* Revista Signos
Revista J
ISSN: 0035-0451
Signes 00
# revista.signos@ucv.cl

Pontificia Universidad Catélica de
Valparaiso
Chile

Rodriguez Moran, Andrea; Ferreira, Roberto A.

Reconocimiento visual y categorizacion semantica de palabras nuevas en inglés como
lengua extranjera (L2): El rol de la lectura y las actividades explicitas de vocabulario
Revista Signos, vol. 48, num. 89, diciembre, 2015, pp. 379-399
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso
Valparaiso, Chile

Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=157043352005

Coémo citar el articulo &\ ( //‘«

Numero completo Sistema de Informacién Cientifica

Mas informacion del articulo Red de Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal
Pagina de la revista en redalyc.org Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=1570
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=1570
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=157043352005
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=157043352005
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=1570&numero=43352
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=157043352005
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=1570
http://www.redalyc.org

REvisTA S16NOs. Estupios DE LincuisTicA ISSN 0718-0934
© 2015 PUCV, Chile « DOT: 10.4067/S0718-09342015000300005 & 48(89) 379-399

Revista, it
S(gnos
s P

Reconocimiento visual y categorizacion seméantica
de palabras nuevas en inglés como lengua
extranjera (L2): El rol de la lectura y las actividades
explicitas de vocabulario*

Visual recognition and semantic categorization of novel words in
English as a foreign language (1.2): The role of incidental reading
and vocabulary exercises

z V4 .
Andrea Rodriguez Moran Roberto A. Ferreira
UNIVERSIDAD CATOLICA DE LA SANTiSIMA CONCEPCION UNIVERSIDAD CATOLICA DE LA SANTiSIMA CONCEPCION
CHILE CHILE
andrea.rodriguez37@gmail.com rferreira@ucsc.cl

Recibido: 22-X-2014 / Aceptado: 24-1V-2015

Resumen

En el presente estudio experimental se investigo el efecto de la lectura incidental (L)
y la lectura acompafada de ejercicios de vocabulario (LEV) en el aprendizaje léxico
en inglés como lengua extranjera (I.2). La muestra estuvo constituida de 20 alumnos
de sexto basico cuyo nivel de inglés correspondia a pre-intermedio. El experimento
adopto un disefio de medidas repetidas y se llevé a cabo durante tres dias consecutivos,
en los que se realizaron dos sesiones de aprendizaje y una sesion de evaluacion. Los
resultados demostraron que las palabras aprendidas a través de la condicion LEV
tuvieron mayor precision y tiempos de reaccion mas rapidos, tanto en la tarea de
reconocimiento visual como en la de categorizacién semantica. Lo antetior sugiere que
la lectura en combinacién con actividades explicitas de vocabulario benefician tanto
la adquisicién de la forma léxica como del significado, por sobre la lectura puramente
incidental.

Palabras Clave: Reconocimiento visual, categorizacion semantica, aprendizaje léxico,
lectura incidental, ejercicios de vocabulario.



Abstract

This experimental study investigated the effects of incidental reading and reading plus
vocabulary exercises on the learning of novel words in English as a foreign language
(EFL). The participants were a group of 20 pre-intermediate EFL learners in 6th grade.
The experiment took place over three consecutive days and used a repeated-measures
design that included two learning sessions and one testing session. The results showed
that novel words learned in the reading plus vocabulary exercises condition had higher
accuracy and faster reaction times than those learned in reading only, both in visual
word recognition and semantic categorization. This suggests that the combination of
reading and explicit vocabulary activities benefits both the acquisition of word form
and meaning, beyond incidental reading alone.

Key Words: Visual word recognition, semantic categorization, word learning,
incidental reading, vocabulary exercises.

INTRODUCCION

La adquisicion del lenguaje es el proceso mediante el cual un individuo desarrolla
su lengua materna o cualquier otra lengua a la cual esté expuesto durante la vida. Este
proceso parece tener lugar de manera relativamente rapida debido a que alrededor de
los tres afios un nifio ya es capaz de formar y comunicar ideas basicas (Lew-Williams
& Fernald, 2007; Bannard & Matthews, 2008; Rakoczy, Warneken & Tomasello,
2008). Sin embargo, la adquisicion léxica no termina alli, sino que se prolonga a lo
largo de toda la vida tanto para un hablante de lengua materna como para un hablante
de lengua extranjera.

La educacién formal contribuye a este proceso exponiendo a los hablantes a miles
de palabras nuevas a través de la lectura de textos escolares. De hecho, durante los
aflos de escolaridad una persona estd expuesta a mas de 88 mil familias de palabras
y aproximadamente aprende la mitad de estas al término de la vida escolar, es decit,
cerca de 3 mil palabras por afio (Nagy & Anderson, 1984; Nagy & Townsend, 2012).
De estos datos se desprende que la mayoria de las palabras aprendidas no proviene
de un programa de lectura para el aprendizaje léxico, ya que setia imposible ensefiar
tal cantidad de palabras de manera directa en un afio (Grabe, 2008). En realidad,
Stahl (1991) estima que es posible presentar solo alrededor de 300 a 400 palabras
durante el curso de un afio escolar, lo que discrepa ampliamente con el nimero
propuesto por Nagy y colegas. Si la inmensa cantidad de palabras que los nifios
aprenden durante su desarrollo no se ensefia de forma sistematica en la escuela, una
de las posibilidades para alcanzar tan elevadas cifras es adquirir nuevas palabras
en contexto de manera incidental a través de la lectura. Se sabe que este proceso
ocurre de manera espontanea, incluso en una lengua extranjera (Rashidi & Ganbari-
Adivi, 2010; Vidal, 2011; Ahmad, 2012), por lo que se puede afirmar que la lectura
incidental, en conjunto con otras fuentes de estimulos lingiiisticos, sin duda facilitan
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la tarea del aprendizaje de palabras nuevas tanto en la lengua materna como en la
lengua extranjera (Kuppens, 2010). Cabe mencionar si que el aprendizaje léxico en
L2 supone una desventaja comparativa de estimulos externos a la lectura, ya que en
la practica este proceso se limita principalmente a la enseflanza dentro de la sala de
clases. Por esta razon, el contexto escrito entregado por la lectura juega un rol ain
mayor en el proceso de aprendizaje 1éxico en L2. En esta linea, se ha sugerido que el
impacto que la lectura incidental tiene en el aprendizaje léxico podria incrementarse
de manera significativa si esta se acompafa de definiciones o ejercicios de vocabulario
que permitan trabajar de manera explicitas las palabras desconocidas (Zimmerman,
1997; Paribakht & Wesche, 1999; Sonbul & Schmitt, 2010).

