajo
bajo la escalera”, la palabra “bajo” puede pertenecer, dependiendo del conjunto de etiquetas
gue se maneje, a un minimo de cuatro categorias diferentes: verbo, adjetivo, nombre y
preposicion. El analizador morfolégico mostrara todas las etiquetas posibles para cada una
de las apariciones de la forma “bajo” en la oracion. Afortunadamente, la categoria de la
mayoria de las palabras no es ambigua respecto de su contexto. Para el ser humano es
relativamente simple eliminar la ambigtiedad en la categorizacién, lo hace de manera rapida

y eficiente, pero no lo es para un computador. Para ello existen los desambiguadores
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morfosintacticos (POS taggers) o etiquetadores, cuya mision es la de realizar

automaticamente esta tarea.

El objetivo de un etiquetador es el de asignar a cada palabra la categoria mas apropiada
dentro de un contexto. Por supuesto, la calidad de éste dependera del grado de precision
(granularidad) del etiquetado, del contexto linguistico y de la informacion disponible para
considerar apropiada una etiqueta 0 secuencia de etiquetas. A veces, los etiquetadores no
resuelven totalmente el problema de la ambigledad gramatical o Iéxica y se limitan a
suprimir las opciones menos probables. Este es el caso de los denominados

desambiguadores reduccionistas.

Existen tres grandes grupos de etiquetadores o métodos de etiquetado: los basados en

reglas, los estadisticos o probabilisticas y los hibridos basados en transformaciones.

Los etiquetadores basados en reglas utilizan el conocimiento linglistico (knowledge-
driven taggers), generalmente expresado en forma de reglas o restricciones para establecer
las combinaciones de etiquetas aceptables o prohibidas. Las reglas se escriben

manualmente, responden a criterios linglisticos y se representan en forma explicita.

Los primeros sistemas de etiquetado basados en reglas constaban de dos etapas. La primera
etapa contenia un diccionario que asignaba a cada palabra una lista de todas las etiquetas
posibles para esa palabra y la segunda etapa constaba de una lista de reglas de
desambiguacién escritas a mano para lograr que a cada palabra se le asigne una sola

etiqueta.

Se trata de sistemas de muy alta precision, por ejemplo, el ENGTWOL de Karlsson
(Heikkila, 1994), que implementa gramaticas de restricciones (del inglés: Constraint
Grammars) para el inglés. Este sistema también estd basado en una arquitectura de dos
etapas; sin embargo, contiene un diccionario y reglas de desambiguacion mucho mas

sofisticadas.
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El costo de desarrollo de este tipo de etiquetadores es alto y también lo es el costo de
adaptacion a otros dominios o lenguas. Su precision alcanza al 99.5% (Jurafsky & Martin,
2009).

Los etiquetadores estadisticos se basan en la evidencia empirica obtenida de corpus
linglisticos voluminosos (data-driven taggers). El costo es por ello mucho menor aunque
también es menor su grado de precision, superior en cualquier caso al 97 %, suficiente en
algunas aplicaciones. Los sistemas son independientes de la lengua y facilmente adaptables

a otras lenguas y dominios.

El problema de estos sistemas reside en el aprendizaje del modelo estadistico utilizado. En
este sentido es notable, y creciente, el uso de técnicas de aprendizaje automatico. Se han
utilizado técnicas de aprendizaje supervisado partiendo de corpus etiquetados manualmente
y técnicas de aprendizaje no supervisado en las que no se precisa (0 esta limitada) esa

intervencién manual.

Otro inconveniente de los etiquetadores estadisticos es la fiabilidad de la estimacion en el
caso de datos de frecuencia baja o0 nula en el corpus. Para ello se recurre a métodos
estadisticos més sofisticados como los modelos de n-gramas.

El modelo asume que solo unas pocas unidades bastan para determinar la probabilidad de
las siguientes unidades. EIl término "n" se refiere al niUmero de unidades que se tienen en

cuenta; los valores de "n" varian entre 2y 7.
El modelo de n-gramas maés basico es el de los unigramas, que consiste en la busqueda de
la etiqueta méas probable para cada palabra. Para ello, es necesario entrenar el sistema con

un corpus etiquetado previamente.

Otros modelos algo mas sofisticados son el de bigramas, en los que la probabilidad de una

etiqueta se estima con el contexto de la etiqueta anterior y el modelo de trigramas, que es el
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mas utilizado y donde se calcula la probabilidad de una unidad en base a dos unidades

precedentes.

Para crear un trigrama se debe utilizar un corpus de entrenamiento y registrar cada uno de
los trios de etiquetas o palabras (u otra unidad) que aparezca en el texto. Luego se realiza el
calculo de probabilidad de aparicion de cada trio (Charniak, 1993; Bird, Klein & Loper,
2009).

El etiquetado de n-gramas se combina a menudo con los Modelos Ocultos de Markov (del
inglés, Hidden Markov Models (HMM)), también denominado Cadenas Ocultas de
Markov.” Los modelos markovianos son autdmatas de estados finitos, asumen que la
gramatica de la lengua es de estados finitos y son eficientes debido a que algunas lenguas
naturales tienen restricciones locales muy fuertes, o sea, estan fuertemente condicionadas

por el contexto. (Charniak, 1993).

En otras palabras, los etiquetadotes HMM no solo determinan la etiqueta mas probable para
una palabra, sino para toda una secuencia o cadena de palabras u oracion, para lo cual se
utiliza el algoritmo de Viterbi que calcula la trayectoria mas probable en un HMM (Abney,
1997; Jurafsky & Martin, 2009; Siddiqui & Tiwary, 2009).

Por ejemplo, si se considera la siguiente oracion:
El ave puede volar
con su secuencia de etiquetas:
DT (determinante) MD (verbo modal) NN (nombre) VB (verbo) utilizando el sistema de
bigramas:
DT NN MD VB
o | |

El ave puede volar

" Cadena de Markov: Tipo especial de proceso estocastico en el que la probabilidad de que ocurra un evento
depende del evento inmediatamente anterior; es decir, el Gltimo evento condiciona las posibilidades de los
eventos futuros. Las cadenas de Markov “recuerdan” los eventos anteriores.
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La probabilidad se puede calcular de la siguiente manera:

P= P (DT)xP (NN|DT) * P (MD|NN) x P (VB|MD)
X P (el/DT) x (ave/NN) x (puede/MD) x P(volar/VB)

Esta formula significa que la probabilidad que ocurra una determinada secuencia de
etiquetas es el resultado del producto de las probabilidades de cada una de las etiquetas

contenidas en la secuencia.

Los modelos estadisticos son muy utilizados por su bajo costo; sin embargo, tienen ciertas

limitaciones.

La representatividad del corpus es probablemente el problema mas importante de todo
modelo estadistico en general, ya que son totalmente dependientes del corpus. Otra
limitacion se relaciona con la localidad: son muy eficientes con las relaciones locales, pero

sus resultados son pobres en las relaciones a larga distancia (Lyons, 1968).

En la actualidad, se utilizan sistemas hibridos que combinan métodos estadisticos y
basados en reglas para intentar recoger los aspectos positivos de cada uno de ellos y

superar, en parte, las limitaciones sefialadas.

Un ejemplo de estos sistemas son los sistemas basados en transformaciones (del ingleés,
Transformation-Based-Tagging, también llamado Transformation-Based-Learning (TBL) o
Brill Tagging). Este sistema fue introducido por Brill (1995) y se basa en el aprendizaje

automatico.
Cada palabra se rotula con la etiqueta mas probable, luego se cambia la etiqueta aplicando

reglas del tipo “si palabra -1 es un determinante, cambie la etiqueta a nombre” y se re-

etiqueta la palabra. Se obtiene de esta manera una secuencia de reglas de transformacion.
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Recientemente han comenzado a utilizarse sistemas de desambiguacion por combinacion.
Se trata de combinacion de diferentes modelos del lenguaje en un Unico desambiguador, de
unir desambiguadores mediante votacion u otros procedimientos mas sofisticados de
aprendizaje (Siddiqui & Tiwary, 2008; Jurafsky & Martin, 2009).

b) Analizadores morfolégicos

Para la realizacion del analisis morfologico es necesario, ademas, considerar el tipo de
morfologia de la lengua en cuestion; ya que, de acuerdo a esto, deberan aplicarse distintos

tipos de procesamiento.

Las lenguas aplican diferentes formas de combinacién de morfemas para crear palabras.
Las mas comunes y que ocupan un rol importante en las técnicas de procesamiento
linguistico son cuatro: por inflexion, por derivacion, por composicion o por cliticizacion
(Mairal & Gil, 2004). La inflexion es la combinacion de una forma canonica con un
morfema gramatical, lo que normalmente da como resultado otra palabra de la misma clase
gramatical que la raiz. Por ejemplo el morfema —s para formar el plural en espafiol. La
derivacion resulta de la unién de un morfema raiz con otro u otros morfemas gramaticales,
lo que lleva a la formacion de una palabra usualmente de diferente clase gramatical (Por
ejemplo: lluvia =2 lluvioso). La composicidn, en tanto, es la combinacién de varias raices,
como lavarropas. Finalmente la cliticizacion es el proceso por medio del cual una palabra
se convierte en clitico, un recurso de acortamiento muy frecuente en algunas lenguas como
el inglés (it is= it’s) (Jurasfky & Martin, 2009).

Las palabras no solo deben estar correctamente formadas por la combinacién de sus formas
canodnicas con sus morfemas, sino que ademas, deben combinarse entre si para formar una

oracion, es decir, debe haber concordancia gramatical.

El analisis morfoldgico de las formas flexivas del espafiol es relativamente sencillo, ya que

la flexion responde a patrones bastante regulares. EI namero de sufijos flexivos es de unos
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200 y reglas de combinacion ascienden a unas 500. En cambio, la derivacién o la

composicion son mas complicadas y suelen venir combinadas con la flexion.

Para lenguas con poca complejidad morfolégica o para corpus pequefios, el analizador
morfologico se suele reducir a un formario, o sea, a un diccionario de formas completas. Si
el formario estd correctamente implementado, la eficiencia del proceso de andlisis es alta.
Por otra parte, los formarios son facilmente extensibles, soportan entradas multipalabra y es

posible su construccion a partir de generadores morfolégicos.

Un analizador morfolégico debe constar, ademas, de por lo menos tres partes: un
diccionario o lexicén con la lista de los lemas; una lista de afijos con sus reglas de orden, ya
que los afijos no pueden aparecer en un orden arbitrario y un conjunto de reglas
ortograficas en el caso que la adicidn de un afijo las requiera, como en el caso de pez (sing.)

—> peces (pl.).

1.5.3. Anadlisis sintactico o parsing.

Una vez analizado morfoldgicamente y etiquetado o desambiguado total o parcialmente el

texto, puede realizarse el analisis sintactico.

El parsing es un proceso por medio del cual se convierte el texto de entrada en otras
estructuras (comunmente arboles sintacticos) que capturan la jerarquia implicita de la
entrada y que son mas Utiles para el posterior analisis. Durante el procesamiento se
producen distintas estructuras intermedias o de trabajo, hasta producir un arbol de andlisis
estructural de la secuencia de entrada. Un arbol correcto es aquél que cubre todos y solo los
elementos del enunciado y en cuyo tope tiene un simbolo O (por “oracién”) o S (del inglés,

sentence, oracién) (Lavid, 2005; Jurafsky & Martin, 2009).

En sintesis, el diagrama arboreo es una forma de representar graficamente la jerarquia
contenida en la oracion o frase. La figura 7 muestra el arbol sintactico para la oracion “Los

alumnos han solicitado una beca”.
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T

SN SV
/\ /\
Det N v SN

Det WM
\
Los alumnos  han solicitado una beca

Figura 7. Arbol sintactico para la oracién “Los alumnos han solicitado una beca”

1.5.4. Gramaticas formales para parsing

Un sistema tutorial basado en parser debe ser capaz de representar los fendmenos
lingtisticos como la gramatica, la morfologia, la sintaxis, etc. Aqui cabe la pregunta de

cdémo se puede reconocer lenguaje natural en un programa computacional.

La respuesta a esta pregunta se relaciona con la naturaleza matematica del computador. La
gramatica debe ser capturada de manera matematica. Para ello es necesario definir una

gramatica formal.

Una gramatica formal es una descripcion formalizada; es decir, detallada, rigurosa y
explicita, de una lengua natural. Esta escrita con un formalismo gramatical, que es un

lenguaje artificial para describir una lengua natural.

Si tenemos en cuenta que una lengua puede estar constituida por un conjunto infinito de
oraciones y cada oracion, por un nimero finito de palabras que se combinan para constituir
cadenas bien formadas, entonces una gramatica formal se podria definir como un cuadruplo
(Vn, V1, P, 0),enque:

V1 es un conjunto finito de simbolos terminales, que se corresponden con los elementos

Iéxicos de una lengua (palabras);
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VN es un conjunto finito de simbolos no-terminales, que se corresponden con las

categorias sintacticas de una lengua. Son simbolos que generan otros simbolos;

P es un conjunto de reglas o producciones. Se entiende como una definicion que

permite especificar un lenguaje valido a partir de la reescritura de simbolos.

@) es el simbolo inicial o unidad superior (oracion) que debe aparecer por lo menos una

vez en la parte izquierda de una regla o produccion.

La figura 8 muestra un ejemplo de reglas de produccion de esta gramatica G.

(1) O> FNFV

(2) FN = (DET) (ADJ) N (FP*)
(3) FV = (AUX) V (FN) (FP*)
(4) FP > PFN

(5) N - comprador | impuesto
(6) AUX - deber

(7) V —>abonar

(8) DET ~> el

Figura 8. Ejemplo de una gramética formal

A través del ejemplo podemos apreciar que la primera regla dice que la oracion (O) se
puede reescribir (= descomponer) como una frase nominal (FN) seguida de una frase verbal
(FV). Laregla (2) indica que la FN se reescribe como un determinante (DET), opcional, un

adjetivo (ADJ), también opcional, un nombre (N) y una frase preposicional (FP), opcional.

El paréntesis indica opcionalidad. Los asteriscos sefialan que los elementos que los llevan

pueden aparecer un numero cualquiera de veces, incluso 0.
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Mediante la regla (3) se expresa que la FV debe reescribirse como un verbo (V) vy, de
manera opcional, un auxiliar (AUX), otra FV y un ndmero cualquiera de frases

preposicionales.

Los elementos léxicos reescritos a la derecha son parte del diccionario de la gramatica
(Lavid, 2005; Heift & Schulze, 2007).

La gramatica descrita corresponde a una gramatica de estructura de frase o sintagmatica,
que a su vez, pertenece al grupo de las gramaticas generativas. Este tipo de gramaticas es
la més utilizada en la lingiistica computacional, pero no son las Unicas gramaticas formales
existentes. Se pueden mencionar, ademas, otros tipos de gramética formalizadas. Entre
ellas: las gramaticas categoriales, las de cadenas linguisticas de Harris y las gramaticas de
adjuncion de arboles (Winograd, 1972; Grishman, 1986; Moreno Sandoval, 1998).

Las graméticas generativas estan constituidas por un conjunto de reglas que asignan de
manera explicita la estructura interna de las oraciones. Dichas reglas se denominan reglas
de reescritura y operan sobre el conjunto de elementos terminales y no terminales. Segln
Bach (1974), cualquier gramética formal que defina precisa y explicitamente las oraciones

de una lengua natural es una gramatica generativa.

Gramaticas generativas y Jerarquia de Chomsky

Chomsky (1956) establecié una clasificacion de tipos de graméticas generativas o
sintagmaticas que se conoce con el nombre de Jerarquia de Chomsky. Esta jerarquia esta
organizada de acuerdo con el poder generativo débil®; es decir, segin el tipo de oraciones

que la gramatica puede reconocer como gramaticales.

8 El concepto de poder generativo se utiliza para referirse a la capacidad descriptiva de una gramética. La
capacidad generativa débil es la simple generacion de las secuencias gramaticales de una lengua y solo de
ellas; mientras que la capacidad generativa fuerte debe asignar a cada una de las secuencias una definicion
que especifique sus rasgos estructurales basicos (Longa, 1999).
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En concreto, esta jerarquia establece cuatro tipos principales de gramaticas que se
organizan segun la forma de reescribir las reglas del tipo:

a2 p.
- Gramaticas tipo 0 o irrestrictas: este tipo de gramaticas no presenta restricciones en la
forma de utilizar las reglas. Las gramaticas irrestrictas no son utilizadas en el
procesamiento de lenguaje natural, ya que su extremo poder de generacion las hace dificiles

de manejar.

- Gramaticas tipo 1 o dependientes del contexto: se denominan también transformacionales
0 sensibles al contexto y se caracterizan porque la longitud de la cadena o debe ser igual o
menor a la longitud de la cadena B de la parte derecha de la regla; esta gramaética es
equivalente a una maquina de Turing no determinista linealmente acotada. No es una

gramatica que se utiliza de manera frecuente.

- Gramética tipo 2 o independientes del contexto: este tipo de gramética es muy utilizado
en linglistica computacional, ya que son mas restringidas. Se caracterizan porque la parte

izquierda de la regla solo puede tener un simbolo o = B.

- Gramatica tipo 3 o de estados finitos: en este tipo de gramaticas las reglas pueden adoptar
dos formas: A > t, 0 A = tN, donde A y N son simbolos no terminales y t es un simbolo

terminal (parte del vocabulario).

La jerarquia de Chomsky es una jerarquia implicativa, es decir, que las gramaticas que
corresponden al tipo 3 estan incluidas en las del tipo 2, las de tipo 2 en las de tipo 1, y las
de tipo 1 en las de tipo 0. Esta jerarquia se establece de acuerdo con dos criterios: la
expresividad, es decir, la capacidad de abarcar todas las construcciones posibles en el
lenguaje natural; y la no sobregeneracion, es decir, la capacidad de ser lo suficientemente
restringida como para no permitir como validas construcciones agramaticales. De acuerdo a
esto, las gramaticas de tipo 0 son las mas expresivas pero menos restringidas y las

gramaticas del tipo 3, las mas restringidas.

125



Esta clasificacion es teorica, pues no existen tipos puros de gramaticas. En la préactica, las

gramaticas formales se adaptan segun las necesidades particulares (Moreno, 1998).
Segun las caracteristicas mencionadas, las gramaticas tipo 2 (independientes de contexto) y
las de 3 (regulares o de estados finitos) son las mas utilizadas y apropiadas para el

procesamiento del lenguaje natural por lo que se explicardn en més detalle.

Las Gramaticas Requlares o de Estados Finitos (Tipo 3)

Las graméticas regulares o de estados finitos se conocen también como automatas de
estados finitos (del inglés, finite automaton, finite-state automaton o FSA) y se pueden

representar a través de un formalismo llamado redes de transicion.

Las redes de transicion estdn constituidas por nodos o estados que se representan
graficamente mediante circulos y arcos etiquetados que se sefialan mediante flechas que
indican el sentido de la transicion. Los estados pueden ser iniciales, que se representan
mediante una flecha pequefia y un subindice 0, intermedios, y estados finales (o estados de

aceptacion), que se representan mediante un doble circulo.

Estas redes muestran los distintos estados y transiciones por los que debe pasar un parser al
analizar automaticamente una entrada linguistica con la informacion contenida en reglas de

una gramatica previamente definida.

Esta gramatica se ha aplicado a la morfologia y al reconocimiento Iéxico. Debido a que en
algunas lenguas las reglas de flexion forman un conjunto casi cerrado de reglas, una
gramatica de este tipo puede resultar eficiente (Kaplan & Kay, 1994; Mohri, 1996, 1997,
Roche & Schabes, 1997; Kornai, 1999).
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La figura 9 muestra la representacion grafica de un autdmata de estados finitos.

Arcos etiquetados

- NS ~
Etiquetal Etiqueta 2 Etiqueta 3
—(&) (=
\_/‘, p Sl - > .
Estado inicial Estado final

Estados

Figura 9. Autdémata de estados finitos

Como se puede ver en la figura 9, este automata consta de cuatro estados, el estado 0 (Eo)
es el inicial y el estado 3 (Ez3), el final. Dado que este formalismo consta de un nimero
finito de estados, lleva el nombre de autdmata de estados finitos.

La figura ilustra ademas la gran limitacion de esta gramatica: no puede reconocer una
gramatica de lenguaje natural, que es infinita. Para ello es necesario que la gramatica
contenga reglas del tipo:

A>tA
Estas reglas se basan en que el origen y el destino del arco es el mismo nodo, a esto se le

denomina recursividad, es decir, que permite la repeticién de los elementos. La figura 10

muestra un ejemplo de recursividad.

N ADJ ., [ ...

Figura 10. Ejemplo de recursividad
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La figura 10 muestra un ejemplo de regla de recursividad, es decir, se permite la repeticion
de los elementos. Esta regla permitiria reconocer frases con infinitos adjetivos ordenados

uno tras otro dentro de una frase nominal.

La recursividad es una de las caracteristicas de las lenguas naturales que no puede ser
descrita por una red de transicion simple. Por esto, a pesar de la popularidad de estos
formalismos en los afios noventa, fundamentalmente debido a su facilidad de
implementacion, son insuficientes para dar cuenta de los diferentes tipos de recursividad
que se dan en las lenguas naturales. Las gramaticas independientes de contexto son un tipo
de gramaética simple que puede tratar dicha recursividad. (Lavid, 2005; Jurafsky & Martin,
2009).

Las Gramaticas Independientes de Contexto (Tipo 2)

Las Gramaticas Independientes de Contexto (del inglés, Context Free Grammar, CFG) o

sintagmaticas o de estructura de frase contienen reglas del tipo:

a—>p

Esta regla indica que a es un constituyente que puede ser reescrito por B. Donde o es un
simbolo que pertenece a un conjunto de simbolos no terminales Vn y B representa una

cadena de elementos terminales y/o no terminales, incluido el elemento vacio.

Este tipo de reglas se denomina reglas de estructura de frase, que especifican qué elementos
(o constituyentes) pueden ocurrir en una frase y en qué orden. Por ejemplo, la regla O >
FN FV indica que O consiste en FN seguida de FV, es decir una oracion que consiste en

una frase nominal seguida de una frase verbal.
En concreto, las Gramaticas Independientes de Contexto, al igual que la mayoria de las

gramaticas formales, estan formadas por un conjunto de reglas de producciéon y un

conjunto de entradas léxicas (lexicon) y, como todos los lenguajes formales, este esta
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definido por un vocabulario y una sintaxis. La tabla 7 se muestra una definicion formal de

dicha gramatica.

Tabla 7. Gramaticas Independientes de Contexto

VOCABULARIO Las reglas contienen tres tipos de simbolos:

¢ No terminales: corresponden a los constituyentes de la
lengua a describir. Ejemplo: FV.

e Terminales: Corresponden a las palabras de la lengua a
describir. Ejemplo: comprador.

e - : El simbolo de la flecha. Delimita el lado izquierdo

del lado derecho.

SINTAXIS Se refiere al formato de las reglas de produccidon. Estas tienen
las siguientes propiedades:
e Se componen de un lado izquierdo y un lado derecho.
e El lado izquierdo se compone de un solo simbolo no
terminal
e El lado derecho consiste en uno 0 méas no terminales o

un terminal

La principal caracteristica de este tipo de gramaticas es su independencia del contexto, es

decir, no dependen de lo que los rodea, incluso cuando se utilizan gramaticas con rasgos.

Este modelo de gramaticas se utiliza tanto para asignar una estructura a una oracién dada
(parsing) o para la generacion de una oracion. Cuando se usa para la generacion, las flechas
en la regla de produccion pueden ser interpretadas como “reescriba el simbolo de la parte
izquierda con simbolos en la parte derecha” (Jurafsky & Martin, 2009; Siddiqui & Tiwary,
2008).
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La tabla 8 ofrece un ejemplo de gramatica independiente de contexto o sintagmatica.

Tabla 8. Ejemplo de gramatica independiente de contexto

REGLAS LEXICON
(1) O>FNFVFP N = comprador | impuesto | municipalidad
(2) FN = (DET) (FADJ) N (FADJ) AUX > deber
(3) FV = (AUX) V (FN) (FP*) V = abonar
(4) FP > P (DET) FN DET el |la
(5) FADJ > ADJ (FADJ) ADJ - esforzado |elevado | pequefio
P->en

Como se puede observar mediante la tabla 8, esta gramatica consta de tres caracteristicas:
la recursividad, es decir, la posibilidad de reescribir la parte derecha de la regla con los
mismos elementos de la parte izquierda, como muestra la regla (5) FADJ > A (FADJ), lo
que permite un numero infinito de adjetivos en la frase adjetiva; la opcionalidad, es decir,
el hecho que algunos elementos puedan aparecer 0 no, indicado por los paréntesis; y la
alternancia, lo que significa que pueda aparecer un constituyente u otro, sefialado por el

simbolo | .

Una pequefia gramética independiente de contexto como la que se muestra en la tabla
precedente puede reconocer o generar oraciones del tipo:
a) El pequefio esforzado comprador debe abonar el elevado impuesto en la

municipalidad.

Sin embargo, junto con la produccion de la oracidn precedente, esta gramatica tambiéen es

capaz de reconocer 0 generar oraciones agramaticales o sin sentido, tales como:

b) * El pequefio esforzado impuesto debe abonar el elevado comprador en la
municipalidad.
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c) * El elevado esforzado comprador debe abonar el pequefio impuesto en la

municipalidad.

Estos son ejemplos de sobreanalisis o sobregeneracion, lo que significa que, oraciones que
no son aceptables en una lengua determinada, son susceptibles de ser aceptadas por este
tipo de graméticas. Esta caracteristica indeseable se puede resolver imponiendo
restricciones al nimero de reglas y de categorias de la gramética.

Ademas, estas gramaticas no son suficientemente expresivas para tratar aspectos comunes
del lenguaje natural, como en el caso de los constituyentes discontinuos®, la concordancia y

la subcategorizacion!® (Moreno Sandoval, 1998).
A pesar de todos estos inconvenientes, las gramaticas del tipo 2 son las mas utilizadas en
linguistica computacional, son muy utiles cuando se le afiaden ciertas extensiones formales,

como por ejemplo, la unificacion de rasgos.

Las Gramaticas de Unificacién y Rasgos

Los problemas mas comunes que aparecen en las gramaticas libres de contexto son el
tratamiento de la concordancia y de la subcategorizacion. Las gramaticas de unificacién y

rasgos logran tratar ambos casos (Kay, 1979, 1985; Moreno Sandoval, 2001).

Bajo esta denominacion se agrupan el tipo de formalismos gramaticales mas completo y
restringido al mismo tiempo, que se caracteriza por utilizar rasgos en la informacion
gramatical y por combinar la informacion gramatical mediante una operacién llamada

unificacion.

Se utiliza un formalismo uniforme que se organiza de forma modular, lo cual lo hace util

para el procesamiento del lenguaje natural. A pesar de las diferencias entre estas

® Constituyentes discontinuos: son aquellos que se pueden encontrar en mas de una posicion estructural.
10 Subcategorizacion: es un fendmeno léxico-semantico que especifica las posibilidades de combinacién de
las palabras. En el caso de los verbos se refiere al nimero y a la categoria de los complementos.
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gramaticas, explica Kay (1985a), todas funcionan gracias a dos mecanismos basicos: la
utilizacion de descriptores o estructuras de rasgos para la representacion de la informacion
linglistica, y la operacion de unificacion. Una descripcién funcional (FD, por su sigla en
inglés) simple es un conjunto de descriptores; un descriptor, a su vez, puede ser un conjunto
de constituyentes, un patrén o un par constituido por un atributo y un valor asociado. Un
atributo es un simbolo que representa una cadena linguistica, un valor es otro simbolo u
otra FD. El signo = se utiliza para separar el atributo de su valor, es decir, en a=b, a es el

atributo, b es el valor.

Los pares de compuestos por un atributo y un valor se denominan rasgos (features), de los
cuales existen dos tipos: los valores atdémicos, cuando son simbolos y no se pueden
descomponer porque no tienen mas estructura, como por ejemplo, el rasgo “masculino” o
“femenino”; y los valores complejos, que son aquellos que son a la vez un rasgo o una
estructura de rasgos. En la tabla 9 se muestra un ejemplo un ejemplo de estructuras de

rasgos.

Tabla 9. Ejemplos de estructuras de rasgos

Palabra: la Palabra: hermosa Palabra: mujer
<cat>=DET <cat> = ADJ <cat> N

<conc num> =sing. <conc num> = sing. <conc num> = sing.
<conc gen> = fem. <conc gen> =fem. <conc gen> = fem.
<lex>=el <lex> = hermoso <lex> = mujer

En el ejemplo de la tabla precedente se puede apreciar que “la” pertenece a la categoria
gramatical de determinante; “hermosa”, a la categoria de adjetivo, y “mujer”, a la de
nombre. “Numero singular” es un ejemplo de rasgo (atributo numero, valor singular). El
simbolo <lex> corresponde al lema de la palabra. La informacion contenida en una
estructura de rasgos se combina en una estructura nueva mediante la operacion de
unificacion, pero para que esto se produzca las estructuras deben ser compatibles. La

compatibilidad esta dada por la naturaleza de los rasgos y sus valores. En el caso del
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ejemplo, “la”, “hermosa” y “mujer” pueden unificarse, ya que contienen rasgos

compatibles.

Las gramaticas de unificacion y rasgos conforman una amplia familia (Gémez Guinovart
2000; Villayandre Llamazares, 2010), que abarca desde teorias sobre el lenguaje hasta

herramientas o formalismos para la descripcion linglistica.

La primera formulacion de este tipo de gramatica fue realizada por Martin Kay en 1979, la
denominada Gramatica de Unificacion Funcional (del inglés, Functional Unification
Grammar o FUG). A esta gramatica le siguieron la Gramatica Léxico-Funcional (del
inglés, Lexical-Functional o LFG) de Bresnan (1982) y la Gramatica Sintagmatica Nuclear
(del inglés, Head Phrase Syntagmatic Grammar o HPSG) de Pollard y Sag (1994), por

citar algunas.

La gramatica HPSG (Pollard & Sag, 1994; Ginzburg, J. & Sag, |, 2000; Sag, Wasow &
Bender, 2003) es, como indica su nombre, una gramatica de estructuras sintagmaticas. Se
trata de una gramatica lexicalizada, por tanto, el papel del léxico cumple un rol

preponderante y pertenece al grupo de las gramaticas de construcciones.

En consecuencia, los componentes principales de la gramatica son un léxico y un conjunto
ordenado de construcciones donde se especifican las condiciones en las que pueden
aparecer las unidades del léxico. Estas construcciones se combinan entre si mediante un

mecanismo de unificacion, ya que también es una gramatica de unificacion.
La unidad con la que opera HPSG es el signo, especificado como un conjunto de rasgos

fonéticos (PHON) y sintactico-semanticos (SYNSEM). Mediante la figura 11 se puede

apreciar una descripcion funcional (FD) simple de la forma verbal “walks” (camina).
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[ word
PHON  (‘walks')
-.\ yl'.'.\'l‘ m

category

HEAD verh
symsem
CAT|HEAD noun
CAl SUBJ < f-ind. >
SYNSEM . P |- . ref-index
VALENCE
CONT [@O|PER 3nd
NUM  sing
COMP ()
CON'1 ~”mn nt
i WALKER [1

Figura 11. Descripcion funcional de walks.

En la figura 11 el signo walks esta descrito funcionalmente como una matriz de rasgos, en
la que cada rasgo es un par de atributo-valor, y el valor puede ser a su vez una matriz de
pares. Los valores Phon se utilizan para describir el valor fonoldgico y Synsem, para
describir el conjunto de propiedades sintactico-semanticas (CAT para la informacién
sintactica de la categoria, y CONT para su informacion semantica). EIl nucleo (HEAD)
tendra como valor el tipo de categoria, y las valencias (VALENCE) contendran la
informacion relativa a los potenciales sujeto (SUBJ) o complementos (COMP). Por ultimo,
en cuanto a la semantica, se especifican los indices (ref-index) de persona, nimero y

género, y su significado, content.

Los formalismos pertenecientes a las gramaticas de unificacion y rasgos, que sirven tanto
de teorias como de herramientas para el procesamiento del lenguaje, difieren en el modo de
conceptualizar una misma descripcién del funcionamiento de la lengua. Son adaptables a
cualquier lengua, pero al estar disefiados para tratar problemas de una lengua concreta,
debe analizarse la aplicabilidad y las posibilidades de integracion del formalismo a otras
lenguas. Por ejemplo, la HPSG, al igual que la mayoria de los modelos chomskianos, fue
creada para describir las estructuras del inglés, para ser adaptada a lenguas con otras

estructuras, requiere de la implementacion de médulos (Garcia-Marchena, O. (2008).
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Una gran diferencia de la gramatica del espafiol con respecto a la inglesa es la posibilidad
de expresar el sujeto s6lo mediante la morfologia verbal. En espafiol se podria codificar
esta informacion indicando que la presencia del sujeto, como a veces el objeto, es optativo.
(Garcia-Marchena, O. (2008).

Segln Shieber (1989), este tipo de formalismos aporta tres ventajas (Vidal & Busquets
1996:413):

1) proporcionan una herramienta precisa para la descripcion de las lenguas naturales
(adecuacion lingtistica);

2) delimitan la clase de las posibles lenguas naturales (expresividad);

3) caracterizan las lenguas naturales de una manera interpretable computacionalmente

(efectividad computacional).

