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Aprendizaje Implicito de Algunas Reglas Subyacentes a los Elementos
Morfosintacticos de la Lengua Escrita Castellana a Través de una Modalidad
de Presentacion Visual por Medio de un Videojuego

Implicit Learning of Some Subordinate Rules Underlying
Morphosyntactic Elements of the Spanish Written Language by Means
of a Visual Presentation Modality Through the Use of a Videogame

Elsa Maria Escobar
Pontificia Universidad Catolica de Chile

Para comprobar si los principios de aprendizaje implicito son vdlidos con nifios en el contexto de graméticas naturales y
efectivamente ensefiados por medio de un formato hidico (videojuego), se realizd un experimento con 105 nifios del
nivel de transicion (kinder). En condiciones experimentales, se implementd, en un videojuego especialmente disefiado,
una estrategia exclusivamente visunal, siguiendo las analogias del paradigma de conciencia fonolégica implicita de Messer
(1967, en Lance, Swanson & Peterson, 1997) y la estructura procedural del paradigina de gramdticas artificiales de
Reber (1989). Los resultados muestran que la estrategia visual utilizada fue inefectiva y produjo interferencia en el
aprendizaje de la estructura gramatical presentada. Se hipotetiza que esto se debe a que los nifios en la edad preescolar
necesitan un eéntrenamiento inicial para.la lectura que combine y asocie la presentacion visual de las letras con su
contraparte auditiva. Por otra parte, se observé que la utilizacion del videojuego tuvo efectos positivos sobre la motiva-
c¢ion y el interés de los nifios.

An experiment with 105 kindergarten children was conducted to verify if the implicit learning principles are valid in the
context of natural grammar and effectively taught using a videogame. In a specially designed videogame, a visual strategy
was applied in experimental conditions, based on the analogies of Messer’s Implicit Phonological Awareness Paradigm
(1967, in Lance, Swanson & Peterson, 1997) and the procedural structure of Reber’s Artificial Grammar Paradigm
(1989). The results show that the visual strategy was ineffective and interfered with the learning process of the presented
grammatical structure. It is hypothesized that this was due to the fact that preschoolers need initial training in reading
that combines and associates visual presentation of letters along with their auditory counterpart. On the other hand, the

use of the videogame increased children’s motivation and interest.

En los dltimos afios, la interrogante acerca de la
existencia de mas de un mecanismo bésico de apren-
dizaje, ha despertado el interés en la habilidad del
ser humano para aprender informacién de forma no
consciente, abriendo nuevas perspectivas, dentro de
otras dreas, en la investigacién del aprendizaje de la
lectura.

De hecho, muchos estudios muestran que los
nifios preescolares tipicamente adquieren a nivel
implicito algin tipo de conocimiento sobre la es-
tructura interna de las palabras antes de recibir ins-
truccidn lectora explicita (Brady & Shankweiler,
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1991). Este 1ltimo aspecto hace referencia a una
nueva linea de investigacion relacionada con el
aprendizaje implicito de reglas fonolégicas del len-
guaje.

En términos generales, el aprendizaje implicito
(Al se refiere al aprendizaje no consciente de ciertas
regularidades de estructuras gramaticales. El apren-
dizaje implicito o “aprendizaje inconsciente” ha des-
pertado gran interés en la psicologia cognitiva desde
que en 1967 Arthur Reber desarrollé el paradigma de
las gramadticas artificiales, el cual es uno de los ha-
llazgos experimentales mas replicados en los dltimos
diez afios. Este paradigma, hasta ahora estudiado prin-
cipalmente en sujetos adultos, utiliza como conteni-
do de aprendizaje sistemas Markovianos, en los cua-
les los estimulos han sido estructurados de acuerdo a
reglas complejas que no pueden ser conocidas con
facilidad por el sujeto de manera explicita a partir de
su observacién y/o memorizacién. La Figura 1 mues-
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tra el esquema de la primera gramdtica artificial utili-
zada por Reber (1967) y algunos ejemplos de orde-
naciones gramaticales generadas a partir de ella.

El procedimiento utilizado consta de dos fases:
() una fase de entrenamiento o adquisicién en la cual
se pide a los sujetos que memoricen una serie de ejem-
plares (combinaciones de letras) derivados de una
gramdtica artificial, y (b) una fase de evaluacion, en
la cual se presenta a los sujetos una lista de ordena-
ciones, todas construidas con el mismo conjunto de
letras, pero algunas “legales” o “gramaticales™ y otras
“flegales” 0 “no gramaticales” (i.e., que violan una o
mas de las transiciones permitidas por la estructura),
Frente a cada ordenacién el sujeto debe indicar si se
trata de una ordenacién legal o ilegal.

Sorprendentemente, se ha observado que los su-
jetos, durante la fase de evaluacién, al juzgar la “gra-
maticalidad” de los estimulos presentados, logran ni-
veles de acierto del 60% y 80% (Augart, 1994). Lo
miés interesante de este efecto es que a pesar de que
los sujetos obtienen esta tasa de acierto, son incapa-
ces de reportar de forma explicita las reglas subya-
centes a la gramdtica artificial, y cuando logran ex-
plicitarlas, suelen dar reglas erréneas (Augart, 1994).

