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1. Introduccidén

Uno de los rasgos, sino el Unico, que distingue a la especie
humana del resto de las especies animales es el de poseer un lenguaje
(Pinker, 1995). Este lenguaje que nos hace humanos ha sido estudiado
desde numerosas perspectivas y disciplinas. La PsicolingUistica se ha
encargado, en los Ultimos 50 anos, de intentar comprender el modo en
que producimos y comprendemos el lenguaje (Raiter & Jaichenco,
2002).

Hablar, entonces, nos hace humanos. Sin embargo, una invencion
cultural nos permite, desde hace aproximadamente 5000 anos, plasmar
las palabras a través de lineas y trazos en un soporte visual para
transmitirlas de generacién en generacién (Calvet, 2007; Wolf &
Stoodley, 2008). A diferencia del lenguaje hablado, la lectura no nos es
natural: no estamos bioldgicamente predeterminados para aprender a
leer; sin embargo, nuestro sistema cognitivo se adaptd para hacerlo,
vinculando dreas del cerebro especializadas en el procesamiento del

lenguaje y dareas visuales (Dehaene, 2014; Wolf & Stoodley, 2008).

Acceder al sistema de escritura implica acceder a determinados
dmbitos de la cultura y de la sociedad. El aprendizaje de la lectura y el
modo en que las caracteristicas del sistema lingUistico afectan este
proceso son toépicos de enorme relevancia para la Psicolinguistica.
Aprender a leer y alcanzar su objetivo Ultimo, la comprension lectora
(Snow, 2002), es, en gran medida, comprender de qué modo funciona
el sistema ortogrdfico de una lengua vy, también, adquirir las
representaciones ortograficas de distintas estructuras de esa lengua
(Perfetti & Harris, 2013; Ziegler & Goswami, 2005).

La PsicolingUistica también ha centrado su atencion sobre la

morfologia, es decir, el estudio de la estructura interna de las palabras y



de las unidades minimas de significado, los morfemas, con el objeto de
investigar coémo se procesan estas unidades morfémicas mientras
producimos y comprendemos lenguagje. Un nUmero de estudios
psicolingUisticos experimentales sugiere la existencia de un Iéxico, que
almacena las palabras conocidas por los hablantes. Los estudios
centrados en la morfologia se han ocupado de explorar si los morfemas
se encuentran representados en este léxico, si las palabras se
descomponen en morfemas durante el acceso al Iéxico y si los
morfemas afectan el procesamiento y almacenamiento de palabras
(ver, por ejemplo, Bybee, 1995; Chialant & Caramazza, 1995; Marslen-
Wilson, Tyler, Waksler, & Older, 1994; Sandra, 1994; Schreuder & Baayen,
1995; Taft & Forster, 1975).

A partir de la evidencia que aportaron los estudios experimentales
llevados a cabo en lenguas como el espanol, el inglés, el holandés y el
francés, se propusieron tres grupos de modelos de procesamiento de la
morfologia en el Iéxico. Por un lado, los modelos que plantean que la
descomposicidon en morfemas es obligatoria para todos los items [éxicos
morfoldgicamente complejos (Taft & Forster, 1975, 1976). En segundo
lugar, los modelos que plantean que las palabras complejas se
almacenan como formas completas en el léxico mental y que las
palabras no se descomponen en morfemas para el procesamiento
(Butterworth, 1983). Por Ulfimo, los modelos en los que, en el
procesamiento de las palabras complejas, se activan tanto
representaciones de las formas completas de las palabras como
representaciones de los morfemas que las componen, y que las
palabras pueden descomponerse para su procesamiento (Caramazza,
1988; Chialant & Caramazza, 1995; Schreuder & Baayen, 1995).

En la confluencia de los estudios sobre el procesamiento de la
lectura y sobre el procesamiento de la morfologia, un conjunto de
trabajos ha intentado explicar cudl es la funcidn que los morfemas

cumplen en la lectura y durante su aprendizaje. Sin embargo, el nUmero
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de frabagjos que ha estudiado este tema es aln escaso y, en parte
como consecuencia de esto, las perspectivas de andlisis de la relacion
entre la morfologia y el aprendizaje de la lectura no se encuentran
definidas ni delimitadas de forma acabada (Nagy, Carlisle, & Goodwin,
2014). Esta situacion se ve acentuada en el dmbito de la investigacion
psicolingUistica en ortografias fransparentes vy, particularmente, en
espanol, en la que el nimero de estudios acerca del rol de la
morfologia en el aprendizaje de la lectura es particularmente reducido
(Defior Citoler, Jiménez-Ferndndez, Calet, & Serrano, 2015; Rodrigo et al.,
2004; Sudrez-Coalla & Cuetos, 2013, entre otros).

Esta tesis se propone estudiar el papel de los morfemas derivativos
en el desarrollo lector en espanol. En este sentfido, busca realizar aportes
que permitan arribar a una comprensidn mds acabada del modo en
que el conocimiento morfolégico de los aprendices lectores puede
afectar el proceso normal y patolégico de aprendizaje de la lectura.
Para investigar esto, consideraremos dos aspectos del procesamiento

lector: el reconocimiento de palabras y la comprension de textos.

1.1.;Por qué estudiar el papel de la morfologia durante el aprendizaje

de la lectura en espanol?

El espanol es una lengua con una estructura gramatical compleja
(Bosque & Demonte, 1999). Sin embargo, su sistema ortografico resulta
relativamente simple (Ziegler & Goswami, 2005). Entre los sistemas
ortogrdficos alfabéticos, es decir, aquellos en los que los simbolos
graficos representan los fonemas de la lengua, nuestra lengua puede
contabilizarse entre aquellas que tienen un sistema casi totalmente
“transparente” para la lectura. Esto implica que, con la excepcion de
algunas reglas contextuales, a cada grafema le corresponde un

fonema. Por lo tanto, en espanoal, las palabras se pueden reconocer y



leer a tfravés de mecanismos de conversion de grafemas en fonemas

(Grainger & Ziegler, 2011; Ziegler & Goswami, 2005).

Por este motivo, aprender a leer en espanol resulta mds rdpido y
simple que en los sistemas opacos, como el del inglés, en los que las
correspondencias entre grafemas y fonemas no son univocas. En estos
sistemas, para conocer la pronunciaciéon adecuada de una palabra
escrita, en ocasiones, es necesario reconocer determinados patrones
ortogrdficos, morfemas o palabras completas (Seymour, Aro, & Erskine,
2003). Asi, mientras que la lectura eficiente en espanol puede
alcanzarse en primer grado, en inglés puede demorar tipicamente un
ano mds (Seymour et al., 2003). Esta diferencia en la complejidad de los
sistemas ortogrdficos de las lenguas puede ser uno de los motivos de la
relativa disparidad entre el escaso nUmero de estudios que analizan el
aprendizaje de la lectura en ortografias transparentes y la gran
cantidad de estudios que se han abocado a estas temdticas en

ortografias opacas (Marcolini, Traficante, Zoccolotti, & Burani, 2011).

Los grafemas no son las Unicas unidades involucradas en el
reconocimiento de palabras. Muchos estudios han establecido que, a lo
largo del proceso de aprendizaje de la lectura, los lectores desarrollan
un léxico ortogrdfico, en el que almacenan las representaciones de las
palabras conocidas. A estas representaciones se accede como
unidades de forma directa, mds rdpido y con mayor eficiencia que a
través de las reglas de conversidon de grafemas en fonemas (Coltheart,
1983; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001; Ellis & Young,
1988). Diferentes trabaqjos se han preguntado si la constfitucion de un
léxico ortografico es necesaria en ortografias transparentes, en las que
las reglas de conversion de grafemas en fonemas permiten reconocer
todas las palabras (Ziegler & Goswami, 2005). Sin embargo, a pesar de la
transparencia del sistema ortogrdafico del espanol, la investigacion
psicolingUistica ha logrado establecer que en la lectura en nuestra

lengua también se accede a representaciones de palabras (Ardila &
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Cuetos, 2016; Davies, Wilson, Cuetos, & Burani, 2014; Wilson, Cuetos,
Davies, & Burani, 2013).

Entre los grafemas/fonemas y las palabras completas, se
encuentran los morfemas, unidades de tamano intermedio. Si los
morfemas, como unidades, se procesan en el Iéxico, entonces resulta
plausible plantear que también se desarrollen representaciones
ortogrdficas de los morfemas en el Iéxico ortografico (Grainger & Ziegler,
2011). De hecho, la mayor parte de las palabras nuevas que los lectores
se encuentran en los textos son morfolégicamente complejas (Angelelli,
Marinelli, & Burani, 2014; Nagy & Anderson, 1984). Por ello, el acceso
automdtico (e implicito) a unidades de mayor tamano que el grafema'y
asociadas a un significado, como los morfemas, permitiia un
reconocimiento mads rdpido y preciso de palabras cuya forma completa
es menos conocida por el lector (Burani, 2009, 2010; Burani, Marcolini, De
Luca, & Zoccolotti, 2008; Marcolini et al., 2011). Diferentes trabajos han
enconfrado evidencia de que este conocimiento inconsciente o
implicito de la morfologia, que es consecuencia del procesamiento
morfoldgico en el |éxico, tiene un papel en la lectura de los adultos
(D’ Alessio & Jaichenco, 2016; Dominguez, Cuetos, & Segui, 2000) y en el
aprendizaje de la lectura en los ninos (Burani et al., 2008; Burani,
Marcolini, & Stella, 2002; Jaichenco & Wilson, 2013).

Por otro lado, la posibilidad de reflexionar de manera consciente
acerca de la estructura morfoldgica de una palabra desconocida haria
posible la interpretacion de su significado y de la clase de palabras a la
que pertenece vy, al menos en inglés, facilitaria el reconocimiento de
palabras desconocidas. Por lo tanto, beneficiaria la comprension de
textos (Carlisle, 2010; Nagy et al., 2014). Por ello, otros estudios se han
planteado si esta habilidad metalinguistica, que se ha denominado
conciencia morfolégica, puede influir en el desempeno lector de los
ninos, entendido tanto en términos de reconocimiento de palabras

como de comprension lectora (Carlisle, 1995; Nagy et al., 2014).



Los dos fipos de conocimiento descriptos, el conocimiento
morfolégico implicito y la conciencia morfolégica, pueden englobarse
dentro del concepto de conocimiento morfolégico (Bowers, Kirby, &
Deacon, 2010; Nagy et al., 2014). Sin embargo, los estudios sobre el rol
que tienen estos dos tipos de conocimiento morfoldégico en el
aprendizaje de la lectura en ortografias transparentes v,
particularmente, en espanol, son escasos. Ademds, el limite entre el
conocimiento morfoldgico implicito y la conciencia morfolégica vy la
contribucién especifica de cada uno de ellos a las habilidades
particulares involucradas en la lectura, como el reconocimiento
eficiente de las palabras escritas y la comprension lectora, resultan

confusos en la literatura (D’ Alessio & Jaichenco, 2016).

1.2.La presente investigacion

El objetivo general de esta tesis es investigar la relacion entre el
desempeno en la lectura de aprendices lectores de distintos niveles y el
conocimiento morfolégico a través de tareas que evaluen, denfro del
dmbito de la morfologia derivativa, (1) el conocimiento morfoldgico

implicito y (2) la conciencia morfologica.

A los efectos de establecer de qué modo cada tipo de
conocimiento morfolégico afecta el aprendizaje de la lectura, el

presente frabaqjo se propone los siguientes objetivos especificos:

a. Investigar si el conocimiento morfolégico implicito beneficia el
reconocimiento de palabras morfoldgicamente complejas en
lectores en diferentes niveles de la escuela primaria.

a.l. Indagar si la frecuencia de las palabras y la habilidad
lectora modulan el rol del conocimiento morfolégico implicito

en el reconocimiento de palabras complejas en estos lectores.



b.

Indagar si el conocimiento morfolégico implicito beneficia el
reconocimiento de palabras morfolégicamente complejas en
lectores con dificultades en el aprendizaje de la lectura.

b.1. Indagar si la frecuencia de las palabras y los perfiles de
dificultad modulan el rol del conocimiento morfoldgico
implicito en el reconocimiento de palabras complejas en

lectores con dificultades en el aprendizaje de la lectura.

. Indagar si la conciencia morfoldgica beneficia la comprension

lectorq, y si este beneficio es independiente de las habilidades

de reconocimiento de palabras.

Ademds, este trabajo se propone el siguiente objetivo de

tfransferencia:

d.

Sugerir herramientas para la ensenanza de la lectura que
faciliten el reconocimiento de palabras escritas y la

comprension lectora a fravés de la conciencia morfoldgica.

En funcion de los objetivos planteados y de los antecedentes

citados, este trabajo se plantea las siguientes hipdtesis de trabajo:

a.

El conocimiento  morfoldégico implicito  beneficia el
reconocimiento de palabras en lectores de diferentes niveles
de la escuela primaria.

a.l. El beneficio del conocimiento morfoldgico implicito para el
reconocimiento es mayor para palabras menos conocidas
(poco frecuentes para el lector) que para las palabras mds
conocidas (mds frecuentes).

a.2. En tareas de lectura en voz alta de palabras

morfoldgicamente complejas, el beneficio del conocimiento



morfoloégico implicito para el reconocimiento de palabras se
observa en la disminuciéon de los tiempos de latencia (fluidez).
a.3. En tareas de decision Iéxica con palabras
morfolégicamente complejas, el beneficio del conocimiento
morfolégico implicito para el reconocimiento de palabras se
observa en un aumento de la cantidad de aciertos.

. Bl conocimiento  morfolégico  implicito  beneficia el
reconocimiento de palabras en los casos de dificultades en el
aprendizaje de la lectura.

b.1. El beneficio del conocimiento morfoldgico implicito para el
reconocimiento de palabras en casos de dificultades en el
aprendizaje de la lectura se evidencia de manera diferente
dependiendo del perfil de dificultad de los ninos.

La conciencia morfolégica beneficia la comprensidon lectora,
de forma independiente de las habilidades de reconocimiento
de palabras.

c.1. La influencia de la conciencia morfoldgica en la
comprensidn lectora se evidencia en una asociacion positiva
enfre el rendimiento en tareas de conciencia morfoldgica vy

pruebas de comprension lectora.

Metodologia

Este trabajo se inscribe dentro del marco de la Psicolinguistica,

disciplina que se encarga de explorar el funcionamiento de las

estructuras mentales que permiten procesar, producir y comprender

lenguaje (Raiter & Jaichenco, 2002). Esta disciplina aborda su objeto de

estudio a fravés de diversos paradigmas experimentales que permiten

evidenciar, en la conducta de los hablantes, las representaciones y 1os

procesos involucrados en el procesamiento del lenguaje. Los estudios

psicolinguisticos utilizan diferentes herramientas de andlisis sobre los
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datos obtenidos a través de estos paradigmas experimentales. Estas
herramientas permiten, a partir de los resultados de los experimentos
llevados a cabo con grupos de participantes o de estudios de caso,
exitraer conclusiones generdlizables a la poblacion que se estudia y
elaborar postulados tedricos fundamentados (Woods, Fletcher, &
Hughes, 1986).

En la presente tesis se llevaron a cabo dos tipos de estudios: de
grupo y de caso Unico. Los estudios de grupo se realizaron con ninos
lectores iniciales (2° grado), de nivel intermedio (4° grado) y de nivel
avanzado (6° grado) de la escuela primaria. Los estudios de casos se
desarrollaron con ninos con dificultades lectoras de 4° grado de la

escuela primaria.
Se utilizaron distintas formas de evaluacioén:

1) Tarea de lectura en voz alta de palabras, en la que se solicita la
lectura en voz alta de palabras de diferentes caracteristicas

psicolingUisticas;

2) Tarea de decision Iéxica, en la que se solicita al participante

que decida siuna cadena de letfras presentada es una palabra o no;

3) Implementacion de una bateria de pruebas (estandarizadas o
disenadas ad hoc) para estudiar la relacidon entre diferentes

componentes del proceso de comprension lectora.

Todos los experimentos estuvieron centrados en el procesamiento
de la morfologia derivativa y se utilizaron como estimulos palabras
complejas sufijadas y palabras simples. En la prueba de decision léxica
se utilizaron también pseudopalabras! sin estructura morfoldgica. Los
resultados de las pruebas de lectura en voz alta de palabras y decision

léxica se analizaron a fravés de métodos de andlisis de efectos mixtos y

1 Las pseudopalabras son cadenas de letras que, si bien son ortotdcticamente legales,
no conforman palabras de la lengua, como, por ejemplo, “acontro™.



de pruebas de comparacion de medias. En cambio, para estudiar
simultdneamente la asociacidon entre las pruebas que evaluaron los
componentes implicados en la comprension lectora se utilizaron

modelos de ecuaciones estructurales.
Tareas

Para las tareas de lectura en voz alta de palabras se preparan
conjuntos de estimulos pertenecientes a diferentes condiciones:
mientras se encuentran emparejados en una serie de variables, se
distinguen en otras, que representan variables centrales en el trabagjo,
como la complejidad morfoldgica (palabras simples o complejas) o la
frecuencia (alta o baja). Se les presentan a los participantes todas las
palabras de manera aislada y en un orden arbitrario y aleatorio, sin que
sepan a qué condicidn pertenece cada una, y se les solicita que las
lean de la forma mds precisa y rdpida posible. Se registra la respuesta
de cada participante y, en un andlisis posterior, se analiza la cantidad
de aciertos y el tiempo de latencia -tiempo de reacciéon- (es decir, el
tiempo entre la presentacion del estimulo y el inicio de la voz, que es un
parametro de la velocidad de lectura y, en consecuencia, una medida
de la fluidez para la lectura, ver Marcolini et al., 2011; Wimmer, 2006)
para esas respuestas acertadas en cada condicidon. De este modo, se
evalla si la cantidad de aciertos y el tiempo necesario para comenzar
a pronunciar las palabras de cada una de las condiciones
experimentales (por ejemplo, palabras complejas de alta frecuencia,
como “curiosidad”, o palabras complejas de baja frecuencia, como
“cabecera”) son comparables o diferentes. La tarea de lectura en voz
alta resulta de particular eficacia para comprender el proceso de
reconocimiento de palabras y la injerencia que determinadas variables
(en este caso, la morfologia, la frecuencia y la habilidad lectora) tienen
para conseguir una pronunciacion mds acertada y fluida de las

palabras.
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En una tarea de decisién léxica, por ofro lado, se les presentan a
los participantes palabras y pseudopalabras y se les solicita que
respondan tan rdpido como sea posible silo que ven es una verdadera
palabra o no. Como en la tarea de lectura en voz alta de palabras, los
estimulos pueden pertenecer a diferentes condiciones experimentales.
A partir de un andlisis del tiempo utilizado para decidir y de la cantidad
de aciertos en las decisiones, pueden exiraerse conclusiones respecto
de las diferencias de procesamiento entre las condiciones
experimentales. Esta tarea implica una busqueda en el Iéxico vy, dada la
presion de tiempo, los participantes la realizan con la menor cantidad
de informacién necesaria para determinar el estatus Iéxico del estimulo
(Chumbley & Balota, 1984). A diferencia de la lectura en voz alta, en
este fipo de tarea los participantes no tienen que producir la palabra en
voz alta. Por ello, los resultados no se encuentran afectados por los
procesos implicados en la produccién oral, como la planificacidén de la
articulaciéon de la palabra, y el acceso al léxico fonoldgico no es
necesario. Por esto, resulta una tarea de particular eficacia para
analizar el modo en que la descomposicion morfolégica afecta el

procesamiento de las palabras escritas en el |éxico ortogrdfico.

En esta fesis se realizd un experimento principal con el paradigma
experimental de lectura en voz alta (Capitulo 4) y un experimento
principal con el paradigma experimental de decision léxica (Capitulo 5).
Estos experimentos permitieron analizar el papel del conocimiento
morfoldégico  implicito en el reconocimiento de  palabras
morfoldgicamente complejas durante el desarrollo normal de la lectura
en 2° 4°y 6° grado de la escuela primaria. Ademas, se realizd un estudio
con dos ninos de 4° grado de la escuela primaria que presentaban
dificultades lectoras (Capitulo 6), que involucrd la readlizacidon de la
misma tarea de lectura en voz alta de la que habian participado los
lectores con desarrollo normal de 2°, 4° y 6° grado. Para el andlisis de los

datos de lectura en voz alta y decision léxica de los capitulos 4 y 5 se ha
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utilizado la técnica de andlisis de los efectos mixtos. Se frata de una
técnica novedosa que, como ventaja frente a técnicas tradicionales de
contraste de hipdtesis, como la técnica de andlisis de la varianza
(ANOVA), permite controlar los efectos aleatorios de participantes y de
items (Baayen, Davidson, & Bates, 2008). Esto significa que permite evitar
la variabilidad que puedan implicar las diferencias de rendimiento de
un participante o para un determinado item. En cambio, para el andlisis
de los resultados de los ninos con dificultades en el aprendizaje de la
lectura (Capitulo é), se trabajé a fravés de un andlisis de caso Unico, por
lo que se utilizd la prueba T de Crawford, una técnica que permite
comparar las medias de desempeno de cada participante con las de
su grupo control de edad cronolégica (Crawford, Garthwaite, & Porter,
2010).

La tercera forma de investigacion utilizada en esta tesis fue la
evaluacion de la relacidén entre diferentes habilidades involucradas en
la lectura y la comprensidn lectora, como el reconocimiento de
palabras y la conciencia morfolégica (Capitulo 7). Para la evaluacion
de las habilidades involucradas en la lectura y la comprension lectora se
utilizaron pruebas estandarizadas (ver, por ejemplo, Defior Citoler et al.,
2007; Dunn, Padilla, Lugo, & Dunn, 1986; Wechsler, 2011) y pruebas
creadas ad hoc. En experimentos de este fipo no se busca comparar
rendimientos en diferentes tareas, sino evaluar la asociacion entre el
rendimiento en distintas pruebas. Para analizar la asociacidon entre
puntuaciones de distintas pruebas, se frabajd con la metodologia
estadistica de andlisis de senderos (path analysis), una técnica que
pertenece a la familia de los modelos de ecuaciones estructurales
(Kline, 2015). Esta técnica permite evaluar modelos en los que diferentes
habilidades influyen sobre ofras de forma directa o indirecta para

alcanzar, en Ultima instancia, la comprension lectora.
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1.4. Estructura de la tesis

Esta tesis contard con dos capitulos que realizardn un abordaje de
los presupuestos tedricos y las evidencias previas que enmarcan muchas
de las conclusiones que se extraen en los capitulos experimentales. En el
Capitulo 2 se readlizard una breve introduccién al estudio de la
morfologia y se analizardn los modelos de procesamiento de palabras
morfolégicamente complejas vigentes en la literatura en el drea de la
PsicolingUistica. El Capitulo 3 se adentrard en el estudio del papel de la
morfologia en el aprendizaje de la lectura. Se analizardn los modelos de
procesamiento ortogrdfico de las palabras y los modelos de
comprension lectora que permiten explicar el proceso de aprendizaje
de la lectura. A continuacion, en conexidn con esto, se analizard la
literatura previa sobre el papel del conocimiento morfoldégico implicito y
la conciencia morfoldgica explicita en el aprendizaje de la lectura. Por
Ultimo, se realizard una breve revisidon de las dificultades que afrontan los
ninos con dislexia a lo largo del proceso de aprendizaje de la lectura y
de los estudios que analizan el rol de la morfologia durante el

aprendizaje de la lectura en ninos que presentan este tipo de dificultad.

Los capitulos 4, 5 y é presentardn la evidencia experimental que
permita discutir en profundidad el papel del conocimiento morfoldgico
implicito en el reconocimiento de palabras durante el aprendizaje de la
lectura y en casos de dificultad en el aprendizaje de la lectura. El
Capitulo 7 andadlizard el papel de la conciencia morfoldégica en la
comprension lectora. De este modo, estos capitulos permitirdn
comprender el papel del conocimiento morfoldgico en el aprendizaje

de la lectura en espanol.

El Capitulo 4 presentard los resultados de dos experimentos de
lectura en voz alta de palabras morfoldgicamente complejas.

Presentard un experimento con diseno fransversal con grupos de 2°, 4°y

13



6° grado y un experimento con diseno longitudinal en el que se
reevalud, dos anos después, con la misma tarea, a un grupo de los
participantes del primer experimento. El objetivo de estos experimentos
fue indagar si el conocimiento morfolégico implicito tiene un rol en la
lectura en voz alta de palabras complejas. Ademds, se investigo si este
rol estd modulado por la frecuencia de las palabras y por la habilidad
lectora de los participantes. Asi, se prepararon cuatro listas de palabras
pertenecientes a cuatro condiciones: palabras sufijodas de alta
frecuencia de palabras, palabras sufijadas de baja frecuencia de
palabras, palabras simples de alta frecuencia de palabras y palabras
simples de baja frecuencia de palabras. Los cuatro grupos de estimulos
se encontraban equilibrados en otras variables que podian incidir sobre
el procesamiento de palabras (como, por ejemplo, la longitud de las
palabras). Este experimento permitié extraer conclusiones acerca del
procesamiento normal de las palabras morfoldgicamente complejas en

la lectura en voz alta durante el proceso de aprendizaje de la lectura.