Sin embargo, independientemente de la teoria adoptada para dar cuenta de la sintaxis,
Moreno Sandoval (1998:109) considera que existe una serie de obstaculos para la sintaxis

computacional:

a) Las dependencias a larga distancia, como oraciones interrogativas, relativas, etc., uno de
los problemas fundamentales de las gramaticas independientes del contexto y que en las
gramaticas de unificacion se suele tratar con un rasgo llamado slash, huella que deja el

constituyente que se ha desplazado de su posicién normal.

b) La coordinacién, que en las gramaticas independientes del contexto supone la
duplicacion de las reglas, problema que se soluciona en las gramaticas de unificacion. Sin
embargo, se siguen presentando dificultades en el caso de la elipsis y de elementos y

ambigiedad sintactica.
c) El orden de constituyentes, sobre todo en lenguas de orden mas o menos libre. Dado que

un tratamiento puramente superficial no funciona, se han efectuado propuestas atractivas en

la teoria pero, pero que no son eficientes computacionalmente.
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1.5.5. Gramaticas para parsing con errores

Otro problema que se presenta en los sistemas ICALL y STI para LE es la adaptacion de la
gramética formal para que ésta pueda capturar tanto la variedad de las gramaticas de los
alumnos, es decir, de sus interlenguas, como la gramatica de la lengua meta. En este
sentido, ya a fines de la década del 70, Klein y Dirrmarr (1979) describen
computacionalmente la interlengua de los alumnos comenzando por una descripcion tanto

de la lengua de origen como de la lengua meta.

Para el tratamiento de las entradas mal formadas a través de un parser se puede aplicar el
siguiente algoritmo: Dada una lengua L con una gramatica G y un vocabulario V
consistente en una serie de formas (i.e. palabras), podemos establecer que una oracion O es
una lista de formas seleccionadas que son todos los miembros de V. La gramética G
contiene todas las reglas que especifican los criterios de orden y seleccion que deben ser
aplicados a los miembros de V para construir una oracién correcta en la lengua L. En otras
palabras, la graméatica G prohibe ciertas combinaciones de los miembros de V
declardndolos no gramaticales. Estas reglas son las Ilamadas restricciones. Un ejemplo de
restriccion en inglés es la regla que requiere que el verbo esté en concordancia en numero

con el sujeto (Por ejemplo: She goes).

Entonces una lengua L puede contener un nimero finito de reglas. Todos los miembros de
L que respondan a estas reglas estaran en el set V* L y los que no respondan a las reglas se
encontraran en un set V* -L.

Esta gramatica de errores es un enfoque muy utilizado por los sistemas de ICALL, para ello
es necesario capturar errores tipicos de estudiantes de una lengua determinada y colocarlos

en un sistema de reglas aparte (mal-rules).

El enfoque con mal-rules fue utilizado por primera vez para la deteccion de errores
lingtisticos por los investigadores Schneider y Mc Coy (1992). Los autores examinaron un
corpus de ensayos producidos por sordomudos e investigaron los errores mas frecuentes.

Segln estos investigadores los errores mas comunes se producian en palabras no
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lexicalizadas en el lenguaje de sefias (ASL, American Sign Language), tales como los
verbos auxiliares y, en consecuencia, crearon un corpus de las reglas de errores de omision

de constituyentes verbales.

La ventaja de este enfoque con gramatica de errores es que la respuesta al alumno puede ser
muy especifica. Pero la gran desventaja es que los errores deben ser anticipados, es decir,
cada error debe ser cubierto por una regla adecuada a ese error. La anticipacion de los
errores es una tarea sumamente dificultosa si se tiene en cuenta las infinitas posibilidades
de desviaciones de las normas gramaticales. Para sortear estas dificultades se propone la

focalizacion en un nimero limitado de errores.

Una variacion del enfoque con mal rules es el adoptado por Catt y Hirst (1990), quienes

crean una gramatica solo para errores de interferencia con la lengua materna.

Otro mecanismo para el parsing con errores es el de parse-fitting: una gramatica
computacional puede ser “aumentada” por medio de reglas que intentan “unir” (fitting)
aquellas piezas del arbol sintactico cuando este no haya podido ser completado debido a un

fallo a causa de un error (Jensen et al, 1983).

Mellish (1989) sugiere una estrategia de parsing top down luego de una botton up, a fin de
examinar las estructuras arbdreas que han sufrido fallos y, de esta manera, detectar los

errores.

Otro enfoque de reglas de errores que se aplica frecuentemente a las Gramaticas de

Unificacion y Rasgos es el de relajacion de las restricciones en la unificacion de rasgos

(buggy rules).

Hagen (1995) y Schwind (1990, 1995) redefinen las reglas de unificacién de tal manera que
el parser no detenga el proceso de analisis cuando los elementos no se unifiquen; por el
contrario, los elementos no unificados son almacenados, definidos como errores y

utilizados para la generacion de feedback.
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Es importante sefialar que ninguno de estos enfoques puede analizar por completo todos
los enunciados agramaticales de un estudiante. En consecuencia, resulta beneficioso
anticipar los errores que son cometidos con mayor frecuencia o que se consideren mas
graves y luego crear un sistema de reglas agramaticales a modo de restricciones o

algoritmos de rasgos (Heift & Schulze, 2007).

Al respecto, es digno de mencion el enfoque utlizado en German Tutor (Heift & Nicholson,
2001) que utiliza una Gramatica de Sintagmatica Nuclear (HPSG) vy una clasificacion de

errores basada en el concepto de descriptores de frase.

En concreto, un descriptor de frase es implementado como una estructura que modeliza un
fendmeno gramatical. Cada miembro de la estructura consiste en un atributo seguido de un
valor. Por ejemplo, la concordancia de numero entre el sujeto y el verbo es modelada por la
estructura [numero, valor], donde valor representa un valor de nimero no instanciado adn.
Si el fendbmeno gramatical estd presente en el enunciado del alumno el valor puede ser
correcto o incorrecto, dependiendo si se ha unificado con la restriccion gramatical o no,

respectivamente.

Ademas de estas gramaticas de errores hay otros mecanimos para la deteccion de errores
gramaticales que funcionan con métodos estadisticos; como los de sobregeneracion de
arboles, que establecen un ranking que se modifica a medida que se transgreden las reglas:
la mejor solucion es aquella que resultd con el indice més bajo en el rdnking. También hay
enfoques que funcionan con la asignacion de distintos pesos a determinadas transgresiones

a las reglas (Leacock, Chodorow, Gamon &Tetreault, 2010).

1.5.6. Técnicas de parsing

Las gramaéticas formales constituyen la manera de representar parte del conocimiento
lingliistico necesario para el anélisis sintactico; el parser, en tanto, es un programa
encargado de procesar dicha informacion. A continuacion presentamos los principales

algoritmos o técnicas de parsing.
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Lavid (2005) presenta las diferentes técnicas y algoritmos de parsing agrupandolas en torno

a tres dimensiones:

1) Segun el reconocimiento de las secuencias: Procesamiento en paralelo o en

profundidad de las alternativas

Se refiere fundamentalmente a dos tipos de andlisis de secuencias. La técnica de
procesamiento en paralelo prueba diferentes posibilidades de combinacion al mismo
tiempo y guarda las rutas de los estados simultdneos posibles. La estrategia de
procesamiento en profundidad o secuencial prueba primero una posibilidad hasta el final, y
si no tiene éxito, retrocede al punto de partida y prueba otra alternativa hasta dar con la

estructura que corresponde a la secuencia de la entrada.

2) Segun Procesamiento descendente o ascendente

Se refiere al punto de partida del arbol estructural que el parser debe construir. Si se esta
procesando una oracion, en la parte superior se encontrara un simbolo inicial (O) que
representa a la oracion en su totalidad y, en la parte inferior del arbol, los nodos que
representan los elementos léxicos individuales, las palabras. La direccion ascendente o
descendente depende del punto de partida: si comienza el procesamiento en la parte
superior con el simbolo inicial O y va dividiendo la entrada progresivamente en partes cada
vez mas pequefias hasta llegar a las palabras, serd un parser descendente (top-down-
parser). El parser sera ascendente (bottom-up) si, por el contrario, el analisis comienza por

los elementos Iéxicos individuales y culmina con el simbolo inicial O.

Ambos sistemas tienen sus ventajas y desventajas. Jurafsky (2009) realizé una comparacion
entre el top-down y el bottom-up parsing. La estrategia top-down no pierde recursos de
procesamiento explorando arboles o sub-arboles que no puedan resultar en una oracién. En
el caso del parser bottom-up, por el contrario, la exploracion de arboles o sub-arboles que
no llegan al punto inicial O son abandonados produciendo costos de procesamiento

innecesarios.
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La técnica top-down también presenta desventajas: no pierde recursos en la generacion de
sub-arboles que no produzcan una oracion, pero gasta recursos en arboles que no son

consistentes con el input.

Jurafsky (2009) ejemplifica un ejercicio de analisis sintactico utilizando una estrategia top-
down para una oracion ambigua (Figura 12).

> S
NP VP ol "
| e NP vp
P il ™~ ARG
Pronoun Verb NP | > T,
[ o Pronoun P e
! il | VP .
shot .~ ~., | / PE
Det Nominal I P T
,l!” , \ Verb NP in my p}ujamas
" Nominal PP | SFTRG
| T TING shot Det Nominal
Noun  in my pajamas [ !
| an  Noun
elephant |
L elephant

Figura 12. Parsing de una oracién ambigua (Jurafsky, 2009: 432)

La figura 12 presenta dos alternativas de parsing con estrategia top-down de la oracion
ambigua “I shot an elephant in my pajamas” (traduccién propiall: “Le disparé a un elefante
en pijama.”). El arbol de la izquierda corresponde a la interpretacion graciosa en la que se
interpreta que el elefante viste pijama; el diagrama arbéreo de la derecha corresponde a la
interpretacion del significado que el sujeto que efectda los disparos estd en pijama. Este
ejemplo evidencia el alto costo de procesamiento de la estrategia descendente debido a la
generacion de arboles sin llegar al input correcto; la estrategia bottom-up, por el contrario,

no sugiere arboles que no lleven al enunciado.

11 NdelT: la traduccion fue adaptada para no perder el efecto de la ambigtiedad.
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3) Procesamiento determinista/no determinista

Se refiere al caracter guiado o no guiado del andlisis. Es decir, si el modelo no permite
decidir qué regla de la gramatica se aplicara en un momento determinado, se tratara de un
modelo no determinista; en cambio, si se utilizan mecanismos que conducen a un resultado

concreto sin vacilaciones, se hablara de un procesamiento determinista.
A continuacion presentaremos algunas de las técnicas de parsing mas usadas:
a) Técnicas descendentes con retroceso

Esta técnica constituye un tipo muy comun de analisis. Se parte por el simbolo O y se va
descomponiendo la estructura en sus constituyentes inmediatos (no terminales) hasta llegar
al primer elemento léxico (terminal) por reconocer. A modo de ejemplo, analizaremos la
oracion “Los nifios quieren a su madre”. La tabla 10 muestra la gramatica y un diccionario

o0 lexicon para reconocer si esta oracion es gramatical o no (en base a la gramética dada).

Tabla 10. Gramatica para parsing top down perteneciente a la oracion “los niflos quieren a

su madre”.

Gramatica Diccionario
(1) O> FNFV a) DET - los|sus
(2) FN> DETN b) N - nifios | madre
(3) FN > N PROPIO ¢) V - quieren
(4) FV > VFEN d) PREP > a
(5) FV > VFP
(6) FP > PREP FN
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A continuacion se describe el arbol sintactico de la oracion “Los nifios quieren a su madre”

mediante la figura 13.

FN Y
ZJE'. .N W i .il.'l-

PREP . FMN

(F nifios quileren il s e

Figura 13. Construccion del arbol estructural para la oracion “los nifios quieren a su
madre”.

Como se ilustra en la figura 12, el parser comienza el analisis por la parte superior O y
busca una oracion. Hay una regla (1) que describe la oracion como una FN seguida de una
FV. El parser construye entonces el siguiente nivel del &arbol que comprende los
constituyentes FN y FV.

El parser comienza a buscar una FN en su gramatica, dado que hay varias, intenta la
primera (2) que se reescribe con un DET seguido de un N, que corresponden a los

elementos 1éxicos “los” y “ninos”; asique la frase nominal es analizada exitosamente.

El analizador debe encontrar ahora una FV; la primera de la gramatica se reescribe como un
V seguido de una FN, escribe los constituyentes y busca un verbo y encuentra un elemento
lIéxico correspondiente (“querian”), luego se aboca a la FN, la reescribe como un DET
seguido de un N, pero en este punto se encuentra con el elemento “a” que no corresponde a

la etiqueta DET, por lo que ocurre un fallo.

La estrategia para solucionar un fallo se denomina retroceso (del inglés, backtracking). Se
trata de deshacer la Gltima decision tomada y se prueba con otra regla hasta hallar la

solucion y completar el anélisis.
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Las ventajas de este tipo de estrategia se hallan en su simplicidad y la facilidad de su
implementacién computacional, y el hecho que solo se consideran constituyentes que son
coherentes dentro de la oracion en su totalidad. Mientras que la principal desventaja reside
en el alto costo de procesamiento, dado que el parser debe retroceder varias veces hasta dar
con la secuencia de entrada. Esta situacion hace esta técnica muy engorrosa en gramaticas

extensas.
b) Técnicas ascendentes en paralelo

El otro algoritmo muy utilizado es el ascendente (del inglés, bottom-up). Este parser toma
como punto de partida los elementos Iéxicos, y el procesamiento consiste en la basqueda de
constituyentes cada vez mas extensos hasta dar con el simbolo O. El procesamiento se
realiza en paralelo, ya que el parser busca todas las categorias sintacticas posibles para
cada palabra de la secuencia de entrada y las intenta combinar de todas las maneras

posibles de acuerdo a la gramatica.

Si deseamos procesar con este algoritmo la oracién anterior, “los nifios quieren a su
madre”, se partiria por el diccionario para asignar a cada elemento 1éxico una categoria, una
vez asignado, el procesador busca constituyentes que ocupen potencialmente el siguiente
nivel encontrando grupos que se correspondan con la parte derecha de alguna regla de la
gramatica. La desventaja de este algoritmo es que construye muchos algoritmos falsos que
no se condicen con la secuencia de la entrada, incluso puede formar constituyentes que no

conducen a una oracion bien formada.

Otras técnicas de parsing

Los dos algoritmos de parsing explicados en el punto X constituyen los casos limite en las
técnicas de analisis automatico, pero existen otras estrategias intermedias, es decir, €s
posible que el parser comience con un procesamiento ascendente hasta que haya
identificado las categorias a las que corresponden los elementos Iéxicos y luego opere en

forma descendente para buscar estructuras sintacticas en niveles superiores.
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a) programacion dindmica

El mayor problema de los algoritmos top-down o bottom up puros reside en el manejo de
frases ambiguas. La programacion dindmica ofrece la solucion a estos problemas mediante
tablas de almacenamiento (chart), donde se van guardando los registros de los
constituyentes o sub-constituyentes que se han encontrado en el proceso del analisis
sintactico; es decir, estas tablas almacenan sub-arboles de analisis correctos para no tener

que repetirlos.

Un chart es un grafo donde cada arco representa un constituyente de la oracion y cada nodo

es un lugar de dicho constituyente.

Para la representacion de la gramatica se utiliza el simbolo ¢ a la derecha de la regla de la
gramatica para sefalizar el progreso del reconocimiento. El punto divide la parte derecha de
las reglas de produccion en hipotesis por probar e hipotesis probadas. La estructura
resultante se denomina reglas punto (dotted rules) y se puede representar de la siguiente

manera:

A->BC-

A->B-C

A->+BC

En general, la manera de interpretar el lado derecho de las reglas de produccién se grafica

con el siguiente esquema:

hipétesis por probar < « —  hipotesis probadal

Los arcos (que representan constituyentes) pueden ser activos a pasivos, segun representen

hipétesis no confirmadas o confirmadas respectivamente.

Los algoritmos de este tipo mas conocidos son: el algoritmo de Cocke-Kasami- Younger
(CKY), el algoritmo de Early y el chart parsing. A continuacién se describen brevemente

cada uno de ellos.
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CKY Parsing

El algoritmo de Cocke-Kasami-Younger (CKY) es un algoritmo de analisis sintactico para
gramaticas libres de contexto. Se emplea el andlisis sintactico ascendente y la programacion

dindmica con tablas de almacenamiento.

Mediante la figura 14 siguiente se presenta la tabla para la oracién utilizando el algoritmo

CKY El anélisis comienza por la parte inferior izquierda.

0]
B2
O
FV PR
O FV FN
FN(V DET|N |PR|DET|N
él |lcome|la |[sopalicon|lla |lcuchara

Figura 14. Tabla de CKY

Algoritmo de Early

El algoritmo de Early también utiliza tablas de almacenamiento de resultados parciales y
programacion dinamica, pero, a diferencia del algoritmo CKY, emplea el andlisis sintactico

descendente (top-down).

El algoritmo consta basicamente de una tabla de almacenamiento que se completa de
izquierda a derecha. Por cada posicion de una palabra en la oracion el chart contiene una
lista de estados que representan el arbol parcial generado hasta ese momento. Las
ubicaciones que ocupan las palabras en una entrada son representadas por subindices (i.e.
oNecesito iunas 2vacacioness). Al final de la oracion el chart codifica todos los posibles

parsing del input.
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Al final de cada regla se colocan dos numeros entre corchetes que indican la posicion del
estado respecto de la entrada, los nimeros representan el comienzo del estado y el punto en
que se encuentra. A continuacion se presenta la oracion “Necesito unas vacaciones” a modo

de ejemplo para graficar el funcionamiento del algoritmo (Tabla 11).

Tabla 11. Ejemplo de estados generados con un algoritmo de Early.

0> <FV, [0,0]
FN - DET N, [1,2]
FV > VFN -+, [0,3]

Chart parser

Un enfoque avanzado de este tipo de parser con tablas de almacenamiento es el chart
parsing creado por Martin Kay y sus colegas (Kaplan, 1973; Kay, 1982) que permite una

mayor flexibilidad en el procesamiento de las entradas.

La esencia del chart parser es la aplicaciéon repetida de una regla denominada regla
fundamental del reconocimiento, que funciona seglin el siguiente principio: si un arco
activo encuentra un arco inactivo de la categoria, entonces debe agregar un nuevo arco al
chart que extienda ambos arcos, activo e inactivo, lo que se expresa formalmente como

sigue:

Si el chart contiene arcos <i, j, A > BW1+* W2>y <], k, B>« W3> donde Ay B son
categorias y W1 W2 W3 son secuencias de categorias o palabras, entonces afiadir el arco
<i, k, A> W.+W>B> al chart.

La aplicacion de la regla fundamental se veria graficamente como en la figura 15. La flecha
en la parte inferior (de color verde) representa el nuevo arco que se afiade al chart bajo esas

condiciones.
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A")BW;;.Wz B")‘W3

A') Wl.WzB

Figura 15. Representacion gréfica de la regla fundamental de un chart parser

En un chart parser se distinguen tres funciones principales y una condicién de finalizacion:

- Inicializacién del chart
- Regla bottom up

- Regla fundamental

La condicion de finalizacion del proceso es mantenerlo trabajando hasta que la regla

fundamental ya no afiada mas arcos al chart.

Los parser basados en chart son méas eficientes que los que dependen Unicamente de la
busqueda, ya que los mismos constituyentes son construidos mas de una vez. Ademas, se
puede modificar la gramatica o incluso cambiarla sin alterar el resto del sistema. A
continuacién se presenta una representacion esquematica de los componentes de un chart

parser (Figura 16).
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cadena > [CHART PARSER] > drbol

reglas (sub) constituyentes

[GRAMATICA |cHaRT]

Figura 16. Representacion esquematica de los componentes de un chart parser.

b) Técnicas de parsing con analisis parcial

Ademas de estas, existen muchas técnicas de parsing. No obstante, muchas veces persisten
los dos grandes problemas propios de todos los analizadores, la ambigiedad y el costo
informatico que implica el tiempo de procesamiento. Se puede solucionar los problemas de
ambigiedad y pensar en un analisis sintactico en profundidad. Sin embargo, hay ocasiones
en gue este analisis no es posible 0 no es conveniente porque es muy lento y/o costoso y se
nos presenta la necesidad de realizar un analisis superficial o fragmental en lugar de o
como paso previo al analisis sintactico en profundidad. Ademas, para muchas aplicaciones

no es necesario desarrollar todo el arbol de estructuras.

Se ha sefialado la insuficiencia de los métodos convencionales de analisis sintactico para
tratar textos no restringidos. Problemas como la dificultad de una segmentacion adecuada,
la obtencion de no uno sino varios (a menudo muchos) arboles de analisis o la necesidad de
ampliar la cobertura del analizador al tratamiento de oraciones no gramaticales o que
incluyan palabras desconocidas tienen dificil solucion en el marco tradicional de un
analizador sintactico que trate de obtener un arbol de anélisis completo del texto basandose
en una gramatica de amplia cobertura. Ante ello se ofrece la alternativa de un analisis

parcial o superficial.
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El andlisis superficial se denomina también shallow parsing o analisis ligero. Este se
encarga solo de encontrar los componentes principales de la frase, es decir, de identificar y
clasificar solo los segmentos del texto que contienen informacion valiosa (Jurafsky, 2009).

Un tipo de andlisis parcial es el realizado mediante agrupadores sintacticos o chunkers, que
se ocupan de la deteccion de frases nominales, verbales, adjetivas, adverbiales basicas (sin
recursién) mas Utiles para el procesamiento. A veces se trata simplemente de detectar el
segmento (es lo que se denomina parentizado o bracketting), mientras que en otras

ocasiones se desea obtener el etiquetado correcto y la estructura sintactica del segmento.

La mayoria de los analizadores modernos son al menos en parte estadisticos, esto quiere
decir que se basan en datos que han sido ingresados y reglas creadas manualmente para el
entrenamiento del chunker, como los enfoques que utilizan transductores de estados finitos

(FST) y transductores de cascadas.

Algunos de estos enfogues han incluido gramaticas libres de contexto probabilisticas,

sistemas de mé&xima entropia y redes neuronales.
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CAPITULO 2: MARCO METODOLOGICO Y ESTUDIO EXPERIMENTAL

En esta segunda parte de la tesis se describe la metodologia y el estudio experimental
realizado en esta investigacion. Se establece la pregunta investigativa, las hipétesis y los
objetivos de este estudio; asi como también las distintas etapas de trabajo que se

contemplaron.

2.1. Pregunta de investigacion

En este estudio se plantea como objetivo principal atender a la problematica de mejorar los
procesos de aprendizaje del espafiol en el contexto tecnoldgico, especificamente la
precision gramatical, a través del disefio e implementacion de un analizador sintéctico
automatico o parser con la capacidad de identificar y clasificar errores gramaticales y, por
ende, entregar retroalimentacion especifica y personalizada. Como consecuencia del

planteamiento del problema se formula la siguiente pregunta:

¢Los aprendientes de espafiol como lengua extranjera mejoran su precision linglistica
cuando reciben una retroalimentacién especifica y personalizada entregada por un parser

que identifica y clasifica errores gramaticales?

2.2. Hipdtesis
H1: Un analizador sintactico de un sistema tutorial inteligente que reconoce y clasifica
errores de gramatica puede apoyar de manera efectiva el aprendizaje del espafiol como

lengua extranjera, especificamente en el mejoramiento de la precision gramatical.

2.3. Objetivos
2.3.1. Objetivos generales
1. Disefiar e implementar un analizador automatico de errores gramaticales (parser) para el

espafol como lengua extranjera.

2. Evaluar empiricamente el grado de efectividad del analizador en el mejoramiento del
aprendizaje de ELE.
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2.3.2. Objetivos especificos
Para el primer objetivo general se contemplan los siguientes objetivos especificos:

1. Disefiar e implementar una taxonomia de errores gramaticales de acuerdo al nivel de

proficiencia B2 de los alumnos y comprobar su pertinencia con una muestra real.
2. Disefiar actividades y ejercicios acorde al enfoque comunicativo en la forma.

3. Implementar una gramatica formal y crear una gramatica de errores para operacionalizar

el parser.

4. Disefiar un mddulo de feedback para el tratamiento de los errores reconocidos por el

parser.
5. Revisar el funcionamiento del sistema a través de expertos.

Para el segundo objetivo general se considera el objetivo especifico que se presenta a

continuacion:

1. Realizar un estudio experimental con el objeto de evaluar la efectividad del sistema en el
aprendizaje del espafiol como LE.

2.4. Etapas del trabajo de investigacion

Esta investigacion persigue un doble objetivo, por un lado, el disefio y la implementacion
de un analizador sintactico que reconoce Yy clasifica errores de gramatica producidos por
estudiantes de espafiol como LE y, por el otro, evaluar empiricamente este analizador en su
efectividad en el mejoramiento de la precision gramatical del espafiol como LE. En
consecuencia, este estudio consta de dos etapas, que tienen por meta final la consecucién de

los dos objetivos generales de esta investigacion y que se sefialan a continuacién:

Etapa 1: El disefio y la implementacién de un parser que incluye técnicas de
procesamiento de lenguaje natural y que forma parte de un sistema tutorial para la

ensefianza/aprendizaje del espafiol como lengua extranjera.

Etapa 2: La evaluacién de la efectividad del parser en el aprendizaje del espafiol como

lengua extranjera en el contexto de un sistema tutorial.
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2.4.1. Etapa 1: El disefio y la implementacion del parser

El disefio y la implementacion del parser se basa en el modelo de tratamiento de errores y
feedback correctivo de los trabajos de Ferreira (2003; Ferreira et. al, 2007; Ferreira &
Atkinson, 2009; Ferreira & Kotz, 2010; Ferreira et. al, 2012).

Un parser que analiza oraciones agramaticales debe poder predecir los errores que puede
cometer el estudiante en un momento determinado de su aprendizaje y en una problematica
gramatical especifica. Atendiendo a ese objetivo se elabord una taxonomia de errores de
base tedrica que se contrastd con una taxonomia de errores elicitados en clases
tradicionales de espafiol como lengua extranjera a fin de obtener una informacién mas
acotada de los errores predecibles. Este andlisis dio como resultado una taxonomia de
errores ajustada a la realidad de la muestra. No obstante, para poder ser operacionalizada en

el contexto de un parser se tuvieron que realizar algunos ajustes.
2.4.1.1. Construccion de una taxonomia de errores

Un punto importante en esta investigacion fue la toma de decisiones acerca del concepto y
definicién de error que se van a manejar, qué tipo de errores se va a tratar y de qué manera

se va a llevar a cabo su tratamiento.

Para este estudio se utilizé el concepto de error (linguistico) en el sentido de la teoria del
Anélisis de Errores (AE), es decir,se considera error a las desviaciones de las reglas que se
cometen por falta de competencia linguistica propias de los hablantes no nativos (Corder,
1975).

Aun cuando la teoria del AE ha sido muy criticada, sobre todo, por concentrarse solo en los
aspectos negativos de la adquisicién, la decision de utilizarla se funda en la necesidad de
contar con un instrumento de trabajo claro y preciso que garantice su cientificidad (Ellis,
1997; Richards, 1984).

Dado que el parser funciona de manera automatica, se consider0 solo los errores
predecibles, sistematicos y tratables; en definitiva, aquellos que se espera que el
aprendiente de ELE cometa en determinada fase de su aprendizaje con mayor seguridad y

sistematicidad, es decir, sus errores de interlengua. Para la definicion de la interlengua se
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tomo6 como base los descriptores del Marco Comuan Europeo de Referencia para las lenguas
0 MCER (Consejo de Europa, 2002) y, para esta investigacion, se considero el nivel de
competencia B2 (que representa el nivel intermedio- avanzado del ALTE).

En el &mbito concreto del espafiol como lengua extranjera este estudio se sustenta en los
trabajos basados en el Analisis de Errores para ELE de Vasquez (1991), Santos Gargallo,
1993) y Sonsoles Fernandez (1997), ya que constituyen los pilares de la investigacion del
AE para el espafiol (Alba Quifiones, 2009).

Por lo general, un parser no cubre la totalidad del sistema de la lengua, sino que se
restringe al dominio de una sublengua (Levin & Evans, 1995) con las estructuras que se

tratan en ese nivel de aprendizaje.

Este parser en particular ha sido construido en el contexto de un tutor para el mejoramiento
de la precision gramatical del espafiol, por lo que el tipo de errores que trata es del tipo
gramatical y se considera que un error es de gramatica cuando afecta a algin aspecto en

alguno de los niveles de la morfosintaxis.

Teniendo en cuenta los argumentos expuestos se establecid como contexto de analisis
errores gramaticales que cometerian alumnos de espafiol como lengua extranjera de nivel

de competencia intermedio.

Los errores de los aprendientes representan una valiosa fuente de informacién, aunque no la
Unica, acerca del desarrollo linguistico a lo largo del proceso del aprendizaje y, sin perder
de vista que los errores son solo una parte de la actuacion del alumno, pues la otra parte la
conforman las producciones correctas; decidimos que era necesaria recopilacion de un
corpus de errores. Para ello se relevaron los errores cometidos en clases de espafiol como
lengua extranjera de diferentes niveles? (Ferreira, Moore & Mellish, 2007), se los clasificd
por niveles de competencia, es decir, principiante, intermedio y avanzado, haciendo la

salvedad que para la conformacion del corpus se tomo solo en cuenta el nivel intermedio.

Siguiendo la metodologia del AE, una vez identificados los errores, hay que describirlos y

la descripcion implica una clasificacion. Como se observa en la literatura, no hay acuerdo

12 Estas muestras fueron utilizadas anteriormente para un estudio sobre las estrategias de feedback en
interacciones orales durante clases de ELE referenciado en el apartado de bibliografia de esta tesis.
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entre los investigadores acerca de la taxonomia méas adecuada, porque cada taxonomia

obedece a distintos criterios segun los objetivos para los cuales ha sido creada.

Nuestra taxonomia se basa en el modelo de clasificacion del AE, es decir, una taxonomia

que considera distintos niveles de analisis.

Para nuestra clasificacion se consider6 dos niveles. ElI primer nivel, mas superficial,
corresponde al criterio descriptivo, lo denominamos estrategias de superficie y consta de

cuatro categorl'as:

a) Omision (OM): ausencia de alguna palabra que deberia estar presente. Afecta a
todos los elementos, como por ejemplo los determinantes y las preposiciones.
* No vendré este fin semana.
b) Adicion (AD): presencia innecesaria de una palabra y por lo tanto redundante.
*al un otro lado
c) Seleccion errada (SE): eleccion de una palabra incorrecta en un contexto
determinado. Un ejemplo clésico es la sustitucion de preposiciones:
*Vamos en el centro mafana.
d) Forma errénea (FE): error en la formacion o malformacion de una palabra. Estos
errores son muy frecuentes en las formas verbales.
*Ella no salira este fin de semana.
El segundo nivel corresponde a los niveles del sistema linguistico, pero dada la naturaleza
de nuestro trabajo, nos hemos centrado solo en el nivel morfosintactico y hemos
contemplado para ello las categorias gramaticales afectadas por el error, se podria decir

entonces, que mas que un criterio linguistico se trata de una clasificacion gramatical:

1) Determinantes
2) Pronombres
3) Sustantivos
4) Verbos

5) Adverbios

6) Preposiciones
7) Conjunciones
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8) Adjetivos
Para que esta taxonomia pueda funcionar en un contexto computacional se ha considerado
combinar la clasificacion con la propuesta por Heift y Schulze (2007) para su STI para el
aprendizaje del aleman. Esta consta de dos niveles dispuestos en dos ejes: un eje que
contiene los errores del primer nivel (es decir, errores de omision, de adicion, de seleccidn
errada, forma erronea), que estos autores denominan estrategias de superficie y otro los con
errores en las clases gramaticales, llamadas partes del habla.

Sin embargo, al igual que la mayoria de las taxonomias, esta clasificacion presenta algunas
complicaciones que fue necesario resolver, como la superposicién de itemes y los errores
gue no se pueden clasificar en ninguno de los dos niveles. Con el fin de subsanar estos
problemas, en primer lugar, se tuvo especial cuidado en evitar la superposicién mediante un
protocolo de categorizacion y, en segundo lugar, se agregd la categoria de “error de
concordancia” donde se subsumen todos los errores de este tipo y un item “error en la
categorizacion” que se refiere a los errores que manifiestan una confusion en las categorias
gramaticales. La tabla 12 muestra la taxonomia de errores que se utiliz6 para la elicitacion

de los errores.

Tabla 12. Taxonomia de errores basada en Heift y Schulze (2007).

Partes del habla (PoS) Estrategias de superficie
determinante seleccidn errada, adicion, omision
preposicion seleccion errada, adicion, omision

verbo seleccion errada, adicion, omision

verbo Error en la forma , en la conjugacion, modo y tiempo
adverbio seleccion errada

pronombre seleccidn errada, adicion, omision
------------ orden

concordancia

error en la categorizacion seleccién errada

Una vez que se elabor6 la taxonomia de errores se procedio a la elicitacion de los mismos desde una
muestra real, un corpus de transcripciones de un curso de gramatica para el espafiol como lengua

extranjera de nivel intermedio. Los errores elicitados fueron clasificados segin la taxonomia
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propuesta; es decir, se los dispuso en dos categorias correspondientes a los dos niveles de analisis

definidos. Luego se realizo el conteo de los errores en cada un de los niveles y se realiz6 un analisis

de frecuencia, tal como se detalla en la tabla 13.

Tabla 13. Errores elicitados para el nivel intermedio.

Partes del habla (PoS) Estrategias de superficie Nro. de errores Porcentaje
determinante seleccion errada 3 2%
determinante adicion 6 4%
determinante omision 12 8%
preposicion seleccion errada 9 6%
preposicion adicion 0 0%
preposicion omision 16 10,67%
verbo seleccion errada 1 0,67%
Verbo (conjugacion) forma errénea 5 3,33%
Verbo (modo) seleccion errada 2 1,33%
verbo (tiempo verbal) seleccion errada 24 16%
verbo adicion 4 2,67%
verbo omision 5 3,33%
adverbio seleccion errada 2 1,33%
adverbio omision 1 0,67%
pronombre seleccidn errada 1 0,67%
pronombre adicion 2 1,33%
pronombre omision 14 9,33%
error en la estructura de la frase orden 12 8%
error en la estr. de la frase (concordancia) 26 17,34%
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error en la categorizacion seleccion errada 5 3,33%

TOTALES 150 100%

Como se puede observar en la tabla 13, la mayor parte de los errores cometidos
correspondio a errores de concordancia, tanto a nivel del sintagma (ejemplo: determinante-
articulo o nombre-adjetivo) como a nivel de la oracién, como es el caso de la concordancia
entre el sujeto y el verbo. También se advierte un alto porcentaje de errores en la seleccion
del tiempo verbal (16%). Si se observa el porcentaje total de errores en verbos, este
asciende a 27,33 %. También se muestran como relevantes los problemas en preposiciones

(16,67% en total), en los determinantes (16%) y en los pronombres (11,33%).