Para muchos autores, dentro de los que se desta-
ca Reber (1993), el aprendizaje implicito tiene un
papel fundamental en el desarrollo cognitivo. De he-
cho, Meulemans (1998) afirma que durante la prime-
ra etapa del desarrollo del nifio (estadio preverbal del
desarrollo), cualquier situacién de aprendizaje es por
definicién implicita. Sin embargo, la investigacion en
este campo todavia es escasa y poco concluyente, de

tal forma que, como afirman Meulemans, Van der
Linden y Perruchet (1998), resulta paraddjico atri-
buir una funcién tan importante en ¢l desarrollo cog-
nitivo' a un mecanismo cuyas propicdades han sido
estudiadas casi exclusivamente en adultos. Es porello
que la investigacién del aprendizaje implicito en ni-
fios en edad preescolar es un drea de especial impor-
tancia en el dmbito cientifico.

De forma paralela al estudio del Al, desde la
década de los ‘60, el tema de la conciencia fonolo-
gica ha llegado a ser una de las dreas de mayor inte-
rés en la investigacion actual y en la ensefianza de la
lectura inicial debido a las evidencias de su correla-
cién con la adquisicién de habilidades basicas de
Jectura. El término conciencia fonoldgica se utiliza
usualmente para hacer referencia al conocimiento
explicito de c6mo las palabras habladas pueden ser
analizadas en sus sonidos constituyentes (Cossu,
Rossini & Marshall, 1993). De manera cldsica, la
evaluacion de esta habilidad para analizar y sinteti-
zar de manera consciente el sistema de sonidos de
la lengua, se realiza a través de identificar onsets,
rimas, parear silabas y palabras que tienen sonidos
iniciales o finales idénticos, segmentar sonidos den-
tro de la palabra, manipular el orden de segmentos
dentro de las palabras, sintetizar sonidos para for-
mar palabras y eliminar sonidos dentro de una pala-
bra (Mejia Gémez, 1999). Estas tareas, cuyo comiin
denominador es la exigencia de conocimiento ex-
plicito, son las que tienden a ser relacionadas cau-
salmente con el aprendizaje de la lectura (Brady &
Shankweiler, 1991).
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Figura 1. Estructura gramatical empleada por Reber (1967). La estructura tiene puntos fijos de entrada (Py T).
En el diagrama, las flechas indican las transiciones permitidas y las letras en los circulos corresponden a casos
especiales que pueden aparecer de 0 a 5 veces en cada ordenacién. Asf, por ejemplo, la letra T puede ser omitida
(como en PVV) o aparecer repetida (como en PTTVYV),



APRENDIZAJE IMPLICITO DE REGLAS MORFOSINTACTICAS 113

Pese a lo anterior, actualmente se encuentra so-
bre el tapete el debate acerca de la existencia y eva-
luacién de procesos inconscientes relacionados con
el aprendizaje de la lectura.

Dentro de esta linea, Messer (1967, en Lance,
Swanson & Peterson, 1997) en un experimento que
tenfa como objetivo evaluar el aprendizaje implicito
de la conciencia fonoldgica, utilizé un procedimiento
de seleccion forzosa en el cual se presentaban dos pa-
res de palabras sin sentido que eran escuchadas por los
sujetos y contenian (a) un ejemplar con grupos conso-
nanticos permisibles en el idioma inglés (reglas fono-
tacticas), y (b) un ejemplar con combinaciones de con-
sonantes que violaban las reglas fonotdcticas! del in-
glés (phonotactics constraints). Este autor observé que
los sujetos elegian con mayor frecuencia las palabras
no semdanticas “legales” y no las palabras que conte-
nian violaciones a las reglas fonotdcticas del inglés.

A este respecto, Morais (1991) considera que es
posible que los nifios adquieran conciencia fonémica
sin haber recibido algin tipo de instruccién explicita
en la correspondencia grafema-fonema. Morais,
Mousty y Kolinsky (1998) consideran que a pesar de
que la correspondencia fonema-grafema se aprende
mejor de forma explicita, las relaciones sublexicales
y las reglas subyacentes a la relacién grafema-fone-

/ Pcrccpmon Visual
de la Palabra

Representacién Visual

Percepeion Fonolégica

S

Figura 2. Modelo de Lectura de Ruta Dual.

! En espafiol, el término fonotaxis se reficre a la combinacién de
los segmentos de las silabas y palabras en los esquemas y en la
cadena hablada. La fonotaxis trata de las reglas de distribucion
de los clementos dentro de las unidades del lenguaje, descri-
biendo, por ¢jemplo, las combinaciones de consonantes per-
mitidas en el interior de una palabra que no se encuentran al
final de la misma y las combinaciones de vocales que sélo s¢
dan en la unién de palabras y no en el interior de una palabra.

ma pueden ser aprendidas implicitamente. Sin em-
bargo, consideran que la decodificacién fonolégica
no puede ser aprendida completamente de forma im-
plicita, de tal forma que es necesario brindar un “im-
pulso inicial” a través de la ensefianza de los fénicos.

Si bien existe evidencia de la importancia de la
conciencia fonoldgica en la adquisicién de la lectura,
también hay controversia en cuanto a la interpreta-
cién de esta relacion. A su vez, la documentacién de
casos excepeionales de nifios sordos y con Sindrome
de Down que a pesar de su incapacidad de realizar
actividades de conciencia fonolégica desarrollan ha-
bilidades de lectura, ha llevado a algunos autores a
plantear la existencia de otras rutas de lectura alter-
nas a la via de reconocimiento y decodificacion fo-
noldgica (Cossu, Rogsini & Marshall, 1993; Evans
1997; Williams, 1994), como por ejemplo, la ruta de
codificacién visual planteada por el denominado
Modelo de Ruta Dual de Coltheart, Curtis, Atkings y
Haller (1993). La idea central de este modelo es que
los buenos lectores tienen a su disposicién dos dife-
rentes procedimientos o rutas para llegar al significa-
do de la informacion escrita: la via directa o no-lexi-
cal y la via indirecta o lexical. Como muestra la Figu-
ra 2; la representacion visual puede tomar dos direc-
ciones: la codificacién visual y la decodificacion fo-
noldgica. La primera lleva a un reconocimiento vi-
sual de la palabra completa y la segunda a un recono-
cimiento secuencial de los fonemas que conforman
la palabra. De acuerdo al modelo, ambas vias permi-
ten el acceso al significado de la palabra.