El Capitulo 5§ presentard los resultados de un experimento que se
concentrd especificamente en el procesamiento lexical de las palabras
morfoldgicamente complejas a través de una tarea de decision léxica.
Ademads, indagd de qué modo el conocimiento morfolégico implicito
interactVa con la frecuencia de palabras y la habilidad lectora en este
caso. El diseno de este experimento fue muy similar al del experimento
de lectura en voz alta y complementa sus resultados. Como en |os
experimentos presentados en el Capitulo 4, los participantes del

experimento fueron ninos de 2°, 4° y 6° grado.

El Capitulo 6 serd el Ultimo capitulo dedicado especificamente al
conocimiento morfoldgico implicito en el reconocimiento de palabras
durante el aprendizaje de la lectura. Este capitulo estard cenfrado en
ninos con dificultades en el aprendizaje de la lectura: muestra los
resultados de dos ninos disléxicos de 4° grado que redlizaron la misma

tarea de lectura en voz alta de palabras explicada en el Capitulo 4. Asi,
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los resultados presentados en este apartado permitieron evidenciar el
papel de los morfemas en el procesamiento lector de los ninos con
dificultades y andalizar si sigue un curso de desarrollo equivalente al de

los ninos con desarrollo normall.

El Capitulo 7 se presentard como la culminacién de la evidencia
experimental de esta tesis. El objetivo de este capitulo serd el de poner
el foco sobre el segundo tipo de conocimiento morfoldgico, la
conciencia morfoldgica, y analizar su efecto sobre la comprensiéon
lectora. Para este experimento se disend una prueba que evalla el nivel
de conciencia morfolégica de los ninos participantes. Ademds, se
administraron pruebas estandarizadas que evaluan las habilidades de
lectura de palabras, la conciencia fonoldgica, las habilidades no
verbales, el vocabulario y la comprensidon lectora. A continuacion, se
evaluaron, a través de la técnica de andlisis de senderos, tres modelos
que plantean diferentes tipos de relacidn entre la conciencia
morfoldgica y la comprension lectora. En primer lugar, se evalud un
modelo en el que la conciencia morfolégica afecta tanto de manera
directa como indirecta la comprension lectora. En segundo lugar, un
modelo en el que la relacion entre la conciencia morfoldgica y la
comprension lectora es indirecta. En tercer lugar, un modelo en el que
la relacion entre la conciencia morfoldgica y la comprension lectora es
directa. Al evaluar estos modelos, ademads, se controlo simultdneamente
el efecto del resto de las habilidades que influyen sobre la comprension
lectora, de manera tal de poder asegurar que no existieran variables de
confusion? en la relaciéon enfre conciencia morfoldgica y comprension
lectora. Este experimento permitié individualizar el papel de la

conciencia morfoldégica en la lectura y resulta particularmente

2Se denomina “variable de confusion” a aquella que, aungue no sea la variable sobre
la que se estd investigando, puede afectar los resultados. Asi, si no es controlada,
puede comprometerla validez de los resultados de una investigacion.
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novedoso dado que indaga esta problemdatica con una técnica pocas

veces utilizada en espanol: los modelos de ecuaciones estructurales.

El Capitulo 8 presentard las conclusiones generales de esta tesis.
En él se buscd compilar todos los resultados presentados a lo largo de
las secciones experimentales y ponerlos en relacién con la literatura
previa, con el propdsito de analizar si se han alcanzado los objetivos
planteados y las tesis que pueden sostenerse en consecuencia.
Asimismo, los datos nos permitirdn presentar evidencia en favor de
algunos modelos de procesamiento de la morfologia y delinear
implicancias o sugerencias que, a partir de la evidencia experimental,
pueden plantearse para la ensenanza de la lectura y la escritura

durante la escolarizacion.

A lo largo de la tesis y con el solo objeto de no sobrecargar el
texto, nos ajustamos a la regla que permite utilizar el masculino con valor
neutro. Los términos empleados aqui para designar a las personas se
utilizan en sentido genérico y tienen, a la vez, valor de femenino vy

masculino.
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2. Modelos psicolingiisticos de procesamiento morfolégico

2.1. La morfologia

La morfologia se define como el estudio de la estructura interna
de las palabras. La unidad mdxima de la morfologia es la palabra (por
ejemplo, “tristeza”), unidad que comparte con la sintaxis; su unidad

minima es el morfema (por ejemplo, “triste” o “—eza") (Pena, 1999).

El morfema se ha definido como la forma fonoldgica mds
pequena a la que corresponde un significado (Hockett, 1971). Sin
embargo, para el espanol, resulta mds apropiada la definicion de
morfema como unidad gramatical minima, dado que no siempre es
posible atribuirle un significado preciso a cada morfema (por ejemplo, “-
eza”, en la palabra “tristeza”, se refiere a la cualidad expresada por el
adjetivo del que deriva, triste, o “re-", en la palabra “reponer” significa
“volver a”). Por el contrario, en ocasiones, el morfema tfiene solo una
funcion distintiva que permite diferenciar los significados de las palabras
en las que aparecen ('re-", en la palabra "reducir' no tiene el significado
de “volver a”, sino que permite diferenciarla de ofras palabras que

comparten la raiz, como “abducir”’, “*conducir”, etc.) (Pena, 1999).

Ademds del morfema y la palabra, existen ofras unidades
pertinentes al andlisis estructural de las palabras: la raiz, el afijo, el tema
y la base. La raiz es el morfema bdsico de la palabra (por ejemplo,
“trist-""). Por otro lado, los afijos son aguellos morfemas que se adjuntan
de forma directa o indirecta a la raiz para formar nuevas palabras (por
ejemplo, “-eza") y pueden ser afijos flexivos o derivativos, en funcion del
drea de la morfologia de la que formen parte, como se verd mads
adelante. El tema de una palabra es agquel segmento que permanece

estable luego de eliminar todos los afijos flexivos (“fristeza-" es el tema
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de “tristezas”). Por Ultimo, la base es aquel constituyente sobre el que
puede operar un proceso morfolodgico (“triste” es la base de “tristeza”,

mientras que “tristeza” es la base de “tristezas”) (Pena, 1999).

Los morfemas pueden clasificarse de acuerdo con distintos
criterios. De acuerdo con el criterio sintdctico, pueden dividirse en
morfemas libres y morfemas ligados (Bloomfield, 1926). Son morfemas
libres aquellos que son independientes desde el punto de vista
sintactico, como los sustantivos monomorfémicos (por ejemplo, “sol”). En
cambio, son morfemas ligados aquellos que no pueden formar
enunciados independientes por si solos, sino que deben unirse a otros,
como los afijos. De acuerdo con el criterio semdntico, los morfemas
pueden clasificarse como Iéxicos o como gramaticales. Los morfemas
léxicos son aquellos que tienen un significado conceptual, como “triste”
(“afligido, apesadumbrado™”); y los morfemas gramaticales son aquellos
que dan forma al significado Iéxico, como el morfema de plural “-s". Por
Ultimo, de acuerdo con el criterio distribucional, todos aquellos
morfemas que sean dfijos se pueden clasificar como prefijos, sufijos,
interfijos, infijos y circunfijos, de acuerdo con su posicion respecto de la
raiz: los prefijos se insertan antes de la raiz (“reponer”), los sufijos, después
de esta (“tristeza”), los infijos, dentro de la raiz o el lexema (“azuquitar”),
y los interfijos, entre dos afijos o enfre la raiz y el afijo y no aportan

significado alguno (“pueblecito”).

Asimismo, existen diferentes procesos morfoldgicos que permiten
formar palabras. Por un lado, se encuentra el proceso de adicidon, en el
que se agrega un morfema a una raiz para formar una nueva palabra
(por ejemplo, el agregado del sufijo “—-eza™ a la raiz “trist-", para formar
la palabra derivada “tristeza™). A su vez, dentro del proceso de adicion
se pueden encontrar los procesos de dafijacion, que consisten en la
adicidon de un morfema ligado a una raiz, y de composicion, que
consiste en la formacidon de una palabra a partr de dos bases

(“parabrisas”). Los subtipos de afijacion son la sufijacion (“tristeza”), la
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prefijacion (“reponer”) y la circunfijacion (“embellecer”), ademds del
agregado de infijos e interfijos (procesos poco productivos en espanal).
Por otro lado, se encuentra el proceso de conversidon, en el cual una
palabra cambia de categoria sin la necesidad de adicion de un dfijo

(“*compra” —verbo- 2> “compra” —sustantivo-).

La morfologia se divide en dos grandes dreas: la derivacion y la
flexion (Bosque & Demonte, 1999; Hockett, 1971). La derivacién, por un
lado, implica la formacién de nuevas palabras o de nuevos temas de
palabras a fravés de la dafijacion, puede cambiar la clase de las

palabras (la adjuncion del sufijo “—eza” a la base “triste” convierte un
adjetivo en un sustantivo) y no es predecible. Los afijos derivativos, en
general, poseen significados Iéxicos. La flexidon, por ofro lado, se adjunta
a un tema, crea diferentes formas de una misma palabra (la adjuncién
del sufijo flexivo de plural "=s" al tema “tristeza” no altera la categoria de
la palabra) y es predecible y obligatoria desde el punto de vista
sintfActico. Los afijos flexivos poseen significado exclusivamente

gramatical.

Por Jlfimo, dos variables caracterizan las  palabras
morfoldgicamente complejas y el tipo de relacion entre ellas y su base o
enfre ellas y ofras palabras relacionadas morfoldgicamente: la
transparencia semdantica y la transparencia fonolégica (Carlisle, 2004).
Una palabra es semdntficamente transparente si el significado de la
misma puede deducirse a partir de los significados de los morfemas
(raices y afijos) que la componen. Asi, por ejemplo, la palabra “tristeza”
(“cualidad de ftriste”) es morfoldgicamente fransparente, en tanto su
significado es la suma de los significados de los morfemas “triste-"
(“afligido, apesadumbrado”) y “—eza” (“sufijo que indica la cualidad
expresada por el adjetivo del que deriva”). En cambio, una palabra es
semdnficamente opaca si su  significado no puede derivarse
directamente del significado de sus partes. La palabra “diccionario”

(“repertorio en forma de libro o en soporte electronico en el que se
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recogen las palabras o expresiones de una o mds lenguas”) puede
considerarse semdnticamente opaca, en tanto es prdcticamente
imposible deducir su significado exacto a partir de los formantes
“diccion-" ("*manera de hablar o escribir, considerada como buena o
mala Unicamente por el empleo acertado o desacertado de las
palabras y construcciones”) y “—ario” (“senala el lugar donde se guarda
lo significado por el primitivo™”). Por otro lado, la derivacion de una
palabra es fonoldgicamente transparente si las formas fonoldgicas de
los morfemas que la componen son idénticas a las de las bases y afijos
de los que partan. Por ejemplo, la derivaciéon, en la palabra “tristeza”, es
fonoldgicamente transparente en tanto prdacticamente no existen

alteraciones fonoldgicas al combinar la base “triste-" y el sufijo “-eza”
para formar la forma derivada. Asi, un andlisis de los formantes de la
palabra permitiria reconocer con facilidad su raiz y sus afijos. En cambio,
la derivacién de una palabra como ‘“grosero” es fonoldégicamente
opaca, dado que, si bien el sufijo “—ero” es facilmente reconocible, la
relacion entre “gros-"y la forma “grues-", que refieren a la misma raiz, no

es totalmente evidente.

La LingUistica ha tomado diversas perspectivas para analizar el
fendmeno de la morfologia y diferentes teorias han postulado modos de
explicar la morfologia de las lenguas naturales. Una gran parte de los
estudios linguisticos ha puesto el foco en estudiar la morfologia como
parte de la lengua, externa al individuo. Sin embargo, una pregunta
vdlida frente a lo expuesto hasta aqui es 3coémo procesa el hablante
estos componentes morfologicose Si es que existe algun tipo de
procesamiento morfoldgico, slas unidades que procesa nuestra mente-
cerebro son exactamente aquellas que han utilizado la gramdatica y la
linguUistica para describir la morfologia2 zTiene alguna relacidon la
gramatica de la lengua con el modo en que los hablantes la utilizan y
con su sustrato psicoldgico? Probablemente, la respuesta a esto sea

afirmativa (Fowler, 1995). Los hablantes utilizan los morfemas de su
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lengua de forma productiva para acunar nuevas palabras que nunca
han oido (Clark, 2000; Wolf & Stoodley, 2008). Ademds, logran
comprender algunas palabras complejas que no han escuchado antes
(Anglin, Miller, & Wakefield, 1993). Esto da muestras de que los morfemas
tienen un papel en el procesamiento psicolégico del lenguaje. De este
modo, la morfologia se convierte también en un tema de abordaje no
solo linguUistico, sino también psicoldgico. La PsicolingUistica se ha
ocupado de analizar cémo los hablantes de una lengua procesan la
morfologia, cémo producen, comprenden, escriben y leen palabras

complejas.

Este trabajo abordard la problemdtica del procesamiento de la
morfologia derivativa desde una perspectiva PsicolingUistica. Por eso, en
el apartado siguiente, se desarrollardn los modelos que la
PsicolingUistica ha elaborado para explicar el procesamiento de las

palabras morfolégicamente complejas.

2.2. Modelos de procesamiento de la morfologia

La PsicolingUistica ha investigado en las Ultimas décadas el
procesamiento morfoldgico durante el desarrollo linguistico de los ninos
y en adultos en tareas de produccidon y comprension oral y escrita. En
relacion con el desarrollo, se ha encontrado que los ninos comienzan a
utilizar creativamente los morfemas de su lengua antes de los cuatro
anos de edad, en el momento en que empiezan a producir expresiones
de mds de cuatro palabras (Clark, 2000; Clark & Berman, 1984). En este
punto, los ninos comienzan a explotar los recursos morfoldgicos para
acunar palabras que les permitan expresar significados para los cuales

no cuentan aun con una palabra conocida (Clark, 2000).
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En adultos, se han encontrado numerosos resultados que senalan
el rol de los morfemas en el procesamiento de palabras. En el
desempeno en tareas de decision léxica (con o sin priming3) o de
lectura en voz alta de palabras o pseudopalabras, se han encontrado
diferentes efectos que apuntan hacia un proceso de descomposicion
morfolégica. Por ejemplo, se han enconfrado efectos de la frecuencia
acumulada de la raiz, efectos de la transparencia semdntica vy
fonolégica de la relacion entre los items morfoldgicamente complejos y
sus bases* y efectos relacionados con la homonimia entre afijosy con la
pseudodfijacioné (ver, por ejemplo, Diependaele, Grainger, & Sandra,
2012; Harley, 2013; Schreuder & Baayen, 1995). Estos efectos se toman
como evidencia de que los morfemas pueden considerarse unidades

de procesamiento.

Ademds, las investigaciones han mostrado diferencias entre los
resultados obtenidos para la morfologia derivativa y los obtenidos para
la morfologia flexiva, que probablemente estén motivadas por las

diferencias semdnticas y estructurales entre estas dos dreas de la

3El priming es una técnica de presentacidon de estimulos y se basa sobre el efecto
(facilitacién o inhibicidn) que provoca un estimulo presentado previamente, al que se
denomina prime, sobre otfro estimulo, al que se llama blanco, que de algun modo estd
relacionado con el prime (por ejemplo, escuela-alumno). El prime puede presentarse
de modo que el participante sea consciente de que estd viéndolo, o por una
cantidad de tiempo reducida y precedido o seguido por simbolos (por ejemplo,
#####) que lo enmascaran, es decir, que hacen que el participante no perciba el
prime de forma consciente. En este Ultimo caso, se habla de experimentos de priming
enmascarado. En ambos casos el prime puede producir un efecto sobre el
procesamiento del blanco.

4Es decir, por ejemplo, que existen mayores efectos de priming entre triste y tristeza,
cuya relacion fonoldgica es transparente, que entre cierto y certeza, cuya relacion
fonoldgica es menos transparente.

5La forma "in-" puede significar "“al interior”, como en "infiltrar" y “negacion”, como en
"incumplir”.

6Es decir, el efecto que produce la existencia de una secuencia de letras que es
homdfona/homadgrafa de un sufijo, aungue no representa uno, como es el caso de "re-
"en la palabra "regalar".
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morfologia (Niswander, Pollatsek, & Rayner, 2000). Esto implica que no
puede asumirse que los resultados obtenidos para la morfologia
derivativa puedan generalizarse a la morfologia flexiva (Deacon, Parrila,
& Kirby, 2008).

A partir de estos hallazgos experimentales se ha intentado
elaborar modelos de procesamiento de palabras que den cuenta del
papel de la morfologia en el procesamiento léxico y postulen una
arquitectura mental del almacenamiento y procesamiento del lenguaje
Unica para todas las lenguas (Schreuder & Baayen, 1995). La Figura 1,
tomada y adaptada de Diependaele et. al (2012), permite ilustrar con
precision los enfoques que se han planteado para el almacenamiento

de los morfemas y el procesamiento de la morfologia.

A B C

Significado

Palabras

Palabras Morfemas Palabras

MorfeTmas \ /

Forma subléxica

Figura 1. Tres modelos (A-C) de arquitectura del reconocimiento de
palabras morfolégicamente complejas  (figura adaptada de

Diependaele et al., 2012; tfraduccion propia).

Los modelos que buscan explicar el procesamiento morfoldgico
desde la mirada de la PsicolinguUistica han tenido como objetivo,

fundamentalmente, explicar cobmo se accede a las palabras complejas,
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si los morfemas se encuentran representados de forma individual en el
léxico y codmo estas representaciones afectan el procesamiento de las
palabras. Este planteo resulta interesante, por un lado, ya que permite
pensar en una mayor economia representacional, es decir, que en el
léxico el nUmero de representaciones sea menor, ya que las
representaciones de los morfemas serian compartidas por distintas
palabras. Por otro lado, es de interés porque explica de qué modo se
procesan y se comprenden las palabras desconocidas compuestas por
morfemas conocidos, hecho que es muy habitual durante la adquisicidon
del lenguagje e incluso en el procesamiento adulto (Angelelli et al., 2014;
Nagy & Anderson, 1984). En este sentido, los modelos tedricos de
procesamiento de las palabras morfoldgicamente complejas y, en
consecuencia, de los morfemas, pueden dividirse en fres grandes
grupos: 1) modelos de lista completa (representados con la letra A en la
Figura 1), 2) modelos de descomposicidon obligatoria (representados con
la letra B en la Figura 1) 3) modelos hibridos, en los que tanto las
palabras completas como los morfemas tienen un papel en el acceso y
procesamiento de las palabras complejas (representados por la letra C

en la Figura 1) (Diependaele et al., 2012).

Los modelos de lista completa (ver, por ejemplo, Butterworth,
1983), representados con la letra A en la Figura 1, sugieren que las
palabras morfoldgicamente complejas se procesan como todos
indivisibles 'y que, en consecuencia, no existen procesos de
descomposicion morfolégica durante el acceso a una palabra
morfoldgicamente compleja. En la literatura psicolingUistica, este
planteo perdié fuerza rapidamente, debido a que no logra explicar los
resultados que indican efectos de los morfemas en el procesamiento,
como los mencionados anteriormente, y resulta notablemente
ineficiente desde el punto de vista de la economia de almacenamiento

y de procesamiento.
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Frente al evidentemente ineficiente procesamiento de las formas
completas de todas las palabras complejas, la alternativa mas atractiva
pareceria ser la de la descomposicion obligatoria de todos los items
léxicos complejos, como el de Taft y Forster (1975), representado por la
letra B en la Figura 1. En estos modelos, todas las palabras se
descomponen en morfemas, y estos funcionan como unidades de
acceso (de modalidad especifica) que permiten acceder a Ias
entradas |éxicas de las palabras completas, que son a-modales
(independientes de la forma). Segun estos modelos, para el
procesamiento de las palabras, en primer lugar, se quita el afijo a la
palabra y se conserva la raiz. Luego, esta raiz permite acceder a un
proceso de busqueda en el Iéxico. Una vez que se ha encontrado esta
raiz, se busca dentro de la enfrada léxica para esta raiz la combinaciéon
afijo+raiz que forma la palabra a encontrar. De este modo, la busqueda
que se debe readlizar en el Iéxico se limita a las raices, y se evita la
buUsqueda entre todas las palabras de la lengua. Sin embargo, este
modelo se encuentra con un problema en el gran nimero de palabras
pseudoprefijadas (como, por ejemplo, “regalar”, en la que la forma
“re-” no es un verdadero prefijo) existentes no solo en espanol
(Dominguez et al., 2000) sino también en ofras lenguas como el francés
(Colé, Beauvillain, Pavard, & Segui, 1986), el inglés (Sinclair, 1987) y el
holandés (Schreuder & Baayen, 1994). Frente a estas palabras
pseudodfijadas, podria existir un gran numero de errores en la quita del
afijo (se quitarian fragmentos que no fueran dfijos), lo cual reduciria la
eficiencia en el procesamiento. Asi, la buUsqueda en el |éxico seria

extremadamente lenta o infructuosa.

Una dalternativa para superar esta limitacion son los modelos
hibridos de procesamiento de la morfologia (Caramazza, Laudanna, &
Romani, 1988; Chialant & Caramazza, 1995; Schreuder & Baayen, 1995)
representados por la letra C en la Figura 1. Estos modelos postulan la

existencia tanto de representaciones de los morfemmas como de
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representaciones de palabras completas en el léxico y, como Taft y
Forster (1975), plantean que existe un mecanismo de segmentacion de
morfemas que es pre-léxico, a partir del cual se puede acceder a las
representaciones de los morfemas y las palabras. Sin embargo, a
diferencia del modelo de Taft y Forster (1975), estos modelos plantean
que la descomposicion en morfemas y afijos no es obligatoria y que los
morfemas se encuentran, en términos representacionales, en el mismo
nivel que las palabras. De este modo, no es a través de los morfemas
que se accede a las palabras, sino que las representaciones de las
palabras y los morfemas se activan simultdneamente y a fravés de
ambos puede accederse al significado. Para estos modelos, la mayor
relevancia de los morfemas o de las palabras en el procesamiento
dependerd de la frecuencia de uso de las palabras o de los morfemas.
Asi, si una palabra se procesa por primera vez, pero los morfemas que la
forman son conocidos, estos probablemente serdn mds relevantes que
la forma completa para procesar el estimulo y acceder al significado.
En cambio, una vez que esta palabra ha sido procesada varias veces, y
por lo tanto es mds frecuente para el hablante, la palabra recibird
mayor activacion y el procesamiento a través de la palabra completa
resultard mas sencillo y rdpido que el procesamiento a través de los

morfemas que la componen.

En lo que respecta al espanol, varios estudios han intentado
encontrar evidencias del modo en que se almacenan y procesan |as
palabras morfolégicamente complejas en hablantes adultos, con el
objetivo de discutir y/o avalar determinados modelos de procesamiento
de la morfologia. Estos frabajos enconfraron evidencias de efectos de
frecuencia de los morfemas, que se diferencian de los efectos de
frecuencia de las silabas —cadenas de letras sin significado- (Alvarez,
Carreiras, & Taft, 2001; Dominguez, Alija, Rodriguez-Ferreiro, & Cuetos,
2010). Ademds, algunos trabajos han encontrado efectos de priming

morfologico aun cuando se cambia el orden de las letras al interior de

26



los morfemas, pero no cuando el cambio en el orden de letras pasa el
limite del morfema (Beyersmann, Dunabeitia, Carreiras, Coltheart, &
Castles, 2012; Dunabeitia, Perea, & Carreiras, 2007a; Dunabeitia, Perea,
Gutiérrez, Mena, & Carreiras, 2007). Otros frabajos han encontrado
efectos de variables morfolégicas, como el efecto de la familia de
palabras —es decir, el efecto sobre el procesamiento que tiene el
nUmero y la frecuencia de las palabras con las que una palabra
comparte el mismo tema (Ldzaro & Sdinz, 2012)- o de la frecuencia de la
base de la que deriva una palabra (Lazaro, 2012a; Lazaro & Sdinz, 2012).
Sin embargo, algunas de esas investigaciones también muestran, bajo
ciertas circunstancias, la influencia de la palabra completa para el
procesamiento (Dunabeitia, Perea, & Carreiras, 2014; Ldzaro & Sdinz,
2012). Por esta razén, parecen avalar un modelo de Iéxico del tercer
tipo de los mencionados anteriormente, en el que tanto las formas
completas como los morfemas se encuentran representados y tienen un

papel en el procesamiento.

A lo largo de este capitulo hemos revisado los conceptos
centrales de la morfologia y el modo en que diferentes modelos
psicolinguisticos han intentado, a partir de la evidencia, explicar como
los hablantes procesan palabras morfolégicamente complejas. En el
capitulo que sigue nos adenfraremos en los modelos que explican la
lectura y el aprendizaje de la lectura y en los trabajos que han intentado

estudiar el rol de la morfologia en el aprendizaje de la lectura.
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3. Morfologia y aprendizaje de la lectura

3.1. Procesamiento visual de las palabras y comprension lectora

La investigacion sobre la lectura puede poner el foco en dos
procesos que, aunque vinculados intimamente, son distintos entre si. Por
un lado, sobre la tarea mads bdsica y especifica del acceso a la forma
escrita de las palabras, es decir, el reconocimiento de palabras y, por
otro, sobre el fin Ultimo de la lectura, es decir, la comprensidn lectora
(Cain & Oakhill, 2007). Distintos modelos, no necesariomente
incompatibles entre si, han intentado explicar el modo en que los
lectores expertos leen y el camino que los aprendices lectores tienen
que recorrer para alcanzar la experticia lectora, entendida en estos dos

sentidos.