Con el objeto de disponer de una visiébn méas acabada sobre los tipos de errores cometidos,
se hizo un analisis de los resultados de cada criterio por separado. El grafico 1 nos permite
apreciar de manera global los resultados obtenidos en relacion con el criterio de analisis
superficial, que en nuestra taxonomia corresponde al eje de las estrategias de superficie. Se
puede apreciar claramente que la mayoria de los errores se cometen en la seleccion errada

de los elementos (preposiciones, verbos) y la omision de elementos necesarios de la

oracion.
60
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seleccion adicion omision forma orden
errada erronea

Grafico 1. Criterio descriptivo: Eje de las estrategias de superficie
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También se realiz6 el analisis del segundo eje, correspondiente al criterio linguistico, para
rastrear las areas de dificultad en el nivel morfosintactico. El grafico 2 muestra que la
mayor para de los errores que cometieron los alumnos del estudio fueron errores en la

categoria verbo, luego le siguen los errores de concordancia y las preposiciones.

45
40
35
30
25 —

15 +— —
10 — — Series1

Gréfico 2. Criterio linglistico: Eje de partes del habla

En resumen, los resultados indican que la mayor parte de los errores cometidos por los
sujetos del estudio corresponden a errores en los verbos y en la concordancia, ya sea por

omision o por un error en la seleccion del elemento adecuado.

Los resultados obtenidos permiten revelar cuales son las mayores areas de dificultad y las
insuficiencias del conocimiento linguistico que presentan los sujetos del estudio que
corresponden a un nivel de proficiencia de la lengua intermedio. Sin embargo, no se puede
aseverar la predictibilidad del estos resultados en cuanto a los errores que cometeran los
alumnos, ya que ademas del nivel de proficiencia en la lengua extranjera, existen
numerosas variables que entran en juego al intentar describir y determinar el tipo de
errores. Por ejemplo, los factores que intervienen en la recogida de datos, la lengua

materna, el tema de la clase, el tipo de prueba o ejercicio que realizo, etc.

No obstante, los resultados obtenidos se condicen con otros estudios sobre los errores
cometidos especificamente en aprendientes de ELE. En efecto, Madrid (1999) en una
investigacion realizada con angloamericanos estudiantes de espafiol ha revelado que

determinadas construcciones gramaticales resultan dificiles de aprender y ocasionan un
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mayor namero de errores. Entre ellos se encuentra la diferencia entre “ser” y “estar” y el

uso del subjuntivo.

Asimismo, investigaciones realizadas con sinohablantes aprendientes de espafiol han
demostrado que los alumnos de nivel intermedio cometen un alto porcentaje de errores de
concordancia y errores en el uso de los verbos (Fang, 1993; Mao, 2000; Hui-Chi Tseng,
2008).

Por otro lado, los aprendices de nivel intermedio, comienzan a utilizar estructuras mas
complejas, lo que conlleva a una mayor produccion de errores. Por ejemplo, un alumno que
aprende el uso del pretérito perfecto del indicativo y es la Unica forma que conoce para
referirse al pasado, la usara sin problemas hasta que entren en conflicto con otras formas
del pasado, lo que le obligard a reestructurar todo el sistema de su interlengua (Blanco
Picado, 2012). Esto quiere decir, que al moverse mas en el &mbito de la L2 cometen mayor

namero de errores intralinguales que interlinguales (Alexopoulou, 2006).

En resumen, los resultados obtenidos y la literatura revisada confirman nuestras hipotesis y
se puede concluir que los alumnos de ELE de nivel de proficiencia intermedio de distintas
nacionalidades tienen mas dificultades en el uso de los verbos que en cualquier otra clase

de palabras.
2.4.1.2. Jerarquizacion de los errores

Cuando se disefia una taxonomia de errores se debe tener en consideracion el propdsito para
el cual ha sido creada. Para ello, hay varios aspectos que se deben analizar, como los tipos
de ejercicios y los temas gramaticales que se trataran. Ademas, se debe considerar el nivel
de competencia de la lengua extranjera del estudiante, ya que las areas de dificultad seran

diferentes.

Un aspecto importante es el tratamiento de los errores maltiples. El analizador detecta todos
los errores, pero se corre el riesgo de agobiar al estudiante. Para no desmotivar al alumno se
debe tratar un solo error a la vez, para ello, siguiendo a Heift y Schulze (2007), se
establecio una jerarquia de errores. Se tomd en cuenta dos criterios para la jerarquizacion:

el de la gravedad y el de la frecuencia.
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Se consideré como el error mas grave, es decir, el primero que se debe tratar, cuando el
alumno no responde a las expectativas del ejercicio aun cuando la frase esté bien
construida. Puesto que esto significa un error a nivel de la competencia discursiva o que el

estudiante no comprendio la pregunta o ejercicio.

El segundo nivel de jerarquizacion lo establece la frecuencia; es decir, los errores mas
frecuentes deben tener prioridad en el tratamiento. Al respecto es importante aclarar que,
dado que este tutor es un sistema para apoyar el mejoramiento de la precision gramatical,
especificamente en las tematicas gramaticales de futuro, condicional y estilo indirecto, son
los errores en los tiempos verbales los que tienen mayor peso dentro de la jerarquia. Por lo
anterior y para evitar solapamientos y problemas en la programacion, se considero
prioritario para establecer la jerarquia el eje de las categorias gramaticales (verbos y errores
de concordancia).

La tabla 14 muestra la jerarquizacion de errores que fue tomada como base tanto para la
construccion del parser como para el modulo de feedback. Los niveles van del 1 al 4,

siendo el 1 el méas importante y el 4 el de menor importancia.

Tabla 14. Jerarquia de errores para su tratamiento.

Nivel de Tipo de error

jerarquia

1 El alumno no cumple con las expectativas del ejercicio
1 Errores en los verbos

2 Errores de concordancia

3 Omisién

3 Adicion

4 Orden

2.4.1.3. Disefo de actividades y ejercicios

El siguiente paso en el desarrollo de esta investigacion fue la creacion de actividades y

ejercicios que gatillen la apariciéon de los errores esperados. En este caso, se disefid una
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serie de ejercicios teniendo en cuenta el nivel de proficiencia B2 del alumno, para lo cual se

tuvo en cuenta los descriptores del Marco Comun de Referencia para las Lenguas.

El Marco Comun de Referencia o0 MCER (Consejo de Europa, 2002) es un documento que
tiene por finalidad definir una politica linguistica comin para los paises miembros del
Consejo de Europa tendiente a eliminar las barreras linguisticas y, de este modo, fomentar
la movilidad econdmica y laboral. EI documento entrega una serie de pautas para la
ensefianza de lenguas, ademas de la definicion de los niveles de proficiencia en las distintas
lenguas a través de descriptores. EI MCER contempla seis competencias, divididas a su vez
en subcompetencias, entre las cuales se encuentra la subcompetencia gramatical. En los
ultimos afios se le ha dado mucha importancia a la gramatica, tanto a nivel tedrico en
linglistica aplicada con la metodologia del enfoque en la forma, como por parte de los
docentes como de los aprendientes, quienes han otorgado gran importancia al mejoramiento
de la precision linglistica para desenvolverse con mayor destreza en una sociedad

plurilinglie y multicultural.

El nivel B2 del MCER es considerado nivel intermedio-avanzado y se cuenta entre sus
competencias la comprension y produccién de textos escritos mas complejos y de textos

orales con hablantes nativos.

La decision de seleccionar este nivel de competencia para nuestro tutor obedece a varias
razones: Por un lado, el nivel B2 es el exigido por muchas universidades europeas como

requisito de admisién, tanto para estudios de pregrado como de postgrado.

Por otro lado, una de las fortalezas de los sistemas tutoriales para LE con tecnologia de
procesamiento de lenguaje es su capacidad para trabajar los aspectos gramaticales de la
lengua a través de ejercicios en los que el alumno centre su atencion en la formas. Sin
embargo, se debe tener cuidado de no caer en una vision demasiado conductista de la
ensefianza; es por eso, que es necesario no descuidar el significado ni el contexto
comunicativo. En atencion a lo anterior, optamos, ademas, por una metodologia de
focalizacion comunicativa en la forma propuesta por las investigadoras Doughy y Varela

(2009), un enfoque dual que se centra en la forma dentro de la interaccién comunicativa.
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Una de las decisiones fundamentales que se deben tomar en relacion a la atencién a la
forma es si esta serd reactiva o proactiva. Los STI permiten que los profesores puedan

planificar con anterioridad sus clases para garantizar una atencion a la forma (proactiva).

Los sistemas con tecnologia NLP les dan a los alumnos la factibilidad de crear oraciones
nuevas Yy originales en la lengua que estan aprendiendo, ingresarlas al computador y recibir

una respuesta automatica a modo de retroalimentacion.

Por ende, los sistemas de ICALL resultan especialmente Utiles para aprendientes que gozan
de un nivel de competencia intermedio y deseen mejorar su competencia gramatical

mediante tareas de escritura de oraciones de manera autbnoma.

El tutor gramatical en cuestion contempla contenidos propios del nivel intermedio (B2),

estos son: futuro simple y compuesto, condicional simple y compuesto y estilo indirecto.

No todas las actividades de un sistema tutorial requieren de procesamiento de lenguaje, el
sistema debe ser lo suficientemente flexible para adaptarse a las necesidades de

procesamiento dadas por el tipo de actividad.

De hecho, los requerimientos de procesamiento son diferentes en actividades de
completacion de una palabra a ejercicios en la que el alumno debe escribir una oracién
entera. Por ejemplo, para ejercicios de completacion de una palabra o de seleccion multiple
basta una base de datos con las respuestas correctas que son comparadas con las respuestas

del alumno (pattern matching).

Sin embargo, los ejercicios de completacion de mas de una palabra, de preguntas y
respuestas, de construccidon de oraciones a partir de un modelo requieren de sofisticadas
técnicas de reconocimiento. A continuacion se presenta un ejercicio que ofrece el tutor para

ejercitacion de las formas del futuro.
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Resultado

No hay ningin error en tu respuesta jFelicitaciones!

Cerrar

Figura 17. Ejemplo de un ejercicio de futuro en ELE-TUTOR.

Como se puede observar en la figura 17 del ejemplo, el ejercicio consiste en completar una
oracion de futuro que exige tres palabras en su respuesta. Dada la variedad de formas
posibles de respuesta, tanto de posibilidades correctas como incorrectas, se hace necesario

un procesamiento con técnicas de NLP.

En efecto, para el ejercicio mostrado de futuro se ha tenido que considerar un set de

respuestas que el sistema considerara correctas o validas (V) (en verde):

Ejercicios futuro simple y compuesto

1. Complete las oraciones en futuro de manera que tengan sentido

No haber reunién / no haber clases / no adelgazar/ suspender estudios / no solucionar los
problemas / no salir este fin de semana / las notas estar este fin de semana / hacer los

ejercicios a partir de ahora / estudiar mucho / no llegar a tiempo / no cenar con nosotros

Ejemplo:

1. No has venido a clases en todo el semestre, por eso suspenderas estudios.
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2. Laprofesora ha dicho que V las notas estaran este fin de semana. / V no llegara a

tiempo /V no habré clases / V no habra reunion

3. Alejandro sale de clases a las 10 de la noche, asi que V no llegara a tiempo / V no

cenara con nosotros / V no habra reunién

4. El médico le dijo que tiene sobrepeso. Si no hace ejercicio, V no adelgazara/V no

solucionara sus problemas

5. Dara su examen de grado el lunes, por eso V no saldra este fin de semana/V no

cenara con nosotros

2.4.1.4. Gramatica formal para el procesamiento de lenguaje y operacionalizacion en

un parser para el espafiol como LE

Para que sea posible el reconocimiento de una oracion a través de un parser se debe
construir una gramatica, es decir, un conjunto de reglas de estructuras de frases que el
sistema reconocera. Ademas, como la problematica es sobre el reconocimiento de errores,
es necesario elaborar una gramatica de errores, dicho de otra manera, un conjunto de reglas
agramaticales (denominadas mal rules) que permitan al analizador procesar enunciados

erréneos.

En otras palabras, dado que el parser opera en un contexto computacional y por la
naturaleza matematica del computador, el enunciado debe ser convertido en una secuencia
de caracteres que el analizador sea capaz de reconocer, por ello es necesario crear o adaptar

una gramatica formal.

La implementacion del parser para ELE-TUTOR se llevo a cabo por ingenieros técnicos de
los proyectos Fondecyt 1080165y 1110812.

El parser ELE TUTOR opera con una gramatica de contexto libre (del inglés, context —

free-grammar, CFG) o sintagmatica, que corresponde a una gramatica del tipo 2 de la
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jerarquia de Chomsky.; es decir, que funciona con reglas del tipo a = B. Esta regla indica

que o es un constituyente que puede ser reescrito por 3.

La principal caracteristica de este tipo de graméticas es, como su nombre lo indica, que no
dependen de lo que los rodea, o sea, que los mismos elementos que se encuentran a la
izquierda de la regla pueden ser reescritos en la parte derecha. Se las utiliza tanto para el

reconocimiento (por ejemplo, parsing) como para la generacion de lenguaje natural.

A estas gramaticas se las denomina también de estructura de frase y son ampliamente
utilizadas para el procesamiento de lenguaje natural (Lavid, 2005; Heift & Schulze, 2007;
Jurafsky & Martin, 2009).

Las gramaticas de estructura de frase tienen reglas que especifican qué constituyentes
puede contener una frase y cdmo se ordenan. La tabla 15 muestra la gramatica para la

oracion “Yo levantaria la mesa” del parser ELE-TUTOR.

Tabla 15. Gramatica de la oracion “Yo levantaria la mesa” del parser ELE TUTOR.

O-->FNFV PP1CSNQOO = yo

FN --> PP1CSNOO VMIC1S0-> levantaria
FV --> VMIC1SO FN DAOFS - la

FN --> DAQFS NCFS NCFS = mesa

Como se puede observar, la gramatica que se describe no posee un lexicon o diccionario de
entradas léxicas usual en este tipo de formalismos, ya que los elementos terminales son
palabras etiquetadas, pues el sistema de reconocimiento se realiza a traves de etiquetas.
Para ello fue necesario un proceso de etiquetado previo, que se detalla en el siguiente

apartado.

Para efectos de programacion, la gramatica fue simplificada en tipos de oracion y tipos de
frases nominales y verbales. Por otro lado, cuando las estructuras no requerian de analisis
completo no fueron incorporadas a la gramatica; asimismo, algunas frases fueron
ingresadas como una sola etiqueta (i.e. mafiana_por_la_mafiana) o una plantilla (ETL para

“en tu lugar”) y se tomaron como un solo elemento.
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A continuacion se describe un ejemplo de la gramatica simplificada para el condicional. La

gramatica simplificada completa se encuentra en el apartado ANEXOS (Anexo 1):
O 2> FN1, FV1

Esta regla se reescribe como una oracion constituida por una frase nominal 1 y una frase
verbal 1. A su vez, los distintos tipos de frases verbales y frases nominales pueden contener

otros tipos de frases verbales, nominales o preposicionales.
2.4.1.5. Gramética de errores

Un tema importante en un sistema de ICALL o CALL basado en parser es la gramatica

formal para el procesamiento de entradas erréneas.

Dado que este sistema ha sido disefiado para apoyar la precisién gramatical en estudiantes

de espafiol como lengua extranjera, el parser debe reconocer entradas erroneas.

Los errores que se tratan son errores de interlengua, es decir, errores de gramatica que los
alumnos de L2 cometen con mas frecuencia en un determinado nivel de aprendizaje de la
lengua. En este caso, se trata del nivel B2 segin el Marco Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas.

No todos los errores de la gramatica de la interlengua pueden ser procesados por un sistema
de este tipo; el parser ELE-TUTOR solo reconoce errores definidos en la taxonomia
previamente descrita y seleccionados como los mas relevantes segin los resultados
obtenidos en el estudio previamente descrito y por las caracteristicas de los ejercicios y
temas gramaticales tratados en el tutor. Ademas, otro criterio que se tuvo que tener en
cuenta es que los errores deben ser operacionalizables conforme a las posibilidades de

programacion que brinda el sistema.

Para el reconocimiento de los errores se aplicaron gramaticas de errores (mal rules), tanto

durante el analisis sintactico como para el analisis el morfoldgico.

Toda la gramética de errores fue programada a través de Python, un lenguaje de

programacion de codigo abierto usado con frecuencia en el procesamiento de lenguaje
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natural utilizdndose, ademas, un set de herramientas de Python denominado NTLK (Natural

Language Toolkit).
Basicamente el sistema de reconocimiento de las oraciones, opera con la siguiente logica:

Dada una lengua L, una gramatica G y un vocabulario V (que en este caso consta de un
conjunto de terminales etiquetados), podemos establecer que una oracion O es un conjunto
de formas que son todas miembros de V. La gramatica G contiene todas las reglas que
especifican como se ordenan y seleccionan los miembros de V para formar una oracion
correcta en la lengua L. Al mismo tiempo, la graméatica G establece una serie de
restricciones que seran ciertas combinaciones de elementos que no estan permitidas y se

declaran no gramaticales.

En resumen, la lengua L contiene un nimero finito de reglas. Todos los miembros de L que
correspondan a estas reglas estaran en el set V*L y las que no correspondan se encontraran

enelsetV *-L.

Ahora bien, estas combinaciones agramaticales estan dadas por ciertas combinaciones de
etiquetas®® que no son permitidas en la gramatica y se denominan reglas de errores 0 mal-
rules. Con el fin de ahorrar recursos de programacion y simplificacion de la gramatica, las

reglas similares se combinaron para formar una sola regla.

El ejemplo presenta algunas combinaciones de etiquetas que constituyen reglas de errores
de ELE-TUTOR.

E_SPS00V:{<SPS00><V>}

=>» Esta regla de error significa que la combinacion de una preposicion (SPS00) con un

verbo (V) constituye un error.
1) E_DAAQ:{<DA><AQ>3$<NC>}

=>» La regla 2) significa que la secuencia determinante articulo (DA) y adjetivo

calificativo (AQ) exige un nombre comin (NC) a continuacion.

13 El conjunto de etiquetas se encuentra en la seccion ANEXOS (Anexo 2).
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2) E_FinNC: {$<DD>}

=>» Significa que ninguna oracién puede finalizar en determinante demostrativo
($<DD)

3) E_FinSP:
{<.*>*$<SPS01|SPS02|SPS03|SPS04|SPS05|SPS06|SPS07|SPS08|SPS09>}

=>» Cualquier oracion que finalice en preposicion (SPS0) constituye error.

Por otra parte, como habiamos mencionado anteriormente, la taxonomia de errores
elaborada consta de dos ejes, un eje de errores de estructura de frase y uno que

denominamos, “partes del habla”, que corresponde a los errores en las clases gramaticales.

Las reglas de errores arriba mencionadas fueron agrupadas dependiendo del tipo de error al
que corresponden segun el eje de la estrategia de superficie (omisién, adicion, orden,
seleccion errada) y las clases gramaticales (pronombres, preposiciones, etc.). A cada tipo de
error se le asign6 un lugar del 1 al 4 conforme a la jerarquia de errores definida. La tabla 16
muestra un extracto de la gramatica de errores para el parser donde se aprecia como fueron

definidos dichos errores.

Tabla 16. Extracto de la gramatica de errores (estrategias de superficie)

Regla de error Lugar en la jerarquia Explicaciéon
E_DD:{<DI|DA|DD><DA>} Error Jerarquia 3 Error de adicién
E_DD:{<DI|DA><DI>} (Determinante)

E_D-V:{<DA><V>}

E_DAPO: {<DA><PO>} Error jerarquia 3 Error de omisidbn de un
E_RN-N: {<RN><NC>} elemento
E_DIVNC:{<DI><V><NC>} Error jerarquia 4 Error en el orden de la frase
E_AQDA:{<AQ><DA>} Error jerarquia 4
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e Utilizacion de rasgos de oraciones

Para los errores de concordancia (género, nimero, persona) y errores en la conjugacion de
los verbos se utiliz6 una Gramatica Sintagmatica Nuclear o HPSG que pertenece a las
gramaticas de unificacion y rasgos utilizada con frecuencia , tanto para el reconocimiento

como para la generacion de lenguaje (Heift & Nicholson, 2001, Heift & Schulze, 2007).

Para ello se definieron descriptores de frase; es decir, estructuras de rasgos que modelizan
un fendmeno gramatical. Los rasgos son pares compuestos por un atributo y un valor Por
ejemplo, la concordancia de numero entre el sujeto y el verbo es modelada por la estructura
[numero, valor], donde el atributo “numero” puede tener el valor “singular” o “plural” Si el
fendmeno gramatical esta presente en el enunciado el valor puede ser correcto o incorrecto,

dependiendo si se ha unificado con la restriccién gramatical o no, respectivamente.

Los rasgos, pares compuestos por un atributo y un valor, se encuentran almacenados en una
base de datos, denominada diccionario. A continuacién se muestra la tabla 17 con los

rasgos mencionados.

Tabla 17. Gramatica de rasgos de errores de ELE TUTOR

tiempoDict={"C":"Condicional”,"F":"Futuro","P":"Presente", “IMP” Imperfecto}
numeroDict={"S":"Singular","P":"Plural"}
personaDict={"1":"1ra","2":"2da","3":"3ra"}

genDict={“M": “masculino”, “F”: “femenino”’}

Como se puede apreciar en la tabla 17, el rasgo “tiempo” puede adoptar los valores

“condicional”, “futuro”, “presente” e “imperfecto”, que se utilizan para reconocer errores

en los verbos de los ejercicios de condicional, futuro y estilo indirecto.

El rasgo “ntimero” tiene los valores [S, P], para “singular” y “plural”, respectivamente; para
el rasgo de “persona” se comtemplan los valores [1, 2, 3] y finalmente para el rasgo

“género”, los valores [M,F], masculino y femenino.
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De esta manera, los rasgos esperados se comparan con los de las oraciones ingresadas y, en

el caso que no haya coincidencia, se localiza un error.
e Cddigos de errores

Los errores detectados, tanto a nivel de mal rules como a nivel de rasgos oracionales,
generan codigos de errores, que a su vez, son asociados a un informe de error, que es el

input para los mensajes de feedback que se entregan al estudiante.

En la tabla 18 se muestra, a modo de ejemplo, algunos codigos de errores generados
automaticamente por la union de cadenas de texto. Por ejemplo: VN%-+['numero esperado
(S,P)']. Si el ejercicio requiere que se conteste en singular el cédigo sera “VN%S. Los
valores que varian se colocan entre corchetes. La lista completa de los cddigos y sus

mensajes asociados se encuentran en el Anexo 3.

Tabla 18. Ejemplos de codigos de errores y mensajes asociados

Jerarquia Cadigo generado Mensaje asociado
1 VT%+[ ‘tiempo esperado Tienes un error en el verbo de tu
(FUT,IMP,etc)’] oracién. Este debe ir en[tiempo
esperado (FUT,IMP,etc)’].

2 VN%-+['numero esperado (S,P)’] El verbo debe estar en [singular
Iplural].

2 VVP%-+['persona esperada (1,2,3)'] Al parecer tienes un error en la
persona del verbo. El verbo debe ir
en [primera/segunda/tercera
persona.

1 VNE Al parecer no conjugaste el verbo
de tu oracion. Revisa de nuevo.

2 COGSUJ%+[i]+%+[ ‘texto frase Recuerda que en la frase nominal

nominal’] debe haber concordancia en el
género gramatical.

3 ADETSUJ%+[i]+%+[ ‘texto frase En tu respuesta hay una palabra de
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nominal’] mas en el sujeto de la oracion.

Revisa de nuevo.

3 ADETPREDY%+i]+%[ ‘texto frase En tu oracion hay una palabra de
nominal’] mas en el predicado. Concéntrate

en los determinantes.

2.4.1.6. Analisis morfoldgico y etiquetado de oraciones
a) Etiquetado

Para que una secuencia pueda ser analizada por el parser, a cada unidad léxica debe

asignarsele una etiqueta dentro de un conjunto de etiquetas seleccionado.

El etiquetado del corpus de entrenamiento se hizo de manera manual, para lo cual se tomé
como base el etiquetador probabilistico Freeling 3.0, un analizador morfosintactico de texto
desarrollado por Lluis Padr6 y sus colegas (Padr6 & Padrd, 2004) de la Universidad
Politécnica de Catalufia. Freeling es una libreria de codigo abierto que, ademas, cumple las

funciones de lematizador y de etiquetador de partes del habla o PoS tagger.

Una de las ventajas de la utilizacion de este sistema como base para el etiquetado es que

FreeLing soporta varias lenguas europeas Y, entre ellas, el espariol.

Ademas, se pueden utilizar los recursos linguisticos por defecto (diccionarios, lexicones,
gramaticas, etc.), ampliarlos y adaptarlos a dominios particulares o especificos a las

aplicaciones.

El conjunto de etiquetas de este sistema se basa en las etiquetas creadas por el grupo
EAGLES para la anotacion morfosintactica de lexicones y corpus de lenguas europeas
(Anexo 2). Dependiendo de la lengua, hay atributos que no estan especificados y, por lo
tanto, hay que crear etiquetas ad hoc. También puede ocurrir el caso contrario, que se
cuente con etiquetas que para el corpus no se consideran relevantes y no haya que

incluirlas.
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El etiquetado de la entrada, por el contrario, se realiza de manera probabilistica. En efecto,
cuando el alumno ingresa una respuesta a un ejercicio presentado por ELE-TUTOR se
realiza como primera tarea el etiquetado del enunciado. Este se efectla con la técnica de N-

gramas o0 Modelos Ocultos de Markov.

Esta técnica pertenece a los sistemas de etiquetado estadistico; es decir, a partir de una frase
de entrada se obtiene la secuencia de etiquetas Iéxicas que tiene mayor probabilidad de
ocurrir. Por ejemplo, si hemos etiquetado una palabra como articulo, la proxima palabra
sera un nombre con un 40% de probabilidad, un adjetivo con otro 40% y un nimero el 20%
restante. Conociendo esta informacion, un sistema puede decidir que la palabra "vino" en la

frase "el vino chileno™ es més probable que sea un nombre a que sea un verbo.

Algunos modelos mas avanzados calculan las probabilidades de pares, triples e incluso de
secuencias mas largas. Por ejemplo, si acabamos de etiquetar un articulo y un adjetivo, la
siguiente palabra probablemente sera un nombre o un pronombre, pero dificilmente sera

otro articulo.

El modelo utilizado en este trabajo es el de tri-gramas, esto significa que por cada palabra
de la oracién ingresada, el etiquetador revisa los dos contextos precedentes a la unidad a
etiquetar y selecciona la etiqueta mas probable. Luego busca en el corpus etiquetado
manualmente la misma palabra, revisa el contexto y almacena la palabra con su contexto y
etiqueta asociada. La oracién asi etiquetada es utilizada para el al andlisis sintactico y

morfologico.

b) Analisis morfoldgico

Para el analisis morfoldgico se utiliza una técnica de separacion de oraciones llamada

chunking.

Mediante esta técnica se detectan y agrupan determinadas combinaciones de etiquetas o
secuencias especificas de texto que son mas relevantes para el analisis morfolégico. En este
caso se realiza un chunking de frases nominales, es decir, la busqueda se centra en este tipo

de frases que luego se analizan descomponiéndose en sus constituyentes mas pequefos
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desplegando el arbol sintactico de estas secuencias o sub-arboles (del inglés, subtrees),

permitiendo, de esta manera, la localizacion de los errores (Bird, Klein & Loper, 2009).

La razén por la que este parser cuenta con un chunker de frases nominales se debe a que
estas frases requieren de un mayor procesamiento y que, ademas, son mas abundantes, ya

que, por ejemplo, una frase preposicional contiene una frase nominal.

La figura 18 que se muestra a continuacion, presenta de manera grafica un ejemplo de
etiquetado y chunking de frases nominales en la oracion “Ella usa una linda blusa” donde

son detectadas dos frases nominales (NP) “Ella” y “una linda blusa ”.

ELLA|||U S A|[UNA|/[LINDA BLUSA
PRP VBD DT JJ NN

NP NP

Figura 18. Ejemplo de etiquetado y chunking de frases nominales.

2.4.1.7. Analisis sintactico

De manera simultanea se realiza el analisis sintactico mediante un chart-parsing, que es
mas eficiente para resolver problemas de ambigiedad muy frecuentes en lenguas como el
espafiol. Gracias a su programacion dinamica almacena los resultados intermedios en tablas

de almacenamiento y los reutiliza en caso necesario logrando una mayor eficiencia.

El chart parser utilizado en ELE-TUTOR, denominado Charty.py ©, es un pequefio
parser desarrollado por Damil Cavar (2005) para funcionar con el programa Python. Se
trata de un Early parser bottom up para gramaticas independientes de contexto. Es una

aplicacion de codigo abierto, disponible en internet y totalmente modificable y ampliable.

La principal ventaja de este analizador, ademas de la facilidad de su implementacion, es

que es ideal para tratar estructuras ambiguas como lo demuestra el ejemplo a continuacion:
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Charty in Python

© 2005-2012 by Damir Cavar

Command:

Jcharty.rkt -g PSG1.txt -s "she Killed the man with the tie"

Output:

Parse 1: (S (NP (N she)) (VP (V killed) (NP (Art the) (N man) (PP (P with) (NP (Art the) (N tie))))))
Parse 2: (S (NP (N she)) (VP (V killed) (NP (Art the) (N man)) (PP (P with) (NP (Art the) (N tie)))))

S

NP VP

|

N

|
she vy NP PP

| /\
killed Art N P/\NP

the tie
S
NP VP
|
N
| Vv NP
she ‘
killed
Art N PP
the man P NP
| T
with A|1"t ITI
the tie

Figura 19. Ejemplo de un chart parsing a traves de Python (Cavar, 2005).

La figura 19 muestra el procesamiento de la oracion ambigua she killed the man with the tie
(ella asesind al hombre con la corbata) a través del chart parsing de Python con sus dos
formas de analisis. El primer andlisis muestra la versién en que la mujer asesina al hombre

con una corbata y en el segundo caso, la mujer asesina al hombre que lleva una corbata.
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Sin embargo, la ventaja méas importante de la aplicacion de chart parsing es el
almacenamiento de analisis exitosos para futuros usos y, de esta manera, se ahorran

recursos de procesamiento.
2.4.1.8. Operacionalizacion del parser

Desde el momento que se introduce el enunciado hasta la salida del informe de errores el
sistema realiza una serie de pasos gque se pueden apreciar a través del modelo del parser
ELE-TUTOR. A continuacién se describe la operacionalizacion del modelo a partir de un
ejercicio de futuro (figura 20) en el cual el estudiante debe completar el enunciado
“Alejandro sale de clases a las 10 de la noche, asique...” con la frase correcta en futuro “no

saldra este fin de semana”.

Inicio | Futuro Simple y Compuesto | Condicional Simple y Compuesto | Estilo Indirecto

E Anterior Siguiente
; 1. G las i iguil el del ej utilizando los siguit de que tenga
sentido.
Recuerda colocar las tildes comesp . Cheq tu
16 haber runidn / no haber clases / no adelgazar /suspenderestyar  Resultado ana / no
liegar a tiempo / no cenar
) . Se ha encontrado 1 error.
2_ Alejandro sale de clases a las 10 de la noche, asi que

1. Escribe oraciones usando futuro.

- nosalié lafindesemana . Responder
Cerrar

Figura 20. Ejercicio de completacion para la practica de las formas de futuro ofrecido por
ELE-TUTOR

Como se puede apreciar en la figura 20, la respuesta que ingreso el estudiante “no sali6 la
fin de semana” contiene dos errores; el primer error detectado no corresponde a un error en
el sentido de la estructura de la frase, sino a un incumplimiento en los requerimientos del
ejercicio que, en este caso, exige una oracion en tiempo futuro; el segundo error, en
cambio, es un error de concordancia entre el determinante “la” y el sustantivo “fin”. Sin

embargo, como se puede observar en el ejemplo del ejercicio, el feedback entregado
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corresponde al primer error sefialado, lo que muestra de manera grafica el proceso de

jerarquizacion de errores del sistema.

La figura 21 muestra las distintas etapas del procesamiento sintactico de la entrada “*no

sali6 la fin de semana” realizada por el parser ELE-Tutor.

*no sali6 la fin
de semana ( ChartParsing
Genera arbol
Sintactico
(Incluye B.R.)

<
Chunk,ng de

combinaciones

erroneas

Etiquetador
(3-gramas)

’ [ Codigos Errores |

Sintacticos J

|
\ |
~ |
@ -
1
g Combinaciones
Corpus - | Etiquetas
Oraciones | Secuencia Etiquetas } } Vialidas
‘ >

J’ Codigos Errores 1

Morfolégi
Informe de Generador | Morfolsgicos |

Errores Informe
(cédigos) -

Granularizacion *

l de errores

Mensaje generado Orden de los errores

Se han encontrado dos errores:
1.Tienes un error en el verbo de tu
oracion. El verbo debe estar en futuro
2.Tienes un error de concordancia de
género en tu oracion (la fin).