Los estudios citados anteriores han permitido reunir suficiente evidencia para
avalar que existe un efecto estable a favor de la lectura acompafiada de actividades
explicitas. No obstante, es importante notar que estas investigaciones no han ofrecido
explicaciones rigurosas sobre los procesos cognitivos inherentes al aprendizaje y al
acceso 1éxicos. Por ejemplo, no se ha propuesto un modelo que explique la forma en
que el tipo de aprendizaje (incidental o explicito) influencia el proceso de acceso al
léxico nuevo en L2. Otro aspecto menos relevante pero que igualmente es importante
sefialar es el poco control que ha habido en la seleccion de las muestras, ya que en la
mayoria de los casos, los participantes eran hablantes de inglés 1.2 pero de culturas y
lenguas maternas distintas. Estos antecedentes dan pie para proponer un trabajo que
controle con mayor eficacia las variables lingtiisticas y psicolingtisticas.

En el presente estudio se busca investigar de manera experimental el efecto de
la lectura, con y sin ejercicios de vocabulario, en el aprendizaje léxico en inglés L2.
En particular, se intenta explicar de qué forma la lectura incidental y la lectura con
ejercicios de vocabulario afectan el acceso a la forma léxica y al significado de las
palabras adquiridas recientemente. Se propone que ambas condiciones son motores
del aprendizaje léxico; sin embargo, la lectura acompafiada de ejercicios de vocabulario
produce mayor retencion, permitiendo asi un mejor acceso al léxico. Por otra parte,
con el fin de tener un mejor control de las variables extrafias y mayor precisién en las
medidas, en la presente investigacion los participantes provienen de un mismo pafs
y tienen como lengua materna el espafiol. A diferencia de los estudios previos sobre
aprendizaje léxico en 1.2, los cuales revisaremos en detalle en el marco tedrico, en este
trabajo no solo se mide el porcentaje de respuestas correctas, sino también los tiempos
de reaccion (TRs) durante el procesamiento 1éxico.

1. Marco teorico

Es importante destacar que, en términos educacionales, el aprendizaje 1éxico a
través de la lectura puede variar dependiendo de la metodologia utilizada, ya que
en algunos casos el objetivo es lograr que los aprendices utilicen el contexto escrito
como fuente para derivar el significado, y como resultado, aprender palabras nuevas.

Revista SiGNos. Estupios e LiNGUistica 2015, 48(89) 381



En otros casos, no existe ningin objetivo explicito de aprendizaje 1éxico, lo que
corresponde a un aprendizaje incidental de vocabulario. A pesar del rol protagbnico
de la lectura como fuente de aprendizaje léxico, esta tiene algunas desventajas tales
como la lentitud del proceso y la dificultad de predecir qué palabras exactamente
seran aprendidas con posterioridad a la exposicion de un texto (Paribakht & Wesche,
1997; Webb, 2008).

Algunos de los factores mas importantes que intervienen en la adquisicion del
vocabulario, ya sea a través de la lectura incidental o con la utilizacién de otros
métodos, son la frecuencia de aparicion de las palabras, la calidad del contexto y la
riqueza semantica. Numerosos estudios han demostrado que, a mayor nimero de
exposiciones, mayor es la retencién de vocabulario (Rott, 1999; Webb, 2007; Petchko,
2011). Es preciso notar que en otros estudios se ha demostrado que el nimero de
apariciones de una palabra favorece principalmente el aprendizaje de su ortografia,
mientras que el significado depende principalmente de la calidad del contexto
donde la palabra se encuentra inserta (Webb, 2008). Por otra parte, en estudios
de inglés como lengua materna, se ha descubierto que la variedad de contextos o
diversidad contextual, una vez controlada la frecuencia de aparicién, también tiene
un efecto en el aprendizaje 1éxico en diversas tareas lingtisticas (Bolger, Balass,
Landen & Perfetti, 2008; Ferreira, 2011). En otras investigaciones se ha descubierto
que la diversidad contextual de una palabra puede predecir el tiempo de reaccién
en tareas de reconocimiento visual de mejor forma que la frecuencia (Adelman,
Brown & Quesada, 20006; Perea, Soares & Comesaifia, 2013). Otra variable que afecta
el aprendizaje y el procesamiento léxicos es la riqueza semantica. Las palabras que
poseen un gran namero de atributos semanticos se procesan de manera mas rapida
en tareas de decisién léxica y categorizacion semantica (Pexman, Siakaluk & Yap,
2013). Este efecto también se ha observado en estudios de aprendizaje 1éxico donde
las palabras nuevas asociadas a un mayor nimero de atributos semanticos durante las
etapas de aprendizaje muestran mejor precision y tiempos de reaccién mas bajos en la
tarea de categorizacion semantica (Ferreira, G6bel, Hymers & Ellis, en prensa).

Si bien se acepta que la lectura incidental por si sola es suficiente para incorporar
los diferentes factores descritos anteriormente y, de esta forma, hacer posible el
aprendizaje léxico, también es necesario seflalar que el efecto de la lectura en el
aprendizaje puede incrementarse de manera significativa si se acompana de elementos
adicionales, tales como, definiciones o ejercicios de vocabulario tendientes a clarificar
el significado de las palabras desconocidas (Paribakht & Wesche, 1999; Sonbul
& Schmitt, 2010). Esta propuesta contrasta con la idea de una lectura puramente
incidental y abre una nueva perspectiva de aproximacion al aprendizaje del 1éxico.
El hecho de incorporar definiciones o ejercicios durante la lectura o después de esta
necesariamente involucra estar consciente del aprendizaje de palabras especificas, lo
cual no ocurre en la lectura incidental.
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Jenkins, Matlock y Slocum (1989) realizaron una de las investigaciones pioneras en
L1 que permitieron observar el efecto de las estrategias de derivacioén de significado
a través del contexto y la enseflanza directa de significados. Los resultados de este
estudio demostraron que los individuos (alumnos de quinto afio de primaria) que
recibieron una instruccion directa del significado aprendieron en todas las condiciones
de practica (baja, media y alta), mientras que los individuos que accedieron a las
palabras a través del contexto lograron un avance solo en condiciones de practica
media y alta. Esto da a entender que, si bien los individuos pueden aprender palabras
desconocidas en ambas condiciones, la instruccion directa y explicita del significado
parece ser mas efectiva que la presentacion de este a través del contexto.