El modelo de dos rutas para la lectura (Coltheart, 1983; Coltheart
et al.,, 2001) ha intentado explicar el modo en que se reconocen las
palabras escritas. Si bien se trata de un drea de amplio debate
(Coltheart et al.,, 2001; Grainger & Ziegler, 2011; Plaut, McClelland,
Seidenberg, & Patterson, 1996, entre otros), se trata de un modelo que
cuenta con gran consenso luego de décadas de investigacion (Ardila &
Cuetos, 2016). Este modelo plantea que existen dos rutas para la lectura

de las palabras escritas: la ruta fonoldgica y la ruta léxica.

En el proceso de lectura a través de la ruta fonoldgica, al
encontrarse con una palabra escrita, el lector la segmenta en los
grafemas que la componen vy, a partir de la aplicacion serial de reglas
de conversion de grafemas en fonemas, accede a su pronunciacion. A
continuacion, y si se frata de una palabra que ya ha escuchado
anteriormente, reconoce su representacion fonoldgica en el Iéxico
fonoldgico de entrada. Por Ultimo, a partir de esta representacion

fonologica, accede a su significado (Coltheart et al., 2001; Ellis & Young,
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1988, ver Figura 2). Dado que, al leer por esta via, el lector solo puede
reconocer una palabra y acceder a su significado a partir de su forma
fonolégica, se dice que el procesamiento se produce en forma
indirecta y es, por lo tanto, poco eficiente: en algunos casos, poco
preciso y, en general, no fluido (Jaichenco, 2010). Sin embargo, esta
ruta permite leer tanto las palabras cuya representacion ortografica es
conocida como palabras cuya representacion ortogrdfica se
desconoce. El uso de la ruta fonoldgica se evidencia, en lectores de
desarrollo normal, por los efectos de longitud en la lectura de palabras
poco conocidas (es decir, una lectura mds fluida y precisa de palabras
cortas que de palabras largas), por la falta de diferencia entre la lectura
de palabras y de pseudopalabras y por la produccion de lecturas
fragmentarias y con errores fonolégicos (ver, por ejemplo, Defior Citoler
et al., 2007; Ramos & Cuetos, 2009). Ademds, se ha encontrado
evidencia de pacientes con dislexia fonoldégica del desarrollo vy
adquirida (es decir, origihada como consecuencia de lesiones
cerebrales) que presentan dificultades particularmente en la ruta
fonolégica de la lectura y no pueden, en consecuencia, leer palabras
desconocidas (Ardila & Cuetos, 2016; Coltheart, 1996; Dehaene, 2014).
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Palabra
escrita

Andlisis
ortografico

/

L. ortografico

de entrada
/ }

Sistema R. de conversion
semantico grafema-fonema
\ L. fonoloégico
de salida
‘\\‘ v
Retén
fonolégico

Palabra
hablada

Figura 2. Arquitectura bdsica del modelo de dos rutas para la lectura
(fraduccién y adaptacion de Coltheart et al., 2001). “L."” corresponde a

“léxico”; “R."” corresponde a “reglas”.

Por otro lado, la lectura a través de la ruta léxica implica el
reconocimiento de palabras a tfravés de un Iéxico ortogrdfico. En este
léxico ortogrdfico, que se establece con la experiencia, se encuentran
almacenadas las representaciones de las palabras escrifas ya
conocidas por el lector. La lectura a fravés de esta ruta supone que,
cuando el lector se encuentra con una palabra escrita, fodos sus
grafemas se procesan en paralelo y se obtiene acceso directo a la
representacion ortogrdafica almacenada en el léxico ortogrdfico
(Coltheart et al., 2001). La activacion de la forma ortografica da lugar,

posteriormente, a la activacion de la representacion semdntica de la
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palabra, de forma directa y, luego, a su representacion fonolégica en el
léxico de salida fonoldgico, en el caso de la lectura en voz alta. Por ello,
esta via resulta mas eficiente que la ruta fonolégica (de conversion de
grafemas en fonemas) en términos de tiempo y precision. Las evidencias
que han permitido plantear Ia existencia de un léxico ortogrdfico en
lectores de desarrollo normal son la existencia de efectos de lexicalidad
(es decir, una lectura mds rdpida y precisa de palabras que de
pseudopalabras), la existencia de efectos de frecuencia de palabras
(es decir, una lectura mds rdpida y precisa de palabras de alta
frecuencia de uso que de palabras de baja frecuencia), los errores de
lexicalizacion (lectura de una pseudopalabra como una palabra
relacionada formalmente, como la lectura de “suegro” cuando se
presenta el estimulo “suerjo”) y los errores de lectura de una palabra por
otra (por ejemplo, leer “camién” cuando se presenta “candn”), que
indican que se estd realizando una seleccidn entre opciones disponibles
en el léxico (Ardila & Cuetos, 2016; Ramos & Cuetos, 2009). Ademds, se
han encontrado casos de dislexia de superficie del desarrollo o
adquirida en los que los pacientes evidenciaban un déficit especifico en
esta ruta léxica que, en una lengua fransparente como el espanal, se
tfraduce como una disminucion de la fluidez (mayores tiempos de
latencia) en la lectura de palabras conocidas (Ardila & Cuetos, 2016;
Dehaene, 2014; Patterson, Marshall, & Coltheart, 1985).

El modelo de dos rutas para la lectura (Coltheart, 1983; Coltheart
et al., 2001) postula que ambas rutas, la fonoldgica y la Iéxica, se
activan simultdneamente y en paralelo. Sin embargo, dado que, para
un lector experimentado, la ruta léxica es mas eficiente y rapida que la
fonologica, serd esta la que permita habitualmente el reconocimiento y
la produccion oral de la palabra, ya que la mayor parte de las palabras
que lee son conocidas para él y estdn establecidas como
representaciones en el Iéxico ortogrdfico. En cambio, la contribucion de

la ruta fonoldgica solo se pone en evidencia en palabras de baja
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frecuencia de uso o en palabras nuevas para el lector, que carecen de

representacion en el [éxico.

Un debate central para estos modelos ha sido la universalidad de
los mecanismos de lectura. En otras palabras, se ha discutido si estos
mecanismos de lectura son los mismos para todas las lenguas que
cuentan con un sistema ortogrdfico (Ziegler & Goswami, 2005). El
espanol es una lengua de ortografia fransparente. Esto significa que la
relacion entre ortografia y fonologia es directa y univoca para la
lectura. En ofras palabras, a cada grafema le corresponde un fonema,
con pocas excepciones contextuales, como las diferentes

pronunciaciones que pueden tener las lefras "g" o "c¢", de acuerdo con
el contexto en que se presenten (por ejemplo, "g" no fiene la misma
pronunciacion en "general" que en "gato"). De este modo, todas las
palabras del espanol se podrian leer a través de la ruta fonoldgica. Esto
diferencia el espanol de lenguas con sistemas ortogrdficos opacos,
como el inglés, en los que la relacion entre la ortografia y la fonologia es
altamente inconsistente (en inglés, por ejemplo, la secuencia "-ough" se
pronuncia /af/ en la palabra "tough" o "enough", y, en cambio, se
pronuncia /ou/ en la palabra "though" vy /o:/ en la palabra "thought").
Algunos trabajos iniciales han sugerido que la transparencia del sistema
ortografico espanol hacia innecesaria la postulacion de una ruta léxica
para la lectura (Ardila, 1991, 1998; Ardila, Rosselli, & Pinzon, 1989). Sin
embargo, a pesar de la aparente simplicidad del sistema ortografico del
espanol, el uso de la ruta léxica para acceder directamente a las
representaciones de las palabras conocidas en lectores de esta lengua
ha sido ampliamente documentado (Ardila & Cuetos, 2016; Burani et al.,
2002; Davies, Cuetos, & Glez-Seijas, 2007; Davies et al., 2014; Jaichenco,
2010; Jaichenco & Wilson, 2013; Wilson et al., 2013). En efecto, una serie
de estudios llevados a cabo en ortografias transparentes, como el

espanol, el italiono o el turco, ha mostrado la influencia de variables

léxicas como la frecuencia de palabras en tareas de reconocimiento
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de palabras escritas, como la lectura en voz alta de palabras y la
decision léxica. Esto se ha observado en estudios realizados en adulfos
(Ardila & Cuetos, 2016; Davies et al., 2014; Raman, 2011; Raman &
Weekes, 2005; Wilson et al., 2013), y también en estudios centrados en

ninos (Burani et al., 2002; Davies et al., 2007; Jaichenco & Wilson, 2013).

Ahora bien, como se menciond previamente, el fin Ultimo de la
lectura no es la decodificacidon e identificacion de palabras aisladas,
sino la comprension de los textos de los que esas palabras forman parte.
La vision simple de la lectura, o Simple View of Reading (Gough &
Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990; Perfetti, Landi, & Oakhill, 2005),
busca caracterizar de forma sencilla el modo en que se accede a este
objetivo final de la lectura (ver Figura 3). De acuerdo con la perspectiva
planteada en este modelo, la comprensidon lectora es el producto de
dos conjuntos de procesos esenciales: la decodificacidn o
reconocimiento eficiente de palabras, de la que ya hemos hablado en
los pdrrafos precedentes, y la comprension lingUistica. Lejos de plantear
que la comprensiédn lectora es simple en si misma, lo que este modelo
argumenta es que resulta de la simple combinacion de dos series de
procesos muy complejos. Por un lado, el reconocimiento eficiente de
palabras implica el conocimiento de las reglas de conversion de
grafemas en fonemas y de la forma ortogrdfica de las palabras
frecuentes, y su dominio se caracteriza por la fluidez y la precision en la
lectura. Por otro lado, la comprension lingUistica supone la habilidad
para tomar la informacidn Iéxica y derivar, a partir de ellqg,
interpretaciones oracionales y discursivas. La comprension lectora se
consigue a partir de habilidades de reconocimiento de palabras que
permitan acceder por la via ortogrdfica a la comprension lingUistica. Ni
las habilidades de reconocimiento de palabras ni las habilidades de
comprension lingUistica son suficientes por si solas para alcanzar la

comprension lectora.
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La vision simple de la lectura ha funcionado como marco
conceptual a partir del cual se han elaborado otros modelos que se
concentraron en explicar los componentes implicados en la
decodificacién y en la comprension linguistica. Entre estos puede
mencionarse el presentado por Perfetti, Landi y Oakhill (2005), que se

desarrollard en el Capitulo 7 de esta tesis.

Reconocimiento Comprensidn

lingliistica

Comprension
lectora

1l

de palabras

Figura 3. Modelo de la vision simple de la lectura (traduccién vy

adaptacion de Gough & Tunmer, 1986).

Si bien la vision simple de la lectura y el modelo de dos rutas para
la lectura son posturas tedricas independientes, si se plantea una mirada
que busgque consensuar ambos modelos, es posible entender que la
vision simple de la lectura incluye conceptualmente al modelo de dos
rutas. Mientras la primera es una teoria acerca de la comprension
lectora, el segundo es un modelo que busca explicar en mayor detalle

el reconocimiento de palabras.

3.2. Aprender a leer palabras

Los modelos desarrollados en el apartado anterior evidencian
como procede la lectura en un adulto alfabetizado. Los estudios sobre
el aprendizaje de la lectura muestran el camino que el nino aprendiz

lector transita para alcanzar este tipo de lectura eficiente.
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A nivel del reconocimiento de las palabras, el nino debe
desarrollar la ruta fonoldgica y la ruta léxica. El desempeno de los
lectores iniciales en tareas de lectura de palabras y pseudopalabras
evidencia la prevalencia de estrategias fonoldgicas en las etapas
iniciales del aprendizaje de la lectura (Jaichenco, 2010; Ramos &
Cuetos, 2009; Share, 1995). Estas estrategias, como se menciond
anteriormente, permiten la lectura de todas las palabras en ortografias

fransparentes.

De acuerdo con Share (1995), la tarea mds importante que tienen
los lectores iniciales de una lengua con ortografia alfabética es
aprender las correspondencias entre grafemas y fonemas para poder
reconocer palabras sobre la base de su forma fonoldgica. Esto implica
que su lectura inicial proceda letra por letra y sea lenta y fragmentaria,
ya gue no se ha establecido la lectura en paralelo por la ruta Iéxica. Las
reglas de conversidon de grafemas en fonemas desarrolladas por un nino
en eftapas iniciales se convierten luego en un mecanismo de
autoensenanza o self-teaching (Share, 1995). Paulatinamente, esta
herramienta de autoensenanza permitird el establecimiento de las
formas ortograficas de las palabras completas en el Iéxico ortogrdfico,
para conformar la ruta Iéxica. Esta ruta Iéxica provee acceso directo al
significado y, como se desarrolld en el apartado anterior, implica una

lectura mas fluida y eficaz.

Los enfoques para la ensenanza de la lectura pueden aportar
mayor evidencia sobre el proceso a través del cual los ninos aprenden a
leer. La ensenanza de la lectura ha tomado dos enfoques principales:
los métodos globales y los métodos fonicos. Los métodos globales de
ensenanza de la lectura hacen énfasis sobre la palabra completa vy el
significado. Asi, centran la ensenanza de la lectura en la forma
completa de la palabra y en estimular el reconocimiento directo de las
palabras, sin mediacion fonoldgica. Estos métodos estimulan a los

estudiantes a leer y componer frases compuestas por las palabras
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ensenadas y a practicar la adivinacion del significado de las palabras
cuya forma ortografica completa no se conoce (Alegria, Carrillo, &
Sénchez, 2005). Quienes postulan este método de ensenanza de la
lectura se basan en la afirmacién de que en la lectura experta no existe
mediacion fonoldgica y en que, ademds, ensenar a través de las formas
completas evita los problemas, frecuentes en ortografias opacas, que
tfrae la inconsistencia de las correspondencias entre fonemas vy
grafemas. Por ofro lado, los métodos fénicos sugieren la ensenanza
explicita, sistemdtica y temprana del principio alfabético, es decir, la
ensenanza del principio de que en las lenguas con sistema alfabético
los fonemas de la lengua hablada se corresponden con grafemas en la
lengua escrita (Dehaene, 2015). De este modo, han centrado la
ensenanza inicial de la lectura en la explicitacion de las
correspondencias enfre grafemas y fonemas. El motivo central para
utilizar esta metodologia es el de brindar al nino una herramienta de
autoensenanza en los términos planteados por Share (1995), a través de
la cual podrd leer cualquier palabra nueva. Como puede observarse,
estos dos métodos han intentado, aunque no siempre de manera
explicita, poner el acento sobre una u otra ruta de lectura. El éxito de
uno u otro conjunto de métodos para alcanzar el aprendizaje de la
lectura permitird evidenciar qué ruta prevalece durante el aprendizaje
de la lectura (Dehaene, 2014, 2015).

Para evaluar la eficiencia de los diferentes métodos de ensenanza
de la lectura, Yoncheva et al. (2006) realizaron un experimento para el
cual generaron una experiencia de aprendizaje de la lectura en
adultos. Crearon un alfabeto artificial en el que a cada simbolo grafico
totalmente desconocido para los aprendices le correspondia un
fonema. A continuacion, les ensenaron a leer este coédigo a dos grupos
de adultos: a uno de ellos a través del método global y al ofro a fravés
del método fonico. Los resultados mostraron que el grupo al que se le

ensenaba a fravés del método global tenia una ventaja inicial, ya que,
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en un principio, podia reconocer varias palabras, mientras que el grupo
que aprendia a través del método fonico estaba aprendiendo las
primeras correspondencias. Sin embargo, luego de transcurrido un
tiempo, fueron los adultos que aprendieron a través del método fénico
quienes mostraron un avance constante en su alfabetizacion. Quienes
aprendian a fravés del método global, en cambio, olvidaron las
primeras palabras aprendidas para poder aprender las siguientes. Este
experimento evidencié que el aprendizaje a través de un método
global resulta particularmente demandante para nuestra memoria,
mientras que el método fénico permite aprender de un modo que se
ajusta mds a nuestras capacidades (Dehaene, 2014; Yoncheva et al.,
2006). En este mismo sentido, una serie de estudios ha analizado el
desempeno lector de diferentes grupos de ninos a los que se les ensend
a leer a través de uno u ofro método en sus escuelas (Dehaene, 2014).
Los resultados mostraron que los métodos fénicos eran sistemdaticamente
mds eficientes que los globales, independientemente del contexto
social y del sistema ortogrdfico en el que se utilizara cada método
(Dehaene, 2014).

Las evidencias aportadas por los resultados de los métodos de
alfabetizacion en el desempeno lector de los ninos y los adultos parecen
sustentar la hipdtesis de Share (1995). Los ninos desarrollan inicialmente
la ruta fonoldgica de lectura y, paulatinamente, esta se convierte en
una herramienta que permite almacenar la forma completa de las

palabras conocidas y desarrollar la ruta Iéxica.

3.3. El rol de la morfologia durante el aprendizaje de la lectura en

espanol

Los estudios sobre el reconocimiento de palabras y el aprendizaje

de la lectura presentados hasta aqui se han concentrado en dos
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unidades linguisticas fundamentales: el grafema vy la palabra completa.
Sin embargo, la cantfidad de palabras morfolégicamente complejas
que existe en la lengua es sustancialmente mayor que el nUmero de
palabras sin  estructura morfolégica (Anglin et al., 1993; Nagy &
Anderson, 1984). Ademds, la mayoria de las palabras nuevas que
encuenfran los ninos en los textos escolares es morfologicamente

compleja (Angelelli et al., 2014; Nagy & Anderson, 1984).

Si se entiende que el Iéxico fonoldgico estd organizado, al menos
en parte, morfoldgicamente, los morfemas que forman parte de las
palabras que leemos deberian estar representados en el éxico
ortogrdfico. Asi, el conocimiento morfolégico podria afectar el
procesamiento de la palabra escrita durante la lectura y la
comprensidon lectora. En este punto reside el tépico central de esta tesis:
squé rol tienen los morfemas durante la lectura2 Y, de forma mds
especifica, 3qué papel desempenan durante el aprendizaje de la

lectura?¢

Esta problemdtica puede abordarse a partir de dos ejes. Por un
lado, puede estudiarse el rol del conocimiento morfoldgico implicito en
el reconocimiento visual de palabras y, en consecuencia, en la
comprensidon lectora. Por otro lado, puede analizarse el rol de la
conciencia morfoldgica en la comprension lectora (Deacon et al,
2008). Estos dos modos de abordaje del rol de los morfemas en la lectura

no siempre se han delineado con precision (Nagy et al., 2014).

3.3.1. Conocimiento morfologico implicito y aprendizaje de la lectura

Desde una perspectiva psicolingUistica, se asume que los adultos
alfabetizados procesan la palabra escrita fundamentalmente a fravés

de la ruta léxica, que implica el acceso a un Iéxico ortogrdfico. Una
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serie de modelos de procesamiento de la morfologia revisados en el
capitulo anterior propone que el léxico podria almacenar no solo las
palabras completas, sino tfambién los morfemas. En las proximas lineas se
revisard la evidencia experimental que permite vincular los modelos de
lectura y aprendizaje de la lectura con los modelos de procesamiento
de la morfologia para arribar a hipdtesis sobre el procesamiento de las

palabras complejas durante la alfabetizacion.

Si se asume un procesamiento morfolégicamente descompuesto
para las palabras complejas, como el que sugieren los modelos hibridos
de procesamiento de la morfologia, que son los que parecen estar mds
avalados por las investigaciones realizadas en adultos, se puede afirmar
que en el Iéxico ortogrdfico se encuentran representados los morfemas
que forman parte de las palabras conocidas (Grainger & Ziegler, 2011;
Nagy et al., 2014). En consecuencia, se puede plantear que existe un
conocimiento morfolégico implicito como resultado de esta forma de
almacenamiento de informacién en el |éxico que no necesariamente es
accesible a la conciencia pero que puede influir en el reconocimiento
de las palabras morfoldgicamente complejas (Nagy et al., 2014). Asi, a
partir del beneficio que puede generar en el reconocimiento de
palabras complejas, el conocimiento morfolégico implicito también

podria facilitar la comprension lectora (Hoover & Gough, 1990).

Como se menciond anteriormente, los ninos que se encuentran en
las primeras instancias de la alfabetizacion cuentan con una cantidad
reducida de representaciones ortograficas almacenadas en su léxico y
deben leer las palabras a través de la ruta fonoldgica, cuyo
procesamiento es lento y fragmentario (Coltheart et al.,, 2001). Sin
embargo, si en el léxico ortogrdfico también se encuentran
representados los morfemas, cuando los ninos leen una palabra poco
conocida pero compuesta por morfemas conocidos ya almacenados
en el léxico, estos podrian funcionar como unidades intermedias que

garantizaran el reconocimiento de las palabras escritas menos
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conocidas de forma mds rdpida y eficiente que los mecanismos de
conversion de grafemas en fonemas, aunque no tan rdpida como el
acceso a la palabra completa (Marcolini et al., 2011). Para palabras
conocidas en su forma completa, la descomposicion morfémica, que es
demandante en términos de tiempo, implicaria un mecanismo poco

eficiente (Burani et al., 2008).

Como se desarrolld en el Capitulo 2, existe amplia evidencia de
que el conocimiento morfolégico implicito se activa durante el
procesamiento de las palabras escritas en adultos alfabetizados en
diversas lenguas, incluyendo el espanol (ver, entre otros, Beyersmann et
al., 2012; Diependaele et al., 2012; Dunabeitia, Dimotropoulou, Morris, &
Diependaele, 2013; Dunabeitia, Kinoshita, Carreiras, & Norris, 2011;
Dunabeitia, Perea, & Carreiras, 2007b; Dunabeitic et al., 2014;
Dunabeitia, Perea, Gutiérrez, et al., 2007). Desde el punto de vista del
desarrollo, una serie de estudios ha puesto el foco en develar el modo
en el que el conocimiento morfolégico implicito afecta el aprendizaje
de la lectura y coémo la presencia de los morfemas en una palabra
afecta la precision y la fluidez lectoras. Sin embargo, la mayor parte de
estos estudios se ha llevado a cabo en ortografias opacas, como el
inglés o el francés (Carlisle & Stone, 2005; Elbro & Arnbak, 1996;
Verhoeven & Perfetti, 2011). El nUmero de estudios sobre el rol de la
morfologia en el aprendizaje de la lectura en ortografias transparentes,
como el espanol o el italiano, todavia es muy limitado (Burani et al.,
2008; Defior Citoler et al., 2015).

Parece haber una razdn que explica esta diferencia de interés
enfre los estudios en orfografias opacas y transparentes. En algunas
ortografias opacas, la ortografia de muchas palabras se deriva de los
morfemas que las componen. Esto significa que la forma ortografica
estd determinada por la morfologia (Nagy et al., 2014). Conocer los
morfemas que forman parte de una palabra les permitiria a los lectores

iniciales de una lengua de ortografia opaca pronunciar con precision
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una palabra con la que no estan familiarizados o comprender de qué
forma se escribe una palabra nueva (por ejemplo, la palabra “judge”,
en inglés, lleva la letra “d"” a pesar de que esta no se pronuncia, por su
relacion morfoldégica con la palabra “judicial”, o la forma "“-ed” para
participios siempre tiene la misma forma ortogrdfica, aunque su
pronunciacion varie de acuerdo con el contexto). En cambio, cuando
se lee en ortografias transparentes, como ya se ha mencionado, la
pronunciacidén y la escritura de casi todas las palabras se pueden
obtener a través de reglas de conversion de grafemas en fonemas. Sin
embargo, para una lectura eficiente no solo se debe derivar la
pronunciacién de las palabras a partir de la forma impresa, sino que los
ninos tienen que alcanzar la fluidez para dominar la lectura y la
comprension lectora (Hoover & Gough, 1990; Oakhill & Cain, 2012). Las
reglas de conversidn de grafemas en fonemas pueden garantizar Ia
precision lectora en lenguas de ortografia fransparente como el
espanol. Sin embargo, la lectura a través de estos mecanismos resulta
lenta y costosa (Wimmer, 2006). Por este motivo, el acceso de |los ninos
al conocimiento morfolégico implicito podria permitir una lectura mas
rapida vy fluida de las palabras que no se conocen en su forma
completa, no solo en ortografias opacas sino también en ortografias
transparentes (Burani, 2010; Ehri, 2005). Existen estudios en italiano que
han mostrado que la morfologia beneficia, desde una edad temprana,
la fluidez lectora en ninos que estdn aprendiendo a leer, asi como en
ninos con dificultades lectoras. Estos estudios también muestran que el
beneficio de la morfologia desaparece una vez que las
representaciones de las palabras completas se encuentran disponibles,
ya sea porque las palabras son mas frecuentes o porque los lectores son

mas experimentados (Burani et al., 2008; Marcolini et al., 2011).