El Modelo de Ruta Dual ha sido comprobado tini-
camente en lectores expertos y adultos, por lo que resul-
ta interesante investigar si los nifios prelectores pueden
aprender este tipo de codificacién netamente visual.

En las investigaciones relacionadas con el apren-
dizaje implicito de reglas fonolégicas del lenguaje,
se utilizan estimulos auditivos; sin embargo, dado
nuestro interés por la ruta de codificacién alterna,
resulta pertinente evaluar si los nifios preescolares
pueden aprender implicitamente algunas reglas sin-
tdcticas por medio de una modalidad de presenta-
c¢ién exclusivamente visual.

Dentro de la presente investigacidn, ya que no
se utilizardn elementos auditivos, prescindiremos del
término fonotaxis'y utilizaremos el término “reglas
subyacentes a los elementos morfosintacticos”, para
hacer alusién al referente visual de las reglas que
regulan las combinaciones legales de vocales 'y con-
sonantes dentro de una palabra.

A suvez, considerando que la generalidad de las
investigaciones en aprendizaje implicito se han cen-
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trado en el aprendizaje de graméticas artificiales en
adultos, es de particular interés para nosotros inves-
tigar lo que sucede con nifios en relaci6n al aprendi-
zaje de gramdticas naturales (configuraciones pro-
pias de la lengua espafiola), esto, dadas las impli-
cancias que para el aprendizaje escolar pudiesen
tener hallazgos en este sentido.

Para esto, fue necesario crear un método que per-
mitiera motivar y mantener la atencién de los nifios
respecto al aprendizaje de 1a gramdtica natural, ya que,
si empledsemos el método generalmente utilizado por
los experimentos cldsicos sobre aprendizaje implicito,
no s¢ lograria involucrar al nifio en la retencién e inter-
nalizacién de las estructuras gramaticales presentadas.
Por este motivo, y tomando en cuenta que desde prin-
cipios de los *90, 1a utilizacién de videojuegos como
herramientas educacionales ha recibido gran atencién
en los ambientes académicos, debido a su componente
motivacional y su potencial como facilitadores del pro-
ceso de aprendizaje (Gros Salvat & Rodriguez Illera,
1998; Malone & Lepper, 1987; McLaughlin, 1996;
Rieber, 1996), se ha puesto a prueba la efectividad de
los videojucgos como plataforma para el aprendizaje
implicito de algunas reglas sintdcticas subyacentes a
los elementos morfosintacticos de la lengua espanola.

En base a estos antecedentes, la presente investi-
gacién pretende dar un paso inicial en el estudio del
aprendizaje mplicito de gramaticas naturales en ni-
fios y en la utilizacién de una modalidad de presenta-
cién netamente visual para elicitar dicho aprendizaje
dentro de un contexto ladico (videojuego). De este
modo, se espera aportar un videojuego para la ense-
fianza inicial de algunos aspectos morfosintdcticos de
la lectura que sea motivante y efectiva.

Método

Muestra

Se utilizé una muestra de 105 nifios de Nivel de Transicién
pertenecientes a dos escuclas municipales (NSEB) de la Comuna
de Macul, en Santiago de Chile, Se eligi6 utilizar una muestra de
nifios de bajo nivel socioeconémico ya que se hipotetiza que €s-
tos presentan menos contacto con ¢l mundo letrado en compara-
cién a los nifios de nivel socioeconémico medio y alto. Los nifios
fueron asignados a tres grupos experimentales: un grupo experi-
mental (Maga Experimental = ME) y dos grupos control (Maga
Control = MC y Grupo Control-Control = GCC). Para la confor-
macién de los grupos experimentales se respetd la division natu-
ral existente en los colegios y la asignacién a la condicidn experi-
mental se hizo al azar. Cabe mencionar que los tres grupos expe-
rimentales son equivalentes en cuanto a procedencia, y no existe
ninglin criterio por parte de los dos colegios, que no sea la asigna-
cién aleatoria, para ubicar a los nifios en una u otra seccién. La
Tabla 1 muestra la composicion de los grupos muestrales.

Tabla 1
Composicion de los grupos muestrales

ME MC ME-P MC-P GCC Total
Grupo

Hombres 15 19 4 7 20 54
Mujeres 16 15 7 8 20 - 51
Total Grupo 31 34 11 15 40 105

El experimento incluyé dos instancias experimentales de
adquisicion y evaluacion. Los grupos conformados para Maga-
P (experimental y control) estdn compuestos por aquellos nifios
que asistieron a las sesiones de la primera instancia experimen-
tal con Maga y también a la segunda (M-P), los nifios que s6lo
asisticron auna de estas instancias fueron eliminados de la mues-
tra de M-P, por esta razén el niimero de nifios.de la muestra de
M-P es inferior a los otros grupos. Es importante recalcar que
los grupos de M-P no conforman una muestra distinta, sino que
incluyen a los nifios de la primera experiencia experimental.

Cabe sefialar que, ademds de los grupos experimental y con-
trol de cada experimento, se formé un grupo que fue denomina-
do como control-control, dicho grupo no tuvo acceso a los video-
juegos y su objetivo fue establecer la linea base de aprendizaje
que los nifios posefan respecto de las estructuras gramaticales
presentadas sin ser sometidos a los juegos.