Los resultados de estudios en L1 en gran medida han sido replicados en
investigaciones posteriores en L.2. Por ejemplo, Hill y Laufer (2003) en un estudio con
alumnos chinos de inglés 1.2 encontraron que las actividades de poslectura, enfocadas
de manera explicita en las palabras desconocidas, favorecian el aprendizaje por sobre
las preguntas de comprension relativas al significado de las palabras. Por otra parte,
Paribakht y Wesche (1997) compararon directamente la lectura completamente
incidental con la lectura acompafiada de ejercicios de vocabulario. Los participantes
de este estudio eran 38 hablantes nativos de diversas lenguas que tenfan un nivel
intermedio de inglés. En la condicién de lectura incidental, los sujetos debian leer
textos donde se presentaban palabras desconocidas, luego responder preguntas de
comprension lectora, para finalmente leer otros textos donde nuevamente aparecian
las palabras nuevas. En la condicién de lectura y ejercicios, los individuos lefan textos
equivalentes a los de la condicién anterior y respondian preguntas de comprension,
pero en vez de leer nuevos textos, llevaban a cabo ejercicios de vocabulario. Los
resultados de esta investigacién demostraron que en ambas condiciones los
participantes presentaron un avance significativo, pero el segundo tratamiento (lectura
+ ejetcicios) mostraron un mejor desempefio. Similares resultados se encontraron
en otra investigacion donde se compararon dos grupos de estudiantes, cuyo origen
también era diverso (Zimmerman, 1997). Esta investigadora descubrié que el grupo
de estudiantes que desarrollé ejercicios interactivos de vocabulario después de la
lectura mejoré de manera significativa en comparacion al grupo que solo leyé los
textos. Estudios mas recientes han confirmado los hallazgos de las investigaciones
pioneras en L2, utilizando diversas actividades centradas en el vocabulario, tales
como ejercicios de comprension lectora, ejercicios de vocabulario contextualizados,
complecion de palabras, entre otras (Kim, 2008; Min, 2008; Peters, Hulstijn, Sercu &
Lutjeharms, 2009; Sonbul & Schmitt, 2010; Little & Kobayashi, 2011).

Una de las criticas a los estudios iniciales sobre aprendizaje a través de la lectura
(Zimmerman, 1997; Paribakht & Wesche, 1997) apunta a la falta de sensibilidad de las
evaluaciones en las etapas iniciales del aprendizaje; por ejemplo, la asociacion entre
la forma ortografica y el significado. Por esta razon, algunas investigaciones mas
recientes han propuesto medidas mas efectivas para abordar el problema relacionado
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el aprendizaje 1éxico inicial. En esta linea, Sonbul y Schmitt (2010) decidieron utilizar
nuevas pruebas que permitian evaluar de manera mas eficaz la produccion de la forma
ortografica, la produccion del significado y el reconocimiento del significado. En un
estudio experimental que tuvo un disefio muy similar a los presentados anteriormente,
se evalu6 el aprendizaje de vocabulario en la condiciéon de lectura incidental y
lectura acompanada de una explicacion directa de los significados. Las participantes
inclufan 40 estudiantes universitarias de Arabia Saudita, quienes debieron aprender
palabras nuevas en ambas condiciones experimentales. Al término de la etapa de
aprendizaje, las participantes fueron evaluadas utilizando una prueba que comprendia
tres actividades: complecién de palabras, traduccion en L1 y seleccion maltiple. El
analisis de los datos demostré que las estudiantes obtuvieron mejores resultados en
la condicién de lectura incidental con explicacion directa de significados en las tres
tareas, es decir, presentaron una mejor produccion de la forma ortografica, ademads de
una mejor produccién y reconocimiento del significado.

En el estudio de Sonbul y Schmitt (2010) nuevamente se confirma la superioridad
de la lectura acompanada de actividades de instruccion explicita por sobre la lectura
incidental. Sin embargo, a pesar de evaluar con mayor precision el aprendizaje Iéxico
en una etapa inicial, los investigadores no controlaron el tiempo de exposicién que
tuvieron las participantes a ambas condiciones, pues la lectura con instruccion explicita
necesariamente incurrié en un mayor tiempo que la lectura en solitario. Esto hace
dificil apreciar el real beneficio de la instruccion explicita, ya que su efecto podria ser
atribuible simplemente a otras variables, tales como el tiempo de trabajo o la atencién
durante la tarea. Por otra parte, si bien todos los estudios presentados anteriormente
utilizaron una amplia gama de pruebas para evaluar diferentes aspectos del aprendizaje
léxico, ninguno de ellos emple6 métodos que permitan medir con precision el tiempo
de procesamiento de las palabras adquiridas. Debido a que el aprendizaje completo de
un ftem léxico toma un tiempo considerable y un nimero de exposiciones ain incierto
(Webb, 2008), 1a utilizacién de tareas psicolingiiisticas para medir el aprendizaje en
etapas tempranas cobra un sentido fundamental. Estas podrian incluir lectura en voz
alta, decision léxica o categorizacion semantica y permitirian formular planteamientos
sobre los factores que intervienen en el acceso léxico.

Como se explicé al comienzo de este apartado, la semantica juega un papel
importante en el procesamiento de las palabras, ya que permite un acceso léxico mas
eficiente y mas rapido en diferentes tareas psicolingtiisticas incluyendo decision 1éxica
y categorizacion semantica (ver Ferreira et al., en prensa; Hargreaves & Pexman,
2012; Pexman et al., 2013). El rol de la semantica en el acceso al Iéxico es uno de los
aspectos psicolinglisticos que se abordan en la discusion de los resultados de este
trabajo y que permite entregar planteamientos claros sobre los aspectos cognitivos de
las palabras aprendidas recientemente en una lengua extranjera.