Figura 21. Modelo del parser de ELE-TUTOR mostrando el procesamiento de la entrada
de un alumno: “no salié la fin de semana”

Tal como se grafica en la figura 21, la oracion ingresada es etiquetada mediante un
etiquetador de tri-gramas y comparada con el corpus etiquetado de oraciones. La oracién
etiquetada es analizada por el chart parser. Los éarboles sintacticos generados son
comparados con las gramaticas de errores a fin de detectar errores en los rasgos a través del
proceso de unificacién o por combinaciones de etiquetas con errores. La busqueda se
realiza por medio de un proceso de chunking. Los errores asi detectados generan informes

de errores, que son ordenados segun la jerarquizacion propuesta y se entrega un mensaje de
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feedback por el error mas importante segun la jerarquizacion. En este caso, se entrega un

mensaje por el primer error, el error en el verbo.
2.4.1.9. Tecnologias utilizadas para el disefio de la interfaz

La interfaz es la pantalla que ve el usuario y le sirve para interactuar con el sistema de un
modo méas amigable y humano; es decir, las entradas son ingresadas a través de una caja de
texto (textbox) sin necesidad de intervenir el codigo fuente para incluir los pardmetros que

procesa el sistema.

La implementacion de la interfaz de ELE-TUTOR fue desarrollada por estudiantes de
ingenieria en el contexto del proyecto Fondecyt 1110812. Debido a que se trata de una
interfaz con entorno WEB, se utilizd el lenguaje de marcacion de elementos para la
creacion de documentos hipertexto, HTML (HyperText Markup Language) a fin de
estructurar los contenidos visualizados en el navegador WEB. En lo que competa
presentacion grafica de los contenidos (color, tamarfio, ubicacién) se utilizé CSS (Cascading
Style Sheets) anidados en HTML.

El formulario es el principal elemento de interaccion usuario-computador y fue disefiado
con la ayuda del framework GWT (Google Web Toolkit), un paquete de herramientas de
Google que permite crear aplicaciones web bajo el lenguaje de programacion JAVA. Este
framework hace posible incorporar la técnica AJAX (Asynchronous Javascript And XML), a
las aplicaciones WEB, lo que conlleva utilizar el lenguaje de programacion JavaScript y
XML (eXtensible Markup Language), que en conjunto permiten peticiones asincronicas
entre el servidor y el cliente, lo que posibilita hacer cambios en la pégina sin necesidad de

recargarla (refreshing) continuamente.
2.4.1.10. Disefio del mdédulo de feedback

El disefio del modulo de feedback se sustenta en los resultados de una serie de estudios
empiricos que tenian por objetivo delimitar un modelo de tratamiento de errores
lingUisticos para un modulo de estrategias de feedback correctivo para un Sistema Tutorial
Inteligente para el espafiol como lengua extranjera (Ferreira 2003, 2006, 2007; Ferreira et
al., 2007).
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Las estrategias correctivas del tipo PAS (Prompting-Answer-Strategies) son aquellas que
inducen a la autorreparacion del error, es decir, estrategias que intentan extraer o elicitar la
respuesta correcta por parte del alumno; que se oponen a las estrategias del tipo GAS
(Given-Answer-Strategies), que son aquellas en las que se tiende a dar la respuesta correcta
y hay una correccion explicita del error por parte del profesor o tutor (Ferreira, 2006). En
respuesta a lo sefialado, se ha decidido para este modelo una combinacion de feedback del
tipo PAS, especificamente, claves metalingiisiticas y feedback de elicitacion.

El modelo de feedback propuesto considera, ademas, el nivel de proficiencia del alumno en
la lengua extranjera como criterio de seleccion de las estrategias de retroalimentacion, ya
que diversos estudios evidencian que cada nivel de competencia requiere de estrategias
diferentes (Ferreira et al., 2007; Heift, 2007). Para el caso particular de nivel de
competencia intermedio se considera apropiado el feedback correctivo metalinguistico, ya
que los estudiantes de este nivel se encuentran en un periodo de intento de regularizacion
de las normas interiorizadas y de comprobacion de hipotesis; en otras palabras, poseen
suficientes conocimientos de la lengua meta como para notar y beneficiarse de este tipo de
feedback, sobre todo, en lo que se refiere al mejoramiento de la precision linglistica. Por
otro lado, comienzan a ser capaces de autocorregirse (Nagata, 1993; Sheen, 2007; Blanco
Picado, 2010; Sheen, 2011).

Otro criterio que se tuvo en cuenta para la eleccion de la estrategia adecuada fue el estilo de
aprendizaje del alumno. En efecto, los aprendientes con un estilo de aprendizaje mas
holistico se benefician méas de un feedback de elicitacion; mientras que estudiantes que se
inclinan por un procesamiento mé&s analitico prefieren un feedback con claves
metalinguisticas. Con el fin de favorecer a ambos grupos se utilizé una combinacién de

ambos tipos de feedback (Ferreira et al., 2012; Barrientos et al., 2012).

Desde la perspectiva sociolinglistica y de las corrientes interaccionistas del aprendizaje se
considera de suma importancia el rol del profesor como mediador y, desde este punto de
vista, se considera oportuno incluir un sistema de feedback con técnicas de andamiaje
(scaffolding) (Morales & Ferreira, 2008).
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Otro tema importante es el nimero de errores corregidos. Si bien es importante que el
sistema detecte todos los errores, no se pueden tratar todos, ya que el alumno podria verse
agobiado o desmotivado; atendiendo a esta problematica, el sistema reconoce y reporta
todo los errores, pero solo entrega un mensaje de feedback a la vez segln la jerarquia de
errores propuesta (Ferreira, 2003; Heift, 2007; Ferreira & Kotz, 2010; Ferreira et al., 2012).

Atendiendo a todos estos puntos se disefio e implementé un médulo de feedback, cuya
operacionalizacion se detalla en el siguiente punto.

2.4.1.11. Operacionalizacion del mddulo de feedback
e Feedback positivo

El sistema ofrece feedback positivo si el enunciado generado por el usuario pertenece al

corpus de oraciones correctas, y feedback correctivo, si no corresponde.

El feedback positivo es un componente motivacional y actitudinal importante (Ellis, 2009).
El sistema ofrece una variedad de mensajes de feedback positivos, dentro de los cuales se
encuentra el feedback de aceptacidn y el de repeticion de la respuesta correcta (Ferreira,
2006; Ferreria et al, 2007). La siguiente figura muestra un mensaje de feedback positivo
otorgado por el sistema.

no habra reunién jExcelentel

Cerrar

Figura 22. Feedback positivo otorgado por ELE TUTOR
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La figura 22 muestra un mensaje de feedback positivo que, en este caso, consiste en la
repeticion de la respuesta correcta del alumno. Este tipo de feedback positivo en especifico,
se considera particularmente beneficioso porque refuerza la estructura correcta. Los
diversos mensajes de feedback positivos se encuentran en una base de datos (lista) que el
sistema selecciona de manera aleatoria cuando no detecta errores (Ver ANEXO 3: Lista de

mensajes de feedback).
Lista de feedback positivo para cuando no hay errores

1. La oracion esta correcta. Te felicito

N

. iMuy bien! Tu oracidn esta correctamente escrita
3. No hay ningun error en tu respuesta jFelicitaciones!
4. Tu respuesta esté correcta jExcelente!
5. (repetir la respuesta correcta del alumno) jMuy bien!
6. jExcelente!
7. No tienes errores en tu oracion jTe felicito!
8. (repetir la respuesta del alumno) jExcelente!
9. jCorrecto!
10. (repetir la respuesta del alumno) jCorrecto!
e Feedback correctivo
Sin embargo, cuando el sistema detecta uno 0 més errores, se genera un informe que da

cuenta de ellos en orden segun la jerarquia definida previamente que, a su vez, sirve de

input para el modulo de feedback.

Se contempld para cada ejercicio hasta dos instancias de correccion, es decir, que si el
alumno vuelve a cometer uno o més errores se entrega el mensaje “Tu respuesta no esta del
todo correcta. Pasemos a la siguiente pregunta” y pasa al siguiente ejercicio para evitar la

recursividad del sistema.
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Cada oracion es analizada por el parser y los errores reconocidos son almacenados en la
base de datos; sin embargo, el sistema entrega un solo mensaje de feedback a la vez para
no agobiar al alumno, siendo éste el primero segun la jerarquia de errores elaborada para
este sistema.

Por cada error se entrega primero un feedback correctivo metalingistico focalizado v, si se
diera la ocasién de que el alumno cometiera el mismo error otra vez, se le proporciona un
feedback de elicitacion. Si luego de dos intentos el alumno ain no responde correctamente,

se pasa al siguiente ejercicio para evitar la desmotivacion.

El feedback correctivo metalinguistico es posible gracias a las técnicas de PLN
programadas en el sistema que permiten el andlisis de la oracién ingresada por el estudiante
y la consiguiente entrega de una retroalimentacion correctiva y focalizada al error
cometido. Los errores detectados a través del analisis del parser generan un codigo que
tiene varios mensajes de feedback asociados que se entregan de manera aleatoria para
otorgarle mayor dinamismo a la interaccion. La lista completa de los codigos y sus menajes

asociados se encuentran en el Anexo 3.

A continuacién se presenta la figura 23, que muestra un ejemplo de feedback correctivo

metalinguistico entregado por ELE TUTOR.

Se ha encontrado 1 error.

1. Tienes un error en el verbo de tu oracién. Este debe ir
en condicional.

Cerrar

Figura 23. Feedback correctivo metalinglistico entregado después del primer intento de
respuesta
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La figura 23 muestra una respuesta de un ejercicio de condicional en el que debe responder
a la pregunta “;Qué llevo: flores, bombones?”, mientras se le indica al alumno que debe
responder en condicional utilizando la palabra “bombones”. Aunque su respuesta estd
gramaticalmente correcta, la respuesta esta en futuro, lo cual corresponde a un error de
jerarquia 1, es decir, si bien la respuesta esta gramaticalmente correcta, no responde a las
indicaciones del ejercicio que es responder en condicional, por lo cual se produce una
violacion a las reglas de la gramatica del sistema y que se le responde con “tienes un error

en el verbo de tu oracion. Este debe ir en condicional”.

El feedback de elicitacion, en cambio, es aquel que tiene por objetivo lograr que el alumno
dé la respuesta correcta a través de una pregunta, pero haciendo pausas para este complete
la oracion o pidiendo que reformule la expresion. Los mensajes de feedback de elicitacion,
a diferencia del feedback metalingtistico, no provienen de un cddigo generado de manera
automatica, sino de una lista que se encuentra en la base de datos del sistema (Ver Anexo
4).

Resultado

£ Como te comportarias en esa situacion?

Cerrar

Figura 24. Feedback de elicitacion luego del segundo intento de respuesta.

Como se puede observar a través de la figura 24, el alumno ha respondido con errores
durante el segundo intento de resolver el ejercicio de condicional, esta vez, no ha conjugado

el verbo. El sistema responde con un feedback de elicitacion a través de la pregunta “Como
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te comportarias en esa situacion?” cabe sefialar que la pregunta contiene la forma
gramatical que se quiere elicitar para lograr que el alumno pueda deducir la respuesta

correcta.

Si el alumno no responde correctamente al segundo intento, el sistema pasaré al siguiente

ejercicio, no sin antes enviar el feedback aclaratorio “tu respuesta no esta del todo correcta.

Pasemos a la siguiente pregunta” tal como lo muestra la figura 25.

Tu respuesta no esta del todo correcta. Pasemos
a la siguiente pregunta

Cerrar

Figura 25. Estrategia de feedback al tercer intento

Ahora bien, el sistema estd programado para detectar un ndmero limitado de errores;
errores sistematicos y tratables de alumnos de espafiol como lengua extranjera. Para los
errores no tratables o de ortografia o digitacion (escritura) el sistema entrega un feedback
general que denominamos feedback de no reconocimiento; es decir, cuando ELE-TUTOR
detecta que la oracion no es correcta, pero no es capaz de reconocer el tipo de error y, por
lo tanto, no puede proporcionar una retroalimentacion especifica y focalizada. Los
mensajes de feedback de no reconocimiento también se encuentran listados en la base de
datos del sistema.

A continuacion se aprecia un ejemplo de feedback de no reconocimiento (Figura 26).
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Resultado

Se ha encontrado 1 error.

1. Hay una en tu i6n que no . Quizas
se deba a un error de escritura ;Podrias reescribir tu
respuesta?

Cerrar

Figura 26. Feedback de no reconocimiento ocasionado por palabra no encontrada en el
sistema

La figura 26 muestra la respuesta entregada por el alumno “les daria un preso”, siendo la
respuesta esperada “les daria un beso”. Dado que el sistema no encontr6 la palabra “preso”
en su base de datos, se le entrega el mensaje “Hay una palabra en tu oracion que no

conozco. Quizas se deba a un error de escritura ;Podrias reescribir tu respuesta?”’
2.4.1.12. Evaluacion de expertos y depuracién del sistema

Una vez finalizado el proceso de disefio y construccion del parser y, antes de ser
implementado en un curso de espafiol, se realizd una revision del funcionamiento del
analizador gramatical ELE TUTOR por parte de profesores en espafiol como lengua

extranjera y especialistas en CALL.

El objetivo principal de esta parte del estudio era evaluar el sistema en su capacidad de
reconocer los errores gramaticales y su eficiencia en la entrega de feedback a fin de obtener

datos para la depuracion.
a) Participantes

Se le solicité a un total de 7 evaluadores con experiencia en ensefianza de espafiol y

conocimientos en el &mbito de CALL evaluar el sistema a través de un cuestionario.
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b) Procedimiento

Especificamente se les solicito evaluar el sistema a través de un cuestionario con un total de
19 preguntas de indole metodoldgica, técnica y sobre el reconocimiento y la
retroalimentacion a fin de recabar informacion para la depuracion del sistema (Anexo 5).

Una vez confirmada su voluntad de participar, se le envi6 a cada uno de los evaluadores un
cuestionario en formato digital que fue respondido de la misma manera. Previamente, se le
entrego a cada participante una clave de acceso a la plataforma que permaneceria vigente

hasta el término del proceso, pudiendo ingresar a ella cuantas veces quisieran.

Ademas de las preguntas o criterios de evaluacion, el cuestionario dispone de un espacio

para comentarios.
Es importante mencionar que todos los datos fueron manejados de manera anénima.
c) Test de confiabilidad del cuestionario

Con el fin de determinar la consistencia interna del cuestionario, es decir, la fiabilidad del
instrumento, se calculd el coeficiente alfa de Cronbach. El coeficiente alfa de Cronbach
puede tomar valores entre 0 y 1, donde 0 significa nula confiabilidad y 1 representa maxima
confiabilidad. La formalidad del uso de esta escala indica que un valor superior a 0,8 se

considera aceptable (tabla 19).

Tabla 19. El resultado del coeficiente alfa de Cronbach.

Alfa de Cronbach N de elementos

,817 19

En sintesis, el estadistico de fiabilidad alfa de Cronbach da un valor de 0,817, lo que

significa que hay una coherencia interna del instrumento aceptable.

d) Test de confiabilidad interjueces
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Uno de los componentes esenciales para dar validez a un estudio cuando jueces 0 expertos
deben realizar una evaluacion utilizando una medida, ya sea una evaluaciéon nominal o
sobre una escala nominal es la comprobacion del acuerdo entre los evaluadores. El grado de
acuerdo entre los jueces se establece mediante indices estadisticos como kappa de Cohen o

Fleiss Kappa.

A continuacién se muestra, por medio de la tabla 20, la interpretacion del estadistico de
Kappa que se utiliza como indice del grado de acuerdo interjueces (basado en Landis &
Koch, 1977).

Tabla 20. indice del grado de acuerdo interjueces (basado en Landis & Koch, 1977).

Valor de Kappa Grado de acuerdo

>0 Pobre o nulo (poor agreement )

,00-,20 Minimo (slight agreement)

,21-,40 Correcto (fair agreement )

,41 - ,60 Moderado (moderate agreement)
,61-,80 Fuerte (substantial agreement )

,81-1 Casi perfecto (almost perfect agreement)

Dado que el cuestionario fue aplicado a 7 evaluadores, se ha considerado pertinente utilizar
Fleiss Kappa que se puede aplicar a muchos evaluadores, a diferencia de otros estadisticos

como Cohen Kappa, aplicado para solo dos jueces.

Para el célculo se utilizd6 ReCal3: Reliability for 3+ Coders, un programa de codigo abierto

disponible en internet. Los resultados obtenidos se pueden resumir en la tabla 21.

Tabla 21. Resultado del calculo del grado de acuerdo interjueces.
Grado de acuerdo
Fleiss Kappa observado 0.794486215539
Fleiss Kappa esperado 0.788343038046
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Se observa en los resultados un valor de kappa de aproximadamente 0,79, lo que indica que

el grado de acuerdo entre los jueces es fuerte.

e) Resultados

Los resultados de los cuestionarios se han dispuesto en una tabla (tabla 22) para mejor

visualizacion de las areas problemaéticas.

Tabla 22. Resultados de la evaluacion de expertos

PREGUNTAS (Si)cumple (Si) cumple | No (cumple No TOT
completamente | medianamente | con el responde
con el criterio con el criterio | criterio)
1.El programa se condice con el enfoque | 5 2 7
comunicativo orientado a la forma
2. Los temas gramaticales seleccionados son | 6 1 7
relevantes para el nivel de proficiencia del
alumno (nivel intermedio)
3. Adecuada progresién tematica 5 2 7
4. Los ejercicios son adecuados para el nivel | 6 1 7
de proficiencia del alumno-usuario
5. Los tipos de ejercicios son adecuados 4 2 1 7
6. La progresiéon entre los ejercicios es | 7 7
adecuada
7. Las instrucciones son presentadas con | 4 2 1 7
claridad
8. Los errores que el sistema reconoce son | 2 3 1 1 7
relevantes para el nivel de proficiencia del
alumno-usuario
9. El sistema reconoce los errores de manera | 2 2 3 7
correcta y precisa
10. La informacién de los mensajes de | 3 2 2 7
feedback es focalizada.
11. El sistema de andamiaje y la cantidad de | 4 2 1 7
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feedback son adecuados

12. El andamiaje de feedback propuesto | 4 2 1 7
apoya el aprendizaje de las formas

linguisticas seleccionadas

13. La redaccién de los mensajes de | 4 2 1 7
feedback es clara teniendo en cuenta las

condiciones linglisticas y culturales del

usuario

14. Los mensajes de feedback son lo |3 3 1 7
suficientemente variados como para hacer

atractivo el trabajo con el sistema

15. velocidad de carga de la pagina 6 1 7
16. agilidad en la entrega de feedback 2 2 3 7
17. navegacion logica 5 2 7
18. fluidez en la entrada y salida de sesién 6 1 7
19. el disefio de los ejercicios y de las | 3 2 2 7
actividades es atractivo

TOTALES 81 32 16 4 133

Como se puede apreciar en la tabla 22, los resultados totales corresponden a la satisfaccion
general con el sistema. Estos valores fueron convertidos en porcentajes y dispuestos en un

gréafico para mejor visualizacion.

El gréfico 3 muestra el grado de satisfaccion general del sistema obtenido mediante el

calculo de los valores totales del cuestionario.
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Grafico 3. Grado de satisfaccidn general con el sistema ELE-TUTOR.

El gréfico 3 exhibe el grado de satisfaccion general que muestran los evaluadores para con
el sistema. Como se observa, el 61% de los jueces esta totalmente satisfecho con el sistema,
el 24% se encuentra entre los que se encuentran medianamente satisfechos y el 12% no esta
conforme con el sistema. Si se suman los dos criterios positivos, hay un 85% de aprobacion
del sistema y s6lo un 12% de desaprobacion.

Este primer resultado es un indicador muy general y no es el objetivo principal de la
evaluacion, pero si nos da una primera idea. Lo importante fue detectar los puntos débiles

en el sistema e intentar resolverlos.

Una vez integradas las mejoras se probd el sistema completo para constatar el buen
funcionamiento del sistema tanto en el reconocimiento de los errores previstos como la
entrega adecuada de la retroalimentacion antes de la aplicacion del experimento con sujetos
reales.

Como se ha sefialado anteriormente en este trabajo, la prueba empirica tiene por objeto
comprobar la efectividad del parser en el aprendizaje del espafiol como LE, lo que se
describe en el siguiente apartado.
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2.4.2. Etapa 2: Estudio Experimental

La evaluacion de la efectividad del parser en el aprendizaje del espafiol como lengua

extranjera en el contexto de un sistema tutorial.

Con el objeto de comprobar la efectividad del analizador sintactico en el aprendizaje de
ELE; es decir, que contribuye al mejoramiento de la precision gramatical del espafiol como
lengua extranjera, se llevo a cabo un estudio experimental de caracter longitudinal con pre-

y post-test (inmediato y diferido) y grupo control.
2.4.2.1. Tipo de experimento

El estudio propuesto es de tipo experimental, ya que hay una distribucion al azar de la
seleccion de los grupos intervinientes (Kerlinger, 1985; Hernandez Sampieri, Fernandez
Collado & Baptista, 1998; Avila Baray, 2006). Esto es, los alumnos accesan al
experimento a través de la pagina de inicio de la interfaz experimental y el sistema los
distribuye de uno en uno al grupo experimental y al grupo control, y se obtiene asi, una

muestra equilibrada.

Uno de los fines mas importantes de la aleatorizacion es reducir los sesgos de seleccion
Esto se logra al no permitir que el investigador sea el que asigne la intervencién. La
aleatorizacion, en definitiva, aumenta la validez interna del estudio. (Hernandez-Aguado,
2005).

En este estudio se considerd importante, ademas, evitar el sesgo de informacion, lo que se
logré a través de un enmascaramiento simple o ciego simple; es decir, el sujeto participante
no sabe a qué grupo pertenece, si al grupo experimental o al control. De esta manera, se
elimina la influencia que podria tener en el resultado el conocimiento que el propio sujeto
tenga sobre el factor en estudio. Se aumenta asi la comparabilidad entre grupos. (Arnau

Gras, Anguera Argilaga & Gomez Benito, 1990).

El enmascaramiento se llevo a cabo de la siguiente manera: Ambos grupos, es decir, el
grupo experimental y el control trabajaron con un sistema tutorial para la
ensefanza/aprendizaje del espafiol como lengua extranjera, cuya plataforma se desarroll6

en el contexto del proyecto Fondecyt 1110812. El sistema consta de dos modalidades de
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acceso, una para el grupo control y otra para el experimental. Ambas presentan el mismo
disefio, tanto en el contenido como en la interfaz, con la Unica diferencia del tipo de

retroalimentacion recibida.

En este caso en particular, se trata, ademas, de un estudio longitudinal porque se observa la
evolucion de los sujetos a través del tiempo (Hernandez Sampieri et al. 1998). La definicion
del término “longitudinal” no estuvo exenta de polémicas, varia segin perspectiva de la
disciplina desde la cual se realiza la investigacion y es dificil encontrar un concepto
aceptable para todas. Por ejemplo, en el ambito de las estadisticas se define este tipo de
estudios como “mediciones repetidas”, en otras areas de la ciencia, como “estudios de
seguimiento” (Delgado Rodriguez & Llorca Diaz, 2004). En todo caso, prevalece la idea de
realizar varias mediciones y en oposicion a “estudio transversal”. El periodo de tiempo que
duro todo el experimento, delimitado por los tres puntos de medicién, el pretest, el pos-test

y el post test diferido fue de siete semanas.
2.4.2.2. Universo y muestra

La muestra estuvo constituida por 29 sujetos (18 mujeres y 11 hombres) aprendientes de
espafiol como lengua extranjera distribuidos aleatoriamente en dos grupos: grupo GE
(Grupo experimental) y grupo GC (Grupo control). EI GE estuvo compuesto por 13 sujetos

y el GC por 16. El promedio de edad era de 23 afios.

El grupo experimental estuvo formado por estudiantes que obtuvieron un feedback
correctivo metalinguistico especifico, y el grupo control estuvo constituido por los sujetos
que recibieron un feedback general.

Los sujetos que conformaron la muestra tenian al momento de la intervencién un nivel de
proficiencia en espafiol de B1 (nivel intermedio). Con el fin de comprobar esta condicion,
estos fueron evaluados a través de una prueba estandarizada, ya sea en sus paises de origen
o0 en la universidad que los acogié. En el caso de que los sujetos no tuvieran una evaluacion
0 acceso a sus resultados, se les tomd una prueba que acreditara la condicion de nivel

intermedio.
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La poblacion es, por tanto, todos los estudiantes extranjeros de espafiol que se encuentran

viviendo en Chile y que manejan el espafiol en el nivel intermedio (B1).

La razon por la cual se toma como criterio de exclusion a los participantes que no poseen el
nivel de proficiencia Blse debe a que este parser reconoce y clasifica los errores acorde
con ese nivel de experticia, cuyo objetivo principal es el de dar una retroalimentacién mas

especifica a los enunciados ingresados por el alumno.

Dado que la variable independiente es el feedback metalinglistico, se consideré importante
corroborar conocimientos de la metalengua en la lengua meta; lo que se verific6 mediante

un cuestionario (Anexo 6).

Todos los sujetos de la muestra se encuentran en una estadia en Chile, lo que significa que

estan inmersos en la lengua y cultura chilenas.

Los datos de la muestra (Anexo 7) revelan que los sujetos proceden de diferentes paises y
poseen diferentes lenguas maternas, la mayoria, 83%, tiene conocimientos en otra lengua
extranjera, solo cinco sujetos son totalmente monolingies, del inglés. Se observa que el
inglés es la lengua extranjera dominante, con valores cercanos al 73%. Otras lenguas
extranjeras presentes en la muestra son el aleman, el francés, el ruso y el gujarati (lengua

del oeste de la India).

En cuanto a la permanencia en paises de habla hispana, se reduce a periodos cortos, durante
las vacaciones y, en el caso de los sujetos provenientes de China, no hubo permanencia
alguna en paises hispanoparlantes y los conocimientos de la lengua espafiola se limitan a

cursos de espariol seguidos durante sus estudios universitarios.

En cuanto a su competencia gramatical, los datos de la muestra indican que un 86% ha
tenido clases especiales de gramaética, los sujetos que sefialan no haber tenido clases de
gramatica, admiten que si han obtenido conocimientos gramaticales integrados en sus

cursos de espafiol (enfoque comunicativo).

Ninguno de los participantes tiene parientes cercanos de habla hispana, solo uno dice tener
un familiar cercano que habla un poco de espafiol, pero su lengua de contacto con él es el

inglés.
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En cuanto al nivel de educacion, todos los sujetos tienen estudios universitarios completos
y algunos se encuentran realizando estudios de postgrado (razén por la cual se encuentran
en Chile).

La toma de la muestra se realizd en dos instancias, una en mayo-junio y la otra en
septiembre-octubre, ambos durante el afio 2012. EI motivo de esta decision de debio
solamente por la falta de disponibilidad de los sujetos. Se cuiddé que ambas tomas de

muestras fueran iguales, tanto en tiempo como en contenido.
2.4.2.3. Variables del experimento

Para este experimento se considerd una variable independiente y una dependiente. La
variable independiente es el feedback correctivo metalingiistico especifico y focalizado de
un parser inserto en el ELE-TUTOR (Fondecyt 1110812, Ferreira et. al, 2012) que maneja
técnicas de Procesamiento de Lenguaje Natural. La variable dependiente es el

mejoramiento de la precisién gramatical del espafiol.
2.4.2.4. Disefo del experimento

El disefio de este estudio es una investigacion experimental de caracter longitudinal con una
estructura de pre-test, post test y post-test diferido aplicado a extranjeros aprendientes de

espafol como lengua extranjera.

El modelo pre, post-test y post test diferido se utilizé con el objeto de examinar los efectos
de la variable independiente (feedback metalinguistico) en el mejoramiento de la precision

gramatical en los topicos seleccionados.

Segun Avila Baray (2006), este tipo de disefio presenta varias ventajas, entre las que se

cuentan las siguientes:

1. Un mayor control de la validez interna del experimento gracias a la aleatorizacion de los

grupos.

2. Las posibles diferencias que se manifiesten en los grupos seran producto de la

casualidad.
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3. La utilizacion del pre-test permite cuantificar el cambio producido por la intervencion

experimental.

2.4.2.5. Operacionalizacion y procedimientos

a) Operacionalizacion del mddulo de intervencidn lingiistica

La figura 27 muestra un esquema del modulo de intervencion lingistica que se ha llevado
a cabo a fin de desarrollar el experimento. Se ha tomado como modelo el disefio de Sheen

(2007) y el modelo desarrollado en el proyecto Fondecyt 11108712. (ver pagina siguiente)
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Grupo
Experimental

!

Grupo
Control

!

Consentimiento infor. + Prueba B1 + Cuestionario 1

¥

Pre-test
Sesion 1: feedback Sesion 1: feedback
corr. metal. + elicit. negativo. + elicit.
v v
Sesion 2: feedback Sesion 2: feedback
corr. metal. + elicit negativo. + elicit.
v L 2
Sesion 3: feedback Sesion 3: feedback
corr. metal. + elicit negativo. + elicit.
v v
Post-Test 1

Sem. 5y

I

\ 4

2 semanas de intervalo

!

100 sy

Post-Test 2 + Cuestionario 2

Figura 27. Disefio del modulo de intervencion linglistica basado en Sheen (2007).
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Como se observa en el esquema, la duracién total del experimento fue de 7 semanas.
Semana 1: Durante la primera semana se realizé una serie de actividades.
1. La presentacion del investigador a los sujetos por parte del profesor de la asignatura,

2. la charla informativa por medio de la cual se les explicd en qué consistia el médulo

gramatical y qué temas gramaticales serian ejercitados,

3. la recoleccion de los formularios de consentimiento informado,

4. el cuestionario para recabar informacion acerca de los sujetos,

5. la prueba de proficiencia para aquellos que aun no habian sido evaluados
6. el pre-test (Anexo 8).

Semanas 2, 3 y 4: Las siguientes tres semanas se realizo el trabajo con el tutor gramatical y
se les pidi6 a los alumnos que no consultaran informacion respecto de los temas
gramaticales previstos para la intervencion y sélo se les dio explicacion acerca del uso del
tutor, pero nunca acerca de las tematicas gramaticales. Las sesiones de trabajo eran de 45

minutos.

En la semana cuatro (luego del trabajo con el tutor) se les aplico el primer post test (Anexo
9) sin aviso y se les aclaré que los resultados no influirian en las notas de la asignatura,

tema que les causaba preocupacion a algunos alumnos.

Semanas 5y 6: Luego hubo dos semanas de intervalo en las que el profesor de la asignatura
tratd otros temas del programa. Es importante aclarar que el profesor no tocé los temas

gramaticales en observacion.

Semana 7: Se les tomd el post test diferido (Anexo 10) y se les aplicé un cuestionario de
salida o encuesta de satisfaccion (Anexo 11).

Luego de aplicado el test, se realizo una actividad de repaso sobre los temas gramaticales

revisados.
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Para recapitular:

Ambos grupos muestrales recibieron retroalimentacién correctiva del tipo PAS (Prompting-
Answer-Strategies) (Ferreira, 2003; Ferreira et. al, 2007), precisamente una combinacion de
feedback correctivo y de elicitacion para el grupo experimental y feedback negativo y de
elicitacion para el grupo control. En ningln caso se entregd la respuesta correcta, ya que el
usuario podia ser influenciado por ellas y sesgar el experimento. Las siguientes figuras

muestran de manera grafica las diferencias en los mensajes de feedback para ambos grupos.

Resultado

Se ha encontrado 1 error.

1. Tienes un error en el verbo de tu oracion. Este debe ir
en pasado imperfecto.

Cerrar

Figura 28. Pagina para el grupo experimental con un mensaje de feedback correctivo
metalinguistico.

La figura 28 muestra un ejercicio de estilo indirecto en el que sistema ha detectado un error.
Dado que se trata de la pagina correspondiente al grupo experimental, el feedback recibido
es metalinguistico. En este caso, se le sefiala al alumno que el verbo debe ir en pasado
imperfecto.
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Resultado

Se ha encontrado 1 error.

Lamentablemente hay errores en tu respuesta

Figura 29. Pégina para el grupo control mostrando un mensaje de feedback negativo
general.

La figura 29 exhibe un ejercicio perteneciente a la pagina del grup control. Como se puede
apreciar, el feedback entregado es negativo, es decir, solo se le indica al estudiante que su
enunciado contiene errores, pero no se le da mas informacion al respecto. Cabe sefialar que
ambas péginas son exactamente iguales, lo que asegura que no haya intervencién de otras
variables. La Unica diferencia se encuentra en el primer feedback entregado, o sea, feedback
metalinglistico para el grupo experimental y feedback negativo general para el grupo
control, lo cual constituye la variable independiente en este experimento. Ademas, el
feeback que se entrega por un segundo error es de elicitacion para ambos grupos
muestrales.

b) Charla informativa

Al inicio del experimento se les ofreci6 a los sujetos de ambos grupos una charla
informativa a cargo de la investigadora, se les entregd un formulario de consentimiento
informado y, una vez obtenida la aceptacion de los sujetos, se procedio al ingreso a la
plataforma y se tomaron los datos de sus correos electronicos para la validacion de las
claves de acceso al sistema.

¢) Modulo de inicio de sesion
Luego de la sesion introductoria (charla informativa, cuestionario, prueba de nivel de

espafiol y pre-test), comenzé la intervencion propiamente tal con el ingreso del alumno a la
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plataforma, especificamente al mddulo inicio de sesion, que comprende la asignacion de un
nombre de usuario y contrasefia. El sistema selecciond los grupos experimental y control

de manera automatica de uno en uno para que la muestra estuviera equilibrada.

Los alumnos trabajaron en cada sesion con los ejercicios programados y al finalizar la hora
de clase el sistema se bloqued para evitar que siguieran ejercitando y se pudiese mantener
la variable tiempo controlada. No obstante, el tiempo que trabajaron los alumnos en la
clase fue variable, ya que algunos finalizaron los ejercicios méas rapido que otros, pero para

eso fue importante contar con el sistema de reportes.
d) Sistema de reportes

El profesor de la asignatura (por el momento, el investigador) tiene acceso a una pagina de
reportes en la que se almacenan todas las interacciones del alumno con el sistema ELE-
TUTOR. En él se registra el nombre del alumno, el contenido gramatical que trabajo, el
ejercicio que realizo, de qué manera lo resolvig, el feedback recibido y el tiempo de

interaccion (figura 30).