Instrumento

Se utilizaron los juegos electrénicos Maga-Al (Maga Apren-
dizaje Implicito) y Maga Control 2. Los dos juegos estdn prota-
gonizados por una “maguita” que se ubica en la zona izquierda
de la pantalla y se desplaza verticalmente bajo el control del
jugador. En ¢l lado opuesto de la pantalla, en tanto, se encuentra
un “objeto mégico” (por ¢j., una varita mdgica, una pécima, un
libro de hechizos). El nifio debe ayudar a la maga a construir un
puente para alcanzar dicho objeto.

Bl nifio debe construir el puente seleccionando entre dos
bloques (un target y un distractor) aquel que contienc la palabra
no semdntica idéntica a la presentada en la “instruccién” (o “pa-
labra magica™) que aparece en el extremo derecho de la panta-
1a. El jugador de¢be ubicar a Maga frente al blogque correcto y
“dispararle magia” usando los comandos de la méquina, Cuan-
do hace la eleccion correcta, el bloque elegido desciende hasta
la base de la pantalla y queda fijo alli, construyéndose asi el
puente que.conduce al objeto mégico.

Ademis, durante el juego aparecen diversos personajes (an-
tagonistas) que interficren con la tarca de seleccién de bloques o
restan vidas a:-Maga. También a ellos ¢l nifio debe “dispararles
magia” obteniendo as{ puntos, lo mismo que con la eleccién de
los bloques correctos.

La Figura 3 muestra la primera pantalla del juego Maga AL
En la barra de estado aparecen los signientes elementos:

1. Eltablero de puntaje del jugador.

2. Tres iconos (sombreros) indicando las vidas del perso-

naje central del juego.

3. Enlazona derecha de la barra, una ordenacién de tres a
seis Jetras (la “palabra mégica” que el nifio debe elegir)
que corresponde a la “instruceién”, y sirve de referencia
al nifio para la eleccidn del target correcto y la construc-
cién del puente.

? Para una mayor descripcién de estos videojuegos ver Rosas
et al. (2003).
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Nétese que en este juego, las letras que conforman la palabra
no semdntica son presentadas de una forma global, es decir que en
pantalla aparece la palabra completa (whole-word) sin ningdn tipo
de secuenciacion de las letras. Se escogi6 esta forma de presenta-
cién de los blogues de letras debido a gue, segiin el Modelo de Ruta
Dual de Coltheart, Curtis, Atkins y Haller (1993), la ruta visual de
reconocimiento de 1a informacion escrita se lleva a cabo a través de
la codificacién visual de palabras completas (whole words).

Contenidos de Aprendizaje

Los juegos Maga-Al y Maga-Control son idénticos en cuanto
ala dindmica y estructura del juego, pero difieren en la “grama-
ticalidad” de los contenidos de aprendizaje: las letras de la pala-
bra no semdntica mostrada en- el juego Maga-Conirol fueron
combinadas al azar; mientras que para la presentacién de los
contenidos de aprendizaje del juego Maga-Al, se utilizé una
adaptacion del paradigma de conciencia fonolégica implicita
de Messer (1967, en Lance, Swanson & Peterson, 1997).

En este paradigma, se muestra a los sujetos dos pares de
palabras sin sentido que eran escuchadas por los sujetos y- con-
tenfan (a) un ¢jemplar con grupos consondnticos permisibles en
¢lidioma inglés y (b) un ejemplar con combinaciones de conso-
nantes que violaban dichas reglas. Es preciso destacar que da-
dos los objetivos de la presente investigacién, en este experi-
mento se utilizé una modalidad de presentacién visual y no au-
ditiva; de tal forma que, como se mencioné anteriormente, los
nifios vieron dos pares de palabras no semdnticas: un target com-
puesto por grupos consonénticos permisibles en el idioma espa-
fiol; y un distractor, formado por una combinacién de conso-
nantes que violan las reglas sintdcticas subyacentes a las unida-
des morfosintdcticas bésicas de la lengua espaiiola.

Asi, el contenido del juego original del juego “Maga”, com-
puesto por targets y distractores correspondientes a una graméati-
ca artificial, fue cambiado en Maga-Al, por combinaciones de
grupos consondnticos que forman pares de palabras sin sentido
que obedecen o violan, segin sea el caso, las reglas sintdcticas
subyacentes a las unidades morfosinticticas basicas de 1a lengua
espafiola (gramética natural). Se eligié utilizar las letras: “a”, “¢”,
“m” y “p”, debido a que éstas son las primeras letras que s tien-
den a ensefiar durante el adiestramiento inicial en la lectura.

Ml

Figura 3. Imagen del Juego Maga-Al. Maga se desplaza
verticalmente y debe “disparar magia” a los bloques que se
movilizan (también verticalmente) en la pantalla. El nifio
debe seleccionar sucesivamente aquel bloque que corres-
ponde a la instruccién mostrada en el borde inferior.

Los distractores fueron construidos de tal forma que su confor-
macién viola las reglas bésicas subyacentes a los elementos morfo-
sintdcticos del espafiol (no son permisibles en la lengua escrita).