Es importante destacar que los estudios sobre aprendizaje léxico en L2
cominmente no ofrecen explicaciones cognitivas de cémo se aprenden palabras
y por qué la presentacion de informacion explicita produce un mejor aprendizaje.
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En uno de los pocos trabajos donde se han abordado los aspectos psicolingiiisticos
del aprendizaje contextual y el rol de las actividades explicitas en la adquisicion de
palabras nuevas, Bolger et al. (2008) propusieron la teoria de zustanced-based learning
para explicar la influencia del contexto y el uso de definiciones en el aprendizaje del
significado de las palabras. Los investigadores sefialan que la aparicion de una palabra
en multiples contextos (como en el caso de la lectura) permite generar la ‘abstraccion’
de su significado. Esto se produce debido a que cada contexto nuevo representa
una nueva huella de memoria episédica que, en combinacién con otras, genera un
concepto independiente de los eventos individuales. Por otra parte, la inclusién de
definiciones o, entiéndase, cualquier otra actividad explicita de instruccion directa,
permitiria tener un acceso mas rapido al significado central (core) del léxico; es decir, al
concepto que se genera producto de la exposicion a diferentes contextos o episodios.
Otra vision alternativa para explicar este tltimo fenémeno corresponde a la involvement
load hypothesis planteada por Hulstijn y Laufer (2001) y posteriormente extendida por el
trabajo de (Kim, 2008). De acuerdo a esta hipotesis, mientras mas esfuerzo requiere
una tarea durante su ejecuciéon mayor es el grado de retencién o aprendizaje que se
logra. Este planteamiento ha permitido explicar por qué actividades que van mas
alla de la simple lectura de un texto permiten generar un aprendizaje mas eficiente y
duradero.

Teniendo en cuenta los hallazgos de las investigaciones presentadas anteriormente
y las teorfas que describimos en este apartado, en el presente trabajo se espera que los
participantes tengan un mejor desempefio en la condicién LEV que en la condicién
LI, tanto en la tarea de reconocimiento visual como en la de categorizacién semantica.
Debido a la falta de estudios experimentales que permitan explicar con claridad los
procesos cognitivos que sirven de soporte al aprendizaje léxico en 1.2, en la presente
investigacién no solo se busca someter a prueba las hipétesis planteadas previamente,
sino que también se ofrece una aproximacion psicolinglistica al aprendizaje 1éxico
en L2. En particular, se pretende abordar como se accede al léxico nuevo y de qué
forma la lectura y las actividades explicitas afectan el procesamiento de este en tareas
de reconocimiento visual y categorizacién semantica.

2. Marco metodologico

2.1. Participantes

La muestra estuvo conformada por 20 alumnos (11 nifias y 9 nifios) de sexto
basico de un colegio privado de la ciudad de Concepcion. Antes de seleccionar a los
participantes, se aplic6 un test de entrada KET (Cambridge English, 2013) a todos los
alumnos de sexto basico (31 en total). Después de conocer los resultados del test, solo
los alumnos que obtuvieron un puntaje promedio de 70 puntos o mas (de un maximo
de 100) fueron seleccionados para participar en el estudio. Debido a que todos ellos
eran menores de edad, se debi6 obtener un consentimiento informado por parte de
los padres con anterioridad al comienzo del experimento.
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2.2. Materiales y diseno del estudio

El presente estudio corresponde a un disefio experimental de medidas repetidas
que permitié comparar el efecto de LI y LEV en el aprendizaje léxico con la utilizacién
de las tareas de reconocimiento visual y categorizacién semadntica. Se utilizaron 28
seudopalabras (p. ej., balter, gink) que fueron seleccionadas a partir de una serie de
criterios en la pagina de The English Lexicon Project (http://elexicon.wustl.edu) (Balota,
Yap, Hutchison, Cortese, Kessler, Loftis, Neely, Nelson, Simpson & Treiman, 2007).
Estos inclufan longitud (4-6 letras), vecindad ortografica (6-11 vecinos ortograficos),
frecuencia de bigrama promedio (2.036-3.802), y tiempos de reaccion (655-1050ms) y
precision (0.17-0.97) en tareas de decision léxica. Al mismo tiempo, se seleccionaron
otras 42 seudopalabras equivalentes a las utilizadas en el experimento que cumplian
la funcién de distractores en los ejercicios de vocabulario de la condicion LEV. Las
28 seudopalabras que los sujetos debfan aprender se repartieron en dos series de 14
palabras cada uno. Con el fin de controlar todas las variables descritas anteriormente,
se utiliz6 la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney que permitié comparar las
seudopalabras asignadas a cada condicién en todas las variables. La prueba no mostré
diferencias significativas en ninguna variable al comparar las dos series de palabras
(longitud, U = 98,00, p = 1,00; vecindad ortografica, U = 91,50, p = 0,76; frecuencia
de bigrama, U = 84,00 p = 0,52; Tiempos de reaccién, U = 90,00, p = 0,71; precision,
U = 80,00, p = 0,42). De esta forma, se puede afirmar que los items de cada serie eran
equivalentes.

Después de este procedimiento, las 28 seudopalabras fueron distribuidas en
14 cuentos creados especialmente para el estudio, a partir de historias infantiles
encontradas en diversos sitios de Internet. .a mitad de las seudopalabras fue asociada
a conceptos que correspondian a animales (p. ej., dax), mientras que la otra mitad
fue asociada a objetos (p. €j., hassock). A través de una encuesta, se determiné que los
participantes en este estudio desconocian el nombre real de estos conceptos aunque
estaban familiarizados con sus rasgos visuales, puesto que conocfan otros animales
u objetos con caracteristicas similares. Los cuentos tenfan en promedio 207 palabras
(DE = 43,7) y cada uno contenia dos seudopalabras, las cuales se repetian seis veces.
Con el finde controlarlalongitud y el contenido de los textos, utilizamos la herramienta
VocabProfile del Compleat Lexical Tutor v.6.2 (Cobb, 2005) para obtener las medidas
de las palabras K1 (alta frecuencia), K2 (frecuencia media) y AWL (académicas),
ademas de la cantidad de palabras funcionales (verbos) y de contenido (pronombres
y sustantivos). Después de este procedimiento, se aplicé la prueba no paramétrica U
de Mann Whitney con el fin de comparar los textos de ambas condiciones en todas
las variables descritas precedentemente. No se encontraron diferencias significativas
entre los textos en ninguna de las variables (K1, U = 24,00, p = 0,42; K2, U = 25,00,
p=0,46; AWL, U = 20,00, p = 0,12; palabras funcionales, U = 23, p = 0,34; palabras
de contenido, U = 17,50, p = 0,12). Después de haber controlado todas las variables
lingtifsticas necesarias, cada uno de los textos fue leido y editado por dos profesores,
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hablantes nativos de inglés, con el fin de validar el correcto uso de la lengua y el estilo
en los cuentos para niflos. Los profesores llevaron a cabo el proceso de validacion por
separado, pero no hubo diferencias sustanciales en las ediciones de cada uno, por lo
que fue relativamente facil incorporar los cambios de ambos docentes en un mismo
escrito.