Retroalimenta Retroalim

Contenido cion entacion Tiempo

Alumno  Gramatical Tarea Pregunta Respuesta Entregada Total Tiempo Total

NN Estilo 2. Escribeuna | 4. Daniel | que habias 0:09:28
Indirecto pregunta en termin6 con | terminado
estilo indirecto. | Francisca.
Observa la

informacién dada

y la forma del

verbo.

Figura 30. Reporte realizado por ELE-TUTOR.

Como se puede observar en la figura 29, todas las interacciones del alumno con el tutor
quedan registradas. Esta opcion esta disponible solo para el profesor o investigador. Este
puede acceder en cualquier momento, analizar la actuacién de cada alumno en particular y

recabar datos intersantes tanto para la actividad docente como para la investigacion.
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e) Timer o contador:

Con el proposito de controlar el tiempo en que el usuario interactda con el sistema, éste
cuenta con un timer que se activa cuando el usuario entra al modulo de gramética y se
mantiene activo mientras este esta en actividad. Cuando no se registra actividad, el timer se
desactiva después de 5 minutos si no hay interaccion (ya que se considera el tiempo en que
el usuario lee la instruccion, el ejercicio, responde y recibe una retroalimentacion). La
interrupcion del conteo de tiempo es para controlar cuando el usuario abandona la
actividad. El registro del tiempo en que el alumno trabajé con el tutor queda almacenado
en el registro de reportes. Cada ejercicio registra el tiempo de interaccion por separado y

también se registra el tiempo total de la sesion.
f) Prueba de deteccion del nivel competencia en espafiol

Los sujetos fueron evaluados en tanto su nivel de proficiencia en la lengua extranjera por
medio de una prueba estandarizada que se utiliza para medir las competencias linglisticas
aplicadas por los diferentes centros de ensefianza de espafiol como lengua extranjera. La
mayoria de los estudiantes ya habian sido evaluados al momento de la intervencion,
algunos en sus universidades de origen, otros en la universidad receptora. Los profesores
nos facilitaron los resultados de las pruebas asegurando, de esta manera, la certeza del nivel

de proficiencia de los participantes.

A los sujetos de la muestra pertenecientes al Programa de Espafiol como Lengua Extranjera
de la Universidad de Concepcion se les aplico una prueba de proficiencia perteneciente al
Programa de Espafiol para Extranjeros ELE UDEC!. El programa otorga una certificacion
de espafiol (CELE-UDEC) de acuerdo al MCER. Esta prueba fue disefiada y aplicada por el
equipo del Programa en su modalidad presencial, es decir, se llevd a cabo en la

Universidad.

14 El Programa de Espafiol como Lengua Extranjera de la Universidad de Concepcion estd destinado a
mejorar la comunicacion en Espafiol como LE en su variante chilena. EI programa integra la ensefianza de
aspectos interculturales por medio del enfoque por tareas y colaborativo en ambientes tecnolégicos, sociales y

culturales. http://ele.udec.cl/
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La prueba consta de cuatro secciones: comprension auditiva, comprension lectora,
gramatica y léxico y produccion escrita. Las respuestas a las tres primeras partes pueden ser
de verdadero/falso o de seleccion mdltiple. La parte que corresponde a la produccion escrita
corresponde a una tarea de escritura de un texto de 150 a 200 palabras con dos opciones
tematicas. Los alumnos disponen de dos horas para realizar la prueba, luego de ese tiempo,
el sistema se cierra. La puntuacion maxima serd de 100% y cada una de las partes tendréa
un valor de 25% de la calificacion total.

2.4.2.6. Instrumentos
a) Cuestionario para la recoleccion de datos

Se aplicd un cuestionario (Anexo 6) para relevar datos como sexo, edad, pais de
procedencia, tiempo de residencia en un pais hispanohablante, tiempo de residencia en
Chile, si estd tomando o ha tomado un curso de espafiol, durante cuanto tiempo, cuél es su
lengua materna, etc. Todos estos datos fueron tabulados conformando los datos de la

muestra (Anexo 7) y de utilidad al momento de interpretar los resultados.
b) Pruebas Pre test, Post-test inmediato y Post-test diferido

Con el fin de evaluar el mejoramiento de la competencia gramatical se disefiaron tres
pruebas; un pre-test, un post test inmediato y un post test diferido. Para ello se selecciond
los temas de futuro simple y compuesto condicional simple y compuesto y estilo indirecto.

Esta seleccion obedece a su correspondencia con el nivel intermedio de competencia de
acuerdo con los descriptores del MCER para las lenguas. Ademas, estos temas se
encuentran en el plan curricular propuesto por el Centro Virtual del Instituto Cervantes y en
diversos libros de gramaética del espafiol para extranjeros (Moreno, Herndndez & Miki,
2007).

Se hace notar que los tres test fueron equilibrados en su nivel de dificultad, es decir, se tuvo
la precaucion de que cada instrumento tuviese la misma cantidad de ejercicios por item, el
mismo namero de verbos irregulares y que el Iéxico fuera acorde a su nivel de dominio de
la lengua. En cuando a los regionalismos, se tuvo cuidado de no incluirlos para no aumentar

el nivel de dificultad. Aun cuando los alumnos estan en situacion de inmersion total y
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deberian haber tenido contacto con chilenismos, el tiempo de estadia en Chile era variado y

no se pudo asegurar una homogeneidad en este aspecto.
c) Pre-test

Con el objeto de evaluar la competencia inicial en los temas gramaticales seleccionados se
aplicd una prueba que cumple la funcion de pueba de diagndstico o pre test (Anexo 8). Esta
prueba se tomo6 antes de comenzar el trabajo con el tutor. La resolucion del test fue
individual y no se permitié el uso de diccionarios ni gramaticas. La prueba se aplicd sin

aviso previo.
d) Post-test inmediato

El post-test (Anexo 9) se tomd inmediatamente después de terminada la intervencion. Al
igual que en el pre test no se permitio ningun tipo de ayudas gramaticales o de Iéxico ni se

aviso con anterioridad.

El resultado esperado es el incremento del aprendizaje en los topicos gramaticales
desarrollados, con un mayor incremento en el Grupo Experimental que en el Grupo Control

debido al suministro de la variable independiente, el feedback correctivo metalinglistico.
e) Post test diferido

El post-test diferido (Anexo 10) es equivalente a los test anteriores, pero se aplico luego de
dos semanas de intervalo para analizar la permanencia de los contenidos aprendidos y los

efectos de los distintos tipos de feedback entregados.
f) Cuestionario de salida (encuesta de satisfaccidn)

Junto con el post-test diferido se administrd a los participantes un cuestionario (Anexoll)
de indole mas cualitativa, cuyo objetivo era indagar acerca de factores motivacionales y
componentes actitudinales que pudiesen haber afectado los datos cuantitativos. Otra
finalidad de la encuesta era recabar informacién sobre la percepcion de los alumnos en
tanto el papel que juega la gramatica y la precision linglistica dentro del aprendizaje de su
lengua extranjera. Un tercer propdsito era recibir comentarios Utiles para incluir mejoras al

sistema.
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Se les asegur0 a los estudiantes que el cuestionario era andGnimo y que sus respuestas eran

importantes para el mejoramiento del tutor.

Los resultados fueron convertidos en porcentajes y dispuestos en graficos para su mejor

visualizacion. Se encuentran en la seccion resultados de esta tesis.

g) Prueba de confiabilidad de los instrumentos Pre-test, Post-test 1 (o Post test
inmediato) y Post test 2 (o diferido)

1. Coeficiente de correlacion de Pearson

El coeficiente de correlacion de Pearson es un indice que mide la relacién lineal entre dos
variables cuantitativas. Mediante la tabla 23 se presenta los coeficientes determinados por
Bisquerra (2004).

Tabla 23. Coeficientes de correlacion de Pearson (Bisquerra, 2004).

r=1 correlacion perfecta
08<r>1 correlaciéon muy alta
0,6 <r>0,8 correlacion alta
0,4<r>0,6 correlacion moderada
0,2<r>04 correlacion baja
0<r>0.2 correlacion muy baja
r=0 correlacion nula

Con el fin de corroborar la existencia de correlaciones entre el pre test, el post test 1 y el
post test 2 y establecer la pertinencia de dichos instrumentos de medicién se realiza una

prueba de correlacion con un 95% de confianza usando el programa SPSS 20 (tabla 24).
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Siguiendo en método formal, se pueden postular las siguientes hipotesis para esta prueba:

H1: Existen relaciones entre los distintas pruebas, que permiten establecer una correlacion

entre los distintos instrumentos a los cuales fueron expuestos los sujetos del experimento.

HO: No existe relacion entre las distintas pruebas, y cada una de ellas tiene un

comportamiento que no arroja resultados que permitan establecer correlacion entre ellas.

Tabla 24. Correlacion de Pearson entre Pre-Test, Post-Test 1 y Post-Test 2.

Correlaciones

pre test postest 1 postest 2

Correlacion de Pearson 1 ,791" ,682"
pre_test Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 29 29 28

Correlacion de Pearson ,791" 1 ,844”
postest 1  Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 29 29 28

Correlacion de Pearson ,682™ ,844™ 1
postest 2  Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 28 28 28

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Los resultados obtenidos al realizar el calculo de correlacion de Pearson son que todas las

pruebas demuestran tener una correlacion positiva fuerte entre ellas.

El pre-test presenta un nivel de correlacion por sobre el 79% con el pos-test 1, y un 68%
con el post-test 2, lo que muestra una correlacion alta entre el primer test y ambos post-test.
Al observar la relaciéon entre el post-test 1 y el post test 2, se observa que existe una

correlacion muy alta entre ellos, de un 84%.

No obstante, hay que tener presente que la existencia de una correlacion no implica que
deba existir una relacion causal directa. Sin embargo, es habitual que al encontrar una
elevada correlacion entre las variables se hipoteticen relaciones causa-efecto. Pero la
presencia de una relacion de este tipo habrd de ser comprobada recurriendo a otras

estrategias de investigacion y otras técnicas estadisticas.
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Segun los datos, el valor P de correlacion (Sig. Bilateral) es menor que el nivel de
significancia estadistico X <0,05. Por ende, se puede concluir que existe evidencia para
afirmar que existe una correlacion significativa entre las distintas pruebas. La conclusién

formal obtenida de los resultados de la prueba de correlacion de Pearson es la siguiente:

Existe una correlacion significativa entre los resultados obtenidos en las distintas

pruebas. Por ende, se rechaza la HO y se acepta la H1.
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CAPITULO 3:

ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS
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CAPITULO 3: ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Concluido el proceso de aplicacion del experimento, se contrastaron los resultados del pre-
y los post-test (inmediato y diferido) del grupo experimental con el grupo control y se
aplicaron pruebas estadisticas a fin de establecer diferencias significativas en los resultados

obtenidos.

Ademas, en esta seccion se presentan los resultados de un cuestionario, cuyo proposito es la
evaluacion del mddulo de intervencion lingiistica. Se considero pertinente la realizacion de
este estudio cualitativo para constatar la percepcion de los usuarios acerca del trabajo con el

tutor gramatical.

3.1. Resultados de las pruebas (pre-test, post test 1 y post test 2)
3.1.1. Resultados del pre-test

En primer lugar, se presentan los resultados del pre-test aplicado a ambos grupos, previo al
ciclo de exposicién al moédulo de intervencidn linglistica, a fin de constatar los
conocimientos previos de los sujetos de la muestra acerca de la problematica gramatical
tratada, especificamente, del futuro simple y compuesto, condicional simple y compuesto y

estilo indirecto.

Se considerd pertinente aplicar la prueba pre-test, aun habiendo constatado el nivel de
competencia de esta lengua, ya que las pruebas estandarizadas miden las competencias en
las cuatro habilidades, (comprension lectora y auditiva y produccion escrita y oral) acorde
con el enfoque comunicativo propio de los criterios de evaluacion del MCER y no un
contenido especifico, en este caso los tipos verbales presentados en el primer parrafo.

A continuacién se presentan los resultados individuales del pre-test de ambos grupos,
experimental (GE) y control (GC) en forma de graficos para su mejor visualizacion. Las

tablas con los datos se encuentran en la seccion ANEXOS (anexo 12).

Los resultados obtenidos en el pre test aplicado al grupo experimental (Grafico 4)
evidencian grandes diferencias individuales entre los sujetos. En puntajes que van del lal

100, el rendimiento méas bajo fue el del sujeto GE6 con 13,04 puntos, mientras que el
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resultado mas alto fue obtenido por el sujeto GE8 con 73,91 puntos. La diferencia entre el

valor més alto y el méas bajo fue de 60,87 puntos.

80
70
60
50 -
40 -
30 ~
20 +
10 -

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Gréfico 4. Resultados del pre-test GE (puntajes del 1-100).

Los resultados del pre-test para el grupo control (Gréafico 5) muestran la misma tendencia
que el grupo experimental. En efecto, el sujeto GC7 obtiene un resultado de 13,04 puntos,
mientras que el valor mas alto fue el del GC 9 con 82,06, lo que implica una diferencia

entre el valor mas alto y el mas bajo de 69,02 puntos.

90
80
70
60
50 -
40 -
30 +
20
10 -
0 -

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

Grafico 5. Resultados del pre test GC (puntajes del 1-100).

Como se puede observar a partir de los gréaficos 4 y 5, los resultados tanto del grupo
experimental (N=13) como del grupo control (N=16) muestran una clara diferencia en sus
valores individuales, con valores que oscilan entre los 13 y los 82 puntos, lo que corrobora
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nuestra conjetura que la competencia linguistica medida de manera global no se condice

con los resultados en las competencias individuales o sub-competencias.
Comparacion de los grupos control y experimental en el pre-test

En primer lugar, es necesario comparar las medias entre ambos grupos a fin de constatar si
estos se encontraban en iguales condiciones al momento de iniciar la investigacion. Se
parte del supuesto que, existiendo un muestreo aleatorio, tanto las falencias como las

ventajas estan distribuidas de forma homogénea en ambos grupos.

La tabla 25 muestra los resultados del calculo de medias realizado en SPSS tomando en

cuenta los resultados del pre-test del grupo control (Grupo C) y experimental (Grupo E):

Tabla 25. Resultados de medias del grupo control y experimental en el pre-test.

Grupo Media N Desuv. tip. Rango
Grupo C 47,4200 16 20,16586 69,56
Grupo E 50,4962 13 19,40619 60,87

Total 48,7990 29 19,53660 69,56

En el gréfico 6 se ilustran los resultados de medias de los grupos control y experimental
para su mejor visualizacion:

80,00

60,00

pre_test

40,004

20,007

1 1
Grupo C Grupo E
Grupo

Grafico 6. Resultados de medias del grupo control y experimental en el pre-test.
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Como se puede observar a través del grafico y de la tabla precedentes, la distribucion de los

resultados del pre test del grupo control (Grupo C) y del grupo experimental (Grupo E) son

similares, 47,4 y 50,4 respectivamente. No obstante, se considera pertinente comprobar su

validez estadistica por medio de una prueba T de Student para la comparacion de medias de

dos grupos.

Se establece formalmente la hipotesis de trabajo para esta prueba:

H1: Existe una diferencia significativa en el manejo de espafiol entre ambos grupos.

HO: No existe diferencia entre el manejo de espafiol de uno u otro grupo.

A continuacion se muestran los resultados de la prueba Levene para la igualdad de

varianzas y la prueba T de Student para comparacién de medias.

Tabla 26. Prueba de Levene y T de Student para el pre-test.

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene para la . .
igualdad de Prueba T para la igualdad de medias
varianzas
Dif. ial E ti 95% Intervalo de
E Si t | Sig. ! e(;eenma r(;zrla{p. confianza para la
9 9 | wilateral) . . . diferencia
medias | diferencia - -
Inferior | Superior
Se han
asumido 0,023| 0,879] -0,415 27 0,681| -3,07615| 7,40508 " 12,11782
varianzas 18,2701
iguales
pre_test No se han
asumido -0,417 | 26,175 0,68| -3,07615| 7,37466 " 12,07775
varianzas 18,2301
iguales

La tabla 26 muestra la prueba de Levene para la igualdad de varianzas (se han asumido

varianzas iguales). Si la significacion es pequefia, menor a 0,05, no se pueden considerar

varianzas iguales. En este caso, la prueba arroja como resultado un p valor de 0,879 (>0,05)

Yy, por tanto, se puede considera igualdad de varianzas, lo que, a su vez, indica la existencia

de homocedasticidad (homogeneidad de varianzas), condicion necesaria para la realizacion

de pruebas paramétricas, como el test T de Student.
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Los resultados de la prueba T-Student indican que el valor P (Sig. Bilateral) es de 0,681

(>0,05), por tanto, no se puede falsear la HO.

En otras palabras, no hay una diferencia significativa entre las medias del grupo
experimental y del grupo control, es decir, ambos grupos presentan niveles de manejo de
espanol similares al momento de realizar la prueba y se puede concluir que pertenecen a la

misma poblacion.
3.1.2. Resultados del post-test 1

Luego del proceso de intervencion linguistica se aplicd un post-test inmediato a fin de
constatar el mejoramiento de la precision gramatical en los temas tratados. Los graficos 7 y
8 presentan los resultados individuales observados en los grupos experimental y control, no
obstante, las tablas con los resultados se encuentran en la seccion ANEXOS (Anexo 13).

El gréfico 7 que se presenta a continuacion, exhibe los resultados individuales obtenidos
por los sujetos del grupo experimental. Si bien se puede observar que se mantienen las
diferencias individuales entre los sujetos, se evidencia un notorio mejoramiento general de
los resultados respecto del pre-test. El puntaje mas bajo fue de 30,43 (GE6) y el més alto de
97,82 (GE11).
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Grafico 7. Resultados del post-test 1 grupo experimental.
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A través del gréafico 8 se puede apreciar que el grupo control también ha mostrado un
mejoramiento del rendimiento general respecto del pre test. En efecto, el puntaje més bajo
fue de 26,08 (GC7 y GC13) y el més alto de 100 puntos (GC9).
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Gréfico 8. Resultados del post-test 1 grupo control.

A fin de obtener informacion detallada del avance en el aprendizaje de cada uno de los
sujetos respecto del pre-test se muestran las tablas 27 y 28 .

La tabla 27 grafica las diferencias individuales entre el pre-test y el post-test 1 de los

sujetos del grupo experimental.
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Tabla 27. Diferencias entre pre y post test 1 por alumno grupo experimental

ID Pre-test Post-testl Diferencia
GE1 26,08 82,6 56,52
GE2 52,17 91,3 39,13
GE3 69,56 91,3 21,74
GE4 60,86 78,26 17,04
GE5 52,17 60,86 8,69
GE6 13,04 30,43 17,39
GE7 30,43 82,6 52,17
GES8 73,91 94,44 20,53
GE9 65,21 94,44 29,23
GE10 65,21 84,78 19,57
GE11 69,56 97,82 28,26
GE12 43,47 86,95 43,48
GE13 34,78 60,86 26,08

Como se puede observar a partir de la tabla 27, la totalidad de los sujetos del grupo
experimental ha mostrado un avance en su aprendizaje que se manifiesta en la diferencia
entre los resultados del pre y post test. Se puede sefialar que algunos sujetos han tenido un
incremento notable en su aprendizaje; asi por ejemplo, el sujeto GE1 ha tenido un aumento
en 56,52 puntos, el sujeto GE12, de 43,48; mientras que el alumno GE 5 fue el que mostro

un rendimiento menor, 8,69 puntos.
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A continuacion se representa los resultados en el pre-test y post-test 1 del grupo control y

las diferencias entre ambas pruebas (tabla 28).

Tabla 28. Diferencias entre pre y post test 1 por alumno grupo control

GC1 21,73 30,43 8,7
GC2 69,56 78,26 8,7
GC3 47,82 78,26 30,44
GC4 69,56 78,26 8,7
GC5 54,47 60,87 6,4
GCo6 52,17 91,3 39,13
GC7 13,04 26,08 13,04
GC8 43,47 52,17 8,7
GC9 82,6 100 17,4
GC10 52,17 86,95 34,78
GC11 43,47 52,17 8,7
GC12 19,56 34,78 15,22
GC13 19,56 26,08 6,52
GC14 60,86 67,39 6,53
GC15 47,82 76,08 28,26
GC16 60,86 73,91 13,05
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La tabla 28 muestra que los alumnos pertenecientes al grupo control también han mostrado
un aumento en el aprendizaje; incluso un alumno (GC 9) ha obtenido la nota maxima en el
post test (100), resultado que no tuvo ningun estudiante del grupo experimental; sin
embargo, el incremento en el aprendizaje manifestado por la diferencia entre el resultado
del pre test y el post test en general es menor al del grupo experimental. Aun asi, se
observan casos con un aumento considerable en su aprendizaje, por ejemplo, los obtenidos
por los sujetos GC 6 (39,13), GC10 (34,78) y GC3 (30,44).

Con el objeto de visualizar de mejor manera las tendencias representadas en las tablas de
resultados precedentes se muestra el grafico 9, que ilustra el mejoramiento individual de los
sujetos de ambos grupos. Aunque las lineas en direccién ascendente muestran un
mejoramiento en el aprendizaje tanto en el grupo control (Grupo C) como en el grupo

experimental (Grupo E), el Grupo E muestra un alza mas notorio.
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Grafico 9. Aumento de rendimiento entre pre-test y post—test 1 de ambos grupos.
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Comparacion de los Grupos Control y Experimental en Post-test 1.

Con el fin de probar la eficiencia del sistema en el mejoramiento de la precision linguistica
se debe mostrar una diferencia significativa entre el grupo experimental, que fue sometido a

la variable independiente y el grupo control, que no fue intervenido.

En primer lugar, se compararon los resultados del post test 1 de los grupos en estudio y se

les aplico una prueba para la diferencia de medias.

La tabla 29 muestra los resultados del calculo de medias realizado en SPSS tomando en

cuenta los resultados del post-test 1 del grupo control (Grupo C) y experimental (Grupo E).

Tabla 29. Resultados de célculo de medias del grupo control y experimental en el post-test
1.

Grupo Media N Desv. tip. Rango
Grupo C 63,3119 16 23,90591 73,92
Grupo E 79,7415 13 18,85615 67,39

Total 70,6769 29 22,97135 73,92

Como se puede observar a través de la tabla precedente, hay una diferencia entre las medias

del grupo experimental (79,7) y del grupo control (63,3), siendo mayor el valor del grupo
experimental.

En el grafico 10 se presentan de manera gréfica los resultados del célculo de medias de los

grupos control y experimental para su mejor visualizacion:
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Gréfico 10. Resultados de medias del grupo control y experimental en el post-test 1

El grafico 10 muestra con claridad que la media del Grupo E tiene un valor mas alto que la
del Grupo C. Ademas, los datos del Grupo E tienden a una distribucién mas homogénea y
cercana a la media; mientras que los datos del Grupo C, por el contrario se encuentran mas

dispersos.

Estos resultados, al parecer, indican que la entrega de feedback metalingistico al Grupo E,
posible gracias al reconocimiento automatico realizado por el parser apoya de manera mas

efectiva el aprendizaje de las probleméticas gramaticales tratadas.

No obstante, se considera pertinente comprobar la eficiencia del modelo propuesto en
términos estadisticos por medio de una prueba T de Student para la comparacion de medias

de dos grupos.
Se establece formalmente la hipotesis de trabajo para esta prueba:
H1: Existen diferencias significativas entre los resultados obtenidos en ambos grupos.

HO: No existen diferencias significativas entre los resultados obtenidos.
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A continuacion se muestran los resultados de la prueba Levene para la igualdad de
varianzas y la prueba T de Student para comparacion de medias (tabla 30). Es importante
realizar la prueba de Levene, ya que solo si hay homogeneidad de varianzas, se puede

proceder con esta prueba estadistica paramétrica.

Tabla 30. Prueba de Levene y T de Student para el post-test 1

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene
para la igualdad de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias

Error tip.

95% Intervalo de
confianza para la

dif i
Sig. Diferencia de la feferca
F Sig. t gl (bilateral) | de medias | diferencia Inferior Superior
postest 1 Se han asumido
varianzas 2,026 ,166 | -2,018 27 ,054 -16,42966 | 8,14239 | -33,13646 27713
iguales
No se han
asumido 2,069 | 26,987 | 048 |-16,42966 | 7,94158 | -32,72479 | -,13454
varianzas
iguales

Como se puede observar en la tabla 30, la prueba de Levene muestra que existe igualdad
de varianzas, constatando la homocedasticidad de ambas variables, lo cual permite
desarrollar pruebas paramétricas.

La prueba T de Student arroja un valor P (Significacion Bilateral) de 0.054, lo cual es
levemente mayor al valor requerido para esta prueba (<0.05), por tanto, en términos

formales, no se puede aseverar que esa diferencia sea suficiente como para negar la HO.

Sin embargo, al revisar la tabla de los resultados y los datos expresados de forma gréafica se
puede observar que si existe una diferencia evidente entre los resultados del grupo control y
experimental; ademas, los valores obtenidos son muy cercanos al p < 0,05, por lo que la

falta de normalidad no es tan severa.

Con todo, la falta de significacion estadistica no puede asociarse al tamafio de la muestra
(es la misma en ambos post-test); ni con la homogeneidad, ya que estd medida en base a las

varianzas comparadas, puede tener relacion con la distribucion de los datos.
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En efecto, los datos en el post test 1, sobre todo en el grupo control, estdn mas dispersos . Si

los datos estuvieran més concentrados, la desviacion tipica podria ser menor.
3.1.3. Resultados del post-test 2

Luego de dos semanas de intervalo, en las que los grupos en estudio no han sido expuestos
a las teméticas gramaticales en cuestion, se aplicd un segundo post-test a fin de corroborar

la retencion de los contenidos a lo largo del tiempo.

Los gréficos 11 y 12 presentan los resultados individuales observados en los grupos control
y experimental. Adicionalmente, las tablas con los resultados numéricos se encuentran en
la secciébn ANEXOS (Anexo 14).

El gréfico 11 representa los resultados de los sujetos del grupo experimental obtenidos en el
post test 2 (diferido). A simple vista se puede observar que el rendimiento ha bajado
respecto del post test 1, pero sigue siendo mas alto que en el pre-test. El puntaje méas bajo
que se ha obtenido fue de 56,52 (GE5) y el mas bajo de 95,65 (GE11). Un dato interesante
es que la brecha entre el resultado mas bajo y el mas alto es menor, lo que refleja una

mayor uniformidad en la distibucion de los datos.
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Grafico 11. Resultados del post-test 2 grupo experimental

El grafico 12 muestra los resultados del post test 2 de los sujetos del grupo control.

También aqui se observa que los rendimientos también han bajado, pero hay mayor
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dispersion de los datos respecto del grupo experimental. También se observa un dato

perdido (GC7) que se debe a la ausencia del sujeto a la instancia de evaluacion.
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Gréfico 12. Resultados del post-test 2 grupo control

Para mejor visualizacién del proceso, a continuacion se muestran las tablas comparativas
con los resultados individuales del post-test 1 y 2 del grupo experimental y control (tabla
31).

Tabla 31. Resultados individuales de post-test 1 y 2 por alumno grupo experimental

GE1 82,6 78,26
GE2 91,3 82,61
GE3 91,3 82,61
GE4 78,26 91,3

GE5 60,86 56,52
GE6 30,43 69,56
GE7 82,6 65,21
GES8 94,44 94,44
GE9 94,44 83,33
GE10 84,78 86,95
GE11 97,82 95,65
GE12 86,95 82,6

GE13 60,86 60,86
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A través de la tabla 31 se puede apreciar de manera comparativa los resultados del post-test
1y post-test 2 del grupo experimental. Después de dos semanas de intervalo se observa que
7 sujetos muestran una merma en los resultados respecto del primer post-test, otros

muestran un ligero avance (3) y otros se mantienen en el mismo nivel (2).
A continuacion se presenta la tabla 32 con los resultados del grupo control.

Tabla 32. Resultados individuales de post-test 1y 2 por alumno grupo control

GC1 30,43 52,17
GC2 78,26 78,26
GC3 78,26 73,91
GC4 78,26 69,56
GC5 60,87 60,87
GC6 91,3 82,6
GC7 26,08 -2
GC8 52,17 56,52
GC9 100 94,44
GC10 86,95 65,21
GC11 52,17 45,65
GC12 34,78 32,6
GC13 26,08 26,08
GC14 67,39 67,39
GC15 76,08 63,04
GC16 73,91 65,21

La tabla 32, perteneciente al grupo control, muestra la misma tendencia a la disminucion
de los puntajes observada en el grupo experimental atribuible al olvido que provoca la falta

de exposicion a la gramatica durante dos semanas.

A continuacion se presenta el grafico 13, que ilustra las tendencias entre ambos post-test en
ambos grupos. Se puede observar una tendencia descendente en ambos grupos, aunque los
datos del grupo experimental (Grupo E) se encuentran mas concentrados en la parte

superior.
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Grafico 13. Diferencia de rendimiento entre post-test 1 y 2 de ambos grupos.

El grafico 14 que se presenta a continuacion muestra los resultados comparativos entre el
pre-test y el post-test 2 para ambos grupos a fin de obtener una idea visual de todo el
proceso. Aqui se puede observar un claro aumento en el rendimiento de ambos grupos,

pero el grupo experimental muestra lineas ascendentes mucho méas pronunciadas.
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Gréfico 14. Diferencia de rendimiento entre pre-test y post—test 2 de ambos grupos.
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Comparacion de los Grupos Control y Experimental en Post-test 2

Por dltimo, con el objetivo de probar la hipotesis de nuestra investigacion, se debe
comprobar la efectividad del feedback metalinguistico en el mejoramiento de la precision
gramatical del grupo intervenido. En otras palabras, un analizador sintactico que reconoce
de manera efectiva errores gramaticales puede entregar un feedback metalinglistico
focalizado y preciso, lo que redunda en el aumento de la precision linguistica. En
consecuencia, los resultados del grupo experimental deben ser mejores que los del grupo

control al término del estudio empirico.

Con este proposito, se compararon los resultados del post test 2 de los grupos en estudio y
se les aplico una prueba para la diferencia de medias.

La tabla 33 muestra los resultados del calculo de medias realizado en SPSS tomando en

cuenta los resultados del post-test 2 del grupo control (Grupo C) y experimental (Grupo E).

Tabla 33. Resultados de célculo de medias del grupo control y experimental en el post test
2

Grupo Media N Desv. tip. Rango
Grupo C 62,2340 15 18,00771 68,36
Grupo E 79,2231 13 12,58792 39,13

Total 70,1218 28 17,69228 69,57

Como se puede observar a través de la tabla precedente, hay una diferencia entre las medias
del grupo experimental (79,22) y del grupo control (62,23), siendo mayor el valor del grupo

experimental.

En el grafico 15 se presentan los resultados del calculo de medias de los grupos control y

experimental para su mejor visualizacion:

224



100,00

80,004

60,007

postest_2

40,00

20,00

T T
Grupo C Grupo E
Grupo

Gréfico 15. Resultados de medias del grupo control y experimental en el post-test 2

El grafico 15 muestra con claridad que la media del Grupo E tiene un valor mas alto que la
del Grupo C. Ademaés, se puede observar una distribucion de los datos mas homogeénea y
cercana a la media en ambos grupos. Estos resultados, al parecer, indican que los sujetos
del grupo experimental han incrementado de manera significativa su aprendizaje respecto

de los del grupo control al final del proceso.

No obstante, se considera pertinente comprobar la eficiencia del modelo propuesto en
términos estadisticos por medio de una prueba T de Student para la comparacion de medias

de dos grupos.
Se establece formalmente la hipdtesis de trabajo para esta prueba:

H1: Existe una diferencia significativa entre los resultados obtenidos por el grupo control y

experimental en el post-test 2.

HO: No existen diferencias significativas entre los resultados obtenidos por el grupo control

y experimental en el post-test 2.
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A continuacion se muestran los resultados de la prueba Levene para la igualdad de

varianzas y la prueba T de Student para comparacion de medias.

Tabla 34. Prueba de Levene y T de Student para el post-test 2

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene
para la igualdad de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
95% Intervalo de
Error tip. confianza para la
Sig. Diferencia de la diferencia
F Sig. t gl (bilateral) | de medias | diferencia Inferior Superior
postest_2 Se han ,731 ,400 | -2,848 26 ,008 | -16,98908 5,96436 | -29,24899 -4,72916
asumido
varianzas
iguales
No se -2,922 | 24,975 ,007 | -16,98908 5,81442 | -28,96470 -5,01345
han
asumido
varianzas
iguales

La Prueba de Levene para la igualdad de varianzas arroja como resultado la existencia de
homocedasticidad. EI P valor es de 0,4, muy superior al 0,05 que se ha establecido como
puntaje de corte. Por tanto, se permite realizar pruebas paramétricas, como la prueba T de
Student.

La prueba T para la igualdad de varianzas indica un valor de P de 0.008, lo que demuestra
que existe una diferencia significativa en los resultados obtenidos en el segundo pos-test.
Esto significa que el grupo experimental ha tenido mejores resultados en el aprendizaje de

los contenidos comprendidos en el experimento que el grupo control.

Conclusién: Se rechaza la HO y se acepta la H1 como verdadera.

Por ende, se acepta también como verdadera la hipotesis de esta investigacion:

Un analizador sintactico de un sistema tutorial inteligente que reconoce y clasifica
errores de gramatica puede apoyar de manera efectiva el aprendizaje del espafiol
como lengua extranjera, especificamente en el mejoramiento de la precision

gramatical.
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3.2. Discusion de los resultados del estudio experimental

La problematica en este estudio se relaciona con el mejoramiento del aprendizaje del
espafiol como lengua extranjera, especificamente en las teméticas gramaticales de futuro
simple y compuesto, condicional simple y compuesto y estilo indirecto a través de un
analizador sintactico que reconoce y procesa errores de gramatica y, por ende, tiene la

capacidad de entregar un feedback correctivo metalinglistico especifico y focalizado.