Procedimiento

El procedimiento utilizado sigui6 la estructura procedural del
paradigma de gramdticas artificiales de Reber (1989) compuesto
de dos fases, una fase de adquisicion o de entrenamiento en la que
los nifios jugaron durante 10 sesiones con los videojuegos, y una
Jase de evaluacion en la cual se aplicé una prueba de Evocacién —
evaluacién de la memoria explicita- y una prueba de Gramaticali-
dad —evaluacién del Al-. La prueba de evocacién consistié en un
test de completacion cuyo prop6sito era evaluar el grado de reten-
cién de los contenidos de aprendizaje que los nifios lograron duran-
te la fase de entrenamiento; mientras que la prueba de gramaticali-
dad fue un test de eleccién forzosa en el cual el nifio debia elegir
entre dos combinaciones de letras, la “palabra mégica” (combina-
cién legal) andloga a las presentadas en la fase de entrenamiento.

Previo a la fase de adquisicion se aplicé la Prucba de Com-
prension Lectora (CLP) Formas Paralelas (Primer Nivel, Forma
A), para verificar el nivel lector que los nifios posefan antes de
emplear los videojuegos.

Resultados

Prueba CLP

En la prueba CLP el porcentaje promedio de acier-
to de los tres grupos fue bastante bajo (ME = 9.52%,
MC = 13.85%, CC = 11.42%), lo cual indica que los
nifios que participaron en el experimento no poseian
conocimientos lectores previos ni habilidad de deco-
dificacién explicita (ver Tabla 2). Cabe destacar que
el puntaje promedio del grupo MC estd por encima
del puntaje obtenido por los otros dos grupos experi-
mentales, sin embargo, la diferencia entre los grupos
no ¢s estadisticamente significativa (ver Tabla 3).

Tabla 2
Resultados Prueba CLP
Grupo - Puntaje DS Porcentaje DS

Promedio Promedio de

Acierto

ME 0.66 0.98 9.52 13.94
MC 1.06 1.44 13.85 22.43
CcC 0.80 0.94 11.42 14.41

Tabla 3
Comparacion de porcentajes promedio de acierto
en la Prueba CLP

ME MC cC t p
9.52 13.85 e -892 380
9.52 — 1142 -464 645

o 13.85 11.42 316 744
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Prueba de Evocacion

Como muestra la Tabla 4, el nivel de acierto de los
grupos ME y MC fue bastante bajo (ninguno de los
grupos superé el 16% de acierto en la prueba), lo cual
indica que el rendimiento de los sujetos estuvo dentro
de lo esperado por azar. El grupo MC obtuvo un por-
centaje de acierto superior al grupo ME, no obstante,
la diferencia entre los porcentajes promedio de acierto
no es estadisticamente significativa. Es preciso sefialar
en este punto una diferencia con las experiencias de
Reber respecto del aprendizaje implicito de gramati-
cas artificiales: mientras en estas experiencias era ne-
cesaria la memorizacién de las ordenaciones presenta-
das, en este caso este requerimiento fue omitido dada
1a baja edad de los participantes de la muestra.

Tabla 4
Resultados Prueba de Evocacion

Grupo N Porcentaje DS
Promedio
de Acierto
ME 31 13.82 11.94
MC 34 15.54 11.85

Prueba de Gramaticalidad

Los resultados obtenidos en esta prueba (ver Ta-
bla 5), en oposicién a lo teéricamente esperado, se-
flalan que el grupo ME (grupo de nifios expuestos a
combinaciones gramaticales o legales durante el jue-
£0) se encuentra por debajo del rendimiento alcanza-
do por el grupo MC (grupo de nifios expuestos a com-
binaciones no gramaticales o ilegales durante el jue-
£0). Este resultado se repite tanto en la primera ins-
tancia de evaluacién como en la segunda (M-P), lo
cual sefiala una consistencia en los resultados obteni-
dos. Nétese que en la segunda instancia de evalua-
cidn, los grupos experimentales que fueron someti-
dos a las 5 sesiones de juego adicionales obtuvieron
resultados muy por debajo del rendimiento observa-
do en la primera evaluacidn, siendo la diferencia en-
tre las dos instancias de evaluacién estadisticamente
significativa (p < .000) (ver Tabla 6). Este resultado
llama la atencién dado que lo esperable serfa que el
rendimiento aumentase con mds sesiones de juego 'y
no que disminuyese de forma tan radical.

Asi, el grupo ME obtuvo un porcentaje prome-
dio de acierto significativamente mas bajo (51.61%,
39.77%-P) en la prueba de gramaticalidad que el
grupo MC (60.29%, 43.33%-P) y el grupo CC
(55.31%).

Tabla 5
Resultados obtenidos por ME y MC en la Prueba
de Gramaticalidad

Grupo N % promedio DS Intervalo de

de acierto Confianza 95%
Inferior Superior

ME 31 51.61 25.48 42.31 60.92
MC 34 60.29 19.08 53.63  66.95
ME-P 11 39.77 14.59 29.96 49.57
MC-P 15 43.33 19.97 32.27 54.39
CcC 40 55.31 21.53 48.42 - 62.20

Tabla 6

Comparacidn de porcentajes promedio de acierto
de los grupos experimentales en las dos instancias
de evaluacion

ME MC MEP MCP CC (  p

51.61. 6029 - - . 158 - 122
51.61 . - . 5531 702 485
- - 3977 4333 - =934 358
51.61 - 3977 - - 631 .000
6029 - 43.33 - 1099 .000

En resumen, el bajo rendimiento del grupo ME
indica que la estrategia utilizada fue inefectiva y los
resultados observados en la segunda instancia de
evaluacion sefialan un efecto negativo del tiempo
de juego sobre el aprendizaje.