En espanol, los estudios que han abordado el rol del conocimiento
morfologico implicito en el reconocimiento de palabras durante el

aprendizaje de la lectura en ninos sin dificultades son prdcticamente
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inexistentes. Un solo trabajo ha abordado esta problemdtica, pero a
través del estudio del rol de la morfologia en el procesamiento de
pseudopalabras (Jaichenco & Wilson, 2013). Jaichenco y Wilson (2013)
analizaron la influencia de la morfologia en el aprendizaje de la lectura
en espanol a través de un experimento de decision Iéxica y uno de
lectura en voz alta. En ambos experimentos, les presentaron a ninos de
2°, 3° y 4° grado fres tipos de estimulos: pseudopalabras con estructura
morfoldgica, formadas por una raiz real y un sufijo real, en una
combinacién inexistente en espanol (“anillero”), pseudopalabras
simples, es decir, sin estructura morfolégica (“anillaro”) y palabras
simples de alta y baja frecuencia (*algoddén”, “antorcha”). Encontraron
efectos de morfologia en la precision en todos los grados en ambas
tareas. Sin embargo, aunque la morfologia resultd beneficiosa para la
lectura en voz alta de pseudopalabras complejas, en la decisidon Iéxica
tuvo un efecto negativo, ya que llevd a aceptar como palabras reales
las pseudopalabras morfoldgicas. Ademds, encontraron que, en la
decision |éxica, el efecto de la morfologia era menor en los grados mds
altos. Los resultados de ambos experimentos parecen mostrar que el
conocimiento morfolégico implicito se encuentra disponible desde
temprano en el [éxico de los ninos que se estan alfabetizando y que su
confribucidon para el desempeno lector se hace menos evidente a
medida que los ninos se convierten en lectores expertos, puesto que
pueden utilizar la palabra completa como unidad de procesamiento.
Este patron se ha observado en ofros estudios en lenguas con sistemas

ortogrdficos similares al del espanol, como el italiano (Burani et al., 2008).

Dado que los estudios sobre el rol del conocimiento morfologico
implicito en el reconocimiento de palabras durante el desarrollo normal
son muy escasos en nuestra lengua, resulta interesante reportar los
resultados de los estudios que han analizado el rol de la morfologia en el
desarrollo lector en ninos con dificultades en el aprendizaje de la lectura

y los han comparado con grupos control de ninos de desarrollo normal.
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Esto permitird obtener evidencia del modo en que Ia morfologia afecta
el aprendizaje de la lectura. Si se amplia el andlisis a estos estudios,
encontramos tres trabajos mdas que analizan el papel del conocimiento
morfoldgico implicito en el aprendizaje de la lectura en espanol (Ldzaro,
Camacho, & Burani, 2013; Sudrez-Coalla & Cuetos, 2013; Sudrez-Coalla,
Martinez-Garcia, & Cuetos, 2017).

Ldzaro et al. (2013) plantearon una tarea de decision léxica en la
que presentaron palabras de alta y baja frecuencia de base a tres
grupos de ninos: uno de ocho anos con déficit lector, uno emparejado
con estos en edad cronolégica y ofro grupo de menor edad (siete
anos) emparejado en tamano de vocabulario. Encontraron que la
frecuencia de base afectaba los fiempos de reconocimiento en el
grupo sin dificultades emparejado por edad cronoldgica, pero no tenia
un impacto en el rendimiento de los ninos con déficit lector ni en los
ninos emparejados con ellos en tamano de vocabulario. Los autores
adjudican este resultado al tipo de tarea. La decision |éxica implica una
presidon de tiempo que puede impedir que los ninos disléxicos o de

menor nivel lector realicen un andlisis morfolégico.

Por ofro lado, Sudrez-Coalla y Cuetos (2013) realizaron un frabajo
de lectura en voz alta de palabras con el objetivo de evaluar si los Ninos
con dislexia se veian beneficiados por la morfologia. Les presentaron a
ninos con dislexia de enfre 7 y 10 anos y a un grupo de ninos de la
misma edad cronoldgica, pero con el nivel lector esperado para su
edad, palabras monomorfémicas, palabras morfoldgicamente
complejas, pseudopalabras complejas y pseudopalabras simples. En sus
resultados, no enconfraron un efecto de morfologia en el grupo control
sin dificultad lectora, mientras que si lo encontraron en los ninos con
dislexia, especialmente para la lectura de pseudopalabras. Sin
embargo, los fiempos de latencia en la lectura de los ninos sin
dificultades eran menores para los estimulos morfoldgicamente

complejos que para los simples, por lo que podria existir un beneficio
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ligado a la morfologia. En un trabajo similar, pero mds reciente, de
lectura en voz alta, Sudrez-Coalla, Martinez-Garcia y Cuetos (2017) les
presentaron a ninos disléxicos de entre 7 y 12 anos y a un grupo control
de la misma edad cronolégica palabras y pseudopalabras sin estructura
morfolégica, con estructura morfolégica y alta frecuencia de base, vy
con estructura morfoldgica y baja frecuencia de base. Ambos grupos
de ninos se beneficiaron de la frecuencia de base en los tiempos de
latencia, pero no en la cantidad de errores. En medidas de duracion de
la lectura y de duraciéon de la lectura del segmento critico (la base) solo
los disléxicos se beneficiaban de la frecuencia de base para la lectura

de pseudopalabras.

Como se puede ver, los estudios que analizan el rol del
conocimiento morfolégico implicito en el reconocimiento de palabras
durante el aprendizaje de la lectura en general parecen indicar que 1os
lectores iniciales se benefician de la informacién morfoldgica para
alcanzar un reconocimiento de palabras eficiente. Ademds, parecen
sugerir que la morfologia resulta mds relevante para ninos de menor
habilidad lectora (es decir, de un menor nivel de escolarizacion o con
dificulfades lectoras). Sin embargo, el numero de estudios que
abordaron esta problemdatica en espanol es extremadamente reducido
y resulta dificil realizar afirmaciones concluyentes a partir de sus
resultados. Ademds, en la mayor parte de estos estudios, 10s ninos con
un desarrollo normal de la lectura solo son presentados como grupos
conftrol y sus resultados se analizan en conjunto con los de ninos con
dificultades en el aprendizaje, por lo que no puede garantizarse que los
resultfados de estos estudios sean los mismos que se obtendrian en un

andilisis limitado a los ninos sin dificultades.
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3.3.2. Conciencia morfolégica y aprendizaje de la lectura

Los resultados presentados hasta aqui han hecho énfasis en el rol
del conocimiento morfolégico implicito en el reconocimiento de
palabras. Asi, hemos puesto el foco sobre uno de los ejes de la
comprensidn lectora, de acuerdo con la visidon simple de la lectura

(Hoover & Gough, 1990).

Sin embargo, ofros trabagjos han estudiado el vinculo enfre la
morfologia y la lectura poniendo el énfasis sobre ofro tipo de
conocimiento morfoldégico: el conocimiento explicito de la morfologia o
la conciencia morfoldgica (Carlisle, 2004). Esta, a diferencia del
conocimiento morfoldégico implicito, se ha definido como *“la
percepcion consciente que pueden tener los ninos de la estructura
morfémica de las palabras y la habilidad para reflexionar acerca de
esta estructura y manipularla” (Carlisle, 1995, p. 194). Se trata de una
forma de conciencia metalinguUistica, y, por lo tanto, supone la
habilidad para reflexionar acerca de la estructura de la lengua y no solo
de contar con la capacidad de producirla y comprenderla (Gombert,
1992).

Para evaluar la conciencia morfoldgica se utilizan tareas orales y
escritfas de manipulacion de morfemas, diferentes a la lectura o la
decision |éxica. Enfre estas tareas, puede mencionarse el

completamiento de oraciones a partir de palabras derivadas (“Verdura.

El hombre que vende verduras es el ") (Carlisle, 1995) o la
analogia entre palabras morfoldgicamente complejas
(“Casar.casamiento:.estacionar: ") (Deacon et al., 2014).

Las investigaciones llevadas a cabo en esta drea, realizadas en
general en ortografias opacas, han enconfrado que las habilidades de
conciencia morfoldégica contribuyen al reconocimiento de palabras

escritas porque permiten leer palabras no conocidas
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descomponiéndolas, de manera consciente, en los morfemas que las
constituyen (por ejemplo, en inglés, permite reconocer que la palabra
“carved” se pronuncia /ka: vd/ y no /ka:.vt/, porque el morfema “-ed”
se pronuncia /d/ al adjuntarse a una raiz terminada en /v/). De este
modo, contribuyen al primero de los ejes que propone el modelo de la
vision simple de la lectura, el del reconocimiento de palabras (Hoover &
Gough, 1990). Ademds, contribuyen a la comprension del significado de
las palabras, en tanto le brindan al lector una herramienta para
acceder al significado de una palabra desconocida a partir de los
sighificados de los morfemas que la componen, y a la sintaxis, ya que 1os
sufijos le permiten reconocer la categoria sintdctica a la que pertenece
una palabra (por ejemplo, un lector podria reconocer el significado de
la forma *hondura” a partir del significado de su raiz *hond-" y del sufijo
“-ura” y, ademds, reconocer que se trata de un sustantivo y que, por lo
tanto, cumplird funciones sintdcticas de sustantivo). En este sentido,
contribuyen a las habilidades lingUisticas que conforman el segundo eje
de la visidn simple de la lectura: la comprensién lingUistica. Dada su
relacidn con estos dos componentes de la vision simple de la lectura, la
conciencia morfoldgica fiene un impacto en la comprension lectora
(Carlisle, 2000; Carlisle & Stone, 2005; Casalis & Louis-Alexandre, 2000;
Nagy, Berninger, & Abbott, 2006; Nagy et al., 2014).

Oftros estudios se han ocupado de separar la contribucidon de la
conciencia morfoldgica para la comprension lectora de la de ofras
habilidades metalinguisticas, como la conciencia fonoldgica, cuyos
beneficios estdn actualmente bien establecidos. Esto permitid
establecer que la conciencia morfoldgica es una habilidad especifica
cuya contribucion al aprendizaje de la lectura es independiente de la
de otras habilidades (Carlisle, 2000; Casalis, Deacon, & Pacton, 2011;
Elbro & Arnbak, 1996; Kirby et al., 2012; Nagy et al., 2006; Roman, Kirby,
Parrila, Wade-Woolley, & Deacon, 2009). Por Ultimo, una serie de

trabajos ha demostrado que las habilidades de conciencia morfolégica
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se desarrollan con la edad, la escolarizacion y la instruccion explicita
(Gonzdlez, Rodriguez-Pérez, GAzquez Linares, Gonzdlez Castro, & Alvarez
Garcia, 2011).

Sin embargo, como ocurre con los estudios que analizan el papel
del conocimiento morfolégico implicito, el nUmero de frabajos que
abordan el papel de la conciencia morfolégica durante el aprendizaje
de la lectura en espanol es particularmente limitado. Ademds, estos
estudios se centraron en la investigacion de la conciencia morfolégica
en si misma, y no en la contribucion que esta puede hacer al proceso
de aprendizaje de la lectura. Por Ultimo, todos los estudios en espanol se
encuenfran centrados en el estudio de la conciencia morfoldégica en

ninos con dificultades en el aprendizaje de la lectura.

Rodrigo et al. (2004) realizaron una investigacién en la que
evaluaron a ninos con dificultad lectora (de aproximadamente 10
anos), lectores sin dificultades de la misma edad cronoldgica y ninos
mds jovenes con igual nivel lector (de 8 anos). En una tarea que
describen como de conciencia morfolégica (de la que no presentan
ejemplos), les solicitaron que emparejaran imagenes y palabras escritas
morfolégicamente complejas en las que se evaluaba la comprension
de los morfemas raiz. Encontfraron que la morfologia beneficiaba por
igual a los ninos con dificultad lectora y sin dificultades. Este estudio, sin
embargo, es inconsistente con otros que ponen el foco en la conciencia
morfoldgica. Aunque presenta una tarea que podria considerarse
metalinguistica, esta no implica necesariamente Ia manipulacion
consciente de morfemas. Por ofro lado, el estudio se centra en los ninos
con dificultades lectoras, lo que hace dificl la extraccidon de
conclusiones sobre el papel de la conciencia morfologica en el

procesamiento normal de la lectura.

En ofro frabajo, Ldazaro(2012b) realizd una investigacion sobre el

conocimiento morfoldgico vy la lectura en ninos con dificultades lectoras
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de aproximadamente ocho anos, ninos lectores sin dificultades de la
misma edad cronoldgica y ninos lectores sin dificultades, equiparados
en edad lectora con los que presentaban dificultades. Se les solicitd que
realizaran una tarea de definicibn de pseudopalabras complejas
escritas de alta y baja frecuencia de morfemas base. Por ejemplo, se les
presentaba la pseudopalabra escrita “quesura™ y se les pedia que la
definieran, aungque no la conocieran. Los ninos con dificultades lectoras
obtuvieron los puntajes mds bajos y no fueron sensibles a la frecuencia
de los morfemas base. En los otros dos grupos de ninos sin dificultades, la
frecuencia de los morfemas base afectd el desempeno: los ninos tenian
un mejor rendimiento en las palabras de alta frecuencia de base. Los
autores sugieren que la falta de efecto de frecuencia de base en los
ninos con dificultades lectoras no ocurre por problemas especificos para
realizar la tarea, sino por las dificultades de los disléxicos en el
procesamiento fonoldgico y las caracteristicas particulares de los
estimulos seleccionados para la tarea. En efecto, la generacidon de
palabras morfolégicamente complejas en espanol supone, en muchos
casos, la eliminacion de una vocal (“queso”>"quesura”). Este cambio
fonologico podria afectar el desempeno en tareas que impliquen la
manipulacion de morfemas. El autor concluye que todos los lectores se
benefician con la frecuencia de base, pero este beneficio en los ninos
con dificultades se ve empanado por sus déficits fonoldgicos. Si bien los
resultfados de este trabagjo resultan interesantes, fambién ponen el foco
sobre las dificultades en el aprendizaje de la lectura, por lo que es dificil
delimitar el papel de los morfemas en el aprendizaje de la lectura en

ninos de desarrollo normal.

En suma, los estudios presentados en esta seccion sugieren que los
ninos que aprenden a leer en espanol pueden hacer uso de la
informacion morfoldgica de manera consciente durante el aprendizaje
de la lectura. En tanto se apela a la manipulacion explicita de los

morfemas, resulta interesante distinguir estos resultados de los obtenidos
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en tareas que buscan reflejar el conocimiento morfolégico implicito y
que, por lo tanto, no implican una reflexion sobre la morfologia. Sin
embargo, los estudios que analizan el papel de la conciencia
morfoldégica sobre la lectura y, puntualmente, sobre la comprension
lectora, en espanol, son ain muy escasos Yy sus resultados no resultan
concluyentes. Ademds, el hecho de que estén centrados en la
conciencia morfoldégica en ninos con dificultades en el aprendizaje de
la lectura y no se haya vinculado sus resultados con los de otras pruebas
o habilidades implicadas en el desempeno lector no contribuye a
dilucidar el rol de la conciencia morfolégica como una habilidad mds

implicada en el aprendizaje de la lectura en ninos sin dificultades.

3.4. Morfologia y dificultades en el aprendizaje de la lectura

El Capitulo 2 vy la primera parte del Capitulo 3 de esta tesis se han
concentrado, fundamentalmente, sobre los diferentes aspectos del
procesamiento normal del lenguagje y del aprendizaje de la lectura. Si
bien el objetivo central de esta tesis es el de describir en mayor detalle
el papel de la morfologia durante el aprendizaje de la lectura en
espanol, cabe preguntarse si el rol de los morfemas es el mismo en los
aprendices que no alcanzan el mismo desempeno lector que sus pares,

o cuyo desarrollo sigue vias que no son las esperadas.

Las dificultades del aprendizaje se definen como una diferencia
con el modo en el que se desarrolla fipicamente una determinada
habilidad (Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes, 2006). Asi, los ninos que
presentan una dificultad del aprendizaje muestran un desempeno por
debaqjo del esperado para su edad en una habiidad. Entre las
dificultades del aprendizaje mds estudiadas se encuentran las que
atanen a la lectura (Fletcher et al., 2006). La dislexia es la forma mejor
definida de las dificultades lectoras. Se frata de una dificultad

49



especifica del aprendizaje que tiene un origen neurobioldgico y se
caracteriza por dificultades para el reconocimiento preciso o fluido de
palabras, que tipicamente es consecuencia de un déficit en el
componente fonolégico del lenguaje (Dehaene, 2014; International
Dyslexia Association, 2002; Serrano & Defior Citoler, 2004). Este déficit es
inesperado en relacidén con las oportunidades educativas y el desarrollo
de ofras habilidades cognitivas (International Dyslexia Association, 2002;
Serrano & Defior Citoler, 2004). Ademds de la dislexia, existen otros
patrones de dificultades en el desarrollo de la lectura —menos
especificos o de menor gravedad-, que no se encuentran definidos con
precision, y que pueden agruparse dentro del conjunto de dificultades

lectoras (Deacon et al., 2008).

Una serie de trabagjos, entre los que se cuentan algunos
mencionados en el apartado anterior, se ha preguntado sobre las
implicancias del conocimiento morfolégico implicito en los procesos de
lectura de los ninos con este tipo de dificultades lectoras en ortografias
tfransparentes como el espanol. Puntualmente, estos estudios se han
preguntado si la morfologia beneficia la lectura de los ninos disléxicos y
si ufilizan los morfemas como unidades a modo de estrategia
compensatoria para sortear las dificultades lectoras (Burani et al., 2008;
Lazaro et al., 2013; Marcolini et al., 2011; Sudrez-Coalla & Cuetos, 2013;
Sudrez-Coalla et al., 2017). Los resultados son dispares. En espanol,
Sudrez-Coalla y Cuetos (2013) y Sudrez-Coalla, Martinez-Garcia y Cuetos
(2017) encontraron que los morfemas beneficion a los ninos con
dificultades en la lectura de estimulos morfoldgicamente complejos. En
cambio, Lazaro et al. (2013) encontraron que la morfologia no mejora el
desempeno de estos ninos en tareas de decision léxica. Existen, en
principio, dos motivos fundamentales para esta disparidad de
resultfados. Un motivo es el niumero limitado de trabagjos, que no ha
permitido que existan las replicaciones suficientes como para obtener

conclusiones firmes acerca del papel de la morfologia en los casos de
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dificultades lectoras en espanol (Woods et al., 1986). Una segunda razdn
es la diferencia que existe entre las tareas que se han utilizado para la
evaluacion del conocimiento morfoldgico implicito (lectura en voz alta'y
decision léxica) y el control de los estimulos utilizados (palabras vy
pseudopalabras, manipulacion o no de variables como la frecuencia

de base, etc.).

Resulta de particular interés analizar el papel de los morfemas
durante el aprendizaje de la lectura en ninos con dificultades lectoras.
Sin embargo, para poder comprender el papel de los morfemas en el
desarrollo patoldégico, en primer lugar, resulta relevante comprender el
papel de los morfemas en el aprendizaje normal de la lectura, para
luego poder establecer la base con la cual comparar a los ninos con
dificultades. Como el rol de la morfologia en el aprendizaje de la lectura
en espanol no ha sido estudiado aun en profundidad, esta tesis se
propone, en primer lugar, hacer un estudio exhaustivo de esa
problemdtica. A continuaciéon, y aunque no sea el objetivo principal de
esta tesis, se presenta un estudio que permite indagar sobre el papel de
la morfologia en el proceso de aprendizaje de la lectura de ninos con

diagndstico de dislexia.

3.5. Acerca de esta tesis

Como se ha planteado en las secciones anteriores, existe una
gran cantidad de trabajos que han evidenciado la influencia de los
morfemas en el procesamiento de la palabra escrita durante la lectura
en adultos hablantes de espanol. Estos permiten concluir que los
morfemas son unidades de acceso y representacidon en el léxico

ortogrdfico de los adultos ya alfabetizados.
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Sin embargo, a diferencia de lo que ocurre en el dmbito de la
lectura en adultos, el nUmero de trabajos que ha analizado el rol de la
morfologia en la lectura inicial es escaso aun y no permite hacer
afiirmaciones concluyentes respecto del efecto que la composicion
morfoldgica tiene en el aprendizaje de la lectura en nuestra lengua. Un
andlisis profundo de estos escasos estudios evidencia dos problemas
adicionales que dificultan la extraccidn de conclusiones robustas
acerca del vinculo entre la morfologia y el aprendizaje de la lectura. El
primer problema concierne a la definiciéon del objeto de estudio. Las
investigaciones sobre la relacion entre la morfologia y la lectura han
tomado dos perspectivas diferentes de andlisis de la morfologia.
Algunos trabajos, en consonancia con la evidencia encontrada en
adultos, han investigado cémo el conocimiento morfolégico implicito
afecta el reconocimiento de palabras escritas. En cambio, otro conjunto
de estudios ha analizado el modo en que la conciencia morfoldgica,
como habilidad metalingUistica, contribuye a la comprensién lectora.
Sin embargo, pocos estudios han abordado simultdneamente el estudio
del vinculo entre la morfologia y la lectura desde estas dos perspectivas
(D’ Alessio & Jaichenco, 2016). En efecto, muchos trabajos se plantean
como evidencias del vinculo entre la morfologia y la lectura sin

establecer qué perspectiva estd siendo abordada (Nagy et al., 2014).

El segundo problema atane a la poblacion considerada en los
estudios. La mayor parte de las investigaciones ha analizado el vinculo
enfre la morfologia y el aprendizaje de la lectura poniendo el foco sobre
los lectores con dificultades y ha estudiado el desempeno de los
lectores sin dificultades Unicamente en comparacion con estos, como
controles. De este modo, resulta dificil obtener resultados que permitan
comprender como la morfologia afecta el aprendizaje de la lectura en

los casos en que no existan dificultades.

Resulta evidente, entonces, la necesidad de avanzar en la

investigacion sobre el papel de la morfologia en el aprendizaje normal
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de la lectura en espanol. Esta investigacion deberia poner el foco, en
primer término, en la distincion entre las dos perspectivas abordadas
para el estudio del conocimiento morfolégico. En segundo término,
deberia ocuparse de analizar qué beneficio puede tener el

conocimiento morfolégico para el desarrollo normal de la lectura.

Por esto, esta tesis buscard completar algunos vacios en la
investigacion sobre el aprendizaje de la lectura en espanol. Intentard, a
través de cuatro frabajos experimentales, proveer un panorama mas
acabado del papel de la morfologia derivativa en el aprendizaje de la
lectura y, en consecuencia, permitird sentar las bases para comprender
su rol en el aprendizaje anormal y como herramienta para la

intervencion.

En primer lugar, estudiaremos el conocimiento morfoldgico
implicito. Trabajaremos la interaccidon entre Ia morfologia y la palabra
completa en el reconocimiento de palabras. De este modo,
conseguiremos analizar la evolucién de las relaciones entre morfemas vy
palabras completas durante la configuracion del Iéxico ortogrdfico en el
proceso de aprendizaje de la lectoescritura. Alcanzaremos este objetivo
a fravés de dos tareas ampliamente utilizadas en la Psicolinguistica para
comprender el procesamiento ortogrdfico a nivel de la palabra: la
lectura en voz alta y la decision Iéxica. Como objetivo secundario, nos
cuestionaremos sobre el papel del conocimiento morfolégico implicito
en el aprendizaje de la lectura en ninos con dificultades. Con este fin,
propondremos un experimento de lectura en voz alta en el que se
estudiard la relacion entre el conocimiento morfolégico implicito y la

frecuencia de palabras en un grupo de ninos disléxicos.

Como segundo objetivo central de esta tesis, buscaremos
comprender el rol de la conciencia morfolégica en la comprension
lectora. Para alcanzar este objetivo, disenamos una tarea de

evaluacion de la conciencia morfolégica, replicando tareas utilizadas
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en una gran canfidad de trabajos en ortografias opacas (ver, por
ejemplo, Deacon et al., 2014; Kirby et al.,, 2012; Levesque, Kieffer, &
Deacon, 2017). Para estudiar el papel de la conciencia morfoldgica en
la comprensidon lectora y su relacidon con otras habilidades implicadas
en esta habilidad, como la lectura de palabras o las habilidades no
verbales, utilizamos la técnica de andlisis de senderos. Esta técnica es
parte de la familia de los modelos de ecuaciones estructurales y permite
analizar, de forma simultdnea, la contribucién directa e indirecta de
distintas variables sobre una variable dependiente, en este caso, la

comprension lectora.

A diferencia de lo propuesto para el conocimiento morfolégico
implicito, en esta tesis no abordaremos la relacidon entre la conciencia
morfoldgica y la comprension lectora en ninos con dislexia, dadas las
caracteristicas propias de esta dificultad, que obstaculiza el
reconocimiento de las palabras escritas (Serrano & Defior Citoler, 2004).
Por este motivo, resulta relevante en este tipo de poblacion el estudio
del papel de la morfologia en el reconocimiento de palabras aisladas.
Sin embargo, esto no implica que una intervencidn en conciencia
morfoldgica no mejore el procesamiento de las palabras aisladas en los

ninos disléxicos (Nagy et al., 2014).