Los resultados presentados en el apartado anterior indican que tanto en el post-test
inmediato como en el post-test diferido, el feedback correctivo metalingiistico mostré
mayor efectividad en el aprendizaje. Si bien los resultados del post test 1 no muestran
significancia estadistica, el post test 2 evidencia una clara diferencia en el mejoramiento
del aprendizaje entre el grupo control y el experimental con resultados estadisticamente

significativos.

Cabe sefialar que, tanto el grupo control como el experimental, mostraron un importante
incremento en el aprendizaje de los temas tratados. Este efecto se puede deber a una serie
de factores.

Un primer factor que pudo haber incidido en el mejoramiento de la precision gramatical en
ambos grupos es que la muestra se encuentra en una situacion de inmersion total, por
estar viviendo en un pais donde se habla la lengua y por su participacion en un curso de
espanol con estudiantes de diversas lenguas maternas, lo que les obliga a comunicarse en la
lengua extranjera. Ademas, el curso de espafiol del que participd la muestra es impartido
por profesores nativos. En otras palabras, los estudiantes estan en constante exposicion a la

lengua extranjera e interactuando a traves de ella.

Este hecho se relaciona con la Teoria Sociocultural (Ratner, 2002; Lantolf & Thorne, 2007)
que postula que el funcionamiento de la mente humana estd mediado por la cultura, las
actividades y los conceptos y que el lenguaje, como actividad cognitiva humana, siempre
se da en un contexto social. Esta teoria tiene sus fundamentos en el constructivismo social
de Vygotsky (1978), que se basa en la premisa de que el ser humano utiliza herramientas

para lograr sus objetivos, el lenguaje es una herramienta que no solo tiene funciones
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comunicativas, sino que ademas sirve para el propésito de la solucién de una tarea o de un

problema linglistico.

Por otro lado, desde la perspectiva de la Teoria de la Interaccion de Long, la comunicacion
con hablantes nativos, facilitada por la negociacion del significado, es una condicion
necesaria y suficiente para la ASL. Méas adn, los aprendientes de una segunda lengua
adquieren mejores niveles de comprension de input nuevo durante la interaccion (Long,
1996; Ellis, 1997). Los postulados de Long se fundamentan en las hipotesis de Krashen
(1987) que, entre sus principios mas importantes, esta el que si el alumno esta expuesto a

suficiente input comprensible, el aprendizaje serd inminente.

Tanto los fundamentos tedricos sefialados como los estudios empiricos recientes que dan
cuenta de los efectos de la interaccion conversacional en la L2 (Mackey, 2007), sustentan
los resultados de nuestro estudio en relacion a los efectos que pudiera tener la situacion de
inmersion en Chile y la interaccion con hablantes nativos en el mejoramiento linguistico de

los sujetos.

Ahora bien, la asistencia que se le da al alumno a través de la interaccion no solo se realiza
en un contexto cara a cara (face-to-face). De hecho, gracias al desarrollo de las tecnologias
de la comunicacion y de la informacion, cada vez cobra mayor importancia la
comunicacion mediada por el computador, tanto en su forma sincrénica como asincronica
(Warschauer, 1997; Hewings & Coffin, 2006; Ellis, J, 2011, entre otros). El trabajo de los
estudiantes en un contexto de aprendizaje mediado por la tecnologia pudo haber afectado

de manera positiva el aprendizaje.

Estudios recientes entorno a la efectividad de distintos tipos de feedback correctivo en el
contexto de la CMC sincronica (SCMC), especificamente a través del chat, han revelado
que tanto las estrategias de reformulacion como las claves metalingtisticas habian resultado
beneficiosas para el mejoramiento de la precision linglistica en trabajos colaborativos

realizados mediante el enfoque por tareas (Sauro, 2009).
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No obstante lo anterior y los beneficios que ofrece el feedback mediado por la tecnologia en
el contexto de los estudios de CMC, tanto para la instruccion individual como para los
entornos colaborativos, los desarrollos que brindan feedback automatico, es decir, cuando
la retroalimentacion es otorgada por el sistema, han cobrado mayor importancia en las

ultimas dos décadas.

Ware y Warschauer (2006) se refieren a la efectividad de estos programas en la relacion
costo-beneficio y la potencialidad que estos ofrecen con el creciente desarrollo de la
tecnologia como complemento del trabajo del docente.

Referente a la efectividad en el aprendizaje del feedback otorgado por un sistema que
incorpora inteligencia artificial en su arquitectura se puede mencionar un estudio de Noriko
Nagata (1993, 2000) en el que demuestra que la retroalimentacion automatica a través de
un STI basado en parser para el aprendizaje del japonés ha resultado més efectiva que la
tradicional. No s6lo el feedback resulté mas efectivo, sino también la instruccion. Para ello,
la investigadora compard la instruccion del STI con una instruccion tradicional con libro de
ejercicios (Nagata, 1996, 2000). El grupo que obtuvo una instrucciéon a través del STI

obtuvo mejores resultados en la construccién de oraciones elementales en japonés.

Por otra parte, la efectividad del feedback depende de las caracteristicas de las formas
lingliisticas que se tratan. Para que la adquisicion sea posible, la forma debe tener rasgos
prominentes para que se pueda ejercer la funcién correctiva; es decir, la forma meta debe
ser identificable por el aprendiente. También a través del feedback se debe poner en relieve
la estructura meta (Sheen, 2007). Este punto se puede explicar con el término “noticing”
(percibir) de Schmidt (1995): para que la adquisicion sea posible el alumno debe

previamente registrar la presencia de la forma.

No solo el feedback mediado por la tecnologia sino también el nivel de competencia en la
lengua extranjera pudo haber gatillado en un mejoramiento del aprendizaje de las formas
gramaticales tratadas. Los alumnos de nuestro estudio poseen un nivel de competencia
intermedio. Segun la literatura revisada, los efectos del feedback se relacionan con el nivel
de competencia en la lengua extranjera. Es decir, los alumnos deben tener el “priming”

correcto para que la adquisicion sea posible. A modo de ejemplo se citan los estudios de
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Lyster (Lyster & Ranta, 1997; Panova & Lyster, 2002) que han demostrado la baja
efectividad del feedback de reformulacion correctiva en alumnos principiantes debido a que

estos no eran conscientes de sus errores.

Por el contrario, el feedback metalinglistico ha dado resultados positivos en alumnos de
nivel de competencia intermedio en la adquisicion de la voz pasiva del japonés en un
contexto de un STI (Nagata, 1993).

Otro factor que pudo haber resultado en el mejoramiento de la precision gramatical en
ambos grupos de nuestro estudio fue la combinacion de estrategias de feedback. Cabe
recordar, que ambos grupos recibieron dos tipos de feedback: El grupo experimental recibid
feedback metalingiistico y de elicitacion y, el grupo control, feedback general y de

elicitacién, en ese orden.

Retomando las ideas de la perspectiva vygotskiana, se establece una relacion entre la
interaccion de andamiaje (scaffolded interaction) y la ZDP, segun la cual el alumno
experimenta una microgénesis en su sistema de la segunda lengua en el momento en que el

experto provee del input apropiado al principiante.

Los beneficios del feedback de andamiaje (scaffolded feedback) también fueron estudiados
entorno a los tutores para el apoyo de la produccion escrita. Un andamiaje dialdgico

adecuado seria un gran beneficio para el mejoramiento de la escritura (Weissberg, 2006).

También se ha investigado los beneficios del feedback de andamiaje en relacion con la
memoria. Es decir, cuando el alumno es motivado a “construir su respuesta” a través de
ayudas, cuando es estimulado a buscar la solucion por si mismo se produce una
representacion del conocimiento mas robusta y, por ende, conduce a una mayor retencion

del mismo a largo plazo (Finn & Metcalfe, 2010).

Otro agente que pudo haber influido en el aumento del aprendizaje en los dos grupos en

estudio fue el tipo de estrategias seleccionadas.

Ambos grupos han recibido, dentro de la combinacién de estrategias ofrecidas, un feedback
de elicitacién a través de preguntas o indicando parte del enunciado correcto para que el

alumno complete la expresion dada.
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Diversos estudios de Lyster (1998; Lyster & Ranta, 1997) han evidenciado que la

elicitacion es la forma mas exitosa para extraer conocimiento.

En este sentido, se ha demostrado que las estrategias en las que el tutor trata de elicitar la
respuesta del estudiante a fin de que note y repare por si mismo el error son mas efectivas
(Lyster 2004; Ferreira, 2003, 2006 y 2007).

En efecto, los tipos de feedback que fomentan la negociacion (Long, 1996) favorecen la
adquisicion de la L2, en lo que atafie al aumento del 1éxico y el mejoramiento de aspectos
morfoldgicos y sintacticos, sobre todo, en aquellas formas que difieren de su L1; debido a
que durante este proceso el estudiante realiza los ajustes necesarios para permitir la
comunicacion, conectando sus capacidades internas, el input y el output de manera

productiva.

Por ultimo, no solo el feedback correctivo pudo haber llevado a un avance en el aprendizaje

de ambos grupos en estudio, sino también el feedback positivo.

Los efectos del feedback positivo fueron reportados por los estudios de Ferreira (Ferreira,
2006; Ferreira, Moore & Mellish, 2007). En sus investigaciones se demuestra que el
feedback positivo mas usado por los profesores de lengua son la aceptacion y la repeticion
de la respuesta correcta. Este hecho no solo influye positivamente en la motivacion del
alumno, sino que también confirma sus conocimientos. El resultado pedagdgico del

feedback positivo también fue reportado en los estudios de Ellis (2009).

En resumen, la combinacion de estrategias de feedback a la que han sido expuestos los
grupos de esta investigacion influyen de manera positiva en la adquisicion de la lengua
extranjera, pues proveen de abundante input (Ellis, 2006). Sin embargo, difieren entre si en

dos aspectos: el grado de explicitacion y la naturaleza del input provisto (Sheen, 2007).

Como se ha dicho, los resultados de la presente investigacion han demostrado que el
feedback correctivo mas efectivo es el feedback metalinguistico. El feedback
metalinglistico es explicito, ya que desvia momentaneamente la atencion de la
comunicacion para concentrarse en la forma y entregar informacion especifica acerca del
error cometido (Ferreira, 2003, 2006, 2007; Ellis, 2005).
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Estos resultados se condicen con la investigacion de Nagata (1993) sobre los efectos
positivos del feedback metalinguistico en el mejoramiento de la precision linguistica del

japonés.

Estos hallazgos también coinciden con los estudios de Sheen (2007) en que el feedback
metalinguistico, cuando va acompafiado de la respuesta correcta, resulta en una mejor
adquisicion de los articulos en ingleés, tanto en el post- test inmediato como en el post-test
diferido.

De acuerdo con Sheen (2007), los resultados positivos del feedback metalingiistico se
pueden explicar en dos niveles de conciencia [de la regla] (awareness), la atencion
(noticing) y la comprension (understanding). La atencion es prerrequisito de la
comprension, pero la comprension requiere de un mayor procesamiento cognitivo y

conduce a un aprendizaje mas profundo y duradero.

En otras palabras, el feedback metalingtistico resulta mas efectivo porque el alumno no
solo enfoca durante més tiempo su atencion a la forma tratada, sino que ademas adquiere un
aprendizaje mas solido de las reglas subyacentes y, por lo tanto, tiende a mantenerse por

mas tiempo en la memoria.

En este sentido, acordamos con Panova y Lyster (2002), quienes postulan que la naturaleza
de la respuesta obtenida a través de diferentes tipos de feedback requiere de diferentes
niveles de procesamiento cognitivo. El feedback metalinguistico necesita de mayor

procesamiento que la simple repeticion resultante de la reformulacion.

Ellis, Loewen & Erlam (2006), en tanto, realizaron un estudio en el que se compard el
efecto del feedback metalinglistico y la reformulacion correctiva para la adquisicion del
pasado en inglés. En su investigacion, el feedback metalinguistico no arroj6é diferencias
significativas respecto del feedback de reformulacion en el primer post-test, pero se

obtuvieron mejores ganancias en el post test diferido.

Estos resultados concuerdan con los de nuestra investigacion, en la que tampoco se
observan diferencias significativas en el primer post-test. Al igual que el presente estudio,

en el estudio de Ellis et al. (2006) no se entrega la respuesta correcta junto con el feedback
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correctivo como ocurre en la investigacion de Sheen (2007), lo que lleva a pensar que la

mayor informacion entregada produce mejores resultados inmediatos.

Al respecto, podriamos explicar nuestros resultados con la hipotesis de Sheen (2007) sobre
la diferencia en la operacionalizacion del feedback. La simple entrega de las claves
lingiiisticas sin la provision de la respuesta correcta, “prepara” a los alumnos, pero estos
requieren de mas tiempo para utilizar la informacion explicita que obtienen del feedback
para adquirir la estructura. Por otro lado, la entrega de la evidencia negativa y positiva al

mismo tiempo produce un efecto inmediato en la adquisicion.

Finalmente, a través de nuestros resultados se arguye que un feedback correctivo
metalinglistico posibilitado por un parser que procesa errores es mas efectivo a largo plazo
en el mejoramiento de la precision linglistica del espafiol como lengua extranjera en los

temas gramaticales seleccionados.

3.3. Resultados de los cuestionarios de satisfaccion
Si bien no forma parte de los objetivos iniciales de esta investigacion, se considerd
pertinente aplicar una encuesta al final de todo el proceso de intervencién con el propdésito
de constatar la percepcion de los estudiantes acerca del trabajo con el tutor gramatical ELE-
TUTOR. Los resultados se encuentran en la seccion ANEXOS (Anexo 15).

Es importante aclarar, que la encuesta fue aplicada de manera anénima a toda la muestra,
de modo que, salvo en casos excepcionales por los comentarios personales directos, no fue
posible diferenciar las encuestas del grupo experimental del grupo control. El objetivo fue
analizar aspectos motivacionales y actitudinales en relacion al tutor gramatical que forma
parte de una plataforma virtual para el apoyo del aprendizaje del espafiol como lengua

extranjera.

Como se trataba de una actividad voluntaria, no todos alumnos respondieron al
cuestionario. Sin embargo, un nimero importante se sintié motivado a hacerlo, 23 alumnos,
es decir, casi un 80%. Cabe destacar que no todos estudiantes respondieron a todas las

preguntas.
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A continuacidn se presentan y comentan los resultados mas relevantes dispuestos en forma
de gréficos para su mejor visualizacion. Los resultados de la encuesta se encuentran en la

seccion Anexos de este documento (anexo 15).

El gréfico 16 se refiere a la pregunta 1, que se relaciona con los contenidos gramaticales y
ejercicios del tutor. Como se puede apreciar, la mayoria de los alumnos considera los temas
gramaticales tratados Utiles e interesantes, solo un 12% los considera 0 muy basicos 0 muy

complejos.

los contenidos los contenidos
son muy son demasiado
complejos basicos
6% 6%

divertidos
2%

Gréfico 16. Pregunta 1: ;Cémo valora el contenido y los temas gramaticales presentados

en el tutor? Seleccione con una cruz tantas opciones como considere necesarias.

El gréfico 17 muestra los resultados de la pregunta 2, es decir si los ejercicios y temas

gramaticales son adecuados para sus conocimientos de espafiol.
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En desacuerdo
4%

\

Grafico 17. Pregunta 2: Los ejercicios y temas gramaticales son adecuados para sus

conocimientos de esparfiol. Seleccione con una cruz la opcién que corresponda.

Si bien los temas gramaticales tratados, es decir, el futuro simple y compuesto, el
condicional simple y compuesto y el estilo indirecto se encuentran dentro de los
descriptores del Marco Comun de Referencia para las Lenguas como adecuados para el
nivel de competencia intermedio, se considerd interesante constatar este hecho por parte de

los estudiantes que componen la muestra.

A continuacion se presenta el grafico 18 que se relaciona con el aumento de interés por la

gramatica provocado por trabajo con el tutor.
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Gréfico 18. Pregunta 3: ¢Este tutor ha aumentado su interés por la gramatica?

Esta pregunta dice relacion con los factores motivacionales que podrian haber suscitado el
trabajo con el tutor gramatical. En efecto, casi la mitad de los sujetos afirma que el trabajo
con el tutor gramatical ha aumentado su interés por la gramatica.

A través de la pregunta 4 se les preguntd a los estudiantes si habian consultado alguna
gramatica durante el periodo de trabajo con el tutor. Las respuestas se pueden apreciar en el
gréafico 19.

Gréfico 19. Pregunta 4: ;Durante el proceso ha consultado alguna gramética por su cuenta?
Si la respuesta es afirmativa, ¢cuél (es)?
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La pregunta precedente tiene un objetivo muy particular: recabar informacion referida a la
consulta de textos de gramatica por parte de los estudiantes durante el tiempo de la
intervencion (se les habia solicitado que no lo hicieran) y, que ese hecho alterara los
resultados del experimento. Las respuestas indican que el 65% de los sujetos efectivamente
no ha revisado ningun texto de consulta y que el 35% restante si lo ha hecho. Los temas
consultados no siempre tenian relacion directa con las teméticas gramaticales en estudio.
En todo caso, al tratarse de un modelo experimental, tanto los sujetos del grupo control
como los del experimental estuvieron sometidos de manera homogéneas a todas las

variables que pudiesen haber intervenido en el estudio.

El gréfico 20 se relaciona con los resultados de la pregunta 6 que versa sobre la importancia

de la gramaética para los estudiantes.

Algo necesario
26%

Muy necesario
74%

Grafico 20. Pregunta 6: ;Como considera usted la necesidad del aprendizaje formal de la

gramatica?

Esta respuesta concuerda con el enfoque de ensefianza propuesto. En efecto, casi la tres
cuarta parte de los sujetos en estudio considera que el aprendizaje de la forma es muy
necesario en la lengua extranjera y la cuarta parte restante opina que es algo necesario, pero
ningun sujeto de la muestra responde que el aprendizaje formal de la gramatica de la lengua

extranjera carezca de importancia.
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A continuacion se presenta el grafico 21 con las respuestas a la pregunta 7: ; Como deberia

ser, segln su opinién, la distribucién de la asignatura por destrezas?

Lectura
13%
Conversacion
22%

Escritura
17%
Cultura
11%

Comprension
auditiva
Gramatica 17%
20%

Grafico 21. Pregunta 7: (Como deberia ser, segin su opinion, la distribuciéon de la
asignatura por destrezas? Ordene del 1-6, siendo 6 el mas importante y 1 el menos

importante.

La pregunta 7, al igual que la pregunta 6, se relaciona con la metodologia de ensefianza.
Los sujetos consideran que las destrezas mas importantes son la conversacion (22%)
seguido de la gramatica (20%), lo que concuerda con el enfoque comunicativo en la forma

propuesto en esta investigacion.

El grafico 22 muestra los resultados de la pregunta pregunta 8, es decir, si los alumnos

usarian un tutor gramtical de este tipo tutor si estuviera en su programa de estudios.
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Grafico 22. Pregunta 8: Si este tutor estuviera en su programa de estudios ¢lo usaria?

Como se puede apreciar en el grafico, un gran porcentaje de alumnos esta de acuerdo con
usar un tutor gramatical de este tipo si estuviera un programa de estudios (68%), un 27% no
sabe y solo un 5% responde que no lo haria. Estos resultados dejan de manifiesto una buena
disposicion a utilizar un tutor gramatical virtual.

El gréafico 23 muestra los resultados de la pregunta 9: ;Recomendaria este tutor a otros

estudiantes?

Si,
definitivamente

Quizds 48%
52%

Grafico 23. Pregunta 9: ;Recomendaria este tutor a otros estudiantes?

Como se observa en el gréfico casi la mitad de los alumnos definitivamente recomendaria
el tutor a otros estudiantes, mientras que mas de la mitad respondié que quizas lo haria,
pero no hubo ninguna respuesta negativa. Estos resultados indican un alto grado de

satisfaccion con el sistema.

El gréafico 24 muestra los resultados de la pregunta 10: ¢Esta de acuerdo con la siguiente
afirmacion? “Tras trabajar con el tutor siento que han aumentado mis conocimientos sobre

el tema”.
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Muy de
acuerdo
17%

De acuerdo
83%

Gréfico 24. Pregunta 10: ;Esta de acuerdo con la siguiente afirmacion? “Tras trabajar con

el tutor siento que han aumentado mis conocimientos sobre el tema”.

Tal como se aprecia en el grafico precedente la totalidad de los alumnos manifiesta haber
haber mejorado sus conocimientos de gramatica tras haber trabajado con el tutor

gramatical, incluso el 17% afirma estar muy de acuerdo con la afirmacion.

Finalmente, el grafico 25 ilustra los resultados de la pregunta 11 que se relaciona con el

grado de satisfaccion general con el sistema.

insatisfecho
4%

1

Gréfico 25. Pregunta 11: ;Cudl es su nivel de satisfaccion general con este tutor?

El gréfico antedicho exhibe los resultados acerca de la valoracion general del tutor por parte
de los sujetos de la muestra. Las respuestas indican un alto nivel de satisfaccién con el
tutor. Esto es, un 23% se encuentra totalmente satisfecho con el tutor, mientras que casi la
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tres cuarta parte se encuentra medianamente satisfecho y solo un 4% manifiesta estar

insatisfecho con el tutor gramatical.

Como se puede apreciar, los comentarios de los alumnos fueron positivos y en general,

muestran que los alumnos tuvieron una buena recepcién del sistema (96%).

Estas opiniones, si bien no se relacionan de manera directa con los resultados del
experimento, pues la encuesta fue aplicada a todo el grupo en estudio, dejan de manifiesto
que el aprendizaje de una lengua extranjera es un tema complejo en el que intervienen
multiples variables, y sobre todo la importancia de los componentes actitudinales y

motivacionales.

Los resultados de la encuesta también dan cuenta de la relevancia que tiene para los
estudiantes el desarrollo de la habilidad comunicativa (conversacion) y de la precision
gramatical. Este hecho indica que el enfoque metodologico adoptado, es decir, el enfoque

comunicativo en la forma, coincide con las apreciaciones de los estudiantes.
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CAPITULO 4

PALABRAS FINALES Y PROYECCIONES
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CAPITULO 4: PALABRAS FINALES Y PROYECCIONES

En esta cuarta y Gltima parte de la tesis se resumen, a modo de cierre, los principales pasos
y las decisiones tomadas para la construccion del parser, las motivaciones que llevaron a
realizar este estudio, asi como también un breve recuento de los principales hallazgos
obtenidos en esta investigacion. Del mismo modo se incluyen algunas proyecciones en

cuanto a futuros estudios.

Los motivos que originaron esta investigacion se fundamentan en la necesidad de buscar,
en las metodologias actuales de ensefianza de lenguas, estrategias que permitan mejorar la
precision linguistica del espafiol en aprendientes extranjeros con el apoyo de sistemas
tutoriales que incorporen herramientas de procesamiento de lenguaje que son capaces de
reconocer adecuadamente errores de gramatica y de entregar una respuesta util al

estudiante.

Como se indica en la primera parte de esta tesis, esta investigacion se compone de dos
partes: la primera consiste en la construccion e implementacion de un analizador sintactico
(parser), que reconoce errores de manera automatica y entrega ayudas acorde con la
problematica gramatical presentada, y la segunda, consta de un estudio experimental que
tiene por objetivo probar la efectividad del parser en el mejoramiento de la precision
linguistica de los aprendientes.

La particularidad de este parser es que analiza oraciones que contienen errores y, para que
esto sea posible, es necesario poder predecir los errores que cometen los alumnos en un

momento dado del aprendizaje y en una problematica gramatical especifica.

Atendiendo a esta necesidad, se elabord, como paso previo a la construccion del parser,

una taxonomia de errores que este iba a reconocer.

Dado que el sistema estd destinado a alumnos de nivel de proficiencia intermedio se
seleccioné los temas gramaticales futuro simple y compuesto, condicional simple y
compuesto y estilo indirecto de acuerdo a los descriptores del Marco Comun Europeo de

Referencia para las lenguas indicados para este nivel.
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El siguiente paso fue la elaboracion de actividades y ejercicios que sirven de soporte para el

sistema. Se trata de ejercicios de completacidn y construccion de oraciones.

Para la operacionalizacion del parser, en tanto, se construyd un conjunto de reglas de
construccion de frases que el sistema reconoce. Ademas, se cre6 una gramatica de reglas

agramaticales (malrules) que permite que el parser procese oraciones con errores.

El parser funciona con una gramatica de contexto libre, especificamente una gramatica de
estructura de frase, un tipo de gramatica muy utilizado en Procesamiento de Lenguaje

Natural.

El analisis morfolégico se realiza a través de una técnica de chunking que detecta

secuencias especificas del texto que son relevantes para el analisis.

De manera simultanea con el analisis morfoldgico, se realiza el analisis sintactico a partir
de una técnica de chart parsing, que de acuerdo a la literatura, es mas eficiente para

resolver problemas de ambiguiedad. Se trata del Early chart parser bottom-up, denominado

charty-py©, que se programa en el lenguaje de programacién phyton.

Los errores detectados generan un codigo de error que estd asociado a un mensaje de
feedback. Estos mensajes son claves metalingiisticas que se entregan al alumno cuando
comete un error por primera vez. Si este comete el mismo error otra vez u otro error, el
sistema envia un mensaje de feedack de elicitacion que se encuentra en la base de datos del

sistema.

Lo anterior muestra de manera muy sucinta los componentes del parser que se construyo y
que, a juicio de los evaluadores, cumple de manera satisfactoria con los objetivos
planteados al comienzo de la investigacion y ha permitido vislumbrar otros aspectos en los

gue se podria continuar investigando para obtener mejores resultados.

Si bien se ha logrado construir, depurar e implementar un sistema gque reconoce de manera
efectiva los errores previstos y entrega un feedback acorde al error cometido, este debe ser
ampliado para cubrir otras problematicas gramaticales y su gramatica debe ser optimizada
para que sea posible el reconocimiento de un mayor numero de errores y de manera mas

especifica.
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Por otro lado, los codigos de errores generados por el parser son asociados a mensajes de
feedback simulados y, si bien, cumplen con los requerimientos planteados en los objetivos
de este estudio, seria interesante que pudiesen ser generados también de manera automatica

por un generador de feedback.

La segunda parte de esta investigacion consiste en un estudio experimental que tiene por
objetivo la evaluacion de la efectividad del parser en el mejoramiento del aprendizaje de
las teméticas gramaticales en cuestion. Para ello, se realiz6 una intervencion lingistica de

tres sesiones en la que los alumnos trabajaron con el sistema.

El disefio experimental pre-test, post-test inmediato y post-test diferido con grupo control
permitio demostrar la efectividad del sistema en la mejora del aprendizaje.

De acuerdo con los resultados obtenidos, es posible concluir que los alumnos del grupo
experimental que obtuvieron un feedback correctivo metalinguistico automatico, posible
gracias a la inclusion de herramientas de Procesamiento de Lenguaje Natural, mejoraron
significativamente su aprendizaje en las formas gramaticales en estudio respecto del grupo

control al final del proceso (post test diferido).

Sin embargo, en el post test inmediato, si bien se observan ganancias importantes en los
resultados, estos no muestran significancia estadistica (p = 0,054), lo que es levemente
mayor al 0,05 requerido. Este resultado se explica con las caracteristicas particulares de la
operacionalizacion del feedback metalingtistico: Los alumnos que reciben solo claves
metalingliisticas sin la respuesta correcta necesitan de més tiempo para utilizar la
informacion obtenida y adquirir la estructura en cuestion y, por lo tanto, el efecto del

feedback metalinguistico no es inmediato.

Estos resultados de ninguna manera pretenden ser concluyentes dado el tamafio de la
muestra, pero si indican una tendencia que pone de manifiesto las ventajas que tiene la

retroalimentacion con claves metalinguisticas en el aprendizaje de una lengua extranjera.

Por otro lado, los comentarios y respuestas obtenidos a través de la encuesta de satisfaccion
aplicada a los alumnos al culminar el proceso de intervencion avalan la incorporacion de

tecnologia a los sistemas tutoriales para la ensefianza / aprendizaje de una lengua, no solo
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porque permitio que aprendieran mas, sino porque ademas se sintieron motivados a mejorar

su competencia gramatical.

Por esta razon, se sugiere seguir incorporando tecnologias de Inteligencia Artificial en los
sistemas de ensefianza de lenguas y seguir invirtiendo en modelos metodoldgicos basados

en la forma para contribuir al mejoramiento de la precision linguistica.

Mediante esta investigacion fue posible llegar a conclusiones que pretenden contribuir a la
Linguistica Aplicada, en especial a la ensefianza / aprendizaje de lenguas. Sin embargo, ain
queda mucho camino por recorrer; uno de los desafios interesantes que se vislumbran es
abordar la creacion de STI adaptativos, ya sea al nivel de proficiencia (Ammar & Spada,
2006), a las caracteristicas individuales tales como las diferentes habilidades y aptitudes de
los alumnos (Sheen, 2007, 2011) o al perfil de aprendizaje (Ferreira et. al, 2012; Barrientos

et. al, 2012). Todos posibles desafios para futuras investigaciones.
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ANEXO 1: GRAMATICA PARA EL PARSING

Reglas simplificadas:

CONDICIONAL SIMPLE Y COMPUESTO
0 2> FN1,Fv1

0 - FN1, ETL,FV1

0 - FN1,QT,Fv1

0> FVv2

ETL = en tu lugar

QT =que tu

FV1:

FV1-> RN PP3CSD00 VMIC1S0 FP2
FV1-> RN VMIC1S0 NCFS000

FV1-> RN PP1CS000 PP3FSA00 VMIC1S0
FV1-> RN PP3CNADO VMIC1S0
FV1-> PP1CS000 (me) VMIC1S0 FN2
FV1-> PP1CS000 VMIC1SO0 FP4
FV1-> PP3CPD00 VMIC1S0 NCMP000
FV1-> PP3CNAOO VMIC1SO RG
FV1-> PP3CNAOO VMIC1S0 FP3
FV1-> PP3CPD00 VMIC1S0 FN5
FV1-> VMIC1S0 NCMP000

FV1-> VMIC1S0 FN3

FV1-> VMIC1S0 FN5

FV1-> RG VMIC1SO FN3
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FV2:

FvV2-> PP3CSD00 VMIC1SO FP1
FV2 - PP1CSD00 VMIP3S0 FN4
FV2 - PP1CSD00 VMIP3SO RG
FV2 - PP1CS000 VMIC1SO FP4
FV2 - PP3CPD0O0 VMIC1SO FN5

FV2 - VMIC1S0 FN5

FV2 - RN PP3CSD00 VMIC1SO FP2
FV2-> PP3CNADOO VMIC1SO RG

FV3-> VSII1S0
FV4 - VAII1S0 AQOFSO

0S:

0S1 - FN3 FV3

0S2 - FN3 Fv4

EN:

FN1-> PP1CSNOO

FN2-> DIOFS0O NCFS000
FN3-> DAOFS0 NCFS000
FN4-> AQOFS0 NCFS000
FN5-> DIOMSO NCMS000
FN6—> DP3CS0 NCMS000
FN7-> NCFS000 AQOCSO0
FN8-> DAOFS0 NCFS000 FP5
FN9-> DAOMSO0 NCFS000

FN10-> VMNO00O PP3CNA0OO
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FP:

FP1 - SPS00 (a) VMNO00OO FN3

FP2 > SPS00 (por) FN6

FP3 > SPS00 (de) FN7

FP4-> SPS00 (con) FN5

FP5- SPS00 (de) FN9

FP6-> SPS00 (a) FN10

FV1-> PP3CPD00 VAIC1S0 VMPOOSM CS 0S1

FV1-> PP3CPD00 VAIC1SO VMPOOSM CS 0S2

FV1-> PP3CP000 VAIC1SO VMPOOSM

FV1-> PP3MPAOO VAIC1S0 VMPOOSM RG

FV1-> PP1CS000 VAIC1SO VMPOOSM FP6

FV1-> P0000000 PP3CNAOO VAIC1SO VMPOOSM

FV1-> PP3SCDO00 VAIC1SO VMPOOSM FP1

FV1-> VAIC1SO VMPOOSM FN8

FV1-> VAIC1S0 VMPOOSM FN3

FV1-> PP1CS000 VAIC1SO VMPOOSM FP4

FUTURO SIMPLE Y COMPUESTO

0

->>

FN FV1 | FN4 FV4 | CS FV6 FV7 | SPSO00 PDONS000 FV8 | FV9 | FN1 FV10

| FN12 FV11 | FN1 FV12

FV1
FVv2
FV3
Fv4
FV5
FVé6
FV7
FV8
FV9

A2 22 2 2 227

VAIP350 VMPOOSM 0S1

VAIF3P0O FN3

RN VMIF3S0 FP2 | RN VMIF3S0 NCFP0O0O

VMIP3S0 FP3 0S2

RN VMIF3S0 FP4 | RN VMIF3S0 NCFS000

RN VMIP3S0 NCFS000

RN VMIF3S0 | RN VMIF3S0 FN7

RN VMIF3S0 FN3 | RN VMIF3S0 FP4

VMIF3S0 FN8 FP1 | VMIF3S0 FNO | VMIF3S0 FN10 | VMIF3S0 FP5 |

VAIF3S0 VMPOOSM | VAIF3S0 VMPOOSM RG | RG VAIF3S0 VMPOOSM | RN VAIF3S0
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VMPOOSM | RN PP3CSD00 VMIF3S0 FN1 | RN PP3CS VAIF3S0 VMPOOSM FNT1 |
PP3CSD00 VAIF3S0 VMPOOSM RG FP6 | VMIF3S0 FN16 | VAIF3S0 VMPOOSM FN16 |
VMIF3S0 FN17 | RN VMIF3S0 NCMNO00O

FVio -> VAIF3S0 VMPOOSM FN9 | RG VAIF3S0 VMPOOSM FN9 | VAIF3S0
VMPOOSM RG FN9

Fvil - P0000000 VAIF3P0 VMPOOSM FP1 | RG PO000000 VAIF3P0 VMPOOSM
FP1 | POO00000 VAIF3P0 VMPOOSM RG FP1

Fvi2 - VAIF3S0 VMPOOSM FN14 | RG VAIF3S0 VMPOOSM FN14 | VAIF3S0
VMPOOSM RG FN14

FN1 -  DAOFSO NCFS000

FN2 >  DAOFPO NCFP00O

FN3 ->  DDOMSO NCMS000 FP1
FN4 -  NP00000

FN5 -  DAOFPO 10

FN7 -  DP3CP0 NCMP00O

FN§ -  DAOMPO NCMP000

FN9 -  DIOFPO NCFP00O

FN10 >  FN18 AQOMSO

FN11 >  DAOFSO NCFS000 FP6
FN12 >  DAOFSO NCMP000

FN14 -  DAOMPO NCMP000O FP7 | DIOFSO NCFS000 FP6
FN15 >  DP3CSO NCFS000

FN16 >  NCMP00O FPS8

FN17 =  DIOMSO NCMNO00O | DIOMPO NCMP000O VMPOOPM
FN18 >  DAOMSO NCMS000

0S1 >  CSFN2FV2|CSFV3

0S2 >  RGCSFV5

FP1 >  "SPS00" NCFS000

FP2 =  "SPS00" NCMS000

FP3 -  SPS00 NCFPOO SPS00 FN5
FP4 -  SPS00 PP1MP000

FP5 -  SPS00FN11

FP6 -  SPSO0FN18

FP7 -  SPS00FN1

FP8 -  SPS00FN15
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ESTILO INDIRECTO

0 ->FV1

FV1 -> VSIP3S0 FN1

FV1 -> VSIP3S0 FN3

FV1 -> /Faa VSIP3S0 AQSFSO /Fat
FV1 -> VSIP3S0 AQSFSO
FV1-> VSIP3P0 AQSMPO
FN1 -> DAOMSO FADJ1

FN1 -> DAOMSO FADJ2

FN1 -> DAOMSO FADJ3

FN1 -> DAOFSO FADJ4

FN2 -> DP3CS0 NCFS000

FN2 -> DP3CSO NCMS000
FN2 -> DP3CSO NCMS000 FP2
FADJ1 -> RG AQOMSO0 FP1
FADJ2 -> RG AQOMS0

FADJ3 -> AQOMSO0 FP1

FADJ4 -> RG AQOCSO FP1

FP1 ->SPS00 FN2

FP2 ->SPS00 NCMPO0O0O
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1 ANEXO 2: INTRODUCCION A LAS ETIQUETAS EAGLES (v. 2.0)

El analizador morfoldgico para el espafiol utiliza un conjunto de etiquetas para
representar la informacion morfolégica de las palabras. Este conjunto de etiquetas se basa
en las etiquetas propuestas por el grupo EAGLES para la anotacion morfosintactica de
lexicones y corpus para todas las lenguas europeas. Asi pues estd previsto que recojan los
accidentes gramaticales existentes en las lenguas europeas. Es por esto que dependiendo de
la lengua hay atributos que pueden no especificarse. Si un atributo no se especifica significa
que o bien expresa un tipo de informacion que no existe en la lengua o que la informacién
no se considera relevante. La infraespecificacion de un atributo se marca con el 0.