Finalmente, para verificar si existe alguna re-
lacién entre los resultados observados en la prue-
ba de Evocacién y en la prueba de Gramaticali-
dad, se correlacionaron los puntajes obtenidos por
los sujetos en estas dos pruebas (ver Tabla 7). A
partir de este andlisis, puede establecerse que el
fndice de correlacién entre los resultados obteni-
dos por los tres grupos experimentales en estas
dos pruebas es bastante bajo, lo cual indica que
no existe una correlacién entre las medidas im-
plicitas'y explicitas de aprendizaje, y que los ni-
fios utilizaron procesos diferentes para responder
en ambas pruebas.

Tabla 7
Coeficientes de correlacion Prueba de Gramatica-
lidad y Prueba CLP, grupos ME, MCy CC

Evocacion Gramaticalidad
Evocacion 1.00 0.149
Gramaticalidad 0.149 1.00
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Discusion

El presente estudio tenia como objetivo princi-
pal evaluar el aprendizaje implicito de reglas sub-
yacentes a los elementos morfosintdcticos de la len-
gua espafiola (referente visual de las reglas fono-
tacticas) utilizando una modalidad de presentacién
netamente visual y no auditiva dentro de un con-
texto Iidico (videojuego). Ademds, se pretendfa es-
tablecer la validez de los resultados de aprendiza-
je implicito en nifios y determinar los efectos de la
utilizacién de un formato de juego para el mismo.
Esto, basdndose en: (a) estudios que sugieren que
los nifios prelectores pueden aprender implicita-
mente las reglas subyacentes a las relaciones entre
las letras que forman las palabras y son capaces de
generalizarlas, (b) el planteamiento de algunos au-
tores acerca de la existencia de procesamiento fo-
nolégico sin sonido, (¢) la evidencia relacionada
con laruta de lectura de codificacion visual, alter-
nativa a laruta de decodificacién fonolégica, y (d)
la importancia de los videojuegos como herramien-
tas educativas facilitadoras del proceso de apren-
dizaje.

Los resultados de esta investigacién, més que
comprobar la ocurrencia de aprendizaje implicito
de las estructuras morfosinticticas en los nifios del
grupo experimental (GE), parecieran contradecir la
presencia de dicho fenémeno. Sorprendentemente,
y en oposicién a lo esperado, el grupo control (GC)
logré un porcentaje promedio de acierto superior a
los grupos experimental y CC.

A pesar de que estos resultados pueden conside-
rarse desalentadores respecto al aprendizaje impli-
cito de estructuras morfosintécticas por medio de
una modalidad visual implementada en un videojue-
go, brindan datos interesantes que deben ser.toma-
dos en consideracién. En primer lugar, estén los re-
sultados observados en el GE. Recuérdese. que en
las dos instancias de evaluacion, el rendimiento del
GE estuvo muy por debajo de lo esperado.

Una primera explicacién para los resultados del
GE; es que la estrategia que fue implementada en el
videojuego es inefectiva para el aprendizaje impli-
cito de estructuras sintdcticas de la lengua castella-
na en nifies prelectores. Esta nocién se ve apoyada
por el hallazgo de Byrne (1988, en Morais, 1991)
de que la conciencia fonémica no s¢ deriva esponta-
neamente de la presentacién a nifios prelectores de
secuencias de simbolos que representaban combi-
naciones sintacticas; y por lo tanto, es dificil de ob-
tener sin la instruccién explicita en el cédigo alfa-

bético y el aprendizaje de los fénicos, es decir de la
correspondencia sonido-sfmbolo. Esto concuerda
con el principio alfabético de que la clave para el
aprendizaje de la lectura es que los nifios aprendan
la asociacién entre los sonidos que forman el len-
guaje y los simbolos que lo representan (Stahl, Duffy-
Hester & Dougherty Stahl, 1998), por lo que se de-
duce que la mera presentacién de simbolos visuales
sin una asociacion a sonidos u otra representacion
con significado, resulta ineficiente para el aprendi-
zaje inicial de la lectura.

Por otro lado, si bien s¢ ha observado que es
posible llegar al significado de una palabra por me-
dio de una via de procesamiento netamente visual
(prescindiendo del procesamiento fonolégico), es
importante recordar que esto se ha observado tni-
camente en lectores diestros que ya han aprendido
con anterioridad ¢l principio alfabético y conocen
el significado de las palabras a partir de la asocia-
cién previa de éstas con su referente oral. Es por
ello que a pesar de que los nifios son capaces de
aprender implicitamente las relaciones entre las le-
tras y de generalizarlas; la ruta de codificacion vi-
sual, alternativa a la ruta de decodificacién fonols-
gica, posiblemente no sea accesible para los nifios
prelectores, puesto que éstos atin no tienen el cono-
cimiento de la asociacién fonema-grafema, y nece-
sitan, como afirman Morais, Mousty y Kolinsky
(1998), un “impulso inicial” a través de la ensefian-
za explicita de los f6nicos.

En relacién a lo anterior, cabe mencionar el es-
tudio de Jared y Seidenberg (1991) cuyo propésito
erainvestigar el papel de la informacién fonol6gica
en el reconocimiento de palabras escritas. Estos au-
tores observaron que los lectores iniciales depen-
den mucho de la via de activacién fonolégica para
construir el significado, mientras que los buenos lec-
tores utilizan la ruta visual directa (no lexical) en
palabras de alta frecuencia, y solamente acuden a la
via fonoldgica cuando las palabras son desconoci-
das o poco comunes. Esto pareciera implicar que lo
adecuado en el caso de los lectores iniciales es esti-
mular la via fonolégica a través de la ensefianza ex-
plicita de los fénicos.