De este modo, este trabajo plantea dos aportes fundamentales
para la investigacion sobre el aprendizaje de la lectura en nuestra
lengua. En primer lugar, profundiza la comprension del papel del
conocimiento morfoldgico implicito sobre el reconocimiento de
palabras durante el aprendizaje de la lectura, una problemdtica poco
estudiada en espanol. Como aporte secundario a este, indaga sobre el
papel del conocimiento morfologico implicito en los casos de
dificultades en el aprendizaje de la lectura. En segundo lugar, este es el
primer trabajo que analiza el papel de la conciencia morfologica en la
comprension lectora en espanol a fravés de la técnica estadistica de

andlisis de senderos, que ya ha sido utilizada para analizar esta relacion
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en otras lenguas (ver, por ejemplo, Deacon et al.,, 2014; Levesque et al.,
2017).

Ademds, esta tesis permitird extraer conclusiones acerca de las
posibles ventajas que el trabajo sobre la conciencia morfoldgica en la
ensenanza de la lectura podria tener para el aprendizaje de la lectura.
Estas implicancias serdn consideradas en el espacio destinado a las

conclusiones.
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4. El papel de la morfologia en la lectura en voz alta en ninos hablantes

de espanol

4.1. Infroducciodn

Como mencionamos en el Capitulo 3, la mayor parte de las
palabras nuevas que 1os ninos se encuenfran cuando leen son
morfoldgicamente complejas (Angelelli et al., 2014; Carlisle, 2000; Ldzaro
et al., 2013; Nagy & Anderson, 1984), es decir, palabras compuestas por
dos o mds morfemas. Frente a esto, surge la pregunta de cudl es el
papel de los morfemas cuando reconocemos palabras vy,
particularmente, si los ninos cuentan con un conocimiento implicito de
la morfologia que beneficia el reconocimiento de estas palabras

durante el aprendizaje.

La mayor parte de los estudios sobre cémo la complejidad
morfoldgica de una palabra afecta su reconocimiento durante la
lectura en voz alta se ha llevado a cabo en ortografias opacas, como la
del inglés (ver, por ejemplo, Carlisle & Stone, 2005; Elbro & Arnbak, 1996;
Laxon, Rickard, & Coltheart, 1992; Verhoeven & Perfetti, 2011). Por
ejemplo, Carlisle y Stone (2005) y Laxon et al. (1992) encontraron que los
ninos de 2°, 3°, 5° y 6° grado eran mdas precisos en la lectura de palabras
afijadas que cuando leian palabras pseudoafijadas. Ademds, los ninos
de los grados mdas bajos también eran mds rdpidos para la lectura de
palabras derivadas que para la lectura de palabras pseudoafijadas
(Carlisle & Stone, 2005). Estudios realizados en inglés mostraron, también,
que la frecuencia de base contribuye a la precision de la lectura de
palabras de baja frecuencia en los ninos de los grados mas altos
(Carlisle & Stone, 2005) y que la influencia de los morfemas para la
lectura de palabras en ninos estd determinada por factores como el

tamano de la familia de palabras (Carlisle & Katz, 2006) y la
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transparencia fonoldgica y ortografica de la combinaciéon de raiz y dfijo
(Carlisle, 2000). De forma similar, en francés, se encontré que las
pseudopalabras con estructura morfoldgica se leian mds répido y con
mayor precision que las pseudopalabras sin estructura morfoldgica

(Colé, Bouton, Leuwers, Casalis, & Sprenger-Charolles, 2011).

Si bien podemos encontrar numerosos estudios que muestran un
beneficio del conocimiento morfolégico implicito en la lectura en voz
alta en inglés y ofras ortografias opacas, el nimero de estudios sobre
este tema en ortografias transparentes, como las del espanol o la del
italiano, todavia es muy limitado (Burani et al., 2008; Defior Citoler et al.,
2015). Como explicamos, esta diferencia en la cantidad de estudios
abocados al papel de los morfemas en la lectura parece basarse en el
presupuesto de que, dada la directa correspondencia entre grafemas y
fonemas en ortografias transparentes, no es necesario el
almacenamiento de representaciones morfémicas. Mientras los
morfemas permiten conocer la pronunciacién y la ortografia apropiada
para una palabra en inglés, en espanol no parecen relevantes en este
sentfido, ya que la mayor parte de las palabras pueden reconocerse o
escribirse a fravés de las reglas de conversion en grafemas y fonemas

(Casalis, Quémart, & Duncan, 2015; Seymour et al., 2003).

Ciertamente, las reglas de conversion de grafemas en fonemas
pueden garantizar una lectura precisa en ortografias transparentes,
pero la lectura a través de estas reglas es muy lenta y costosa porque
involucra la segmentacion de una palabra en sus grafemas, la
transcodificacion de ellos en fonemas y el ensamblaje de los fonemas
(Wimmer, 2006). EI acceso directo a unidades mayores que los
grafemas, como las palabras completas y los morfemas, puede permitir
alcanzar un reconocimiento de palabras mas rapido vy fluido, no solo en
ortografias opacas sino también en ortografias transparentes (Burani,
2010; Ehri, 2005).
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En efecto, se ha demostrado que las variables que implican un
procesamiento de la forma completa de las palabras, como Ila
frecuencia de palabras, afectan la fluidez lectora en las ortografias
transparentes desde el comienzo del aprendizaje de la lectura. Por ello,
puede concluirse que se establecen tempranamente representaciones
de palabras completas en el léxico de estos lectores. Los ninos y |os
adultos leen las palabras frecuentes mds rdpido que las palabras menos
frecuentes (Ardila & Cuetos, 2016; Burani et al., 2002; Davies et al., 2007;
Jaichenco & Wilson, 2013; Wilson et al., 2013). Sin embargo, aunque el
reconocimiento a través de la palabra completa probablemente sea el
mecanismo mads eficiente para alcanzar la fluidez, los ninos que estdn
aprendiendo a leer no cuentan con suficientes representaciones de
palabras completas almacenadas en su léxico ortografico. Entonces, el
uso del conocimiento implicito de otras unidades de procesamiento,
como los morfemas, podria ser beneficioso para la fluidez lectora en
ortografias transparentes, al menos hasta que los ninos alcancen
suficiente experiencia con las palabras completas (Burani et al., 2008;
Marcolini et al., 2011; Schreuder & Baayen, 1995). Al igual que las
palabras, los morfemas normalmente estdn asociados a un significado,
pero son unidades de procesamiento de menor tamano. Al mismo
tiempo, son unidades de procesamiento mds grandes que los grafemas,
por lo que la descomposicion en morfemas les evitaria a los ninos
depender de las demandantes reglas de conversion de grafemas en

fonemas.

En espanol, como ya mencionamos, el nimero de estudios que
ha explorado el rol del conocimiento implicito de Ia morfologia en el
reconocimiento de palabras durante el aprendizaje de la lectura es
limitado (ver, por ejemplo, Jaichenco & Wilson, 2013; Ldzaro et al., 2013;
Sudrez-Coalla & Cuetos, 2013; Sudrez-Coalla et al., 2017). Solo tres de

estos estudios analizaron esta cuestion a través de tareas de lectura en

58



voz alta de palabras, mientras que el tercero lo hizo a través de una

tarea de decision léxica.

Sudrez-Coalla y Cuetos (2013) le presentaron a un grupo de ninos
disléxicos de entre 7 y 10 anos de edad y a un grupo de controles
emparejados por edad, palabras y pseudopalabras simples vy
complejas. Se encontraron con que la morfologia influia positivamente
en la velocidad lectora del grupo disléxico, que leyd todos los estimulos
morfoldgicamente complejos -particularmente las pseudopalabras- mas
rdpido que los morfoldgicamente simples. Concluyeron que este grupo
parecia utilizar los morfemas como una estrategia compensatoria de sus
déficits fonoldgicos. Sin embargo, los autores no encontraron un efecto
de la morfologia en la velocidad lectora del grupo control. Por otro
lado, en este estudio, ni los ninos disléxicos ni los controles de la misma
edad presentaron efectos de morfologia en la precision en el
reconocimiento de las palabras o las pseudopalabras. Este estudio
muestra que la morfologia influye en la fluidez y que su efecto se
encuentra determinado por la habilidad lectora. En un estudio posterior,
Sudrez-Coadlla, Martinez-Garcia y Cuetos (2017) les presentaron a un
grupo de ninos disléxicos de entre 7 y 12 anos de edad y a un grupo de
controles por edad palabras y pseudopalabras entre las que se
enconfraban items de alta frecuencia de base, items de baja
frecuencia de base e items sin estructura morfoldgica. En este trabajo,
enconfraron que tanto los ninos con dislexia como los ninos sin
dificultades se beneficiaban de la frecuencia de base en los fiempos de
latencia para la lectura, pero no en la cantidad de errores. En cambio,
en medidas de duracion de la lectura y de duracion de la lectura del
segmento critico (la base) encontraron que solo los disléxicos se
beneficiaban de la frecuencia de base, y exclusivamente para la
lectura de pseudopalabras. Sin embargo, ni Sudrez-Coalla y Cuetos
(2013) ni Sudrez-Coalla et al. (2017) pusieron el foco sobre el efecto de la

morfologia en ninos de desarrollo normal. Por otro lado, el rango de
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edad de los ninos de ambos grupos en los dos estudios era bastante
amplio. Esto podria haber hecho que las diferencias entre los grupos
etarios -que eran esperables de acuerdo con la literatura en otras

lenguas (Carlisle & Stone, 2005)—- no fueran apreciables.

En otro estudio, al que ya nos hemos referido en detalle en el
Capitulo 3 de esta tesis, Jaichenco y Wilson (2013) realizaron una tarea
de lectura en voz alta en la que les solicitaron a tres grupos de ninos de
2°, 3° y 4° grado de la escuela primaria que leyeran en voz alta
pseudopalabras formadas por morfemas y pseudopalabras sin
estructura  morfolégica. Se encontré que las pseudopalabras
morfoldgicamente complejas se leian con mayor precision que las
pseudopalabras sin estructura morfoldgica, en todos los grados. Estos
resultfados permitieron concluir que, cuando se aprende a leer en
espanol, se accede a los morfemas en tareas de lectura de palabras no
conocidas, sin importar el nivel lector. Sin embargo, este estudio no
explord el papel de la morfologia cuando se leian palabras reales y solo
analizd la precision, pero no la fluidez (es decir, los tiempos de latencial).
Ademds, ni Jaichenco y Wilson (2013) ni Sudrez-Coalla y Cuetos (2003)
exploraron el modo en que ofras variables, como la frecuencia de
palabras, podrian modular el papel de la morfologia en la lectura en

espanol.

Los estudios sobre la influencia del conocimiento implicito de la
morfologia en la lectura en voz alta en italiano son mds numerosos que
en espanol. El italiano es una lengua con una ortografia transparente
similar a la del espanol (Seymour et al., 2003). Los estudios realizados en
italiano han mostrado que Ia morfologia beneficia la fluidez lectora
tanto de los ninos que estan aprendiendo a leer, como de los ninos con
dificultades en el aprendizaje de la lectura (Burani et al., 2008; Marcolini
et al., 2011). Estos estudios también mostraron que este beneficio
desaparece una vez que las representaciones de palabras completas

son accesibles a los ninos, ya sea porque las palabras son frecuentes o
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porque los lectores tienen mejores habilidades lectoras. Burani et al.,
(2008) realizaron un experimento de lectura en voz alta de palabras en
el que midieron los tiempos de latencia para palabras
morfoldgicamente complejas y simples de la misma frecuencia en una
muestra de ninos disléxicos de 6° grado, lectores sin dificultades
equilibrados con estos en edad, lectores de desarrollo normal de 2° o 3°
grado y adultos normales. Se encontfraron con que solo los disléxicos y
los ninos mds pequenos se veian beneficiados por la morfologia en la
lectura de palabras morfoldgicamente complejas. Marcolini et al. (2011)
realizaron un experimento de lectura en voz alta de palabras en el que
les presentaron palabras simples y complejas de alta y baja frecuencia
a lectores con dificultades de 6° grado, lectores sin dificultades de la
misma edad y adultos. Encontraron que los lectores con dificultades se
beneficiaban de la presencia de los morfemas para la lectura de todas
las palabras complejas, mientras que los lectores sin dificultades de 6°
grado solo se veian beneficiados por la presencia de morfemas en la
lectura de palabras complejas de baja frecuencia. Aunque los estudios
llevados a cabo por Burani et al. (2008) y Marcolini et al. (2011) ponen el
foco sobre la lectura en los ninos con dificultades, permiten elaborar
algunas conclusiones respecto del papel de Ia morfologia en 1os ninos
con un desarrollo normal para la lectura de palabras reales. En italiano,
el conocimiento implicito de la morfologia beneficia la fluidez lectora
pero no la precision, y el efecto de la morfologia desaparece a medida
que se incrementa la habilidad lectora. Sin embargo, no se puede
asumir que estos resultados se apliquen directamente al espanol y a los
ninos sin dificultades. Se han encontrado diferencias entre el espanol y
el italiano en distintos niveles del procesamiento del lenguaje (ver, por
ejemplo, Bornstein et al., 2004; Filiaci, 2010) y en la relevancia de las
variables que pueden afectar el procesamiento de la palabra escrita en
cada lengua, como la frecuencia de palabras y la edad de adquisicion
(Cuetos & Barbdn, 2006; Davies et al., 2007; Davies et al., 2014). Ademds,
hay evidencias de que existen diferencias en los resultados de los ninos
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que aprenden a leer en diferentes ortografias transparentes (Defior,
Martos, & Cary, 2002).

El objetivo de los dos experimentos presentados en este estudio es
explorar el efecto de la morfologia, el grado y la frecuencia de palabras
sobre la fluidez y la precision lectoras cuando se leen palabras
morfolégicamente complejas durante el aprendizaje de la lectura en
espanol. Ademds, tiene como meta estudiar si el efecto de la
morfologia en la lectura estd determinado por el grado (es decir, la
habilidad de los ninos en la lectura) y la frecuencia de las palabras,
como sugieren los estudios realizados en otras ortografias transparentes

(Burani et al., 2008; Marcolini et al., 2011).

En el experimento fransversal -Experimento 1-, comparamos la
lectura en voz alta de palabras morfoldgicamente complejas y simples
de alta y baja frecuencia en ninos hablantes de espanol de tres grados
diferentes de la escuela primaria (2°, 4° y 6° grado). En el experimento
longitudinal -Experimento 2-, reevaluamos dos anos mds tarde con la
misma tarea al grupo de ninos que cursaba 2° y 4° grado en el
Experimento 1, es decir, cuando se encontraban en 4° y 6° grado,
respectivamente. Nuestras predicciones para este estudio eran que los
NiNos que aprenden a leer en espanol se beneficiarian de la escolaridad
(medida para este estudio en el grado), que implicaria un impacto en la
habilidad lectora, y de la frecuencia de palabras, fanto para la fluidez
como para la precision (Ardila & Cuetos, 2016; Burani et al., 2002; Davies
et al., 2007; Jaichenco & Wilson, 2013). También esperdbamos que los
ninos se beneficiaran por la presencia de morfemas en las palabras
morfoldgicamente complejas (Burani et al., 2008; Marcolini et al., 2011).
Sin embargo, prediimos que este beneficio afectaria sobre todo a la
fluidez, pero no necesariamente a la precisidon, dado que el espanol es
una lengua con una ortografia transparente y a través del uso de las
reglas de conversion de grafemas en fonemas la precisidon se alcanza

rdpidamente. Ademdads, esperdbamos que el papel de la morfologia en
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el aprendizaje de la lectura se encontrara modulado por el grado. A
medida que los ninos avanzaran en su escolarizacion, la influencia de los
morfemas se volveria menos importante porque los ninos podrian
acceder a la lectura a través de la palabra completa (Burani et al.,
2008; Marcolini et al., 2011). También sostuvimos la hipdtesis de que la
morfologia se encontraria modulada por la frecuencia y que el efecto
de morfologia se encontraria presente solo para las palabras de baja

frecuencia (Marcoliniet al., 2011).

4.2. Experimento 1

Evaluamos la lectura en voz alta de palabras morfolégicamente
simples y complejas de alta y baja frecuencia en ninos de 2°, 4° y 6°
grado. Esperdbamos replicar los resultados obtenidos en ofras
ortografias transparentes utilizando un rango etario mds amplio de ninos
de desarrollo normal (Burani et al., 2008; Marcolini et al.,, 2011) vy
encontrar un efecto de grado y frecuencia de palabras tanto en la
fluidez como en la precision (Ardila & Cuetos, 2016; Burani et al., 2002;
Davies et al., 2007; Jaichenco & Wison, 2013). Sin embargo,
esperdbamos encontrar un efecto de la morfologia sobre la fluidez, pero
no sobre la precision, dada la fransparencia de la ortografia del espanol
(Burani et al., 2008). Por Ultimo, predijimos una interaccion enfre el grado
y la morfologia, y entre la frecuencia de palabras y la morfologia, dados
los resultados de estudios anteriores que habian mostrado efectos
beneficiosos en ninos de grados mas bajos y para la lectura de palabras

de baja frecuencia (Burani et al., 2008; Marcolini et al., 2011).
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4.2.1. Método

4.2.1.1. Participantes

Tres grupos de ninos hablantes de espanol de desarrollo normal de
2°, 4° y 6° grado de escuelas primarias del Gran Buenos Aires
participaron en este estudio. El primer grupo estaba formado por 30
ninos de 2° grado (43 % ninas, edad promedio=7,11 anos), el segundo
grupo estaba formado por 32 ninos de 4° grado (60% ninas, edad
promedio=9,10 anos) y el tercer grupo estaba formado por 35 ninos de
6° grado (51 % ninas, edad promedio=12,2 anos de edad) (ver Tabla 1).
Todos los ninos se encontraban dentro del rango de lectura normal para
su edad, de acuerdo con la evaluaciéon realizada a fravés de pruebas
estandarizadas de lectura del espanol. La habilidad lectora de los ninos
de 2° y 4° grado se evalud a través de las subpruebas de lectura de
palabras y de pseudopalabras del Test LEE (Defior Citoler et al., 2007), un
fest estandarizado para la variedad del espanol utilizada por los ninos
de la muestra, que solo posee normas disponibles de 1° a 4° grado. En
cada subprueba, los ninos debian leer 42 items - palabras o
pseudopalabras, dependiendo de la tarea. Segun las normas del test,
obtenian dos puntos por una lectura precisa vy fluida y un punto por una
lectura precisa pero no fluida (por ejemplo, que presentara silabeos o
vacilaciones). Dado que no existen pruebas estandarizadas de lectura
para ninos de 6° grado hablantes de la variedad del espanol
rioplatense, a estos parficipantes se los evalud con las subpruebas de
lectura de palabras y de lectura de pseudopalabras del Test PROLEC-SE
(Ramos & Cuetos, 2009), estandarizado para el espanol peninsular. En
estas subpruebas, los ninos debian leer 40 palabras o pseudopalabras y
obtenian un punto por la lectura precisa de cada item. Tanto en las

subpruebas del LEE como en las del Prolec-SE también se mide el tiempo
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con el objeto de evaluar la fluidez en la lectura. Todos los ninos tenian
una trayectoria escolar normal, no habian repetido ningun grado, no
tenian un historial de dificultades del aprendizaje y tenian una vision

normal o corregida.

Tabla 1

Caracteristicas de los participantes del Experimento 1, segun el grado

Grupo Edad Ninos Ninas Puntaje Tiempo Puntagje enla Tiempo de
(rango) enla de lectura de lectura de
lectura lectura pseudopalabras pseudopalabras
de de

palabras palabras

2° 7,11 17 13 67,43 66,43 61,63 76,57
grado (7.4-8,4) (4,52) (15,53) (5,55) (14,29)
4° 9,10 13 19 75,84 52,75 69,06 65,56
grado (9,4-10,3) (3,47) (9,54) (4,27) (12,69)
6° 12,2 17 18 39,54 42,51 38 57,43
grado (11,4-12,9) (0,61) (6,03) (1,19) (9,51)

Nota: Edad promedio y rango en anos; Puntaje en la lectura de
palabras max. = 84, para el Test LEE y mdx.= 40 para el Test Prolec-SE;
Puntaje en la lectura de pseudopalabras max. = 84, para el Test LEE y
max. = 40 para el Test Prolec-SE. Puntajes y tiempos de lectura (en
segundos) en el Test LEE, para 2° y 4° grado y en el Test Prolec-SE, para 6°
grado, DE entre paréntesis.

4.2.1.2. Materiales

Se utilizé un diseno factorial 2 x 2, en el que se manipularon las
variables morfologia (palabras simples y sufijadas) y frecuencia de

palabras (alta y baja). Asi, se crearon cuatro grupos experimentales de
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20 palabras cada uno (palabras sufijadas de alta frecuencia, palabras
sufijadas de baja frecuencia, palabras simples de alta frecuencia y
palabras simples de baja frecuencia). Todos los grupos de estimulos eran
sustantivos y se encontraban emparejados por las variables fonema
inicial, longitud de palabra (en letras y en silabas), longitud de afijos y de
raices, frecuencia de bigramas, vecindario ortografico e imaginabilidad
(todas las p>0,05). Las frecuencias de palabras para ninos se obtuvieron
del Diccionario de frecuencias del castellano escrito en nihos de 6 a 12
anos (Martinez Martin & Garcia Pérez, 2004) y muestran la frecuencia
acumulada de aparicion de una palabra desde 1° hasta 6° grado. Los
valores de frecuencia del diccionario de Martinez Martin & Garcia Pérez
(2004) estdn basados sobre un corpus de 2 600 000 palabras. Para este
estudio hemos recalculado estos valores de frecuencia en ocurrencias
por milldn, es decir, el nUmero de apariciones de una palabra por cada
millén de palabras, de modo tal que fueran mds fdcimente
comparables con los utilizados en estudios previos. Los otros valores
fueron extraidos de la base de datos del espanol BuscaPalabras (Davis
& Perea, 2005). La Tabla 2 muestra los estadisticos descriptivos para los

cuatro grupos de estimulos.

Dado que no se encontraban disponibles valores de
imaginabilidad para nueve palabras, se utilizd el mismo procedimiento
que en BuscaPalabras -que fue la fuente de esta variable- para
recolectar los valores de imaginabilidad faltantes (Davis & Perea, 2005).
Se les pidié a 20 participantes adultos que puntuaran en una escala de
7 puntos con cudnta facilidad obtenian una imagen mental para cada
una de las palabras. La lista incluia las 9 palabras nuevas y 30 palabras
extraidas de BuscaPalabras para las que se encontraban disponibles
valores de imaginabilidad. La correlacion entre los 30 valores nuevos y
viejos de las palabras ya listadas en BuscaPalabras fue positiva, fuerte y

significativa, r (30) = 0,86, p<0,01. Esto muestra que los resultados
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obtenidos para los nuevos valores de imaginabilidad son comparables

con los anteriores.

Se agregaron estimulos de relleno (n = 140) de modo tal de evitar
la repeticion de sufijos. Estos tenian las mismas caracteristicas de los
items experimentales. La mitad eran palabras complejas, la mitad eran
simples y, a su vez, la mitad eran de alta y la mitad de baja frecuencia.
Todas las palabras seleccionadas como rellenos eran sustantivos y se
encontraban emparejados con los items experimentales en longitud de

palabras, raices y afijos.

Tabla 2
Medias (y desvios estdndar) de los items utilizados en la tarea de lectura
en voz alta, en funcidn de la morfologia (palabras sufijadas y simples) y

la frecuencia (alta y baja)

Palabras sufijadas Palabras simples

Tipo de estimulo Alta Baja Alta Baja

frecuencia frecuencia frecuencia frecuencia

Frecuencia de

86,61 (30,98) 8,06 (2,67) 7684 (32,37) 6,21 (1,64)

palabras

Longitud en letfras 8.9 (1,59) 9.05 (1,50) 8,05 (1,23) 8,2 (1,28)
Longitud en silabas 3,65 (0,59) 3,7 (0,73) 3,4 (0,60) 3,5 (0,51)
Longitud de la raiz 4,8 (1,36) 5,05 (0,94)

Longitud de sufijo 3,65 (0,49) 3,55 (0,51)

Frecuencia de

82,28 (23,64) 85,47 (36,01) 79,30 (27.22) 65,97 (31,96)

bigramas
Vecindario
o 0,35 (0,59) 0,1 (0,31) 0,30 (0,57) 0,15 (0,49)
ortografico
Imaginabilidad 4,42 (1,10) 4,45 (1,01) 4,85 (1,40) 4,98 (0,91)
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4.2.1.3. Procedimiento

Los estimulos se presentaron en letras negras mayusculas en
fuente Arial 22 sobre un fondo blanco. De este modo podiamos
garantizar que el conocimiento de fuente no fuera una variable de
confusion, dado que muchas escuelas de Buenos Aires les ensenan
primero la mayuscula a los lectores iniciales. Los estimulos se presentaron

utilizando el programa DMDX (Forster & Forster, 2003).