A continuacion presentamos las etiquetas que el analizador morfoldgico utiliza para el
castellano en formato de tabla y algunos ejemplos de cada categoria.

Para cada categoria se presentan los atributos, valores y codigos que puede tomar:

ETIQUETAS
Posicion Atributo Valor Cddigo
Columnal |Columna?2 |[Columna3 |[Columna4

En la columna 1 encontramos un nimero que hace referencia al orden y posicion en que
aparecen los atributos. La columna 2 hace referencia a los atributos, el nimero de los cuales
varia dependiendo de la categoria. En la columna 3 encontramos los valores que puede
tomar cada atributo y, finalmente, la columna 4 representa los codigos que se han
establecido para su representacion. Las etiquetas en si solo son los codigos (columna 4) y se
sabe a qué atributo pertenecen por la posicion (columna 1) en la que se encuentran.

2 TABLAS DE ETIQUETAS POR CATEGORIA

ADJETIVOS
ADVERBIOS
DETERMINANTES
NOMBRES
VERBOS
PRONOMBRES
CONJUNCIONES
INTERJECCIONES
. PREPOSICIONES
10. SIGNOS DE PUNTUACION
11. NUMERALES

12. FECHAS y HORAS

LCoNoOARWNE
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1. ADJETIVOS

ADJETIVOS
Pos. |Atributo Valor Cadigo
1 Categoria Adjetivo A
2 Tipo Calificativo Q
Ordinal @)
- 0
3 Grado - 0
Aumentativo A
Diminutivo C
Superlativo S
4 Género Masculino M
Femenino F
Comun C
5 Numero Singular S
Plural P
Invariable N
6 Funcion - 0
Participio P

1.1. Adjetivos calificativos

o EIl lema de los adjetivos calificativos sera siempre la forma masculina singular
(bonito) o la forma singular si el adjetivo es de género comun (alegre). Para los
adjetivos invariables, es decir, aquellos que tanto para el singular como para el
plural presentan la misma forma, el lema y la forma han de coincidir.

o EI valor del ultimo digito serd normalmente 0. Tan s6lo aquellos adjetivos que
tengan funcion de participio tendran una P. En el caso que la forma del adjetivo
coincida con la del participio, solo tomara la etiqueta de participio.

o EI atributo grado se especificara para aquellos adjetivos que tengan grado
(comparativos, superlativos) o sufijacion apreciativa (aumentativos, peyorativos,
etc.). Se distinguiran porque el tercer digito de la etiqueta serd A (aumentativo) o D
(diminutivo), C (comparativo) o S (superlativo) mientras que para el resto de
adjetivos este valor sera 0.
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Ejemplos:
Forma
alegres
alegre
bonita
grandazo
pésimo
pequenitas
antiarrugas
desnuda

1.2. Adjetivos Ordinales

Lema
alegre
alegre
bonito
grande
malo
pequefio

antiarrugas

desnudo

Etiqueta
AQOCPO
AQOCSO0
AQOFSO
AQAMSO
AQSMPOQ
AQDFPO
AQOCNO
AQOFSP

o Los adjetivos de tipo ordinal tendrdn como lema el masculino singular siendo
también la forma masculina singular plena (primero, tercero) el lema de las formas

apocopadas (primer, tercer).

Ejemplos:

Etiqueta

primer
primera
primeras
primero
primeros

2. ADVERBIOS

ADVERBIOS
Atributo
1 Categoria
2 Tipo

Pos.

primero
primero
primero
primero
primero

Valor
Adverbio
General
Negativo

AOOMSO
AOOFSO
AOOFPO
AOOMSO
AOOMPO

Codigo
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o Para los adverbios, de momento, tan s6lo indicamos que es de tipo general o de tipo

negativo.

e La etiqueta de adverbio negativo (RN) estd reservada exclusivamente para el

adverbio

« Esta etiqueta sirve tanto para los adverbios y para las locuciones adverbiales.

no.

o El lema de los adverbios acabados en -mente es la misma forma adverbial acabada
en -mente, es decir, el lema de rapidamente sera rapidamente.

Ejemplos:

criguet

despacio

ahora

siempre
habilmente
posteriormente
a_cuatro_patas
a_granel

no

despacio

ahora

siempre
habilmente
posteriormente
a_cuatro_patas
a_granel

no

RG
RG
RG
RG
RG
RG
RG
RN

3. DETERMINANTES

DETERMINANTES
Pos. |Atributo Valor
1 Categoria
2 Tipo

Cadigo
Determinante
Demostrativo
Posesivo

Interrogativo

m 4 © O| O

Exclamativo

Indefinido
Articulo
3 Persona Primera
Segunda

Tercera

Z|w| N>

4 Género Masculino
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Femenino
Comun
Neutro

5 Numero Singular
Plural
Invariable

6 Poseedor Singular

ol »w| zZz ol vl zZz olm

Plural

o El atributo Persona tendra por defecto el valor 0, con excepcion de los
determinantes posesivos que podran tomar el valor 1, 2y 3.

o EI atributo Poseedor solo se especificard para los determinantes posesivos. Si el
referente es singular, el valor serd S, si es plural el valor serd P. Cuando el referente
sea de tercera persona el valor de este atributo serd 0 ya que es imposible distinguir
los referentes de él-de ellos.

Ejemplos:

3.1. Determinantes Demaostrativos

Criguet

aquel aquel DDOMSO
aquella aquel DDOFSO0
aquellas aquel DDOFPO
aquellos aquel DDOMPO
esa ese DDOFSO
esas ese DDOFPO
ese ese DDOMSO
€sos ese DDOMPO
esta este DDOFSO
estas este DDOFPO
este este DDOMSO
estos este DDOMPO
tal tal DDO0CSO0
tales tal DDOCPO
semejante semejante DDOCSO0
semejantes semejante DDOCPO
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3.2. Determinantes Posesivos

Forma Lema Etiqueta

mi
mis

tu

tus

su

sus
nuestra
nuestras
nuestro
nuestros
vuestra
vuestras
vuestro
vuestros

mi
mi

tu

tu

su

su
nuestro
nuestro
nuestro
nuestro
Vuestro
Vuestro
VUuestro
VUEstro

3.3. Determinantes Interrogativos

Etiqueta

cuanta
cuantas
cuanto
cuantos
qué

cuanto
cuanto
cuanto
cuanto
qué

3.4. Determinantes Exclamativos

Etigueta

qué

qué

3.5. Determinantes Indefinidos

Euigueta

alguna
algunas
alguno
algun

alguno
alguno
alguno
alguno

DP1CSS
DP1CPS
DP2CSS
DP2CPS
DP3CS0O
DP3CPO
DP1FSP
DP1FPP
DP1MSP
DP1MPP
DP2FSP
DP2FPP
DP2MSP
DP2MPP

DTOFSO
DTOFPO
DTOMSO
DTOMPO
DTOCNO

DEOCNO

DIOFSO
DIOFPO
DIOMSO
DIOMSO
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algunos alguno DIOMPO

bastante bastante DIOCSO
bastantes bastante DIOCPO
cada cada DIOCSO
ninguna ninguno DIOFSO
ningunas ninguno DIOFPO
ninguno ninguno DIOMSO
ningdn ninguno DIOMSO
ningunos ninguno DIOMPO
otra otro DIOFSO
otras otro DIOFPO
otro otro DIOMSO
otros otro DIOMPO
sendas sendos DIOFPO
sendos sendos DIOMPO
tantas tanto DIOFPO
tanta tanto DIOFSO
tantos tanto DIOMPO
tanto tanto DIOMSO
todas todo DIOFPO
toda todo DIOFSO
todos todo DIOMPO
todo todo DIOMSO
unas uno DIOFPO
una uno DIOFSO
unos uno DIOMPO
un uno DIOMSO
varias varios DIOFPO
varios varios DIOMPO
3.6. Articulos

Solo tratamos como articulo las formas del articulo definido. No contemplamos la
categoria de articulo indefinido (un) puesto que hemos decidido tratarlas como
determinantes indefinidos (véase 3.5) o numerales (véase 3.7).
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Ejemplos:

criguet

el el DAOMSO0

los el DAOMPO

lo el DAONSO

la el DAOFSO

las el DAOFPO

4. NOMBRES

NOMBRES

Pos. |Atributo Valor Cddigo

1 Categoria Nombre N

2 Tipo Comaun C
Propio P

3 Género Masculino M
Femenino F
Comun C

4 Numero Singular S
Plural P
Invariable N

5-6 Clasificacion Persona SP

semantica Lugar G0

Organizacion 00
Otros VO

7 Grado Aumentativo A
Diminutivo D

e Los nombres tienen como lema la forma singular, tanto si es de género femenino
como masculino o neutro. Para los nombres invariables, es decir, aquellos que tanto
para el singular como para el plural presentan la misma forma (tesis), el lema y la
forma coincidiran.

e Los nombres propios tendran la etiqueta NPOO0OOO si no se usa clasificacion
semantica, o bien, el valor correspondiente en los digitos 5-6.
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o EIl atributo grado se especificard para aquellos nombres que tengan sufijacion
apreciativa (aumentativos, despectivos, etc.). Para el resto de nombres este valor

sera 0.

Ejemplos:

5. VERBOS

Forma
chico

chicas
gatito
oyente
oyentes
cortapapeles
tesis

Barcelona

COl

Pedro
VERBOS

Pos. |Atributo
1 Categoria
2 Tipo

3 Modo

4 Tiempo

Etiqueta
NCMS000
NCFP000
NCMSO00D
NCCS000
NCCP000

cortapapeles NCMNO000

NCFNOOO
NPO00GO
NPO00O0
NPOOOPO

Valor Cadigo
Verbo \

Principal
Auxiliar

Semiauxiliar

Indicativo
Subjuntivo
Imperativo
Infinitivo
Gerundio
Participio

T o olzzow

Presente
Imperfecto I
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Futuro
Pasado
Condicional

5 Persona Primera
Segunda
Tercera

6 Numero Singular
Plural

7 Género Masculino

T 2|0 v w MRl ololunm

Femenino

o Ellema del verbo ha de ser siempre el infinitivo.

« Etiquetamos las formas del verbo haber como auxiliares (VA) cuando actian como
tal, y como verbo principal (VM) en los existenciales (hay dinero, cuando haya
dinero), las del verbo ser como semiauxiliares (VS) y las restantes como principales
(VM).

o El atributo de Género sélo afecta a los participios, para el resto de formas este
atributo no se especifica (0).

o Para las formas de infinitivo y gerundio no se especifican los atributos de Tiempo,
Persona, Nimero y Género, por lo que su valor sera 0.

Etigueta

cantada cantar VMPOOSF
cantadas cantar VMPOOPF
cantado cantar VMPOOSM
cantados cantar VMPOOPM

Ejemplos:
| VERBOS PRINCIPALES |
e
canto cantar VMIPlSO soy ser VSIPlSO
rl\llQlEISCE ,L\I'ITII\E/O DE cantas cantar |VMIP2S0 eres ser VSIP2S0
canta cantar VMIP3S0 es ser VSIP3S0
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PRETERITO
IMPERFECTO

PRETERITO

PERFECTO SIMPLE

FUTURO

INDICATIVO

CONDICIONAL

PRESENTE

SUBJUNTIVO

DE

DE

cantamos
cantais
cantan
cantaba
cantabas
cantaba
cantabamos
cantabais
cantaban
canté
cantaste
canto
cantamos
cantasteis
cantaron
cantaré
cantaras
cantara
cantaremos
cantaréis
cantaran
cantaria
cantarias
cantaria
cantariamos
cantariais
cantarian
cante
cantes
cante
cantemos

cantéis

cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar

VMIP1PO
VMIP2P0
VMIP3PO
VMII1S0

VMII2S0

VMII3S0

VMII1PO

VMII12P0

VMII3PO

VMIS1S0
VMIS2S0
VMIS3S0
VMIS1PO
VMIS2P0
VMIS3PO
VMIF1S0
VMIF2S0
VMIF3S0
VMIF1PO
VMIF2P0
VMIF3PO0
VMIC1S0
VMIC2S0
VMIC3S0
VMIC1PO
VMIC2PO
VMIC3PO
VMSP1S0
VMSP2S0
VMSP3S0
VMSP1P0O
VMSP2P0

SOmos
sois
son

era
eras
era
éramos
erais
eran
fui
fuiste
fue
fuimos
fuisteis
fueron
seré
seras
sera
seremos
seréis
seran
seria
serias
seria
seriamos
seriais
serian
sea
seas
sea
seamos
seais

ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser

VSIP1PO
VSIP2P0
VSIP3PO
VSII1S0

VSI12S0

VSII3S0

VSII1PO

VSII2P0

VSII3PO

VSIS1S0
VSIS2S0
VSIS3S0
VSIS1PO
VSIS2P0
VSIS3PO
VSIF1S0
VSIF2S0
VSIF3S0
VSIF1PO
VSIF2P0
VSIF3PO
VSIC1S0
VSIC2S0
VSIC3S0
VSIC1PO
VSIC2P0
VSIC3PO
VSSP1S0
VSSP2S0
VSSP3S0
VSSP1PO
VSSP2P0

287



PRETERITO
IMPERFECTO

FUTURO
SUBJUNTIVO

GERUNDIO

IMPERATIVO

INFINITIVO

PARTICIPIO

DE

canten
cantara
cantaras
cantara
cantaramos
cantarais
cantaran
cantase
cantases
cantase
cantasemos
cantaseis
cantasen
cantare
cantares
cantare
cantaremos
cantareis
cantaren
cantando
canta
cante
cantemos
cantad
canten
cantar
cantada
cantado
cantadas
cantados

cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar
cantar

VMSP3P0
VMSI1S0
VMSI2S0
VMSI3S0
VMSI1PO
VMSI2P0
VMSI3PO
VMSI1S0
VMSI2S0
VMSI3S0
VMSI1PO
VMSI2P0
VMSI3PO
VMSF1S0
VMSF2S0
VMSF3S0
VMSF1P0
VMSF2P0
VMSF3P0
VMGO0000
VMMO02S0
VMMO03S0
VMMO1PO
VMMO02P0
VMMO3PO
VMNO0000
VMPOOSF
VMPOOSM
VMPOOPF
VMPOOPM

sean
fuera
fueras
fuera
fuéramos
fuerais
fueran
fuese
fueses
fuese
fuésemos
fueseis
fuesen
fuere
fueres
fuere
fuéremos
fuereis
fueren
siendo
sé

sea
seamos
sed

sean

ser

sido

ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser
ser

ser

VSSP3PO0
VSSI1S0
VSSI250
VSSI3S0
VSSI1PO
VSSI12P0
VSSI3PO
VSSI1S0
VSSI250
VSSI3S0
VSSI1PO
VSSI12P0
VSSI3PO
VSSF1S0
VSSF2S0
VSSF3S0
VSSF1PO0
VSSF2P0
VSSF3P0
VSG0000
VSMO02S0
VSMO03S0
VSMO01P0O
VSMO02P0
VSMO03P0O
VSNO000O

VSPOOSM

288



6. PRONOMBRES

PRONOMBRES
Pos. |Atributo

1 Categoria

2 Tipo

3 Persona

4 Género

5 NUmero

6 Caso

7 Poseedor

8 Politeness

Valor
Pronombre
Personal
Demostrativo
Posesivo
Indefinido
Interrogativo
Relativo
Exclamativo
Primera
Segunda
Tercera
Masculino
Femenino
Comdn
Neutro
Singular

Plural

ImpersonalMInvariable

Nominativo
Acusativo
Dativo
Oblicuo
Singular
Plural
Polite

Cadigo

X| O ©

T O LW OO0 >» Z2Z 9V O0Z 0O 0 W N2 M DO A
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El atributo Persona se especificarda para los pronombres personales y posesivos,

para el resto de formas el valor seré 0.

El atributo Caso es especifico para los pronombres personales, para el resto seré 0.

El atributo Poseedor solo se usara con los pronombres posesivos para marcar el
namero del poseedor: singular para el mio, el tuyo, plural para el nuestro y el
vuestro. Para los pronombres en que el poseedor es una tercera persona (el suyo),
como no se podra distinguir si es de singular o plural (si se refiere a él o a ellos),

este atributo tomara valor O.

El atributo Politeness (cortesia) se especificara para los pronombres personales

usted, ustedes y vos.

El lema serd la forma masculina del pronombre con las mismas caracteristicas de

€aso Yy persona.

6.1. Pronombres Personales

Etiqueta

yo
me

mi

nos
nosotras
nosotros
conmigo
te

ti

tu

0s

usted
ustedes
VOS
vosotras
VOSsotros
contigo
él

ella
ellas
ello
ellos

la

yo
me

mi

me
nosotros
nosotros
conmigo
te

ti

tu

te

usted
usted

tu
Vosotros
VO0Sotros
contigo
él

él

ellos
ello
ellos

PP1CSNOO
PP1CS000
PP1CSO00
PP1CP000
PP1FP0O00
PP1MPO000
PP1CSO00
PP2CS000
PP2CSO00
PP2CSNOO
PP2CP000
PP2CS00P
PP2CPOOP
PP3CNOOP
PP2FP000
PP2MP000
PP2CNOO00
PP3MS000
PP3FS000
PP3FP0O00
PP3NS000
PP3MPO000
PP3FSAQ00
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si
consigo

si

consigo

6.2. Pronombres Demostrativos

Etiqueta

aquéllas
aquélla
aquéllos
aqueél
aquellas
aquella
aquellos
aquel
aquello
ésas
ésa
esas
esa
es0s
ese
€s0s
ése

eso
esotra
esotro
esta
éstas
ésta

aquel
aquel
aquel
aquel
aquel
aquel
aquel
aquel
aquel
ese
ese
ese
ese
ese
ese
ese
ese
ese
esotro
esotro
este
este
este

PP3FPAQOO
PP3MSAQ0
PP3CNAOO
PP3MPAOQO
PP3CSDO00
PP3CPDO0
PP3CNO0O
PP3CNOOQ0
PP3CNOOQ0

PDOFPOQO
PDOFS000
PDOMPO00
PDOMS000
PDOFPOQO
PDOFS000
PDOMPO00
PDOMS000
PDONS000
PDOFPOQO
PDOFS000
PDOFP000
PDOFS000
PDOMPO000
PDOMS000
PDOMPO00
PDOMSO000
PDONS000
PDOFS000
PDOMS000
PDOFS000
PDOFP0OQ0
PDOFS000
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6.3. Pronombres Posesivos

O

estas
esta
estos
este
éstos
éste
esto
estotra
estotro
tal
tales

este
este
este
este
este
este
este
estotro
estotro
tal

tal

PDOFP0O00
PDOFS000
PDOMPO000
PDOMS000
PDOMPO00
PDOMSO000
PDONSO000
PDOFS000
PDOMS000
PDOCSO000
PDOCPO000

Los pronombres posesivos (mio, tuyo, suyo, etc.) se comportan como
adjetivos. Se usa la etiqueta PX ya que permite expresar el nimero del
poseedor, lo que no seria posible creando una nueva subcategoria de
adjetivos. Los PX apareceran siempre detras de un determinante (el mio, la

suya, ...)

Etiqueta

mia
mias
mio
mios
mio
nuestra
nuestras
nuestro
nuestros
nuestro
suya
suyas
suyo
suyos
suyo
tuya

mio
mio
mio
mio
mio
nuestro
nuestro
nuestro
nuestro
nuestro
suyo
suyo
suyo
suyo
suyo
tuyo

PX1FS0S0
PX1FP0OSO
PX1MS0SO0
PX1MP0OSO
PX1NS0SO
PX1FSOPO
PX1FPOPO
PX1MS0PO
PX1MPOPO
PX1INSOPO
PX3FS000
PX3FP000
PX3MS000
PX3MP000
PX3NS000
PX2FS0S0
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tuyas
tuyo
tuyos
tuyo
vuestra
vuestras
vuestro
vuestros
vuestro

algo
alguien
alguna
algunas
alguno
algunos
bastante
bastantes

cualesquiera

cualquiera
demas
misma
mismas
mismo
mismos
mucha
muchas
mucho
muchos
nada
nadie
ninguna
ningunas

tuyo
tuyo
tuyo
tuyo
vuestro
vuestro
vuestro
vuestro
vuestro

6.4. Pronombres Indefinidos

Etiqueta

algo
alguien
alguno
alguno
alguno
alguno
bastante
bastante
cualquiera
cualquiera
demas
mismo
mismo
mismo
mismo
mucho
mucho
mucho
mucho
nada
nadie
ninguno
ninguno

PX2FP0SO
PX2MS0S0
PX2MP0S0O
PX2NS0S0
PX2FSOPO
PX2FPOPO
PX2MS0PO
PX2MPOPO
PX2NSOPO

P10CS000
P10CS000
PI0FS000
PI0FP0O00
PI0OMS000
P10MP000
PIOMS000
PIOMP0OOQO
P10CP000
P10CS000
P10CP0O00
PI0FS000
PI10FPO00
P10MS000
PIOMP0OOQO
PI0FS000
PI0FPO00
PI0OMS000
PI0OMPOOQO
P10CS000
P10CS000
PI0FS000
PI0FP0O00
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ninguno ninguno PIOMS000

ningunos ninguno PIOMPOOQO
otra otro PIOFS000
otras otro PIOFP0O00
otro otro PIOMS000
otros otro PIOMPO00O
poca poco PIOFS000
pocas poco PIOFP0O00
poco poco PIOMS000
pocos poco PIOMPO00O
quienquier quienquiera P10CS000
quienesquiera quienquiera PI0CP000
quienquiera quienquiera PI0CS000
tanta tanto PIOFS000
tantas tanto PIOFPO00
tanto tanto PIOMS000
tantos tanto PIOMPO00
toda todo PIOFS000
todas todo PIOFP0O00
todo todo PIOMS000
todos todo PIOMPO00O
una uno PIOFS000
unas uno PIOFPO00
uno uno PIOMSO000
unos uno PIOMPO00
varias varios PIOFP000
varios varios PIOMPO00O

6.5. Pronombres Interrogativos

Etiqueta

adonde addénde PT000000
cémo como PT000000
cudl cual PTOCS000
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cuales
cuando
cuanta
cuantas
cuanto
cuantos
donde
qué
quién
quiénes

cual
cuando
cuanto
cuanto
cuanto
cuanto
donde
qué
quién
quién

6.6. Pronombres Relativos

Etiqueta

como
donde
adonde
cuando
cual
cuales
cuanta
cuantas
cuanto
cuantos
cuya
cuyas
cuyo
cuyos
que
quien
quienes

como
donde
adonde
cuando
cual
cual
cuanto
cuanto
cuanto
cuanto
cuyo
cuyo
cuyo
cuyo
que
quien
quien

6.8. Pronombres Exclamativos

Etiqueta

qué

qué

PTOCPO0O
PT000000
PTOFS000
PTOFP0OOO
PTOMS000
PTOMPO00O
PT000000
PTOCS000
PTOCS000
PTOCPOOQO

PR0O00000
PR000000
PR000000
PR0O00000
PROCS000
PROCPO000
PROFS000
PROFP000
PROMS000
PROMPO000
PROFS000
PROFP000
PROMS000
PROMPO000
PROCNOOO
PROCS000
PROCP000

PEOO000O
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7. CONJUNCIONES

CONJUNCIONES

Pos. |Atributo
1 Categoria
2 Tipo

7.1. Conjuncién Coordinada

Etiqueta

e
empero
mas

ni

0

ora
pero
sino
siquiera
u

y

e
empero
mas

ni

0

ora
pero
sino
siquiera
u

y

7.2. Conjuncion Subordinada

Criguet

aunque
como
conque
cuando
donde
entonces
ergo

aunque
como
conque
cuando
donde
entonces
ergo

Valor
Conjuncién
Coordinada
Subordinada

CC
CC
CC
CC
CC
CC
cC
CcC
CcC
CcC
CcC

CS
CS
CS
CS
CS
CS
CS

Caodigo>
C
C
S
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incluso
luego
mientras
porque
pues
que

sea

Si

ya

8. INTERJECCIONES

incluso
luego
mientras
porque
pues
que

sea

Si

ya

INTERJECCIONES

Pos. |Atributo
1 Categoria
Ejemplos:

Criguet

ah
eh
ejem
ele

9. PREPOSICIONES

ah
eh
ejem
ele

PREPOSICIONES

Pos. |Atributo
1 Categoria

Valor

Interjeccion

Valor
Adposicion

CS
CS
CS
CS
CS
CS
CS
CS
CS

Cadigo
I

Cadigo
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2 Tipo Preposicion P
3 Forma Simple S
Contraida C
Género Masculino M
4 Numero Singular S

o Los atributos de género y namero tan sélo se especifican para las preposiciones
contraidas al y del.

o El analizador actual separa las contracciones en sus componentes, por lo que se
obtienen las categorias de la preposicion mas el articulo por separado.

» Estas etiquetas también se usan para las locuciones preposicionales.

Ejemplos:
al al SPCMS
del del SPCMS
a a SPS00
ante ante SPS00
bajo bajo SPS00
cabe cabe SPS00
con con SPS00
a_partir_de a_partir_de SPS00
a_causa_del a_causa_del SPCMS

10. SIGNOS DE PUNTUACION

SIGNOS DE PUNTUACION

Pos. |Atributo Valor Cadigo

1 Categoria Puntuacién F
Ejemplos:

i [ Faa

! ! Fat

, , Fc
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~~

“ A o

+ |

11. CIFRAS Y NUMERALES

CIFRAS

Pos.

1
2

Atributo
Categoria
Tipo

~

[ IR

+ |

Valor
Cifra
partitivo
Moneda
porcentaje

unidad

Fca
Fct
Fd
Fe
Fg
Fh
Fia
Fit
Fla
Flt
Fp
Fpa
Fpt
Fra
Frc
Fs
Ft
Fx
Fz
Fz
Fz

Cadigo

CUBQ_
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o Las cifras y numerales se etiquetaran con Z. Bajo esta etiqueta encontraremos:
nameros, direcciones, numeros de teléfono, tanteos, etc.

e Los numerales partitivos tendran tipo d. (una docena, un millén, un centenar,...)

o Las cantidades monetarias recibiran la etiqueta Zm, tendran como lema la cantidad
(en cifras) y el nombre de la unidad monetaria en singular.

o Las fracciones i porcentajes recibiran la etiqueta Zp. El lema normalizard la
proporcion

o Las magnitudes fisicas recibiran la etiqueta Zu. El lema normalizara la unidad de
medida y la magnitud

Ejemplos:

Forma Lema Etiqueta
239 239 z
doscientos_veinte 220 Z
un_millén 1000000 Zd
una_docena 12 Zd
tres_de_cada_cuatro 3/4 Zp
seis_octavas_partes 6/8 Zp
ochenta por ciento 80/100 Zp
74 % 74/100 Zp
2000 _dolares $_USD:2000 Zm
30_Km_por_hora SP_km/h:30 Zu
ocho_gramos_/_litro DN _g/I:8 Zu

12. FECHAS Y HORAS

FECHAS Y HORAS

Pos. |Atributo Valor Cadigo
1 Categoria Fecha/Hora w
Ejemplos:

viernes_26_de_septiembre_de 1992 [V:26:09:1992:7?.27]
las_tres_de la_tarde_del 26 de_septiembre_de 1992 [7?2:26:09:1992:03.00:pm]
sébado por la tarde [S:2?:22:22:22.22:pm]
marzo_de_1954 [72:27:03:1954:72.22:77]
siglo_XIX [s:xix]
afio_1987 [22:27:22:1987:22.22:2?:77]
cinco_de_la_mafana [??2:22/?2/?7:05.00:am]
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ANEXO 3: CODIGOS GENERADOS POR EL PARSING Y MENSAJES
ASOCIADOS

Jerarquia

Cédigo generado

Feedback correctivo metalinguistico asociado

1

VT%+[‘tiempo esperado
(FUT, IMP,etc) ']

Tienes un error en el verbo de tu oracidédn. Este
debe ir en[tiempo esperado (FUT,IMP,etc)’].

Recuerda que el verbo debe ir en
(FUT, IMP,etc)’].

Escribe oraciones usando
(FUT, IMP,etc)’].
Recuerda que las oraciones deben ir en tiempo
esperado (FUT,IMP,etc)’].

[tiempo esperado

[tiempo esperado

VN%+ [ 'numero esperado
(s,P) "]

El verbo debe estar en [singular /plural].

Revisa la concordancia de tu oracidén. E1 verbo
debe estar en [singular /plural].
Tienes un error de concordancia.
en [singular /plural].

El verbo debe ir

Revisa el nUmero gramatical de la oracién. E1
verbo va en [singular /plurall].

VP%+ [ 'persona esperada
(1,2,3)"]

Al parecer tienes un error en la persona del
verbo. E1 verbo debe ir en
[primera/segunda/tercera personal.

Parece que no conjugaste correctamente el verbo.
Este debe ir en [primera/segunda/tercera
personal .

Hay un error en la persona gramatical del verbo.
Debes usar la [primera/segunda/tercera personal.

VNE

Al parecer no conjugaste el verbo de tu oracidn.
Revisa de nuevo.

No se encontrd un verbo conjugado en la oraciédn.

;Estéds seguro de haber conjugado el verbo? Revisa
tu oraciédn.

Revisa si conjugaste el verbo en tu oracidn.

COGSUJS+[1]1+%+[ ‘texto
frase nominal’]

Recuerda que en la frase nominal debe haber
concordancia en el género gramatical.

Hay un error de concordancia en la oracidn,
ser de género (masculino o femenino)

puede

Revisa si no hay un problema de género gramatical
en tu oracioén.

Parece que hay un problema en la concordancia
gramatical. Revisa el género (masculino o
femenino) .

CONSUJ%+[1]+%+[ ‘texto
frase nominal’]

Fijate en el nUmero gramatical de esta frase.

Hay un error de concordancia en la oracidn,
ser de numero (singular o plural)

puede

Revisa si no hay un problema de numero gramatical
en tu oracidn.

Parece que hay un problema en la concordancia
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gramatical. Revisa el numero (singular o plural).

COGPREDS+[1]+%+[ ‘texto
frase nominal’]

Recuerda que en la frase debe haber concordancia
en el género gramatical.

Hay un error de concordancia en la oracidn,
ser de género (masculino o femenino)

puede

Revisa si no hay un problema de género gramatical
en tu oraciédn.

Parece que hay un problema en la concordancia
gramatical. Revisa el género (masculino o
femenino) .

CONPRED%+ [1]+%+ [ ‘texto
frase nominal’]

Revisa el numero gramatical de la frase.

Hay un
ser de

error de concordancia en la oraciédn,
numero (singular o plural)

puede
Revisa si no hay un problema de numero gramatical
en tu oraciédn.

Parece que hay un problema en la concordancia
gramatical. Revisa el nUmero (singular o plural).

ADETSUJS+[1]+%+[ ‘texto
frase nominal’]

En tu respuesta hay una palabra de més en el
sujeto de la oracidén. Revisa de nuevo.