Sin embargo, Jared y Seidenberg (1991) opinan
que la utilizacién inicial de la via directa de activa-
ci6n puede facilitar la adquisicién del reconocimien-
to de palabras completas (whole words). Es por ello
que a pesar de que dificilmente se puede ensefiar a
leer inicamente a partir de una estrategia que active
la ruta visual directa, la utilizacién de esta estrate-
gla, puede facilitar la adquisicién de vocabulario
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visual, si se logra efectuar una asociacién de la pa-
labra (simbolo) con un significado. Un ejemplo de
esto son los videojuegos Maga I y Maga Il del-pro-
yecto FONDEF D9611016%, que tienen como pro-
p6sito ensefiar vocabulario visual a nifios prelecto-
res. En estos juegos se utiliza una estrategia visual,
pero los simbolos o palabras se encuentran asocia-
dos a un significado por medio de un dibujo que
representa la palabra. En este caso, la adquisicién
del conocimiento se lleva a cabo implicitamente.

En resumen, los resultados observados en el GE
parecen indicar que la utilizacién de una estrategia
netamente visual, prescindiendo de su. contraparte
fonética, no es efectiva para el aprendizaje inicial de
estructuras sintdcticas de la lengua castellana (gra-
maéticas naturales). En consecuencia, se estima que
es importante utilizar un enfoque balanceado que in-
tegre ambas modalidades. A este respecto, Buss y Van
Ijzendoorn (1999) en un meta-andlisis acerca de la
conciencia fonolégica y el aprendizaje de la lectura,
concluyeron que la conciencia fonoldgica es una con-
dici6én importante pero no suficiente para el aprendi-
zaje de la lectura; y que otros recursos y estrategias
como el reconocimiento visual de palabras escritas y
la ensefianza de vocabulario visual también son im-
portantes. Es por ello que la mayorfa de los progra-
mas que trabajan aspectos gramaticales por medio de
softwares interactivos (con imagenes, colores y tex-
tos) incluyen la retroalimentacién fénica y semdntica
por medio de la animacién (Chera, 1995).

Respecto al efecto del formato de juego, las obser-
vaciones conductuales efectuadas durante las sesiones
de juego mostraron que, durante las primeras sesiones,
los nifios estaban altamente motivados, lo cual indica
un efecto positivo del videojuego. No obstante, se ob-
servo que el interés de los nifios decreci6 visiblemente
en las dltimas sesiones de juego, por lo que fue preciso
reducir el tiempo de juego a 10 minutos. Asimismo,
los resultados observados en la segunda instancia de
evaluaci6n parecen indicar un efecto negativo del tiem-
po de juego sobre el aprendizaje; el cual podria expli-
car, en parte, estos resultados.

En lo que se refiere a los resultados observados
en la prucba explicita de reconocimiento (Prueba
de Evocacién) se observd, al igual que en el experi-
mento de Meulemans, Van der Linden y Perruchet
(1998) que el rendimiento de los sujetos no fue di-
ferente a lo esperado por azar. De igual modo, en
este experimento tampoco se observé ninguna co-

3 Proyecto aprobado en 1996, dirigido por Miguel Nussbaum,
titulado “Disefio, desarrollo y evaluacién de juegos educati-
vos autorregulados en plataforma econémica y masiva”,

rrelacién entre las medidas implicitas y explicitas
de aprendizaje. Este resultado resulta interesante, si
se toma en cuenta la importancia dada por Reber
(1993) a la obtencién de un alto nivel de evocacién
para asegurar un alto rendimiento en la prueba de
gramaticalidad. A pesar de que Reber no establecid
la existencia de correlacién entre las medidas expli-
citas e implicitas de aprendizaje, la baja correlacién
entre estas dos medidas pareceria contradecir el su-
puesto reberiano de que es necesario un 100% de
memorizacién de los ftemes durante la fase de en-
trenamiento para asegurar el juicio de gramaticali-
dad durante la fase de evaluacion.

Después de analizar el rendimiento del GE, pa-
saremos a analizar el rendimiento del GC. Recuér-
dese que el GC obtuvo un rendimiento por encima
de lo esperado por azar, lo cual resulta inesperado,
ya que esté grupo, a pesar de haber sido sometido a
contenidos de aprendizaje aleatorios, respondié por
encima del GCC en la prueba de gramaticalidad.

Enrelacion a lo anterior, es importante conside-
rar la posibilidad de la existencia de conocimiento
previo por parte de los nifios GC de las estructuras
sintdcticas presentadas.

A este respecto, cabe mencionar que de acuerdo
a la Jefe de.la Unidad Técnico Pedagdgica de los
colegios y las profesoras encargadas de los cursos,
los nifios que participaron en el experimento noha-
bian recibido entrenamiento previo en el aprendiza-
je de'la‘lectura. Sin embargo, es probable que este
conocimiento previo sea de naturaleza implicita e
independiente de los conocimientos evaluados en la
prueba CLP. Este dltimo aspecto podria explicar la
baja correlacién existente entre los resultados de la
prueba CLP y la prucba de gramaticalidad, lo cual
indicarfa que los nifios respondieron a la prueba de
gramaticalidad en funcién de procesos diferentes a
los utilizados en la prueba CLP.