Cada ensayo fue precedido por un asterisco como punto de
fijacion (500 ms). Los estimulos permanecian en la pantalla por 3000
milisegundos, a los que seguia una pantalla en blanco (500 ms). Los 220
items (80 estimulos experimentales y 140 rellenos) se presentaron
intercalados en 10 bloques de 22 estimulos cada uno. La presentaciéon
de los estimulos fue aleatorizada dentro de los blogques y entre ellos.
Cada blogue contenia dos estimulos de cada una de las condiciones
experimentales y 14 rellenos. La presentacidon de los estimulos fue
precedida por una prdactica de 10 palabras con caracteristicas similares
a las del experimento. Habia una pausa entre cada uno de los bloques
y los parficipantes decidian cudndo continuar con el experimento. Se les
pidid a los ninos que leyeran las palabras presentadas en la pantalla 1o
mdAds rdpido que pudieran, pero intentando no equivocarse. La
evaluacion se realizd en un cuarfo silencioso de las escuelas. Se
registraron los fiempos de latencia (tiempos de reacciéon, TR) con el
programa DMDX vy, junto con los aciertos, se corrigieron utilizando el
programa CheckVocal (Protopapas, 2007). Se consideraron como
aciertos las palabras leidas con precision vy fluidez, como es prdctica
acostumbrada en los estudios sobre aprendizaje de la lectura (Angelelli
et al., 2014; Burani et al., 2008; Marcolini et al., 2011).

68



4.2.1.4. Andlisis de datos

Los tiempos de reacciéon (TR) y los aciertos se analizaron con un
modelo lineal de efectos mixtos, que controla los efectos aleatorios de
participantes e items (Baayen et al., 2008). Para el andlisis de los TR, estos
fueron transformados logaritmicamente, para reducir la asimetria de los
datos y obtener una distribucion mds cercana a la normalidad, lo que
se recomienda particularmente cuando se comparan los TR de ninos de
diferentes edades (Baayen et al., 2008). El grado, la morfologia vy la
frecuencia se introdujeron como factores fijos. Los participantes y los
items se intfrodujeron como efectos aleatorios. También se evalud la
interaccién entre los factores principales. Los andlisis se llevaron a cabo

en SPSS 22.

4.2.2. Resultados

Ningun sujetfo tuvo un desempeno que estuviera 2,5 desvios
estandar por encima o por debajo de la media de TR o de aciertos de
todos los participantes de su grado. Las medias para los TR y los aciertos
se encuentran graficados en la Figura 4 (ver también el Apéndice A.a.,
para enconfrar un mayor detalle de los estadisticos descriptivos,

incluyendo medias y desvios estandar).
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Figura 4. (a) Medias de latencia en milisegundos (TR) y (b) medias de
aciertos en funcidn del grado (2°, 4° 6°), la morfologia (palabras
sufijadas y simples) y la frecuencia (alta y baja) en la tarea de lectura en

voz alta de palabras en el Experimento 1

La Tabla 3 muestra las estimaciones de los andlisis de efectos
mixtos para los TR. Estas muestran que el grado (p<0,01), la morfologia
(p<0,05) y la frecuencia (p<0,01) afectaron significativamente los TR. La
velocidad de lectura de los ninos se incrementd a medida que
avanzaban en el grado. Las palabras morfoldgicamente complejas y las
frecuentes se leyeron mds rapido que las palabras simples y las menos
frecuentes. Las interacciones de grado x morfologia, grado x
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frecuencia, morfologia x frecuencia y grado x morfologia x frecuencia

no fueron significativas (tfodas las p>,05).

Tabla 3
Estimaciones de los andlisis de efectos mixtos para los TR en el
Experimento 1
GL del GL del
Pardmetro F Sig.
numerador denominador

Interseccion 153403,84 1 125,04 0,00**
Grado 31,55 2 94,13 0,00**
Morfologia 4,68 1 75,71 0,03*
Frecuencia 57,78 ] 75,78 0,00**
Grado *

] 0,70 1 75,71 0,41
Morfologia
Grado *

. 1,79 2 6687,04 0,17
Frecuencia
Morfologia *

. 0,49 2 6685,32 0,61
Frecuencia
Grado *
Morfologia * .658 2 6685.512 0.518
Frecuencia

Nota: GL=grados de libertad; Sig.=significacion

*p<0,05
**0<0,01

La Tabla 4 muestra las estimaciones de los andlisis de efectos
mixtos para los aciertos. Los efectos de grado (p<0,01) y frecuencia
(p<0,01) fueron significativos. Los ninos leyeron con mayor cantidad de
aciertos a medida que aumentaba el grado. Las palabras frecuentes se
leyeron con mayor cantidad de aciertos que las menos frecuentes. La

morfologia fue marginalmente significativa (p=0,06). La interaccion
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grado x frecuencia (p<0,01) fue significativa. EI andlisis de esta
inferaccidon mostré que la frecuencia era significativa en todos los
grados, pero la diferencia entre las palabras de alta y de bagja
frecuencia era mdas grande en 2° grado (23,73 %) y mds pequena en 4°
(12,75 %) y 6° grado (8,67 %). Las interacciones grado x morfologia,
morfologia x frecuencia y grado x morfologia x frecuencia no

alcanzaron la significatividad (todas las p>0,05).

Tabla 4
Estimaciones de los andlisis de efectos mixtos para los aciertos en el
Experimento 1
Parametro F GL del GL del Sig.
numerador denominador
Interseccion 4936,13 1 146,94 0,00**
Grado 29,20 2 93,97 0,00**
Morfologia 3,71 1 76,08 0,06
Frecuencia 55,83 1 76,08 0,00**
Grado * Morfologia 2,15 2 7572,03 0,12
Grado * Frecuencia 36,26 2 7572,03 0,00**
Morfologia * Frecuencia 1,52 1 76,08 0,22
Grado * Morfologia * 2,45 2 7572,06 0,09
Frecuencia

Nota: GL=grados de libertad; Sign.=significacion
*p<0,05
**0<0,01

4.2.3. Discusion

Los resultados del Experimento 1 mostraron que la escolaridad,

medida a través del grado, y la frecuencia afectaron tanto la fluidez
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como la precision lectoras. Como se predijo, la morfologia solo afectd
las latencias. Las palabras morfolégicamente complejas se leyeron mds
rdpido que las morfoldgicamente simples. Sin embargo, no enconframos
evidencias para una de nuestras predicciones. El grado y la frecuencia
no determinaron el efecto de la morfologia en la fluidez. También
encontramos que el grado influyd sobre el efecto de la frecuencia para
la precision. El efecto de frecuencia fue mayor en los ninos de 2° grado
y mds pequeno en los ninos de 6° grado. Esto muestra que los ninos de
2° grado ya pueden leer algunas palabras frecuentes a través de las
palabras completas por la ruta léxica, pero todavia no han dominado
completamente las reglas de conversion de grafemas en fonemas, por
lo que la lectura a través de este mecanismo es mucho mds imprecisa.
En cambio, los ninos de 6° grado son los md&s eficientes en la lectura a
través de mecanismos de palabra completa, y, en caso de que deban
recurrir a las reglas de conversion de grafemas en fonemas, lo hacen de
forma eficiente, por lo que se evidencian menos diferencias en la
precisidon entre palabras frecuentes e infrecuentes. Los ninos de 4° grado

se encuentran en un punto intermedio.

4.3. Experimento 2

En el Experimento 1 encontramos efectos de grado y de
frecuencia en la fluidez y la precision y también que la morfologia solo
afectaba la fluidez, como se habia predicho. Sin embargo, y a pesar de
nuestra hipodtesis, no logramos encontrar evidencias de que el grado y la
frecuencia modularan el efecto de la morfologia en el Experimento 1
(Burani et al., 2008; Marcolini et al., 2011). Para estudiar la evolucion de
los efectos de morfologia y frecuencia a medida que los ninos
avanzaban en grado y habilidad lectora, llevamos a cabo el

Experimento 2.
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En el Experimento 2, un subgrupo de los ninos de 2° y de 4° grado
fue evaluado dos anos mas tarde con los mismos estimulos. En la
segunda evaluacidon, los ninos estaban en 4° y 6° grado,
respectivamente. En este experimento, esperdbamos encontrar efectos
de grado y frecuencia sobre la fluidez y la precision, como los que
encontramos en el Experimento 1. Ademds, esperdbamos encontrar un
efecto del tiempo de evaluacion (es decir, que tanto la precision como
la fluidez mejoraran entre los dos momentos de evaluacion). También
esperdbamos encontrar una interaccion de la morfologia y el grado, el
tiempo vy la frecuencia, como seria esperable de acuerdo con estudios
previos realizados en ortografias transparentes (Burani et al., 2008;
Marcolini et al., 2011). Sin embargo, si los resultados encontrados en el
Experimento 1 se debian a la trayectoria normal de desarrollo del
aprendizaje de la lectura en espanol, entonces se deberian encontrar
los mismos efectos del Experimento 1. En ofras palabras, sila falta de una
interaccién de la morfologia, el grado y la frecuencia no habia sido
espuria en el Experimentol, esperdbamos replicar el efecto general de

la morfologia en la fluidez sin interacciones con el grado o la frecuencia.

4.3.1. Método

4.3.1.1. Participantes

Dos grupos de los ninos de 2° y 4° grado del Experimento 1 fueron
reevaluados (12) dos anos después de la primera evaluacion (T1),
cuando se enconfraban en 4° y 6° grado, respectivamente. Dieciséis
ninos de 4° grado (31% ninas, promedio de edad=10 anos) y 14 ninos de
6° grado (64 % ninas, promedio de edad=11,11 anos) participaron en

este segundo experimento (ver Tabla 5).
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Tabla 5

Caracteristicas de los participantes del Experimento 2, segun el grado y

el tiempo de evaluaciéon

Grupo Tiempo Edad (rango) Ninos Ninas

2° grado T1 8 (7.4-8,2) 11 5
2 10 (9.4-10,3)

4° grado T1 9,6 (9.4-10,3) 5 9
2 11,11 (11,4-12,4)

Nota: Edad promedio (y rango, entre paréntesis) en anos. En el T2, los
niNos se encontraban en 4°y 6° grado, respectivamente.

4.3.1.2. Materiales

Los materiales fueron los mismos que los descriptos en el

Experimento 1.

4.3.1.3. Procedimiento

El procedimiento y los métodos de registro fueron los mismos que

los descriptos en el Experimento 1.
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4.3.1.4. Andlisis de datos

Los TR, fransformados logaritmicamente, y los aciertos se
analizaron utilizando un modelo lineal de efectos mixtos (Baayen et al.,
2008). El tiempo, el grado, la morfologia y la frecuencia se introdujeron
como factores fijos. Los participantes y los items se intfrodujeron como
efectos aleatorios. También se evalud la interaccidon entre los factores

principales. Los andlisis se llevaron a cabo en SPSS 22.

4.3.2. Resultados

Las medias para los TR y los aciertos se muestran en la Figura 5 (ver
también el Apéndice A.b. para encontrar un mayor detalle de los
estadisticos descriptivos, incluyendo medias y desvios estdndar). La
Tabla 6 muestra las estimaciones de los andlisis de efectos mixtos para
los TR. Estas muestran que el tiempo (p<0,01), el grado (p<0,01), la
morfologia (p<0,05) vy la frecuencia (p<0,01)  afectaron
significativamente los TR. Los ninos de ambos grados leyeron mads rapido
en el T2 en comparacidon con el Tl. Ademds, los ninos que se
enconfraban en los grados mads altos leyeron las palabras mas rdpido.
Las palabras frecuentes y las morfolédgicamente complejas se leyeron

maAs rapido que las palabras menos frecuentes y simples.
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Figura 5. (a) Medias de latencia en milisegundos (TR) y (b) medias de
aciertos para el T1 y el T2 en funcién del grado (2°, 4°), la morfologia
(palabras sufijadas y simples) y la frecuencia (alta y baja) en la tarea de

lectura en voz alta de palabras en el Experimento 2.

La interaccion de tiempo x grado x frecuencia también fue
significatfiva. El andlisis de esta interaccidon mostré que la interaccion
grado x frecuencia era significativa en ambos tiempos, y que la
frecuencia fue significativa para ambos grados en ambos tiempos,

pero, en el T1, su efecto fue mds grande en 4° grado (las palabras de
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alta frecuencia se leyeron 13,49 % mds rapido que las palabras de baja
frecuencia) en comparacién con 2° grado (las palabras de alta
frecuencia se leyeron 8,68 % mas rdpido que las palabras de baja
frecuencia) y, en el T2, su efecto fue mds grande para 2° grado (es
decir, para los ninos que se encontfraban en 4° grado en T2; las palabras
de alta frecuencia se leyeron 10,60 % mds rdpido que las palabras de
baja frecuencia) en comparacion con 4° grado (es decir, para los ninos
que se encontfraban en 6° grado en T2; las palabras de alta frecuencia
se leyeron un 9,62 % mds rapido que las palabras de baja frecuencia). El

resto de las intferacciones no fue significativo (todas las p>0,05).
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Tabla 6

Estimaciones de los andlisis de efectos mixtos para los TR en el

Experimento 2

Pardmetro F GL del GL del Sig.
numerador  denominador

Interseccion 101485,41 1 69,49 0,00**
Tiempo 25,38 1 55,97 0,00**
Grado 14,58 1 55,97 0,00**
Morfologia 5,87 1 75,32 0,02*
Frecuencia 51,30 1 75,41 0,00**
Tiempo * Grado 0,12 1 55,96 0,73
Tiempo * Morfologia 0,00 1 414717 0,95
Tiempo * Frecuencia 0,94 1 4148,45 0,33
Grado * Morfologia 0,05 1 414911 0,82
Grado * Frecuencia 0.79 1 4150,51 0.37
Morfologia * Frecuencia 0,02 1 75,32 0,89
Tiempo * Grado * 0,72 1 4146,37 0,40
Morfologia

Tiempo * Grado * 5,10 1 4147,58 0,02*
Frecuencia

Tiempo * Morfologia * 0,80 1 4147,210 0,371
Frecuencia

Grado * Morfologia * 0,76 1 4149,173 0,383
Frecuencia

Tiempo * Grado * 0,02 1 4146,416 0,883

Morfologia * Frecuencia

Nota: GL=grados de libertad; Sign.=significacion

*p<0,05
**0<0,01
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La Tabla 7 muestra los andlisis de efectos mixtos para los aciertos.
Los efectos de fiempo (p<0,01), grado (p<0,05) y frecuencia (p<0,01)
fueron significativos. Los ninos de ambos grados leyeron de forma mas
precisa en el T2 que en el T1. Ademds, los ninos de los grados mds altos
leyeron con mayor canfidad de aciertos. Las palabras frecuentes se
leyeron con mayor canfidad de aciertos que las palabras menos
frecuentes. Las interacciones de tiempo x grado (p<0,05), grado x
frecuencia (p<0,01) y fiempo x frecuencia (p<0,01) también fueron
significativas. El andlisis de la interaccion tiempo x grado mostré que el
tiempo fue significativo para 2° grado (p<0,05) pero no para 4° grado
(p=0,07). El andlisis de la interaccidén grado x frecuencia mostré que la
frecuencia fue significativa en los dos grados, pero su efecto fue mayor
en 2° grado (las palabras de alta frecuencia se leyeron con un 19,09 %
mds de aciertos que las palabras de baja frecuencia) en comparacion
con 4° grado (10,82 %). El andlisis de la interaccién tiempo x frecuencia
mostrd que la frecuencia era significativa en los dos tiempos, aungue su
efecto era mayor en el Tl (las palabras de alta frecuencia se leyeron
con un 17,04 % mds de aciertos que las palabras de baja frecuencia)
que en el T2 (las palabras de alta frecuencia se leyeron con un 9,06 %
mas de aciertos que las palabras de baja frecuencia). La morfologia y el

resto de las intferacciones no alcanzaron la significatividad (ps>0,05).
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Tabla 7

Estimaciones de los andlisis de efectos mixtos para los aciertos en el

Experimento 2

Pardmetro F GL del GL del Sig.
numerador denominador

Interseccion 3633,39 1 95,80 0,00**
Tiempo 8,49 1 55,99 0,005**
Grado 19.8 1 55,99 0,00**
Morfologia 3.33 1 76,11 0,07
Frecuencia 35,43 1 76,11 0,00**
Tiempo * Grado 4,22 1 55,99 0,045*
Tiempo * Morfologia 2,22 1 4642,04 0,14
Tiempo * Frecuencia 12,49 1 4642,04 0,00**
Grado * Morfologia 0,62 1 4642,04 0,43
Grado * Frecuencia 25,27 1 4642,03 0,00**
Frecuencia * Morfologia 2,49 1 76,11 0,12
Tiempo * Grado * 2,22 ] 4642,04 0,14
Morfologia

Tiempo * Grado * 0,97 1 4642,04 0,33
Frecuencia

Tiempo * Morfologia * 0,38 1 4642,06 0,54
Frecuencia

Grado * Morfologia * 2,56 1 4642,05 0,11
Frecuencia

Tiempo * Grado * 0,29 1 4642,06 0,59

Morfologia * Frecuencia

Nota: GL=grados de libertad; Sign.=significacion

*p<0,05
**0<0,01
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4.3.3. Discusion

En general, los resultados de este estudio longitudinal replican los
qgue se encontraron en el Experimento 1. En el andlisis de TR del
Experimento 2 encontramos que el tiempo, el grado, la morfologia y la
frecuencia afectaron la fluidez lectora, y una interacciéon entre el
tiempo, el grado y la frecuencia. Las palabras frecuentes generalmente
se leen mds rdpido, aunque el efecto de frecuencia es mds grande
para los ninos que se encuentran en 4° grado. Del mismo modo que en
el Experimento 1, no logramos encontrar evidencias de que el tiempo, el

grado o la frecuencia modularan el efecto de la morfologia.

En lo que concierne a los aciertos, encontramos que se veian
afectados por el tiempo, el grado y la frecuencia. Esto también replica
los resultados encontrados en el Experimento 1. Como esperdlbamos, no
encontramos un efecto de morfologia. Como en el Experimento 1,
enconframos que el tiempo interactué con el grado, el grado con la
frecuencia, y el efecto de frecuencia estuvo modulado por el tiempo.
Todas las interacciones que involucraron la frecuencia replicaron lo que
se encontrd en el Experimento 1. Los ninos de 2° grado tuvieron efectos
de frecuencia mds grandes que los de 4° grado, y todos los ninos
mostraron efectos de frecuencia en el T1 mayores que en el T2. Esto
muestra una clara progresion del efecto de frecuencia en la precision a
medida que el grado aumenta. Es interesante que el tiempo solo fuera
significativo en 2° grado. Dado que la precision se alcanza con facilidad
en orfografias transparentes, esto probablemente signifique que los
ninos de 4° grado ya alcanzaron un desempeno que es igualmente

preciso que el de los ninos de 6° grado.
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4.4. Discusion general

Este estudio explord el papel del grado, la frecuencia y la
morfologia cuando se aprende a reconocer palabras escritas en
espanol, desde una perspectiva fransversal y desde un punto de vista
longitudinal. Exploramos el efecto de la morfologia tanto en la fluidez
como en la precision en la lectura de palabras morfolégicamente
complejas. También estudiamos si el efecto de morfologia es
beneficioso y se encuentra modulado por el grado y la frecuencia de
palabras. Para explorar este problema, realizamos dos experimentos de
lectura en voz alta de palabras. Este es el primer estudio en espanol en
explorar el rol del conocimiento morfolégico implicito en el
reconocimiento de palabras reales exclusivamente. Ademds, es el
primer estudio sobre lectura de palabras reales en una ortografia
transparente que se centra especificamente en los lectores de
desarrollo normal. Por Ultimo, los estudios que se presentan aqui amplian
el rango etario considerado en los experimentos previos de lectura en
voz alta de palabras (Jaichenco & Wilson, 2013; Marcolini et al., 2011;
Sudrez-Coalla & Cuetos, 2013) y exploran este tema tanto de forma

transversal como longitudinal.

Los resultados del Experimentol mostraron un efecto de grado,
morfologia y frecuencia en la fluidez y un efecto de grado y frecuencia
en la precision. Ademds, el efecto de frecuencia en la precision se
encontraba modulado por el grado. Mientras la frecuencia afectaba la
precision en todos los grados, su efecto era mds beneficioso para los

ninos de 2° grado.

Realizamos el Experimento 2 para explorar la evolucion de los

efectos de frecuencia y morfologia a medida que los ninos avanzaban
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en la escolarizaciéon. Los resultados del Experimento 2 replicaron los del
Experimento 1. El tiempo, el grado y la frecuencia afectaron tanto la
fluidez como la precision, y la morfologia solo afectd la precision.
Ademds, el tiempo, el grado vy la frecuencia se modularon mutuamente
tanto en la fluidez como en la precision. Para la fluidez, |a frecuencia fue
mdas beneficiosa para los ninos que se enconfraban en 4° grado,
mientras que para la precision la frecuencia fue mds beneficiosa para
los ninos que se encontraban en 2° grado en T1. El Experimento 2
también mostrd que la precision era similar cuando los ninos pasaban
de 4° a 6° grado (T1 y T2, respectivamente). Esto sugiere que los ninos
hablantes de espanol alcanzan la precision lectora relativamente
temprano durante el aprendizaje de la lectura. Al contrario de lo que
predijimos, no encontramos que el tiempo, el grado o la frecuencia
modularan el efecto de la morfologia en los dos experimentos que
presentamos aqui. En las lineas siguientes elaboramos una explicacion

posible para este patrdn de resultados.

Los resultados muestran que la morfologia tuvo un efecto general
sobre la fluidez. Esto evidencia que los ninos se benefician de la
presencia de los morfemas en las palabras morfolégicamente
complejas y que, en espanol, el conocimiento morfoldgico implicito
contribuye a la fluidez lectora. Estos resultados son compatibles con los
que se encontraron en los estudios realizados con ninos italianos. Burani
et al. (2008) mostraron que la morfologia afectaba la fluidez en la
lectura de palabras. En su trabajo, los ninos de 2° y 3° grado y un grupo
de ninos disléxicos mostraron menores latencias cuando leian en voz
alta palabras morfoldgicamente complejas que cuando leian palabras
simples. Marcolini et al. (2011) mostraron resultados similares en ninos
lectores italianos de desarrollo normal de 6° grado y en lectores con
dificultades de la misma edad. Nuestro estudio muestra que este efecto

también se encuentra presente en un rango etario mds amplio de
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lectores de desarrollo normal. Ademds, es el primer estudio en espanol

en mostrar estos efectos.

En cuanto a las variables que modulan el papel de la morfologia
en la fluidez, Marcolini et al. (2011) encontraron que la frecuencia de
palabras y la habilidad lectora afectaban el reconocimiento de
palabras basado en la descomposicion en morfemas. Estos autores
encontraron que, en ninos de desarrollo normal de 6° grado, la
morfologia no beneficiaba la fluidez lectora de palabras frecuentes,
pero si de las infrecuentes. En cambio, en los lectores con dificultades
de éto grado, la morfologia beneficiaba la fluidez para la lectura en voz
alta de todas las palabras complejas, sin importar su frecuencia. Por
Ultimo, en los lectores adultos no se observd que la morfologia
beneficiara la fluidez lectora en ningun caso. Siguiendo a Marcolini et al.
(2011), esperdbamos que el efecto de la morfologia estuviera
modulado por la frecuencia de las palabras también en nuestro
experimento en espanol. En otfras palabras, esperdbamos que la
influencia de la morfologia para la fluidez lectora se encontrara solo en
las palabras de baja frecuencia, al menos en los ninos que se
enconiraban en los grados mas altos. Sin embargo, nuestros resultados
mostraron un efecto de la morfologia sobre la fluidez tanto para las
palabras de baja frecuencia como para las de alta frecuencia, en
todos los grados. No encontramos que la frecuencia, el grado o el
tiempo modificaran el efecto de la morfologia en la lectura. En ofro
estudio realizado en italiano, Burani ef al. (2008) también encontraron
evidencia de la influencia del grado sobre el rol de la morfologia en la
fluidez lectora. En este frabajo, la morfologia beneficiaba la fluidez en la
lectura en voz alta de palabras de frecuencia media solo para los ninos
gue se encontraban en los grados mds bajos y para los ninos disléxicos.
Nuestros resultados no se alinean con los del italiano, ya que todavia

enconframos un efecto de morfologia en la lectura de palabras
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morfolégicamente complejas de alta frecuencia en los ninos de 6°

grado en ambos experimentos.