Tanto en la condicién LEV como en la condicion LI, se utilizaron ocho cuentos,
de los cuales cuatro hacfan referencia a animales y cuatro a objetos, y contenian
16 seudopalabras en total. Se redactaron 16 preguntas de comprension lectora (dos
por cada cuento) que no mencionaban las seudopalabras ni se requeria de ellas para
llevar a cabo las tareas del experimento (p. ej., Why does Emma love Christmas?). El
objetivo de las preguntas de comprension lectora era simplemente asegurarse de
que los participantes mantuvieran la atencion durante la etapa de aprendizaje. En
la condicién LI los participantes debian leer dos veces los cuentos. Sin embargo, en
la condicién LEV solo debian leerlos una vez y luego llevar a cabo cinco ejercicios
de vocabularios que incluian las 28 seudopalabras: 1. Leer la descripcion y encerrar
el objeto/animal apropiado; 2. Elegir la frase que mejor describia el objeto/animal:
3. Unir el objeto/animal con la descripcion; 4. Crucigrama; y 5. Sopa de letras. Los
¢jercicios no presentaban informacion adicional sobre las palabras nuevas ni requerian
mas tiempo que la segunda lectura en la condicién LEV. Por otra parte, la frecuencia
de aparicién de las palabras fue la misma tanto en la condicién LI como en LEV.

2.3. Procedimiento

El experimento se llevé a cabo en una sala aledafia a la biblioteca del colegio
que reunia las condiciones necesarias para conducir la investigacion. Durante tres
dias seguidos los participantes completaron dos sesiones de aprendizaje, en los dos
primeros dias, y una de evaluacion, en el tercer dia. Cada sesion de aprendizaje duraba
alrededor de 90 minutos aproximadamente y los tratamientos de cada condicién fueron
administrados con un orden de exposicién contrabalanceado, con el fin de controlar
el posible efecto de orden de presentacion en el aprendizaje léxico. Antes de comenzar
la primera sesion, los participantes fueron divididos en dos grupos aleatorios (grupo
A'y grupo B), con el fin de hacer posible el contrabalanceo para controlar el orden
de exposicion. De esta forma, en la primera sesion, el grupo A fue expuesto a la
condicion LI y el grupo B a la condicién LEV. En la segunda sesion de aprendizaje,
el orden de presentacion fue inverso para ambos grupos. En las dos condiciones,
los participantes recibfan instrucciones orales sobre todas las actividades que debian
completar, ademas de instrucciones escritas antes de comenzar cada sesién. Después
de leer las instrucciones de la primera parte, se procedia a la entrega de los textos uno
por uno, con el fin de evitar que los individuos leyeran los textos mas de una vez.

Con el objetivo de verificar el nivel de comprension de los textos y asegurarnos
de que los participantes estuvieran realizando la tarea, se incluyeron 16 preguntas
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de comprensioén lectora, al final de la etapa de lectura, que no mencionaban
las seudopalabras. En el segundo dia de aprendizaje, los individuos debian leer
nuevamente los mismos textos, en la condicién LI, mientras que en la condiciéon LEV,
se les entregaban ejercicios de vocabulario donde aparecfan las palabras nuevas. En
la primera actividad, los participantes debfan leer una definicién y luego seleccionar
la palabra que correspondia a esa definicién de una lista de cuatro posibles opciones;
tres eran seudopalabras que los sujetos nunca habfan visto. La segunda actividad
consistia en elegir la frase que mejor describia al objeto o animal a partir de tres
opciones, donde solo una correspondia a la respuesta correcta mientras las otras dos
entregaban informaciéon no relacionada con el significado de la palabra critica. El
tercer ejercicio requeria que los participantes simplemente unieran las palabras nuevas
en una columna con las descripciones de estas en otra columna. En la cuarta actividad
se entregaron diferentes descripciones enumeradas y los sujetos debian completar
un crucigrama con las palabras nuevas que correspondian a esas definiciones.
Finalmente, al igual que en el ejercicio anterior, se entregd una lista de definiciones,
pero los participantes debian encontrar las palabras nuevas en una sopa de letras. En
total, los sujetos fueron expuestos 12 veces a cada palabra en cada condicién y en un
lapsus de tiempo equivalente.

En el tercer dia, se aplicaron las pruebas psicolingtiisticas de reconocimiento visual
y categorizacién semdntica, con la utilizaciéon de un computador portatil y el software
DMDX (Forster & Forster, 2003). En la prueba de reconocimiento visual, las 28
palabras fueron exhibidas de manera aleatoria en letra Times New Roman, minudscula,
negrita y de tamafio 20. Antes de llevar a cabo cada una de las tareas del experimento,
los participantes debfan realizar una sesiéon de practica idéntica a la prueba real, la
cual inclufa palabras familiares y tenfa como fin entender la tarea para evitar errores
involuntarios en el inicio. En la tarea de reconocimiento visual, la presentacion de las
palabras criticas comenzaba con la aparicién de una cruz de fijacién (+) en la pantalla
durante 1000 ms, seguida de la palabra aprendida recientemente por 2000 ms. Los
participantes debfan presionar la flecha izquierda del teclado si ellos recordaban haber
visto la palabra en la sesién de aprendizaje, o la flecha derecha, si no recordaban
haberla estudiado.