A'su vez, es posible que los nifies que participa-
ron en el experimento hayan aprendido con anterio-
ridad de forma implicita las estructuras sintdcticas
sometidas a evaluacidn a partir de su exposicién al
mundo letrado. Otra posible explicacion para el
mejor rendimiento del grupo GC en la prueba de
gramaticalidad puede estar relacionada con el he-
cho de que este grupo obtuvo un puntaje mds alto
que los otros dos grupos en la subprueba del CLP. A
pesar de que es baja la correlacién observada entre
los puntajes de los grupos enesta prucba, y quela
diferencia entre los grupos no es estadisticamente
significativa, este es un factor de invalidez que debe
ser descartado.
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En conclusién, en el presente experimento se
observé un efecto diferencial de la estrategia visual
utilizada, sin embargo, éste no fue el esperado, de
tal forma que no se pudo comprobar el aprendizaje
implicito de las reglas subyacentes a las unidades
morfosintacticas en los nifios del GE. Se considera
que esto se debi6 a que los nifios preescolares nece-
sitan un entrenamiento inicial para la lectura que
combine la codificacién visual de las letras y su con-
traparte auditiva; ya que los nifios, a diferencia de
los lectores expertos que pueden llegar a leer efecti-
vamente a través de la via de codificacién visual, no
poseen el principio alfabético y necesitan el apoyo
del entrenamiento en los fénicos.

Ademds se observé que la utilizacién del video-
juego tuvo efectos positivos sobre la motivacién y
el interés de los nifos. Sin embargo, se observé un
efecto negativo del tiempo de juego sobre el apren-
dizaje, lo cual se observa en la disminucién estadis-
ticamente significativa del rendimiento de los gru-
pos ¢n la segunda instancia de evaluacion.

Es preciso sefialar la posible existencia en este
experimento de algunas variables que pueden estar
afectando los resultados y que no fueron sometidas
a control experimental, por lo que es importante
“depurar” en futuros experimentos el procedimien-
to utilizado para verificar en condiciones controla-
das si las hipétesis establecidas a partir de los resul-
tados son licitas.

A continuacion se presentan algunos aspectos que
pudieron incidir en los resultados obtenidos y que
seria interesante controlar y/o tomar en cuenta para
futuras investigaciones.

Tomando en consideracién la variacién en el
procedimiento del paradigma de gramaticas artifi-
ciales descrita por Reber (1993) en un estudio no
publicado realizado en su laboratorio con nifios pre-
escolares, seria interesante cambiar la consigna de
evaluacién del juicio de gramaticalidad utilizada
durante la fase de evaluacidn, de tal forma que en
lugar de solicitarle a los nifios que elijan “la palabra
madgica”, se les indique que sefialen aquella palabra
que “crean haber visto antes” o mejor atin, cuél de
las dos palabras que se les presenta “les gusta mas™.

Otro cambio consiste en eliminar de la barra de
estado del videojuego Maga-Al, la palabra “instruc-
cién” que sirve de referencia a los nifios para la elec-
cién de target correcto y la construcci6n del puente;
de tal forma que los nifios se vean forzados a prestar
mds atencidn a los targets y descubrir a través de la
dindmica del juego, cudl es la configuracién grama-
tical cuya seleccion produce acumulacién de pun-

tos y cudl ocasiona la pérdida de salud. Esto, ade-
mds de agregar al juego un “reto”, agregaria un com-
ponente de activacién de procesos de atencién que
podrian favorecer el aprendizaje; ya que, como afir-
ma Augart (1994) el aprendizaje implicito depende
de los mecanismos de la memoria a corto plazo.

Por otra parte, es recomendable agregar a los con-
tenidos de aprendizaje otras letras basicas ademas de
la“m”, “p”, “a” y “e”, ya que, si bien es cierto que se
eligié utilizar solamente estas cuatro letras para res-
tringir el nimero de combinaciones gramaticales con
el fin de facilitar la evaluacién y hacer méas manejable
la utilizacion de una gramatica natural, es posible que
el uso de un mimero tan pequefio de combinaciones
legales durante la fase de entrenamiento (4 combina-
ciones cotrespondientes a la configuracién V/IC/V/Cy
4 combinaciones correspondientes a la configuracion
C/V/C/V) no haya permitido la derivacion de la regla
inherente a los ¢jemplares. A este respecto, es impor-
tante tomar en cuenta que en los estudios cldsicos den-
tro del paradigma de gramaticas artificiales se presen-
tan durante la fase de entrenamiento al menos 28 ejem-
plares legales de la gramatica en cuestion (Reber, 1967).

A su vez, vale considerar algunos aspectos re-
lacionados con la plataforma computacional en la
que funciona el videojuego Maga-Al El juego estd
implementado en una consola Gameboy portatil que
tiene incorporada una pequefa pantalla de crista-
les liquidos, que tiene el inconveniente de que s6lo
permite la utilizacién de tonos grises, lo cual, de
acuerdo a lo observado durante las sesiones de jue-
go, resulta poco llamativo para los nifios que por
lo general prefieren juegos de distintos colores.
Ademads, se necesita mucha luz para poder ver las
formas y dibujos dentro de la pantalla, lo cual difi-
culta la apreciacién por parte de los nifios de los
estimulos presentados. Por otra parte, debido al
tamafio de la pantalla, que es estdndar para este
tipo de videojuego, el tamaiio de las letras es redu-
cido, lo que dificulta la discriminacién y diferen-
ciacion de las letras. En este sentido, cabe recor-
dar la importancia que se le da a la utilizacién de
letras y estimulos sobredimensionados (por ejem-
plo, los llamados “libros gigantes”) en el entrena-
miento inicial de la lectura.

Por dltimo, serdn necesarias futuras investigacio-
nes que permitan establecer si las relaciones encon-
tradas aqui son aplicables a poblaciones de distinta
edad, nivel socioeconémico y etnias particulares dis-
tintas al latino. Sobre todo, tomando en cuenta que el
estudio del aprendizaje implicito en nifios es un cam-
po de investigacién bastante nuevo y aiin incipiente.
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