Al parecer hay una palabra de mds en tu oracidn.
Revisa por favor.

Te sobra una palabra en la oracién. Revisa por
favor.

Revisa si acaso no te sobra una palabra.

ADETPREDS%+ [1]+%+[ ‘texto
frase nominal’]

En tu oracién hay una palabra de méds. Concéntrate

en los determinantes.
Quizéds hay un determinante de m&s en tu oracién.

En tu oracidén hay un determinante que sobra.
Revisa por favor.

¢No te sobra un determinante en tu oracién?

NCR%+[‘lista de
posiciones’ ]+"$"+[‘lista
de palabras’]

Disculpa, pero no conozco la palabra [].
que uses las palabras del ejercicio.

Te pido

OMFINDETS Falta una palabra en tu oracidén. Revisa
nuevamente.
Falta algo en tu oracién. Por favor, revisa de
nuevo.
Parece que falta algo al final de tu oracidn.
Puede ser un sustantivo.

OMFINPREP% Falta algo al final de tu oracidén. ¢Puedes
escribirla de nuevo?
Falta algo en tu oracién. Por favor, revisa de
nuevo.
Parece que falta algo al final de tu oracidn.
Puede ser un sustantivo.

OMFINPRON% Parece que falta una palabra al final de tu

oracién. Revisa de nuevo.
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Falta algo en tu oracidén. Por favor, revisa de
nuevo.

Falta algo al final de tu oracidén. ;Puedes
escribirla de nuevo?

OMDET1%+[1]

Parece que falta un determinante en tu oraciédn.
;Puedes escribirla de nuevo?

Falta algo en tu oracidén. Por favor, revisa de
nuevo.

Puede ser que falte un determinante. Revisa tu
oracién.

OMPREP1%+[1]

Parece que falta una preposicidén en tu oraciédn.
Revisa de nuevo.

Se ha omitido una preposicidén en tu oraciédn.
Revisa por favor.

Se ha detectado la falta de una preposicidén en la

oracién. Revisa de nuevo.

ADETS%+[1]

Parece que hay algo de mds en tu oracidén. Puede
ser un determinante.

Parece que hay un elemento de més en tu oracidn.
Revisa por favor.

En tu oracidén escribiste algo de més. Revisa
nuevamente.

AADV1S+[1]

En tu oracidén escribiste algo de més. Revisa los
adverbios.

Parece que hay un elemento de méds en tu oracidn.
Revisa por favor.

En tu oracidén escribiste algo de més. Revisa
nuevamente.

ADET2%+[1]

Hay algo que sobra en tu oracidén. Revisa
nuevamente.

Parece que hay un elemento de mds en tu oracidn.
Revisa por favor.

En tu oracién escribiste algo de més. Revisa
nuevamente.

ASUST1%+([1]

Escribe de nuevo tu oracién porque hay un
elemento que sobra.

Parece que hay un elemento de mds en tu oracidn.
Revisa por favor.

En tu oracidén escribiste algo de més. Revisa
nuevamente.

ASUST2%+[1]

Te sugiero que revises la oracién porque he
detectado una palabra de méas.

Parece que hay un elemento de mds en tu oracidn.
Revisa por favor.

En tu oracidén escribiste algo de més. Revisa
nuevamente.

AADV2S%+ [1]

Revisa tu oracién hay una palabra que esta de
mas.
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Parece que hay un elemento de més en tu oracidn.
Revisa por favor.

En tu oracidén escribiste algo de més. Revisa
nuevamente.

6 AADJ1%+[1] Hay un elemento de mds en tu oracidn. Revisa de
nuevo.

Parece que hay un elemento de més en tu oracidn.
Revisa por favor.

En tu oracidén escribiste algo de més. Revisa
nuevamente.

5 OMSUST1%+[1] Hay un error en la estructura de tu oracidn.
Puede ser en la preposicidn.

5 OMSUST1%+[1] Hay un error en la estructura de tu oracidn.
Parece ser un problema en la preposicidn.

7 ORVPREP1S%+[1] Me parece que hay un error en el orden de las
palabras de tu oracidn.

Te sugiero que revises el orden de las palabras
de tu oraciédn.

7 ORVDET1%+[1] Te sugiero que revises el orden de las palabras
de tu oracién.

Me parece que hay un error en el orden de las
palabras de tu oracidn.

7 ORSUSTADJS%+[1] Parece que hay un error en el orden de las
palabras que conforman la oracién. ;Puedes
escribirla de nuevo?

Me parece que hay un error en el orden de las
palabras de tu oracidn.

5 OMSUST2%+[1] Parece que falta algo en tu oracidn. Revisa
nuevamente.

Parece que falta un sustantivo en tu oracidn.
Revisa de nuevo.

Notas: Estos cddigos estan resumidos, los cddigos son generados por la unién de cadenas de texto por ejemplo: VN%-+['numero esperado
(S,P)1. Si el gjercicio requiere que se conteste en singular el codigo sera “VN%S”, los “+” solo estan para especificar que cadenas se

unen porque asi es mas facil ver cuales son los campos que varian.
Los valores que varian, ademas, van entre corchetes. Creo que el tinico que no podrias entender es el “[i]”. Este es para indicar si es en la
oracion principal o subordinada/coordinada que toma los valores 0 0 1.

El “%” de los codigos se usa simplemente para que sea mas facil deducir més facilmente el tipo de error a partir del cédigo (solo para

asuntos de programacion).
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ANEXO 4: LISTAS DE MENSAJES DE FEEDBACK

1) Feedback positivo para cuando no hay errores

Reemplazar por los siguientes enunciados de manera aleatoria; es decir, cada vez que no haya

reconocimiento, reemplazar por alguna de estas oraciones.

8.

9.

. La oracién esta correcta. Te felicito

. iMuy bien! Tu oracién estd correctamente escrita

. No hay ningun error en tu respuesta jFelicitaciones!

. Tu respuesta esta correcta jExcelente!

. (repetir la respuesta correcta del alumno) iMuy bien!
. iExcelente!

. No tienes errores en tu oracion jTe felicito!

(repetir la respuesta del alumno) jExcelente!

iCorrecto!

10. (repetir la respuesta del alumno) jCorrecto!

2) Feedback negativo (para la version CONTROL)

Reemplazar por los siguientes enunciados de manera aleatoria; es decir, cada vez que no haya

reconocimiento, reemplazar por alguna de estas oraciones.

Tu respuesta contiene errores.

Hay errores en tu respuesta.

Lo siento, pero tu respuesta estd incorrecta.

Me parece que tu respuesta no estd bien escrita.
Respuesta incorrecta.

Tu respuesta no esta del todo correcta. Inténtalo de nuevo.
Lamentablemente hay errores en tu respuesta.

Lo siento, pero tu respuesta contiene errores.

O Nk WN e

Se han detectado errores en tu respuesta. Inténtalo de nuevo
10. Revisa bien tu respuesta: contiene errores.
11. Tu respuesta estd incorrecta. Inténtalo de nuevo.
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3) Feedback de elicitacion
Este sera el feedback para el segundo intento. No sera aleatorio, es decir, que cada pregunta
tiene un mensaje de feedback asignado.

Ejercicios de futuro:

Para este enunciado no hay feedback, ya que corresponde al ejemplo.

¢Qué ha dicho la profesora? / la profesora ha dicho.../ ha dicho que no ...
¢Alejandro no...? /éQué pasara?/ ¢ Qué pasara si sale tan tarde?

¢Qué pasara si no hace ejercicio? /¢ Qué sucedera si no hace ejercicio? / Si no hace

PwoNop

ejercicio...

¢Poresono ...? / éQué pasara? / Si da su examen de grado...

Para este no hay feedback, ya que corresponde al ejemplo.

¢Qué hara cuando salga de la reunién? / ¢Qué hara?/iQué hard con los informes?

© N o v

Cuando Alejandra salga de la reunion.../ éQué hara Alejandra con las cartas?/ éQué hara

Alejandra?

9. ¢Qué hard cuando salga de la reuniéon?/ Cuando Alejandra salga de la reunion.../
Alejandra...

10. ¢Qué hara cuando termine la reunion? / ¢ Qué hara con la gente del departamento?
/Cuando termine la reunidn...

11. Para este no hay feedback, ya que corresponde al ejemplo.

12. ¢Qué habra hecho la secretaria? / ¢ Qué habra sucedido? / La secretaria...

13. Los profesores.../ ¢Qué habran hecho los profesores? / Los profesores se...

14. La secretaria habra.../éQué habra hecho la secretaria?/ ¢ Qué habra pasado?

15. La secretaria.../ La secretaria habra.../ ¢Qué habra pasado?

16. Para este no hay feedback, ya que corresponde al ejemplo.

17. éPor qué no estard comiendo? / ¢Qué le habra pasado a Alejandro?/ Alejandro...

18. ¢Qué le pasara a Carolina?/ ¢ Por qué estara llorando? / ¢ Qué le habra pasado?

19. ¢Qué le pasard al computador? / El computador.../é Qué problemas tendra el computador?

20. ¢Qué le habra pasado a Cristina? / ¢ Por qué se habra mojado? / Cristina...

21. éPor qué no habra venido? /éQué le habra pasado a Carola? /Carola...

22. ¢Qué pasd? / ¢Qué le habra pasado a Sebastian? / ¢Por qué se puso asi?

23. (Por qué estard contenta? / ¢Qué le habra pasado? / ¢Qué la puso asi?

Ejercicios de condicional simple: (aleatorio) 2-8

1. Para este no hay feedback, ya que corresponde al ejemplo.
Para los ejercicios de condicional simple, del ejercicio 2 al 8, se dara un feedback aleatorio,
es decir, se responde con cualquiera de los enunciados que se muestran a continuacion:

¢Qué harias tu en su lugar?
¢Qué harias si estuvieras en el lugar de tu amiga?
¢Qué harias tu?
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En tu lugar...

Yo, en tu lugar...
Si yo estuviera de visita en casa de mis futuros suegros...
Si yo estuviera en tu lugar...
¢Como te comportarias en esa situacién?
¢Qué harias?
Ejercicios de condicional compuesto: (aleatorio) 10-15

9. Para este enunciado no hay feedback, ya que corresponde al ejemplo

Para los ejercicios de condicional compuesto, del ejercicio 10 al 15, se dara un feedback
aleatorio, es decir, se responde con cualquiera de los enunciados que se muestran a
continuacién:

¢Qué habrias hecho tu en su lugar?

éQué habrias hecho tu?

Yo habria...

En tu lugar...

En tu lugar habria...

Yo, en tu lugar...

éQué habrias hecho?

¢COmo habrias actuado?

¢Cémo habrias reaccionado?
Ejercicios de condicional: 17-21

16. Es un ejemplo. No corresponde feedback

A continuacion, los feedback de elicitacion para los ejercicios 17 al 21 . No sera aleatorio, es
decir, que cada pregunta tiene un feedback asignado

17. éQué harias con el billete? /¢ Qué harias tu? / ¢ Qué harias en esa situacién?

18. ¢Qué harias tu?/ ¢ Como actuarias en esa horrible situacién? /Es una situacion complicada
¢Como reaccionarias?

19. ¢Qué harias en esa situacién? / ¢Como actuarias? / Yo, en tu lugar,...

20. ¢Qué harias con el dinero? / éQué harias en esa situacidon? / ¢ Qué harias en una situacion asi?

21. ¢Qué harias en relacién a tu amigo? /Si tu amigo estd enfermo, écdmo actuarias?/ ¢ Qué harias

por tu amigo?
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Ejercicios de estilo indirecto

A continuacion, los feedback de elicitacion para los ejercicios de estilo indirecto . No sera
aleatorio, es decir, que cada pregunta tiene un feedback asignado

Para este enunciado no hay feedback, ya que corresponde al ejemplo.
Creia que no... / Creo que me habias dicho otra cosa/ ¢ No estabas de viaje?
Pensaba que no... /Yo creia otra cosa/ Creia que no ha...

PwoN R

Creia que no querias.../ ¢No estabas enojado? /Pensaba que no...

Para este enunciado no hay feedback, ya que corresponde al ejemplo.

No era que.../ ¢No era que detestabas...? / A mi me parece que...

No era que tocabas.../ ¢No eras musico? /No era que...

No era que.../ ¢No habias dicho que te encantaba...? / ¢ No me habias dicho que te
encantaba...?

® N o wn

9. ¢No era que habias...?/Me dijiste que habias... / T habias dicho que ...
1) Feedback para cuando no hay reconocimiento

Estos mensajes de feedback se entregan de manera aleatoria cada vez que no sea posible en
reconocimiento por el sistema.

1. Hay un error en tu oracién que no puedo procesar. Por favor, reescribe tu respuesta.

2. Lo siento, pero hay algo en tu respuesta que no entiendo. Escribe tu oracién nuevamente,
por favor.

3. Hay algunas palabras en tu oracién que no puedo entender. Por favor, inténtalo de nuevo.
4. No entiendo lo que escribiste. Por favor, reescribe tu respuesta.

5. No entiendo tu oracidn. Por favor, inténtalo de nuevo.

6. Hay una palabra en tu oracién que no conozco. éPodrias reescribir tu respuesta?

7. Detecté una palabra desconocida para mi. ¢ Podrias reescribir tu oracién?
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ANEXO 5: FORMULARIO DE EVALUACION DEL TUTOR
GRAMATICAL ELE-TUTOR

Instrucciones: Marque con una cruz (X) la opcién que considere mas adecuada en cada caso.

I. Dimensidn aprendizaje /ensefianza de lenguas

1

2

3

4

Criterio

(Si) cumple
completamente
con el criterio

(Si) cumple
medianamente
con el criterio

No (cumple con el
criterio)

En caso de marcar
3, especifique el
motivo.

1. El programa se condice con el
enfoque comunicativo orientado a la
forma

2. Los temas gramaticales
seleccionados son relevantes para el
nivel de proficiencia del alumno
(nivel intermedio)

3. Adecuada progresion tematica

4. Los ejercicios son adecuados para
el nivel de proficiencia del alumno-
usuario

5. Los tipos de ejercicios son
adecuados

6. La progresion entre los ejercicios
es adecuada

7. Las instrucciones son presentadas
con claridad

8. Los errores que el sistema
reconoce son relevantes para el nivel
de proficiencia del alumno-usuario

9. El sistema reconoce los errores de
manera correcta y precisa

10. La informacién de los mensajes
de feedback es focalizada.

11. El sistema de andamiajey la
cantidad de feedback son adecuados

12. El andamiaje de feedback
propuesto apoya el aprendizaje de
las formas lingtisticas seleccionadas

13. La redaccién de los mensajes de
feedback es clara teniendo en cuenta
las condiciones linglisticas y
culturales del usuario

14. Los mensajes de feedback son lo
suficientemente variados como para
hacer atractivo el trabajo con el
sistema
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Il. Dimensidn técnica

1

2

3

4

Criterio

(Si) cumple
completamente
con el criterio

(Si) cumple
medianamente
con el criterio

No (cumple con el
criterio)

En caso de marcar
3, especifique el
motivo

1.velocidad de carga de la pagina

2. agilidad en la entrega de
feedback

3. navegacion ldégica

4. fluidez en la entrada y salida de
sesion

5. el disefio de los ejercicios y de
las actividades es atractivo

Propuestas, sugerencias y recomendaciones que estime necesarias para el mejoramiento de la

aplicacién:
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ANEXO 6: CUESTIONARIO PARTICIPANTES

Nombre: Cadigo: Fecha:

Cuestionario

Estimado participante: este cuestionario tiene por finalidad recabar datos importantes para
nuestra investigacion.

La informacidn que se recoja serd confidencial y no se usara para ningun otro propdsito que no
sean los propios de esta investigacién. Sus respuestas seran codificadas usando nimeros de
identificacion y, por lo tanto, seran anénimas.

Por favor, responda de manera honesta las siguientes preguntas vy, si tiene dudas, no repare en
consultar a la persona a cargo.

1. ¢Cudl es su lengua materna?

2. ¢Hace cuanto tiempo estudia o aprende espafiol?

3. ¢Cudl es su pais de residencia actual?

4. ¢Hace cuanto tiempo llegé a Chile?

5. ¢Ha estado alguna otra vez en un pais de habla hispana? ¢Cual(es)? ¢ Cuanto tiempo?

6. ¢Conoce alguna otra lengua extranjera? ¢ Cual (es)?

7. ¢Tiene familiares cercanos de habla hispana (padres, hermanos) con los que tiene o ha
tenido contacto estrecho?

8. ¢Ha tenido clases de gramatica? ¢Cuando? ¢Durante cuanto tiempo?

9. ¢Ha leido textos de gramatica por su cuenta?
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10.

Si es estudiante ¢ Qué estudia? Si es profesional ¢ Cual es su profesion?

11. Seiale con una cruz (X) los temas de gramatica que usted considera que maneja:
a) el pretérito imperfecto
b) el pretérito indefinido
c) el pluscuamperfecto
d) el imperativo
e) el futuro simple
f) el futuro compuesto
g) el condicional simple
h) el condicional compuesto
i) el subjuntivo
i) el subjuntivo en oraciones subordinadas
k) el pronombre relativo
) la reccién de las preposiciones
m) la construcciones infinitivas
n) el estilo indirecto
12. Conocimiento de la metalengua ¢ Conoce estos términos? Marque con una cruz (x) en caso
afirmativo.
a) nombre /sustantivo
b) verbo
c) adjetivo
d) determinante /articulo
e) preposicidn
f) adverbio
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ANEXO 7: DATOS DE LA MUESTRA

No Edad | Paisde Lengua materna | Conoc. de otra | Clases de Tiempo de estadia en | Familiares directos Tiempo Profesion o estudio
procedencia LE gramética paises de habla de habla hispana en el pais
hispana

1 20 China chino inglés 1 afio no no 3 meses traduccion /interpretacio
2 21 China chino inglés 1 afio no no 3 meses traduccion /interpretacio
3 20 China chino inglés 2 afios 8 meses no no 3 meses traduccion /interpretacié
4 21 China chino inglés 1 afio no no 3 meses traduccion /interpretacio
> 20 Australia inglés aleman no no no 3 meses estudios interculturales
6 USA padre, pero habla

23 inglés ninguna 1 afio Costa Rica (1 mes) inglés 3 meses profesor de inglés
! 20 Australia ingles gujarati no no no 3 meses estudios interculturales
8 21 China chino ingles 1 afio no no 3 meses traduccion /interpretacio
2 21 China chino inglés Lafo no no 3 meses traduccion /interpretacié
10 20 China chino inglés 2 afios 8 meses no no 3 meses traduccién /interpretacié
11 21 Alemania aleman inglés, francés | 6 meses no no 3 meses traduccién /interpretacié
12 20 China chino inglés e no no 3 meses traduccion /interpretacio
13 Francia francés Esparia (dos no

28 inglés /aleman g s 2 afios profesor de francés
14 24 Alemania aleméan inglés 2 afios Esparfia (5 meses) no 1 mes traduccion
15 23 Alemania aleman inglés 2 afos Espafa (vacaciones) no 1 mes traduccién
16 Alemania Guatemala (3 no

meses)/Espafia (1,5

34 aleman inglés/ruso B esesy 5 afios profesor diferencial y de
17 USA Argentina (5 meses) no

30 inglés ninguna si /Espafia (3 semanas) 4 afios profesor de inglés
18 23 Alemania alemén inglés 2 afos México(1 mes) no 1 mes traduccion
19 27 Alemania aleman Inglés, fr 3 semestr Meéxico (1 semana) no 3 meses Ing. Mecénica
20 21 USA inglés no no México (1 semana) no 3 meses disefio gréfico
21 Brasil no no

36 portugues inglés 1 semestre 5 meses mag. Artes Visuales
22 22 USA ingles no si no no 2 meses turismo
23 Alemania alemén . . , no . .

22 inglés, francés | si no 1 mes psicologia
24 21 Alemania alemén inglés, francés 2 afios no no 1 mes ing. Comercial
25 22 Alemania aleman inglés, francés 1 semestre no no 1 mes bioquimica
26 19 USA inglés no dos afios Pert (1 semana) no 2 meses antropologia
27 Alemania aleméan no 3

25 inglés, francés | dos semestres no semanas mag. ing. Industrial
28 USA inglés aleman, no

22 francés si Pert (1 semana) 2 meses Espafiol
29 Alemania aleméan no 5

23 inglés 1 afio Espafia (2 semanas) semanas ing. Mecanica
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ANEXO 8: PRE- TEST
Pre- test
Prueba de diagndstico

Nombre: Fecha: Puntos: /

l. Futuro simple y compuesto
Transforma el infinitivo en un tiempo correcto del futuro simple o compuesto.
1. ¢Por qué me retas a mi por haberla castigado? jSi (terminar)

23

teniendo yo la culpa!
2. Llegd del mall con un monton de paquetes. ¢ Cuénto (gastar)

?
3. No me vengas con historias. Tu (ir) alli y (decirle)
gue no puedes acompafiarlo.
4. ¢Por qué (reaccionar) asi? Nadie le ha dicho nada
desagradable.
5. ¢Cuantos estudiantes (tener) esta universidad?
6. Tu quédate conmigo y nada (faltarte) :
7. Si sigo comiendo tanto, no (caberme) el pantal6n.
8. No te preocupes. Nosotros (volver) para cuando hayas

Ilegado a casa.

Il Condicional simple y compuesto
Transforma el infinitivo en un tiempo correcto del condicional simple o compuesto.

1. Me paso por la cabeza que cuando yo llegara a la reunion, ellos ya (discutir)
lo mas importante.
2. ¢Cuanto (valer) ese traje?
3. Nadie lo ayudd cuando lo necesitd. (Ayudarle) su padre,
pero €l no quiso.
4. El (divorciarse) antes, pero se lo impidi6 su sentido del
deber.
5. ¢ Cuénta gente (haber) en el publico?
6. (Ser) una pena que el libro no tuviese éxito. jDespués de tanto
trabajo!
7. ¢ (Poder) yo presentar mi candidatura? (Encantarme)
ocupar un cargo publico.
8. ¢ Qué (querer) ese vagabundo?
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1. Estilo indirecto

Coloca estas oraciones en estilo indirecto con enfoque en el pasado. Debes poner especial
atencion en la transformacion temporal. Sigue el modelo del ejemplo.

Ejemplo:
Dice que no lo cree - Dijo que no lo creia

1. El acusado dice que no tiene los objetos robados
9
2. Dice que vendra >

3. Las chicas aseguran que no han visto nada -

4. El ministro afirma que eso no es posible >

El nifio promete que se corregira -

315



ANEXO 9: POST-TEST INMEDIATO

Post- test 1

Nombre: Fecha: Puntos: /23

. Futuro simple y compuesto

Transforma el infinitivo en un tiempo correcto del futuro simple o compuesto.

1. No (tratarte) muy bien, pero después de todo era tu padre.

2. Veo claramente el futuro: (encontrar) la mujer de tu vida y juntos
(ser) felices.

3. Esta pelicula es un clasico. ¢ Cuantas veces (verla) ?

4. Ustedes (poder) venir también.

5. ¢é(llegar) la carta que estaba esperando?

6. ¢Cuantos estudiantes (tener) esta universidad?

7. ¢En qué (estar) pensando que pone esa cara?

8. Suvuelo (salir) mafiana en la noche.

11, Condicional simple y compuesto

Transforma el infinitivo en un tiempo correcto del condicional simple o compuesto.

1. (Vivir) con mas holgura de haberte administrado mejor.

2. Sino hubieraido a esa fiesta, no (conocerte)

3. Sihubieras venido mas temprano, (poder) ir a comer juntos.

4. Eso que tu hiciste, yo no (hacerlo) por nada del mundo. (Preferir)
morirme.

5. ¢éQué (decir) tu en milugar?

6. ¢(Tener) tiempo para ayudarme por favor?

7. Me imaginé que cuando yo llegara (terminar) la pelicula.

8. Entulugar, yo no (actuar) como lo haces.
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1. Estilo indirecto

Coloca estas oraciones en estilo indirecto con enfoque en el pasado. Debes poner especial
atencion en la transformacion temporal. Sigue el modelo del ejemplo.
Ejemplo:

Dice que no lo cree & Dijo que no lo creia

El director dice que nadie lo sabe >

1
2. Promete que lo entregard 2>
3. Notienen idea de quién lo ha dicho =2

4. Asegura que se lo dird >

Dicen que la isla esta deshabitada 2>
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ANEXO 10: POST-TEST DIFERIDO

Post- test 2

Nombre: Fecha: Puntos: /23

Futuro simple y compuesto

Transforma el infinitivo en un tiempo correcto del futuro simple o compuesto.

9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

Si la ambulancia no se apura, el anciano (morirse) para cuando lleguen.
Para cuando llegues, nosotros (hacer) el asado.

Casi puedo adivinar lo que ha pasado: (llegar) tarde y borracho.

Estoy seguro que ella (buscarlo) en la casita de la playa.

¢Cuanto (valer) esta camisa?

Sé que (entender) el ejercicio cuando te lo explique.

¢Dénde (vivir) cuando llegues a Concepcidn?

Los miré muy seriamente y les dijo: Ustedes (quedarse) y no (abrirle)

la puerta a nadie.

Condicional simple y compuesto

Transforma el infinitivo en un tiempo correcto del condicional simple o compuesto.

©® N oo U &

(Ir) a ver tele, pero tengo que terminar este ejercicio.
Yo, que tu, ordeno primero mi habitacion y (ponerme) a leer después.
¢Por qué no (hacerme) caso hace algunos afios? Ahora (ser)

su propio jefe.

(Dar) lo todo lo que tengo por unas tranquilas vacaciones de verano.
En tu lugar, no (contar) ese chiste.

éCreiste que (asustarme) con tus amenazas?

Yo (hacerlo) de manera diferente.

No (volverme) tan desconfiada, de no haber tenido que enfrentar con
esa gente.
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1. Estilo indirecto

Coloca estas oraciones en estilo indirecto con enfoque en el pasado. Debes poner especial
atencion en la transformacion temporal. Sigue el modelo del ejemplo.

Ejemplo:
Dice que no lo cree = Dijo que no lo creia

Pienso que ya se han casado 2>

Dicen que lo haran mafiana sin falta 2>

Ella expresa lo que todos piensan 2>

Creo que estas enamorado de ella 2>

w 0O N o U

Me dice que jamas se pondra un pantalén de ese color >
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ANEXO 11: CUESTIONARIO DE SALIDA

Encuesta de satisfaccion: TUTOR GRAMATICAL

El tutor gramatical con el que ha trabajado es un prototipo que formara parte de una plataforma
virtual de aprendizaje de espaiol como lengua extranjera. Teniendo en cuenta ese contexto
responda las siguientes preguntas:

1. ¢Cbébmo valora el contenido y los temas gramaticales presentados en el tutor? Seleccione
con una cruz tantas opciones como considere necesarias.

- Interesantes

- divertidos

- Utiles

- metomatiempo pero vale la pena

- los contenidos son muy complejos

- los contenidos son demasiado basicos

2. Los ejercicios y temas gramaticales son adecuados para sus conocimientos de espafiol.
Seleccione con una cruz la opcidn que corresponda.

Muy de acuerdo
De acuerdo
En desacuerdo

3. (¢Este tutor ha aumentado su interés por la gramatica?

Si, definitivamente
No
No lo he pensado

4. ¢Durante el proceso ha consultado alguna gramatica por su cuenta? Si la respuesta es

afirmativa, écual (es)?

5. ¢éQué otros temas gramaticales considera importante incluir en este tutor?
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6. ¢Cédmo considera usted la necesidad del aprendizaje formal de la gramatica?

Muy necesario

Algo necesario

No es necesario

No se deberia enseiar

7. éComo deberia ser, segln su opinién, la distribucién de la asignatura por destrezas?
Ordene del 1-6, siendo 6 el mas importante y 1 el menos importante.

Lectura

Escritura

Comprensién auditiva

Gramatica

Cultura

Conversacion

8. Sieste tutor estuviera en su programa de estudios élo usaria?

Si, definitivamente
No
No lo sé

9. ¢(Recomendaria este tutor a otros estudiantes?

Si, definitivamente
Quizas
No, en absoluto

10. éEstd de acuerdo con la siguiente afirmacion? “Tras trabajar con el tutor siento que han
aumentado mis conocimientos sobre el tema”.

Muy de acuerdo
De acuerdo
En desacuerdo
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11. (Cual es su nivel de satisfaccidn general con este tutor?
Totalmente satisfecho

Medianamente satisfecho
insatisfecho

12. ¢(Tiene alguna sugerencia para mejorar este tutor?

iMuchas gracias por su colaboracién!
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ANEXO 12: RESULTADOS PRE-TEST

Resultados del pre-test del grupo control (grupo C) (Puntaje 1-100)

ID Resultado
GC1 21,73
GC2 69,56
GC3 47,82
GC4 69,56
GC5 54,47
GC6 52,17
GC7 13,04
GC8 43,47
GC9 82,6
GC10 52,17
GC11 43,47
GC12 19,56
GC13 19,56
GC14 60,86
GC15 47,82
GC16 60,86

Resultados del pre-test del grupo experimental (grupo E) (Puntaje 1-100)

ID Resultado

GE1 26,08
GE2 52,17
GE3 69,56
GE4 60,86
GES 52,17
GE6 13,04
GE7 30,43
GE8 73,91
GE9S 65,21
GE10 65,21
GE11 69,56
GE12 43,47
GE13 34,78
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ANEXO 13: RESULTADOS POST-TEST 1

Resultados del pre-test del grupo control (grupo C) (Puntaje 1-100)

ID Resultado
GC1 30,43
GC2 78,26
GC3 78,26
GC4 78,26
GC5 60,87
GC6 91,3
GC7 26,08
GC8 52,17
GC9 100
GC10 86,95
GC11 52,17
GC12 34,78
GC13 26,08
GC14 67,39
GC15 76,08
GC16 73,91

Resultados del pre-test del grupo experimental (grupo E) (Puntaje 1-100)

ID Resultado

GE1 82,6
GE2 91,3
GE3 91,3
GE4 78,26
GE5 60,86
GE6 30,43
GE7 82,6
GE8 94,44
GE9 94,44
GE10 84,78
GE11 97,82
GE12 86,95
GE13 60,86
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ANEXO 14: RESULTADOS POST TEST 2

Resultados del pre-test del grupo control (grupo C) (1-100)

ID Resultado
GC1 52,17
GC2 78,26
GC3 73,91
GC4 69,56
GC5 60,87
GC6 82,6
GC7
GC8 56,52
GC9 94,44
GC10 65,21
GC11 45,65
GC12 32,6
GC13 26,08
GC14 67,39
GC15 63,04
GC16 65,21

Resultados del pre-test del grupo experimental (grupo E) (1-100)

ID Resultado

GE1 78,26
GE2 82,61
GE3 82,61
GE4 91,3
GE5 56,52
GE6 69,56
GE7 65,21
GE8 94,44
GE9 83,33
GE10 86,95
GE11 95,65
GE12 82,6
GE13 60,86
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ANEXO 15: RESULTADOS ENCUESTA DE SATISFACCION

1. ¢Coémo valora el contenido y los temas gramaticales presentados en el tutor? Seleccione
con una cruz tantas opciones como considere necesarias.

- Interesantes 15
- divertidos 1
- utiles 22

- me toma tiempo pero vale la pena
- los contenidos son muy complejos
- los contenidos son demasiado basicos

w|iw|oo

2. Los ejercicios y temas gramaticales son adecuados para sus conocimientos de espafiol.
Seleccione con una cruz la opcién que corresponda.

Muy de acuerdo 9
De acuerdo 14
En desacuerdo

3. ¢Este tutor ha aumentado su interés por la gramatica?

Si, definitivamente 11
No 1
No lo he pensado 11

4. ¢Durante el proceso ha consultado alguna gramatica por su cuenta? Si la respuesta es
afirmativa, écudl (es)? No 13 si7

Si, un libro de gramatica publicado por la Universidad de Shangai
Si, unas péginas de internet, pero no me acuerdo cuales

Si, sobre le condicional simple y compuesto

Si, tenemos clases de gramatica, pero no fueron sobre este tema
Si, unas paginas de internet sobre los pronombres

5. ¢éQué otros temas gramaticales considera importante incluir en este tutor?
Subjuntivo (9); otros tiempos verbales ademas de estos (7) ; uso de articulos y preposiciones

(2) , uso de pronombres (2)
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6. ¢Como considera usted la necesidad del aprendizaje formal de la gramatica?

Muy necesario

17

Algo necesario

6

No es necesario

No se deberia enseiar

7. éCémo deberia ser, segln su opinidon, la distribucidn de la asignatura por destrezas?

Ordene del 1-6, siendo 6 el mdas importante y 1 el menos importante.

Lectura 63
Escritura 83
Comprensidn auditiva 86
Gramatica 100
Cultura 56
Conversacién 107

8. Sieste tutor estuviera en su programa de estudios élo usaria?

Si, definitivamente 15
No 1
No lo sé

9. ¢Recomendaria este tutor a otros estudiantes?
Si, definitivamente 11
Quizas 12

No, en absoluto

10. éEsta de acuerdo con la siguiente afirmacion? “Tras trabajar con el tutor siento que han

aumentado mis conocimientos sobre el tema”.

Muy de acuerdo 4
De acuerdo 19
En desacuerdo

11. éCudl es su nivel de satisfaccidon general con este tutor?
Totalmente satisfecho 5
Medianamente satisfecho 16
insatisfecho 1
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12. (Tiene alguna sugerencia para mejorar este tutor?
Algunas de las sugerencias

1. “Seria buen incluir textos para practicar”

2. “Sise trata de la conjugacién de un solo verbo, seria mejor no tener que escribir toda la
oracion. Evitar que salga un error por poner mal un punto p.ej.”

3. “Que contenga mas temas gramaticales y ejercicios [ilegible], no solo de preguntas
individuales”.

4. “[..] nosabemos silo que trabajamos es correcto o falso; entonces nos puede dar un
papel con las respuestas correctas y corregir los errores que tenemos.” (alumno del grupo
control)
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