En la tarea de categorizacién semantica, cada una de las 28 palabras aprendidas
aparecia en la pantalla del computador por un tiempo de 2.000 ms y en orden aleatorio.
Al igual que en la tarea de reconocimiento visual, las palabras estaban precedidas
por una cruz de fijaciéon (+) que permanecia en la pantalla durante 1.000 ms. Los
participantes debfan presionar la flecha derecha del teclado si la palabra que vefan en
la pantalla correspondia a un ser vivo, o la flecha izquierda, si esta hacia referencia a
un objeto. En ambas tareas, se les recordaba a los sujetos presionar las teclas lo mas
pronto posible, pero teniendo en cuenta que debfan evitar cometer errores.
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3. Resultados

Enla Tabla 1, se presentan los tiempos de reaccién (correspondientes a respuestas
correctas), el porcentaje de respuestas correctas y la desviacion estandar para las dos
condiciones experimentales en ambas tareas.

Tabla 1. Tiempos de reaccién y porcentajes de precision en las tareas de reconocimiento
visual y categorizaciéon seméantica.

Condiciones experimentales
Lectura incidental ‘ Lectura + ejercicios de vocabulario
Reconocimiento visual
TRs 1037 937
DE 246 186
% RCs 39 83
Categorizacion semantica
TRs 1249 1186
DE 212 203
% RCs 64 75

Nota: TRs, tiempos de reaccién; DE, desviacion estandar; RCs, respuestas correctas.

El andlisis de los datos emitidos por los 20 participantes en ambas tareas fue
realizado utilizando una prueba 7 de Student para muestras relacionadas. El analisis
fue aplicado a los tiempos de reaccion y a los porcentajes de respuestas correctas.

En la tarea de reconocimiento visual, se encontré una diferencia significativa
entre las condiciones LEV y L1, 7, (19) = 2,62, p = 0,02; 4 = 0.46. Esto significa
que el tiempo de reaccion de los participantes en decidir si habifan visto las palabras
aprendidas recientemente fue significativamente menor en la condiciéon LEV que en
la condiciéon LI. Al igual que en los TRs, el analisis estadistico del porcentaje de
respuestas correctas encontr6 una diferencia significativa entre las condiciones LEV y
LL 7 (19)= 9,06, p < 0,001; 4 = 2.61 con un porcentaje mayor de respuestas correctas
en la condicion LEV (ver Gréfico 1).
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Grafico 1. TRs y CRs en la tarea de reconocimiento visual en las condiciones LEV y LI.

En la categorizacién semantica, no se encontraron diferencias significativas entre
las condiciones LEV y LI para el analisis de TRs, 71 (19)= 1,70, p = 0,11; 4 = 0.30.
Sin embargo, hubo una diferencia altamente significativa en el analisis del porcentaje
de respuestas correctas, 71 (19) = 3,02, p = 0,01; 4 = 0.91, donde la condiciéon LEV
obtuvo un mayor porcentaje en comparacion con la condicion LI (ver Grafico 2).
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Grafico 2. TRsy CRs en la tarea de categorizacién seméntica en las condiciones LEV y
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4. Discusion

En este trabajo se buscaba, en primer lugar, dilucidar si la lectura acompafiada
de ejercicios de vocabulario genera un mayor nivel de aprendizaje que la lectura
completamente incidental en las tareas receptivas de reconocimiento visual y
categorizacién semantica. En segundo lugar, en esta investigaciéon se intentaba
entregar una explicacion psicolingiiistica al proceso de aprendizaje contextual en L2 y
al impacto que genera la introduccion de actividades explicitas centradas en el Iéxico.

Los resultados de este estudio demostraron que el uso de la lectura incidental
complementada con diversos ejercicios de vocabulario (LEV) produce menos errores
y tiempos de reaccién mas rapidos que la lectura incidental (LI) en el proceso de
reconocimiento visual de palabras nuevas. Por otra parte, el resultado en la prueba de
categorizacion semantica también arrojé un menor numero de errores en la condicion
LEV, pero no se encontraron diferencias significativas entre las condiciones con
respecto a los tiempos de reaccion. El efecto en esta altima medida es practicamente
irrelevante dado que las diferencias en el nimero de errores fueron significativas. A
nivel global, estos resultados confirman las hipotesis iniciales y sefialan que la lectura
por si sola favorece el aprendizaje del léxico. Sin embargo, cuando esta se acompana
de ejercicios de vocabulario —sin necesidad de afiadir mas tiempo de aprendizaje o
mayor frecuencia de presentacién—genera mejores resultados en tareas receptivas
(reconocimiento visual y categorizacion semantica).

Dado lo anterior, podemos aseverar que nuestra investigacion estd en linea con
los resultados de estudios previos sobre el aprendizaje 1éxico y, ademas, aporta datos
obtenidos a partir de un paradigma psicolingtiistico. Al igual que en investigaciones
anteriores (Zimmerman, 1997; Paribakht & Wesche, 1997; Hill & Laufer, 2003; Yali,
2010; Sonbul & Schmitt, 2010; Little & Kobayashi, 2011; Sharafi-Nejad, Raftari,
Bijami, Khavari, Ismail & Eng, 2014), hemos demostrado que la lectura incidental
acompafiada de actividades que permitan un acceso explicito a la forma visual y
al significado de las palabras producen un mejor aprendizaje de la ortografia y la
semantica del léxico.

A diferencias de los trabajos citados anteriormente, nuestro estudio tuvo un mayor
control sobre las variables socioculturales, pues todos los participantes provenian de
un mismo pais y tenfan como lengua materna el espanol. Por otra parte, la medicién de
tiempos de reaccion, ademas del porcentaje de respuestas correctas en ambas tareas, ha
conferido una mayor precision a los efectos que se obtuvieron con respecto a estudios
donde solo se ha contabilizado el nimero de respuestas correctas. Esta diferenciacion
es particularmente clara con respecto a los trabajos de Paribakht y Wesche (1997) y
Zimmerman (1997), quienes no utilizaron tareas apropiadas para etapas iniciales de
aprendizaje léxico. Finalmente, una ventaja comparativa con respecto al estudio de
Sonbul y Schmitt (2010) radica en el hecho de que estos investigadores no controlaron
de manera adecuada el tiempo de exposicion de las condiciones, lo que dificulta la
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interpretacion de sus resultados. Nuestro experimento ha permitido corroborar los
descubrimientos de investigaciones precedentes, con la adicién de conceder un mayor
control al disefio y una mayor precision a las medidas de los efectos.