Se puede utillizar dos argumentos principales para explicar las
diferencias entre nuestros resultados y los de Marcolini et al. (2011) vy
Burani et al. (2008). Por un lado, como mencionamos antes, nuestro
estudio se llevd a cabo solo en ninos de desarrollo normal, mientras que
los dos estudios en italiano incluyeron en los andlisis estadisticos a ninos
con dificultades en el aprendizaje de la lectura. Esto puede haber
llevado a efectos estadisticamente diferentes en los ninos sin dificultades
al haber agregado un grupo con dificultades lectoras. Por ofro lado, en
los dos estudios en italiano los datos se analizaron a través de andlisis de
varianza ANOVA. En el presente estudio utilizamos andlisis de efectos
mixtos, una técnica innovadora que, entre otras ventajas, permite
controlar los efectos aleatorios de participantes y de items en un solo
andlisis. Por este motivo, los resultados de los experimentos de Burani et
al. (2008) y de Marcolini et al. (2011) pueden estar sesgados por efectos
no controlados en el andlisis. Ademds, para Marcolini et al. (2011),
especificamente, existen otras razones que pueden explicar las
diferencias entre nuestros resultados. En primer lugar, las palabras
morfolégicamente complejas de alta frecuencia que utilizamos en
nuestro experimento eran menos frecuentes que las palabras de alta
frecuencia del estudio de Marcolini et al (2011) (frecuencia promedio:
87 y117 apariciones por millén para nuestro estudio y el de Marcolini et
al., respectivamente). Entonces, algunas de las palabras del grupo de
alta frecuencia de nuestros experimentos podrian no haber sido lo
suficientemente frecuentes como para ser procesadas como una
palabra completaq, y, de este modo, podrian haber hecho que 1os ninos
recurrieran a la segmentacion en morfemas conocidos para su
procesamiento. Por otro lado, existe una diferencia entre el diseno de
nuestro estudio y el de Marcolini et al. (2011). En su trabajo, controlaron

algunas caracteristicas de los morfemas, como el tamano de la familia
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de la raiz, la frecuencia de los sufijos, la frecuencia de la raiz o la
productividad del sufijo. Desafortunadamente, no existen medidas de
ese tipo de variables en espanol. Entonces, no fue posible alcanzar un
control preciso de estas variables morfoldégicas en nuestro estudio. Sin
embargo, esto no desestima el hecho de que, en efecto, se
encontraron efectos de la morfologia en nuestros dos experimentos v,
entonces, el conocimiento morfolégico implicito probd ser una variable
relevante para la fluidez lectora (y no para la precision) de palabras

para ninos hablantes de espanal.

Es interesante destacar que uno de los resultados mds relevantes
en nuestros experimentos fue, en realidad, la ausencia de un efecto.
Nuestros resultados mostraron que la morfologia no afectaba la
precision lectora, o sélo lo hacia marginalmente. Esto era lo que
esperdbamos, en linea con lo que se ha encontrado en italiano (Burani
et al., 2008; Marcolini et al., 2011). Al igual que el italiano, el espanol
tiene correspondencias univocas entre ortografia y fonologia para la
lectura. En consecuencia, la pronunciacion precisa de la mayoria de las
palabras puede alcanzarse a través de reglas de conversion de
grafemas en fonemas. Aunque este mecanismo es muy lento y costoso,
les permite a los ninos alcanzar la precision a una edad femprana. Sin
embargo, la informacion morfoldégica puede ser beneficiosa para la
lectura de palabras totalmente desconocidas, como muestra el estudio
de Jaichenco y Wilson (2013) para la lectura de pseudopalabras. Del
mismo modo, Burani et al. (2008) encontraron que la morfologia era
significativa  para la precision cuando se leian en voz alta
pseudopalabras morfoldgicamente complejas, pero no cuando se leian

palabras.

sComo podemos explicar este efecto de la morfologia en la
precision lectora cuando se leen pseudopalabras morfoldgicamente
complejas pero no cuando se leen palabras morfoldgicamente

complejas en las ortografias transparentese Se podria discutir que, si la
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pronunciacidén precisa de todas las cadenas de letras que son
ortotdcticamente legales en nuestra lengua se puede alcanzar a fraveés
de las reglas de conversion de grafemas en fonemas, la morfologia no
deberia afectar la precision para la lectura de palabras ni de
pseudopalabras. Una explicacidon posible puede encontrarse en una
variable subléxica: la frecuencia de bigramas. La frecuencia de
bigramas puede considerarse una aproximacion a la frecuencia de las
reglas de conversion de grafemas en fonemas en las ortografias
tfransparentes, y se ha demostrado que afecta la lectura en voz alta de
palabras en ortografias fransparentes como la del italiano(Arduino &
Burani, 2004). Entonces, el beneficio de los morfemas para la precision
lectora en las ortografias transparentes puede estar relacionado con la
frecuencia de bigramas de los estimulos. Asi, por ejemplo, cuando la
frecuencia de bigramas de un estimulo fuera baja (y, por lo tanto,
también lo fuera la frecuencia de las reglas de conversion de grafemas
en fonemas requeridas para la lectura de esa determinada palabra), el
acceso a unidades mds grandes, como los morfemas, podria beneficiar
la precision lectora. Para explorar esta explicacion posible, comparamos
la frecuencia de bigramas de las palabras morfoldgicamente complejas
de nuestro estudio (n = 40) con la frecuencia de bigramas de las
pseudopalabras morfoldgicas del estudio en espanol de Jaichenco y
Wilson (2013) (n = 15). Si la frecuencia de bigramas de las
pseudopalabras morfolégicas es mds baja que la de las palabras
morfoldgicamente complejas, esto podria explicar por qué se
encuentra un efecto de la morfologia en la lectura de pseudopalabras,
pero no en la lectura de palabras. Luego de controlar los efectos de la
longitud del estimulo (en letras) y el vecindario ortogrdfico, la frecuencia
de bigramas de las pseudopalabras morfoldégicas que se utilizaron en el
estudio de Jaichenco y Wilson (2013) (media = 364,24; DE = 157,34)
resultd significativamente mas baja que la frecuencia de bigramas de
las palabras morfolégicamente complejas del presente estudio (media =
591,94; DE = 189,26), F(1, 51) = 15,84, p <0,01. Estos resultados proveen
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evidencia posthoc preliminar de la explicacion del efecto de morfologia
para la precision lectora en las pseudopalabras, pero no en las
palabras. No existen estudios en ortografias transparentes que hayan
comparado los efectos de morfologia en la precision lectora en
palabras y pseudopalabras morfolégicamente complejas controlando
su frecuencia de bigramas. Esta posibilidad deberia explorarse en mayor

profundidad en estudios futuros.

Los efectos del grado y el tiempo no fueron el objeto principal de
este estudio. Sin embargo, ambas variables afectaron la fluidez y la
precision en los dos experimentos. Estos resultados son esperables. El
hecho de que el grado afectara la fluidez y la precision en los dos
experimentos prueba que el grado y, por ende, la escolarizacidén en
general, vuelve a los lectores mds rapidos y mds precisos, es decir, mds
hdbiles (ver Dehaene, 2009, para una revision en profundidad). El hecho
de que el tiempo que pasd entre 4° y 6° grado no haya implicado un
cambio en la precision lectora de los ninos, como muestra la ausencia
de interaccién de tiempo y grado en el Experimento 2, avala la idea de
que, en lenguas con una ortografia transparente, la precision lectora se
alcanza temprano y los ninos ya han alcanzado su techo al final de 4°

grado. Esto no ocurre con la fluidez lectora.

A pesar del hecho de que el espanol tiene una ortografia
transparente, la frecuencia afectd tanto la fluidez como la precision en
ambos experimentos. Esto muestra que el reconocimiento de palabras a
través de sus formas completas ya es un mecanismo que se encuentra
disponible desde los primeros anos del aprendizaje de la lectura en
espanol, aunque fodavia no opera de forma muy eficiente. Esto
concuerda con los resultados obtenidos en ofras orfografias
transparentes como la del italiano (Burani et al., 2002). Burani et al.
(2002) encontraron efectos de frecuencia en la fluidez y la precision
lectoras tanto en la lectura en voz alta de palabras como en la decision

léxica en ninos de 3° 4° y 5° grado. En espanol, Jaichenco y Wilson
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(2013) también mostraron que la frecuencia afectaba la precision
lectora, pero en su estudio no andalizaron la fluidez lectora. Aqui,
replicamos esos resultados encontrados en el italiano y el espanol, con
un espectro mds amplio de edad, tanto en la fluidez como la precision.
Por ofro lado, en nuestros dos experimentos, el efecto de frecuencia
estaba modulado por el grado y/o el tiempo para la precision. Ademas,
en Experimento 2, el grado también modulaba la frecuencia en la
fluidez. Esto sugiere que, para ortografias como la del espanol, los ninos
avanzan progresivamente hacia una lectura léxica de palabras
completas tanto para palabras frecuentes como para palabras
infrecuentes a medida que avanzan en la escolarizacidn. En ambos
experimentos, los ninos de 2° grado mostraron los efectos de frecuencia
mds grandes para la precision. Esto evidencia que ya cuentan con un
léxico que almacena representaciones de palabras de alta frecuencia,
lo que les permite alcanzar la precision. En cambio, su procesamiento a
través de la ruta fonoldgica para las palabras infrecuentes aun es
imperfecto. En el Experimento 2, los ninos de 4° grado mostraron los
mayores efectos de frecuencia en la fluidez. Esto muestra que, en 4°
grado, el reconocimiento de palabras a fravés de las palabras
completas almacenadas en el Iéxico, que es mads rdpido, ya se
encuentra disponible para reconocer muchas palabras frecuentes, y las
palabras infrecuentes todavia se reconocen, fundamentalmente, a
tfravés de mecanismos mds lentos que involucran otfras unidades, como
los morfemas o los grafemas. Por Ultimo, los ninos de 6° grado mostraron
efectos de frecuencia mds pequenos tanto para la fluidez como para la
precision. Esto sugiere que el |éxico de estos ninos ya tiene incorporada
gran cantfidad de palabras frecuentes e infrecuentes y, por lo tanto,
muchas palabras de baja frecuencia ya son reconocidas a través de los
mecanismos |éxicos de palabras completas. Esto hace que la diferencia
entre palabras de alta y de baja frecuencia sea menor. Ademds, en el
caso de recurrir a las reglas de conversion de grafemas en fonemas
para leer palabras que aun desconocen, estas se utilizan con mayor
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fluidez y precision que en los grados inferiores, lo que reduce la
diferencia entre palabras frecuentes e infrecuentes. Esta reduccion en el
beneficio que se obtiene de la frecuencia de palabras para la lectura
en voz alta para ninos de los grados mdas altos también se encontré en
otros estudios que exploraron el rol de la frecuencia en la precision
lectora (Jaichenco & Wilson, 2013; Marcolini et al., 2011). Marcolini et al.
(2011) encontraron que los lectores de 6° grado se beneficiaban menos
de la frecuencia de palabras para la precision en el reconocimiento
que los lectores con dificultades de la misma edad. Del mismo modo,
Jaichenco y Wilson, en su estudio que incluia ninos de 2°, 3° y 4° grado,
encontraron que el tamano del efecto de frecuencia sobre la precision

se reducia a medida que los ninos avanzaban en la escolarizacion.

Estos resultados, entonces, avalan la influencia del conocimiento
morfoldgico implicito en el reconocimiento de palabras escritas. Como
explicamos en el Capitulo 3 de esta tesis, la existencia de un efecto del
conocimiento morfoldgico implicito en el reconocimiento de palabras
supone la existencia de un Iéxico organizado morfoldgicamente.
Podemos, enfonces, preguntarnos qué fipo de modelo de
procesamiento de las palabras morfoldgicamente complejas apoyan
estos resultados. Como mencionamos en el Capitulo 2, los llamados
modelos hibridos de procesamiento de las palabras morfolédgicamente
complejas plantean que tanto las palabras completas como las
unidades morfémicas se activan y confribuyen al procesamiento de
palabras morfologicamente complejas (Chialant & Caramazza, 1995;
Schreuder & Baayen, 1995). Schreuder y Baayen (1995) propusieron que,
cuando se procesa una palabra morfoldgicamente compleja en el
léxico, tanto la representacion de la palabra completa como la de sus
morfemas activan la informacion semdntica que estd asociada con
ella. Nuestros resultados avalan los modelos hibridos de procesamiento
de las palabras morfoldgicamente complejas. El hecho de que se

encuentren tanto efectos de morfologia como efectos de frecuencia
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en la fluidez desde las primeras etapas del desarrollo lector sugiere que
el |éxico de un aprendiz lector almacena tanto representaciones de
morfemas como de palabras y que tanto los constituyentes
morfoldgicos como las palabras completas se activan simultdneamente

para el reconocimiento de estimulos morfolégicamente complejos

En resumen, los resultados de estos experimentos de lectura en voz
alta muestran que durante el aprendizaje de la lectura en espanoal, el
grado, la morfologia y la frecuencia benefician el reconocimiento de
palabras. Sin embargo, mientras el grado y la frecuencia afectan tanto
la fluidez como la precision, la morfologia beneficia solamente la fluidez
lectora. Estos resultados aportan evidencia en espanol que confluye
con los resultados encontrados en italiano, otra lengua de ortografia
transparente. Los resultados de nuestro estudio, ademds, apoyan los
modelos hibridos de procesamiento, como el de Schreuder y Baayen
(1995), que plantean que tanto los morfemas como las palabras

completas contribuyen al reconocimiento de las palabras en el Iéxico.
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5. El conocimiento morfolégico implicito durante el aprendizaje de la
lectura en espanol: un estudio de decision léxica

5.1. Infroduccion

En el Capitulo 4 encontramos los primeros resultados que
evidencian un rol del conocimiento morfolégico implicito en el
reconocimiento de palabras. Al mismo tiempo, esos resultados muestran
que la frecuencia de palabras, variable relacionada con el
procesamiento de la palabra completa, aofecta también el
reconocimiento de palabras. De este modo, apoyan un reconocimiento
de palabras basado en un Iéxico en el que tanto los morfemas como las
palabras completas se encuentran representados y se activan durante
el procesamiento. Esto es compatible con los modelos hibridos del
procesamiento Iéxico (Caramazza, 1988; Chialant & Caramazza, 1995;
Schreuder & Baayen, 1995).

Los resultados de los experimentos que presentamos en el
Capitulo 4, y los de estudios previos en espanol e italiano, han mostrado
que la morfologia beneficia la lectura en voz alta de palabras vy
pseudopalabras morfoldgicamente complejas, parficularmente para
ninos con habilidades lectoras incipientes o con dificultades en el
aprendizaje de la lectura (Burani et al., 2008; Burani et al., 2002;
Jaichenco & Wilson, 2013; Sudrez-Coalla & Cuetos, 2013). Como
mencionamos anteriormente, los estudios en italiano también mostraron
que la morfologia es mds beneficiosa cuando se leen palabras
morfoldgicamente complejas de baja frecuencia (Marcolini et al., 2011).
Sin embargo, la tarea de leer en voz alta involucra otras habilidades
ademdas del procesamiento Iéxico de palabras, como la planificacion y
ejecucion de la pronunciacion de una palabra (Carlisle & Stone, 2005;

Quémart, Casalis, & Duncan, 2012). Ademds, la lectura en voz alta de
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palabras puede realizarse a través de la ruta fonoldgica. En cambio, las
tareas como la decision Iéxica, en las que el acceso a la fonologia no es
obligatorio, podrian clarificar mds el procesamiento de la morfologia en
el Iéxico ortografico en ninos que estdn aprendiendo a leer (Boukadi et
al., 2016; Wilson et al., 2013).

En una tarea de decision léxica, se les pide a los ninos que
indiguen, con la mayor velocidad posible, si una cadena de letras que
se les presenta es una palabra o no. Para ello se utilizan palabras vy
pseudopalabras como estimulos. La idea subyacente en esta tareq,
probablemente la mdas utilizada en el dmbito psicolingUistico, es que el
sistema realiza una “consulta”™ en el Iéxico para verificar si esa palabra
estd o no amacenada alli. Dada la presion de tiempo, esta tarea se
realiza con la menor cantidad de informacidn posible y, por eso,
deberia poner en evidencia las palabras que un nino tiene ya
almacenadas en su Iéxico ortogrdfico (Chumbley & Balota, 1984;
Schilling, Rayner, & Chumbley, 1998). Por estos motivos, se espera que la
decision Iéxica muestre, con mayor especificidad que la lectura en voz
alta, los procesos léxicos que se encuentran involucrados en el
reconocimiento de palabras, como la descomposicidbn en morfemas
(Burani et al., 2002).

En ortografias transparentes, los estudios de decision léxica que
investigan el rol del conocimiento morfolégico implicito en el
reconocimiento de palabras durante el aprendizaje de la lectura son
particularmente escasos. Ademds, muy pocos estudios han explorado
las variables que pueden inferactuar con la morfologia en el
procesamiento, como la habilidad lectora (es decir, el grado escolar o

la dificultad en el aprendizaje de la lectura) y la frecuencia de palabras.

Entre estos estudios, algunos han mostrado que es mds probable
que los ninos, en diferentes etapas del aprendizaje de la lectura en

espanol o italiono, acepten como palabras pseudopalabras
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morfoldgicamente complejas que pseudopalabras sin  estructura
morfolégica (Burani et al., 2002; Jaichenco & Wilson, 2013). Esto muestra
gue los morfemas se encuentran representados en el [éxico y que se
puede acceder a ellos tempranamente en el aprendizaje de la lectura.
Sin embargo, los efectos de la morfologia en el procesamiento de
pseudopalabras no se pueden considerar directamente como
evidencia de la organizacion morfoldgica del Iéxico, ya que las
pseudopalabras no son estimulos que los ninos hayan podido encontrar
en los textos que leen y, en consecuencia, no se encuentran

almacenadas en el léxico.

En un estudio que ha sido presentado en el Capitulo 3 de esta
tesis, Ldzaro, Camacho y Burani (2013) exploraron el papel de la
morfologia en el reconocimiento de palabras a tfravés de una tarea de
decision Iéxica en ninos con dificultades en el aprendizaje de la lectura
y en dos grupos control: por edad y por nivel de vocabulario. Les
presentaron a estos grupos de ninos palabras complejas en las que se
varioba la frecuencia de base y enconfraron que esta variable
afectaba el tiempo de reconocimiento (es decir, las latencias) de los
participantes conftroles, pero no las de los ninos con dificultades en el
aprendizaje de la lectura. Lliegaron a la conclusion de que, dado que la
decision léxica es una tarea que se debe realizar bajo restricciones de
tiempo vy, por lo tanto, requiere habilidades de procesamiento mds
radpidas, la descomposicion morfoldégica no puede ser alcanzada por
ninos con dificultades en el aprendizaje de la lectura y solo beneficia a
ninos con un desarrollo normal del aprendizaje de la lectura. Este estudio
provee evidencia de la forma en la que procede el procesamiento
morfoldgico en el Iéxico (por ejemplo, que las palabras de mayor
frecuencia de base se procesan mads rdpido que las de menor
frecuencia) y, hasta cierto punto, de cémo el papel del conocimiento
morfoloégico implicito, que es consecuencia de ese procesamiento de

morfemas, puede estar modulado por la habilidad lectora. Sin
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embargo, el hecho de que todas las palabras utilizadas en este estudio
fueran morfoldgicamente complejas no ayuda a desentranar el efecto
de la morfologia en si mismo. Para resolver esto, aln es necesaria La
comparacion directa entre palabras morfoldgicamente simples vy
complejas en el aprendizaje de la lectura en espanol. Ademds, este
tfrabajo se encuentra cenfrado en ninos con dificultades en el
aprendizaje de la lectura, por lo que los datos de los controles sin
dificultades no fueron analizados de forma independiente sino solo en
comparacién con los ninos con dificultades. Asi, este estudio no permite
comprender en profundidad el papel del conocimiento morfolégico

implicito en el aprendizaje de la lectura en ninos sin dificultades.

Los estudios de Burani et al. (2002), Jaichenco y Wilson (2013) y
Lazaro et al. (2013) abordan en cierta medida la relacién entre el
conocimiento implicito de la morfologia y la habilidad lectora (reflejada
por el grado escolar o por las dificultades para el aprendizaje de la
lectura). En el capitulo anterior, también analizamos de qué modo la
frecuencia de las palabras completas interactia con el acceso dl
conocimiento morfoldgico implicito para el procesamiento léxico de las
palabras complejas. Este es un punto que no parece haber sido
explorado en estudios de decision léxica con aprendices lectores de
lenguas de ortografias transparentes. Sin embargo, la relevancia de la
frecuencia de palabras completas para el procesamiento
morfoldégicamente descompuesto de las palabras complejas ha sido
explorada en un estudio de decision Iéxica realizado con adultos
italionos. En este frabagjo, se demostrd la importancia de la
descomposicion morfoldgica para palabras de baja frecuencia (Burani
& Thornton, 2003).

El objetivo de este estudio es explorar el papel que la habilidad
lectora (medida a través del grado escolar), la morfologia y la
frecuencia de palabras tienen en el reconocimiento de palabras

durante el aprendizaje de la lectura en espanol, a fravés de una tarea
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de decision léxica. En segundo lugar, tiene como objetivo develar si el
grado y la frecuencia de palabras completas modulan el papel de la
morfologia en la decision léxica. Una de las fortalezas mds importantes
de este estudio es que, a diferencia de la escasa literatura sobre el
tema, se centra en el aprendizaje normal de la lectura. Ademds, su
diseno se hizo lo mds parsimonioso posible e incluyd los estimulos que es
mds probable que un nino encuentre durante la lectura (es decir,

palabras reales).

A diferencia de la tarea de lectura, en la que la morfologia
afectaba solamente la fluidez, y segun la literatura en decision léxica
(Burani et al., 2002; Jaichenco & Wilson, 2013), predijimos un efecto de
morfologia sobre el nUmero de aciertos. Este mostraria que los morfemas
afectan el procesamiento de palabras desde temprano en el
aprendizaje de la lectura, como lo muestran los experimentos que
investigaron el papel de los morfemas en el reconocimiento de
pseudopalabras morfoldgicamente complejas (Burani et al., 2002;
Jaichenco & Wilson, 2013). Sin embargo, dado que en nuestro
experimento nos enfocamos sobre las palabras morfolédgicamente
simples y complejas, y no sobre las pseudopalabras, esperdbamos que
este efecto fuera en la direccion exactamente opuesta a la
enconfrada en estudios que uftilizaron pseudopalabras
morfoldgicamente complejas. Las pseudopalabras morfoldgicas
tuvieron un efecto inhibitorio sobre la cantidad de aciertos en los
estudios anteriores, 1o que implicd que aceptaran como palabras
pseudopalabras compuestas por morfemas. Eso nos lleva a plantear la
hipotesis de que, para nuestro experimento con palabras, la estructura
morfologica beneficiaria el reconocimiento de palabras
morfoldgicamente  complejas. Ademds, prediimos que no
enconfrariamos un efecto de morfologia en las latencias, dado que la
descomposicion en morfemas es demandante en términos de tiempo

(Burani et al., 2008). También esperdbamos que el efecto de morfologia
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se encontrara presente al comienzo del aprendizaje de la lectura, pero
que desapareciera a medida que los ninos avanzaran en  su
escolarizacion, lo que implicaria que alcanzaran una mayor habilidad
lectora, que se traduciria en un incremento de las representaciones de
palabras en el Iéxico y, por lo tanto, en una prevalencia de mecanismos
de procesamiento |éxico centrados en las palabras completas, que son
mdas rdpidos y mas eficientes que el procesamiento morfoldgicamente
descompuesto. Ademds, en linea con los resultados obtenidos en
estudios realizados con adultos, planteamos la hipdtesis de que el
efecto de la morfologia sobre la cantidad de aciertos seria mds grande
para palabras de baja frecuencia (Burani & Thornton, 2003). Por Ultimo,
predijimos un efecto del grado y de la frecuencia de palabras tanto
sobre las latencias como sobre los aciertos para todos los grados (Burani
et al., 2002; Jaichenco & Wilson, 2013).

5.2. Método

5.2.1. Participantes

Treinta y dos ninos de 2° grado (50% ninas, promedio de edad =
8.1 anos), 30 ninos de 4° grado (57% ninas, promedio de edad = 9,11
anos) y 30 de 6° grado (37% ninas, promedio de edad = 12 anos)
parficiparon en este estudio. Los tres grupos estaban compuestos por
ninos de desarrollo normal de escuelas primarias del Gran Buenos Aires.
Para la participacion en este estudio, se solicitd consentimiento

informado de los padres.

Todos los ninos presentaban una trayectoria escolar normal. No
habian repetido ningun grado, no fenian historial de dificultades del
aprendizaje y tenian una vision normal o corregida (ver Tabla 8). Los

niveles lectores de todos los ninos se enconfraban dentro del rango
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esperado para su grado. Para evaluar la habilidad lectora de los ninos
de 2°y 4° grado se utilizaron las subpruebas de lectura de palabras y de
pseudopalabras del Test LEE, presentado en el Capitulo 4 (Defior Citoler
et al., 2007). El grupo de nihos de 6° grado se evalud utilizando Ias
subpruebas de lectura de palabras y de pseudopalabras del Test Prolec-
SE, también presentado en el Capitulo 4 (Ramos & Cuetos, 2009). Tanto
en las subpruebas del Test LEE como en las subpruebas del Test Prolec-SE

se mide también el tiempo para evaluar la fluidez.