Ademas de las ventajas comparativas de nuestro paradigma, en esta investigacion
nos propusimos avanzar hacia una explicacién de los aspectos cognitivos que subyacen
ala adquisicion del léxico en L2. Si bien el aprendizaje contextual o aprendizaje a través
de la lectura incidental ha sido investigado en innumerables oportunidades, la gran
mayoria de los estudios no han explicado con claridad cémo accedemos al significado
de las palabras o como aprendemos a reconocer su forma visual en un texto. Por otra
parte, tampoco se ha abordado la razén por la cual las actividades explicitas mejoran
el desempefio en el aprendizaje 1éxico. Uno de los pocos estudios hasta ahora que ha
intentado abordar los aspectos cognitivos del aprendizaje contextual ha sido el de
Bolger et al. (2008). Este trabajo se apoya en el modelo de memoria znstance-based de
Reichle y Perfetti (2003) para explicar cémo adquirimos el Iéxico a través de la lectura
en una lengua materna. De acuerdo a este enfoque, cada vez que encontramos una
palabra desconocida en un contexto determinado, se genera una huella de memoria
episédica y, a su vez, se reactivan otras huellas de memoria asociadas a la palabra. De
esta forma encontrar una palabra nueva en diferentes contextos permite la generacion
y reactivacion de diferentes huellas de memoria que hacen posible la abstraccion del
significado y el almacenamiento de un nuevo item léxico independiente del contexto.

En nuestro estudio, los participantes fueron expuestos a cada palabra de manera
incidental al menos 6 veces (12 en la condiciéon completamente incidental), lo que nos
permite aseverar que generaron alguin nivel de abstraccién del significado, incluso
en la condicién que presentd los resultados mas deficientes. De lo contrario, los
participantes del estudio no habrian obtenido resultados por sobre el nivel de base
(50 por ciento) en la tarea de categorizacion semantica.

El modelo de aprendizaje znstanced-based también entrega un indicio del aporte
de las actividades explicitas al aprendizaje léxico. Bolger et al. (2008) sostienen,
por ejemplo, que el uso de definiciones es efectivo porque pueden interactuar con
el contexto y asi comunicar el significado abstracto de las palabras de manera mas
directa. Hsto es posible debido a que las definiciones son contextos especificos
que contienen rasgos semanticos centrales y, por lo tanto, tienen el potencial de
asociarse mas facilmente con los nuevos contextos en los que aparece una palabra.
En la presente investigacion, podemos extender este planteamiento y afirmar que
no solo las definiciones son contextos que permiten acelerar el aprendizaje, sino que
cualquier actividad explicita de vocabulario que comunique los atributos centrales del
léxico. Por esta razon, los ejercicios de vocabulario que utilizamos son ciertamente
comparables a las definiciones, ya que requerian comparar o evaluar los atributos mas
prominentes de las palabras que estaban en proceso de aprendizaje. De esta forma, los
mejores resultados en la condiciéon LEV en ambas tareas se deberfan a una mas rapida
abstraccion del léxico y, en consecuencia, una mayor integracion del significado.
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Una explicacion alternativa al modelo zustanced-based para explicar el avance que
experimentaron los participantes en la condiciéon LEV podria ofrecerse desde la teoria
de festing effect (Tulving, 1967; Roediger & Karpicke, 2006). Esta teorfa sefiala que una
instancia de prueba permite generar un mejor aprendizaje en comparacion a presentar
un mismo contenido nuevamente. En consecuencia, tomar un test de memoria no
solo mide lo que sabemos, sino que también mejora la retencioén del conocimiento
adquirido. En la presente investigacion, los cinco tipos de ejercicios de vocabulario
que debieron realizar los participantes en la condiciéon LEV pueden ser considerados
una instancia de prueba del conocimiento, pues requerian que los sujetos recordaran
las palabras nuevas que habian experimentado a través de la lectura incidental. Este
proceso, que involucra trabajar con las palabras inmediatamente después de la lectura,
facilitarfa el aprendizaje. En esta misma linea, Paribakht y Wesche (1997) sugieren
que encontrarse con las palabras en multiples ocasiones durante la lectura dirige a un
cierto tipo de aprendizaje, pero el hacer un trabajo enfocado en el nuevo vocabulario
demandaria un analisis mas profundo, ademas de entregar una practica extensiva, lo
que proporcionaria un aprendizaje léxico mas efectivo. Hste planteamiento también
concuerda con la involvement load hypothesis que hace referencia a los niveles cognitivos
de procesamiento (Hulstijn & Laufer, 2001). Los ejercicios de vocabulario sin duda
requieren de un mayor esfuerzo que la lectura incidental, pues fuerzan al individuo
a acceder al léxico y activar la informacién semantica de las palabras, ademas de
sus conexiones con otras palabras en el lexicon mental. Este mayor esfuerzo en el
procesamiento generarfa un aprendizaje léxico mas efectivo y mas duradero (Kim,
2008).

En los parrafos anteriores se entregan algunas posibles explicaciones que
permiten entender de mejor forma por qué las actividades explicitas centradas en el
vocabulario generan un mejor aprendizaje. Esto representa un avance con respecto
a la gran mayoria de los estudios en esta linea donde no se explican los procesos
psicolingtisticos inherentes al 1éxico y su adquisicién. Otro aspecto importante de
clarificar es lo referente especificamente a las tareas psicolingtisticas que se utilizaron.
La investigacién actual, ademas de evaluar el aprendizaje en las condiciones LEV y
LI, también buscaba entender en profundidad qué significa que la condicién LEV
genere un mayor rendimiento en reconocimiento visual y categorizacién semantica.
Se plantean dos posibles explicaciones apoyadas por la evidencia empirica de dos
variables de uso recurrente en psicolingtifstica: la riqueza semantica y la diversidad
contextual. Una gran cantidad de estudios han demostrado que la semantica juega un
papel importante en el reconocimiento visual de las palabras. En particular, el proceso
de reconocimiento visual se ve facilitado en el caso de las palabras con mayor riqueza
semantica (Pexman, 2012). La evidencia empirica existente apunta a que se accede
al significado de una palabra antes de que su forma ortografica sea completamente
identificada, posiblemente a través de una retroalimentacién de activacién semantica
hacia las unidades ortograficas y fonoldgicas (Pexman, 2012; Yap, Pexman, Wellsby,
Hargreaves & Huff, 2012). Evidentemente la riqueza semantica no solo favorece tareas
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de reconocimiento visual (lectura en voz alta, decision léxica), sino que su influencia
también puede apreciarse en una serie de otras tareas psicolingtisticas, por ejemplo, la
categorizacién semantica. Ferreira et al. (en prensa) investigaron el efecto de la riqueza
semantica tanto a nivel conductual como neuronal y encontraron que las palabras
(familiares y aprendidas recientemente) con mayor cantidad de atributos semanticos
se clasificaban con mayor grado de precisiéon y generaban tiempos de reacciéon mas
rapidos. Por otra parte, la riqueza semantica también produjo efectos notables a nivel
neuronal donde las palabras con mayor nimero de atributos semanticos mostraron
mas activacion en zonas involucradas en la representacion semantica del léxico (p.
ej., los giros temporal medio y angular del hemisferio izquierdo). Es posible que en
el presente trabajo los ejercicios de vocabulario, producto de un mayor esfuerzo de
procesamiento, generen un aprendizaje mas significativo que constituya una riqueza
semantica mas amplia que en la condicién de solo lectura. El hecho de que las palabras
tengan una mayor riqueza semantica permitirfa generar mejor desempefio tanto en
reconocimiento visual como en categorizacién semantica, en linea con los estudios
previos citados en este apartado.

Otro factor que podria estar detras del mayor aprendizaje que genera la lectura
con ejercicios de vocabulario es la diversidad contextual. El estudio de esta variable
es relativamente nuevo y tuvo su origen en el trabajo de Adelman et al. (2006) quienes
demostraron que la diversidad contextual podia predecir de mejor forma el éxito en las
tareas de lectura y decision léxica que la frecuencia. Ademas, la diversidad contextual
también se ha definido como un factor relevante en la adquisicion 1éxica por parte de
los nifios cuando estos estan aprendiendo a leer (Hills, Maouene, Riordan & Smith,
2010). En esta misma linea, Perea et al. (2013) también encontraron que esta variable
determina el tiempo que toma un nifio en identificar una palabra en una tarea de
decision 1éxica. De acuerdo a Adelman et al. (20006), la ventaja de las palabras que
aparecen en contextos diversos se debe a que estos facilitan su accesibilidad en el
lexicon mental. En el caso de las palabras que han sido aprendidas recientemente, estas
formarfan mayores conexiones con otras palabras en el lexicon mental y, de esta forma,
se activarfan de manera mds eficiente al ser evocadas en tareas de reconocimiento
visual o semanticas. En el caso particular del presente estudio, es factible plantear que
las palabras que se enseflan con la adicién de ejercicios de vocabulario tienen mayor
nimero de contextos, pues cada ejercicio nuevo representa no solo la oportunidad
de ver nuevamente una palabra, sino también de observarla en un contexto distinto.

CONCLUSIONES

El presente trabajo ha permitido corroborar los descubrimientos de
investigaciones previas sobre la eficacia de la lectura acompafiada de actividades
explicitas en la adquisicion del léxico en L2. Ademas, la formulacién de un mayor
control sobre las variables socioculturales y psicolinglifsticas ha permitido avanzar
hacia una teorfa psicolingiiistica del aprendizaje léxico contextual y la contribucién
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del uso de actividades explicitas en L2. Las investigaciones anteriores en esta linea
se habfan limitado a describir el efecto de los factores que aqui se estudiaron, pero
no habian abordado los procesos cognitivos que subyacen a estos. En suma, esta
investigacion aporta una nueva perspectiva al estudio del aprendizaje contextual y
abre oportunidades para mas estudios que se propongan profundizar en esta area.

Un punto de partida para nuevas investigaciones podria darse en el plano de la
produccién léxica. Este estudio se centré en medir el aprendizaje léxico utilizando
dos tareas receptivas (reconocimiento visual y categorizacion semantica). Esto implica
que no se evaluo si los participantes eran capaces de producir las palabras aprendidas,
de mediar un contexto que las evocara. De esta forma, un estudio futuro en esta linea
podria abordar en qué medida este paradigma permite alcanzar niveles de produccion
léxica. Para esto, se podrian incluir actividades que precisamente requieran producir
vocablos, como el nombrado de imagenes (una imagen aparece en la pantalla del
computador y el participante debe decir el nombre de esta), recuerdo guiado (se
presentan las primeras letras de una palabra y el sujeto debe escribir las letras que
faltan) o complecion de oraciones (mostrar oraciones que no contengan la palabra
critica para que el/la participante la escriba). Otros factores que pueden investigarse
a la par con la produccién léxica serfan la cantidad de exposiciones, la calidad del
contexto y el tipo de actividad explicita poslectura. En diseflos experimentales mas
complejos que el nuestro podria observarse la forma en que estos factores interactiian
en el proceso de adquisicion 1éxica con el fin de formular una teoria psicolingtistica
mas especifica del aprendizaje Iéxico contextual y el aporte de las actividades explicitas
en L2.

Finalmente, es necesario hacer un alcance sobre la forma en que este trabajo podria
entregar lineamientos a posibles aplicaciones en el aula. A partir de nuestros resultados
y los de otras investigaciones en la misma linea, podemos afirmar que la lectura
es una fuente importante de adquisicion léxica y que los ejercicios de vocabulario
permiten generar un mejor aprendizaje. De esta forma, recomendamos el uso de una
metodologia que entregue la oportunidad a los alumnos de leer textos adecuados
a su nivel y que desarrollen conjuntamente actividades explicitas para reforzar el
aprendizaje del léxico desconocido. Por otra parte, serfa importante tener presente
que el aprendizaje incidental es un proceso lento que requiere multiples instancias
de exposicion, por lo que es necesario diseflar diferentes ejercicios de vocabulario
complementarios que tengan en consideracién la diversidad contextual y la riqueza
semantica del léxico, ademads de evaluaciones adecuadas para las diferentes instancias
y niveles de aprendizaje.
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