Tabla 8

Caracteristicas de los participantes por grado

Grupo Edad Ninos Ninas Puntaje Tiempo  Puntagje enla Tiempo en la
(rango) enla enla Lectura de Lectura de
Lectura Lectura pseudopalabras pseudopalabras
de de

palabras palabras

2° 8.1 16 16 67,63 70,56 59,72(8,68) 85,63
grado  (7,6-8,6) (6,07) (17,46) (16,95)
4° ?.11 13 17 76,50 52,73 69.57(4,01) 66,33
grado (9,6-10,5) (3.51) (11,37) (14,59)
6° 12 19 11 39,43 44,57 37,5 60,00
grado (11,6-12,5) (0,77) (6,75) (1,17) (9.80)

Nota: Promedio de edad y rango en anos; Puntgje en Lectura de
palabras mdx. = 84, para el Test LEE y max. = 40 para el Test Prolec-SE.
Puntajes y los tiempos (de lectura, en segundos) en el Test LEE, para
ninos de 2° y de 4° grado y en el Test Prolec-SE , para ninos de 6° grado.
DE entre paréntesis.

5.2.2. Materiales

Se crearon cuatro grupos experimentales de 30 palabras cada
uno (n = 120) utilizando un diseno factorial 2 x 2. Se manipularon la
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morfologia (palabras simples y sufijadas) y la frecuencia de palabras
(alta y baja): palabras sufijadas de alta frecuencia, palabras sufijadas
de baqja frecuencia, palabras simples de alta frecuencia y palabras
simples de baja frecuencia. Todos los estimulos eran sustantivos, y los
cuatro grupos se encontraban emparejados por la longitud de palabras
(en letras y en silabas), longitud de afijos y de raiz, frecuencia de
bigramas, vecindario  fonolégico, vecindario  ortogrdfico e
imaginabilidad. Todas las palabras sufijadas estaban formadas por dos
morfemas: la raiz y un sufijo derivativo. Las frecuencias de palabras para
los ninos se obuvieron del Diccionario de frecuencias del castellano
escrito en ninos de 6 a 12 anos (Martinez Martin & Garcia Pérez, 2004), y
representan la frecuencia acumulada de palabras hasta 6° grado. Se
reporta la frecuencia en ocurrencias por millén, como se hizo en los
estudios presentados en el Capitulo 4. El resto de los valores se extrajeron
de BuscaPalabras (Davis & Perea, 2005). Los estadisticos descriptivos

para todos los grupos de estimulos se muestran en la Tabla 9.

No se encontraban disponibles valores de imaginabilidad para 10
de las palabras previstas como estimulos. Con el objetivo de recolectar
estos valores, seguimos el mismo procedimiento utilizado en el Capitulo 4
y les solicitamos a 20 parficipantes adultos que evaluaran, en una
escala de 7 puntos, con cudnta facilidad se les venia a la mente una
imagen mental para cada palabra (Davis & Perea, 2005). La lista incluia
las 10 palabras nuevas y 41 palabras tomadas de BuscaPalabras para
las que ya se encontraban disponibles valores de imaginabilidad. La
correlacion entre los valores nuevos y los valores ya disponibles para
estas 41 palabras fue fuerte y positiva, r (41) = 0,85, p<0,01. Esto indica
que los resultados obtenidos para los nuevos valores de imaginabilidad

son comparables a los originales.

Se cred una lista de 120 pseudopalabras de relleno cambiando
dos o fres letras de palabras de caracteristicas iguales a las de los

estimulos experimentales en términos de longitud y frecuencia. Las
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pseudopalabras se equilioraron con los items experimentales en longitud
(en letras y silabas), frecuencia de bigramas y vecindario ortogrdfico. En
espanol, no hay herramientas disponibles para calcular el vecindario
fonolégico de las pseudopalabras. Por este motivo, se tomd el
vecindario fonoldégico de las palabras reales de las que se habian
derivado las pseudopalabras de relleno como medida y se emparejaron
las pseudopalabras con los items experimentales teniendo en cuenta

estos valores.

Tabla 9
Medias (y desvios estdndar) de los items utilizados en la tarea de
decision léxica, en funcién de la morfologia (sufijadas y simples) y la

frecuencia (alta y baja)

Tipo de Estimulo Palabras Sufijadas Palabras Simples

Alta Baja Alta Baja

Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia

Frecuencia de 59,80 (34,12) 8,16 (3,45) 70,18 (32,98) 6,80 (3,60)
Palabra

Longitud en Letras 9.10 (1.,47) 8,90 (1,52) 8,60 (0,93) 8,77 (0,86)
Longitud en Silabas 3,47 (0,51) 3,73 (0,64) 3,60 (0,62) 3,73 (0,58)

Longitud de la Raiz 5,30 (1,18) 5,50 (1,25)
Longitud del Sufijo 3,63 (0,49) 3,40 (0,5)

Frecuencia de 85,27 (24,94) 82,30 (25,37) 74,24 (23,22) 71,08
Bigrama (21,58)
Vecindario 0,47 (0,63) 0,40 (0,89) 0,33 (0,76) 0,30 (0,70)
Fonoldgico

Vecindario 0,10 (0,40) 0,27 (0,83) 0,20 (0,55) 0,20 (0,595)
Ortogrdfico

Imaginabilidad 4,40 (1,03) 4,54 (1,11) 4,88 (1,12) 4,87 (1,05)

Nota: Las frecuencias de palabras para ninos fueron obtenidas del
diccionario de Martinez Martin y Garcia Pérez (2004). Representan la
frecuencia acumulada de aparicion de una palabra por millén hasta 6°
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grado. El resto de los valores fueron extraidos de BuscaPalabras (Davis &
Perea, 2005). La longitud de la raiz y los sufijos se calculan en niUmero de
letras. Los valores de imaginabilidad se presentan en una escala de 7
puntos.

5.2.3. Procedimiento

Los estimulos se presentaron en letras negras mayusculas en
fuente Arial 22 sobre un fondo blanco. De este modo, como explicamos
en el Capitulo 4, podiamos garantizar que el conocimiento de la fuente
no fuera una variable de confusidn. Los estimulos se presentaron
utilizando DMDX (Forster & Forster, 2003).

Cada ensayo se encontraba precedido por un punto de fijacion
(1000 ms). Los estimulos permanecian en la pantalla hasta que los
participantes respondieran o por un mdaximo de 3000 ms. Luego de esto
aparecia una pantalla en blanco (500 ms). Los 240 items (120 palabras y
120 pseudopalabras) se presentaron intercalados en 6 bloques de 40
estimulos cada uno. Cada bloque contenia cinco palabras de cada
una de las cuatro condiciones experimentales y 20 pseudopalabras. La
presentacion de estimulos se aleatorizé al interior de los bloques y entre
ellos. Antes de presentar los estimulos experimentales se presentaban 16
items de prdctica, con palabras de caracteristicas similares a las del
experimento (pseudopalabras y palabras sufijadas y simples de alta y
baja frecuencia). Se les pedia a los participantes que decidieran si la
cadena de letras que aparecia en la pantalla era una palabra o no, lo
mas rapido posible, presionando un botdn enfre dos opciones del
teclado de la computadora: el botdn con la letra "M”, pintado de
verde, para respuestas por “si” y el botdn con la letra “Z"”, pintado de
rojo, para respuestas por “no”. Los participantes tenian una pausa entre

bloques y debian presionar un botdn cuando estaban listos para
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confinuar con el experimento. Los ninos fueron evaluados

individualmente en un cuarto silencioso de sus escuelas.

5.2.4. Andlisis de datos

Los TR, ftransformados logaritmicamente, (para palabras
reconocidas correctamente) y los aciertos se analizaron utilizando un
modelo lineal de efectos mixtos (Baayen et al.,, 2008). El grado, la
morfologia y la frecuencia se introdujeron como factores fijos y los
participantes e items como factores aleatorios. También se evalud la
interaccién entre los factores principales. Los andlisis se realizaron en

SPSS 22.

5.3. Resultados

Ninguno de los ninos fuvo un desempeno que se enconfrara 2,5
desvios estdndar por encima o por debagjo de la media de TR o de
aciertos para todos los participantes de su grado. La Figura 6 muestra las
medias y desvios estadndar para los TR y para los aciertos por condicion y
por grado (ver también el Apéndice A.c., para encontrar un mayor
detalle de los estadisticos descriptivos, incluyendo medias y desvios

estandar).
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Medias de latencia (TR)
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Figura 6. (a) Medias de latencia en milisegundos (TR) y (b) medias de
aciertos en funcion del grado (2° 4°y 6°), la morfologia (palabras
sufijadas y simples) y la frecuencia (alta y baja) en la tarea de decision

éxica

Las estimaciones de los andlisis de efectos mixtos para los TR se
muestran en la Tabla 10. El grado (p<0,01) y la frecuencia (p<0,01)
afectaron significativamente los TR. La decision léxica fue mds rdpida

para los ninos que se encontraban en los grados mas altos y para las
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palabras de alta frecuencia. La morfologia no resultd significativa
(p>0,05).

Tabla 10

Estimaciones de los andllisis de efectos mixtos para los TR

Pardmetro F GL del GL del Sig.
numerador denominador
Interseccion 66273,18 1 101,71 0,00**
Grado 17,12 2 88,94 0,00**
Morfologia 2,40 1 112,83 0,12
Frecuencia 79.95 1 112,92 0,00**
Grado * Morfologia 2,62 2 9001,49 0,07
Grado * Frecuencia 3,93 2 9002,30 0,02*
Morfologia * Frecuencia 1,79 1 112,81 0,18
Grado * Morfologia 0,41 2 9001,49 0,66

*Frecuencia

Nota: GL=grados de libertad; Sign.=significacién
*p<0,05
**0<0,01

La interaccion grado x frecuencia también fue significativa. El
andlisis de esta interaccion mostré que la frecuencia fue significativa
para todos los grados (p<0,01), aunque su efecto fue mayor para los
niNos que se enconfraban en 6° grado (las palabras de alta frecuencia
se reconocieron un 17,39% mds rdpido que las palabras de bagja
frecuencia) que para los que se encontraban en 4° (las palabras de alta
frecuencia se reconocieron un 11,08% mds rdapido que las de bagja
frecuencia) y en 2° grado (las palabras de alta frecuencia se
reconocieron un 12,10% mads rdpido que las palabras de baja

frecuencia). Las interacciones grado x morfologia, morfologia x
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frecuencia o grado x morfologia x frecuencia no fueron significativas
(todas las p>0,05).

Las estimaciones de los andlisis de efectos mixtos para los aciertos
se muestran en la Tabla 11. El grado (p<0,01), la morfologia (p<0,01) y la
frecuencia (p<0,01) afectaron significativamente la cantidad de
aciertos. Hubo mds aciertos en las decisiones a medida que aumentaba
el grado, y para las palabras morfoldgicamente complejas y las
frecuentes. Las interacciones grado x morfologia (p<0,01), grado x
frecuencia (p<0,01) y morfologia x frecuencia (p<0,05) fueron
significativas. La interaccién de grado x morfologia x frecuencia fue

marginalmente significativa (p=0,06).

Tabla 11

Estimaciones de los andlisis de efectos mixtos para los aciertos

Pardmetro F GL del GL del Sig.
numerador denominador
Interseccion 3589,41 1 158,27 0,00**
Grado 25,38 2 88,55 0,00**
Morfologia 11,18 1 115,74 0,00**
Frecuencia 33.86 1 115,74 0,00**

Grado * Morfologia 6,15 2 10587,22 0,00**
Grado * Frecuencia 10,14 2 10587,80 0,00**
Morfologia * 6,57 1 115,74 0,01*
Frecuencia

Grado* Morfologia * 2,91 2 10587,24 0,06

Frecuencia

Nota: GL=grados de libertad; Sign.=significacion
*p<0,05
**p<0,01
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El andlisis de las interacciones de grado x morfologia y grado x
frecuencia puede encontrarse en la Tabla 12. La morfologia resultd
significativa en todos los grados, pero su efecto se redujo con el grado
(las palabras morfolégicamente complejas se reconocieron con un
13,33 % mds de aciertos que las palabras simples en 2° grado; con un
11,25 % mds de aciertos en 4° grado y con un 6,81 % mds de aciertos en
6° grado). La frecuencia fue significativa para todos los grados, pero su
efecto fue mayor en 2° grado (las palabras de alta frecuencia se
reconocieron con un 23,94 % mds de aciertos que las palabras de baja
frecuencia) que en 4° (las palabras de alta frecuencia se reconocieron
con un 9,48 % mdas de aciertos que las palabras de baja frecuencia) y
en 6° grado (las palabras de alta frecuencia se reconocieron con un

12,79 % md&s de aciertos que las palabras de baja frecuencial).
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Tabla 12

Estimaciones de los andlisis de efectos mixtos para los aciertos por grado

Grado Pardmetro F GL del GL del Sig.
numerador denominador

2° grado Interseccion 1732,51 1 80,93 0,00**
Morfologia 15,49 1 114,28 0,00**
Frecuencia 38.00 1 114,29 0,00**
Morfologia* 7.75 1 114,28 0,006**
Frecuencia

4° grado Interseccion 1863,76 1 96,53 0,00**
Morfologia 7,62 1 115,96 0,007**
Frecuencia 26,88 1 115,96 0,00**
Morfologia* 5,23 1 115,96 0,02*
Frecuencia

6° grado Interseccion 4428,25 1 122,78 0,00**
Morfologia 5,58 1 115,82 0,02*
Frecuencia 19.17 1 115,82 0,00**
Morfologia 3,23 1 115,82 0,08

*Frecuencia

Nota: GL=grados de libertad; Sign.=significacion

*p<0,05
**0<0,01

El andlisis de la interaccion de morfologia x frecuencia se muestra

en la Tabla 13. La morfologia solo fue significativa para palabras de baja

frecuencia.
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Tabla 13

Estimaciones de los andlisis de efectos mixtos para los aciertos en la

interaccion de morfologia por frecuencia

Frecuencia Pardmetro F GL del GL del Sig.

numerador denominador

Alta frecuencia  Interseccion  9040,44 1 98,70 0,00**
Morfologia 1,55 1 57,65 0,22

Baja frecuencia Interseccion 910,96 1 70,95 0,00**
Morfologia 9,67 1 57,93 0,00**

Nota: GL=grados de libertad; Sign.=significacion

*p<0,05

**p<0,01

5.4. Discusion

Este estudio explord la influencia de la habilidad lectora (grado),
la morfologia y la frecuencia de palabras sobre el reconocimiento de
palabras durante el aprendizaje de la lectura en espanol a fravés de

una tarea de decision éxica.

En el andlisis de las latencias, los resultados mostraron un efecto
de grado y de frecuencia, pero no de morfologia. También mostraron
que los efectos de frecuencia estaban modulados por el grado. Si bien
la frecuencia beneficid la velocidad en la decision de los lectores de
todos los grados, los lectores de é6to grado fueron quienes mds se
beneficiaron. Por otro lado, los resultados para la precision mostraron un
efecto de grado, frecuencia y morfologia. Ademds, revelaron que el
efecto de morfologia estaba modulado tanto por el grado como por la
frecuencia y que el efecto de frecuencia se encontraba modulado por

el grado, pero en este caso, a diferencia de las latencias, los ninos de 2°
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grado se beneficiaron mas de las palabras de alta frecuencia que los

ninos de 4°y de 6° grado.

El efecto principal de morfologia evidenciado en la precision
muestra que la morfologia se encuentra representada en el |éxico
ortogrdfico de los lectores iniciales y que, en consecuencia, afecta su
desempeno en tareas de decision léxica desde una edad temprana.
Resulta interesante el hecho de que este efecto solo se haya
encontrado en la precision y no en las latencias. Como mencionamos
anteriormente, la decision Iéxica se realiza bajo restricciones de tiempo
y se resuelve con la menor cantidad de informacion posible (Chumbley
& Balota, 1984). La descomposicion en morfemas consume tiempo
(Burani et al., 2008) y, por este motivo, no facilita la velocidad de
respuesta en la decision léxica. A pesar de esto, el acceso al
conocimiento morfoldgico si provee un beneficio para alcanzar un
desempeno acertado, dado que permite tomar decisiones mds precisas
sobre palabras que todavia no se conocen como unidades completas.
Este efecto de morfologia replica el que se encontré en estudios previos
de decision léxica con pseudopalabras, aunque en la direccion
opuesta. Burani (2002), para el italiano, y Jaichenco y Wilson (2013), para
el espanol, encontraron que los ninos cometian Mmas errores al rechazar
pseudopalabras con estructura morfoldgica que al rechazar
pseudopalabras sin este tipo de estructura. En los trabajos con
pseudopalabras, la descomposicidn en morfemas en el [éxico llevaba a
interpretar como palabras unidades que no lo eran vy, por lo tanto,
incrementaba el nuUmero de errores. En nuestro estudio, la segmentacion
en morfemas en el Iéxico facilita el reconocimiento de las palabras

cuando sus formas completas son desconocidas.

Un resultado interesante en este estudio es el hecho de que el
efecto de morfologia se encuentre modulado por el grado vy la
frecuencia. En primer lugar, enconframos que la morfologia era menos

beneficiosa para los ninos con mayor habilidad; es decir, a medida que
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avanzaban en la escolarizacion. Como esperdbamos, una mayor
escolarizacion, que entendemos que implica un incremento en la
habilidad lectora, hace que la morfologia se vuelva menos relevante
para el reconocimiento de una palabra en el Iéxico. La explicacidon que
encontramos para esto es que, cuando el léxico ortogrdfico se
encuentra mds desarrollado, el nimero y la frecuencia de las
representaciones de las palabras completas en el Iéxico se incrementa
Yy, en consecuencia, las palabras completas se vuelven las unidades
mads eficientes para el reconocimiento de palabras. Esta interacciéon
replica los resultados observados en los estudios de lectura en voz alta
de palabras en italiano (Marcolini et al., 2011). En cambio, los
experimentos de decision Iéxica con pseudopalabras estructuradas
morfoldgicamente muestran resultados dispares. Burani et al. (2002) no
encontraron ninguna interacciéon entre el grado y la morfologia. En su
estudio, la morfologia afectd igualmente a todos los grados. A la
inversa, Jaichenco y Wilson (2013) encontraron, como nosofros lo
hicimos aqui, que la morfologia estaba modulada por el grado.
Interpretaron este resultado como evidencia de que los ninos que son
mas hdbiles se centran menos en la estructura morfoldgica de una
pseudopalabra que en la forma completa del estimulo. Nuestros
resultados parecen reforzar esta hipdtesis con palabras reales. El
beneficio de la morfologia para una tarea de decisidon Iéxica disminuye

a medida que los ninos se convierten en lectores mas habiles.

En segundo lugar, encontramos que el efecto de la morfologia
solo estaba presente para palabras de baja frecuencia. Esto replica los
resultados obtenidos en italiano en experimentos de lectura en voz alta
de palabras y es un resultado novedoso para la decision léxica (Burani,
2010; Marcolini et al., 2011) y parece explicar la evolucion del rol de los
morfemas en el léxico ortogrdafico. Como mencionamos anteriormente,
las palabras de alta frecuencia son aquellas con mayores

probabilidades de contar con una representacion completa en el [éxico
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ortogrdfico. Por lo tanto, se puede acceder a ellas a través de estas
representaciones, que garantizan un acceso y un procesamiento mas
rdpido y eficiente. Asi, en este caso, los morfemas parecen ofrecer un
medio para reconocer con precision una palabra morfoldgicamente
compleja que sea desconocida, lo cual es probable en el caso de las
palabras de baja frecuencia. En cambio, la morfologia no representa
ningun beneficio para el reconocimiento de palabras que ya pueden
ser reconocidas en su forma completa. Esto replica los resultados
encontrados anteriormente en tareas de decision Iéxica con adultos
hablantes de italiano (Burani & Thornton, 2003). Sin embargo, es el primer
estudio en mostrar que el efecto de la morfologia se encuentra
modulado por la frecuencia en una tarea de decision |éxica con ninos

que estdn aprendiendo a leer en una ortografia transparente.

Hasta aqui hemos revisado los resultados concernientes a los
efectos de morfologia. Explicaremos a continuacién los efectos
principales encontrados para las otras dos variables, que no fueron las
centrales en este experimento: el grado y la frecuencia. Tanto el grado
como la frecuencia afectaron las latencias y la precision. Esto replica lo
que se encontrd en estudios previos de decision léxica llevados a cabo
en ninos italianos (Burani et al., 2002). Ademas, tanto para las latencias
como para la precision, encontramos una interaccion entre el grado y
la frecuencia, aunque en direcciones diferentes. La frecuencia
beneficio las latencias de los ninos de 6° grado mas que las de los ninos
de 4°y 2° grado. Sin embargo, en la precision, su efecto fue mayor para
los ninos de 2° grado que para los de 4° y 6° grado. Este patron de
resultados puede explicarse a partir de las caracteristicas de la tarea de
decision léxica. Como ya mencionamos, esta tarea implica chequear el
estatus Iéxico de una palabra lo mds rdpido posible. Por este motivo, se
realiza con la menor cantidad de informacion disponible (Chumbley &
Balota, 1984). Los ninos de 6° grado son lectores mds hdbiles que los de

4°y 2° grado vy, por lo tanto, pueden reconocer una cantidad mayor de
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palabras, tanto de alta como de baja frecuencia (Gordon, 1983;
Schilling et al., 1998). Para estos ninos de 6° grado, con un desempeno
que se encuentra cerca del techo para todas las palabras, la
frecuencia no provee un medio relevante para realizar una decision
léxica mds acertada. En cambio, para los ninos de 2° grado, las
palabras frecuentes probablemente sean las Unicas que pueden ser
accesibles a través del [éxico y, por lo tanto, la frecuencia es decisiva
para un desempeno acertado. Sin embargo, el procesamiento de las
palabras completas no se encuentra todavia lo suficientemente
desarrollado en 2° grado por la escasez de representaciones
almacenadas como para mostrar un efecto de frecuencia tan robusto
como el de los ninos de grados mds altos en las latencias para las
palabras reconocidas. En cambio, esto si ocurre con los ninos de 6°
grado: entre las palabras reconocidas correctamente, las palabras mas
frecuentes se reconocen mds rdpido — porgue tienen un procesamiento
mas eficiente en el [éxico — que las mds infrecuentes — que, si bien se

procesan a través del [éxico, tienen un umbral de activacion mds alto.

En las lineas precedentes intentamos explicar el patron de
resultados de nuestro estudio en el marco de resultados anteriores sobre
el desarrollo de la lectura y de la relacion entre la lectura y la
morfologia. Resta ahora intentar vincular los resultados de este estudio
con los modelos tedricos de procesamiento de Ila morfologia
presentados en el Capitulo 2 de esta tesis. Los resultados de este estudio
avalan, una vez mads, los modelos hibridos de procesamiento de la
morfologia. En este estudio, enconframos efectos de morfologia desde
una edad temprana vy, simultdneamente, efectos que reflejan el
procesamiento de palabra completa, como el efecto de frecuencia de
palabra. Ademds, encontramos que el efecto de morfologia se reduce
a medida que la habilidad lectora y la frecuencia de palabra
aumentan. Como planteamos anteriormente, una de las predicciones

principales de los modelos hibridos de procesamiento de la morfologia
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es que, una vez que una palabra morfoldgicamente compleja se ha
procesado un numero determinado de veces, por ejemplo, porque el
lector es mds hdbil o porque la palabra tiene una frecuencia de
aparicion alta, la palabra completa se vuelve una unidad de
procesamiento mds importante y eficiente que los morfemas (Schreuder
& Baayen, 1995). Asi, el patréon de resultados de este estudio extiende la
evidencia a favor de los modelos hibridos al mostrar que, durante el
aprendizaje de la lectura, tanto los morfemas como las palabras
completas son unidades involucradas en el reconocimiento de
palabras, aunque la relevancia de cada unidad a lo largo del proceso

de aprendizaje de la lectura varie.

En sintesis, los resultados obtenidos en este estudio aportan
mayores evidencias a favor de la hipdtesis de que los ninos de desarrollo
normal se benefician del conocimiento morfoldgico implicito durante el
aprendizaje de la lectura en espanol. Ademds, evidencian que el grado
y la frecuencia modulan el rol del conocimiento morfoldgico implicito en
el reconocimiento de palabras en el |éxico. Este es el primer estudio que
ha explorado este tema con una tarea de decision [éxica con palabras
morfoldgicamente complejas en nuestra lengua. Estudios futuros de
decisidon léxica con ninos aprendices lectores del espanol deberian
manipular los estimulos con el objefivo de obtener una comprension
mas detallada del modo en que procede el procesamiento morfolégico
en el léxico durante el aprendizaje de la lectura. Por ejemplo, podrian
realizarse estudios similares a los llevados a cabo en adultos, como
estudios de decisidon Iéxica con priming —que permitan evidenciar si la
descomposicion morfoldgica es temprana-, © que manipulen diferentes
tipos de informacion que pueda afectar la organizacion del
almacenamiento y el procesamiento de la informacion léxica, como la

relacion semdadntica, ortogrdfica y morfoldgica entre estimulos.
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é. El papel de la morfologia en el aprendizaje de la lectura de nifios con
dislexia: un estudio multiple de casos Unicos

6.1. Introduccién

Los Capitulos 4 y 5 de esta tesis exploraron el rol del conocimiento
implicito de la morfologia en el reconocimiento de palabras durante el
aprendizaje de la lectura en ninos sin dificultades. El presente capitulo se
concentrard en el papel del procesamiento morfoldégico en el
reconocimiento de palabras cuando el aprendizaje de la lectura no

sigue el desarrollo normal.

De acuerdo con una de las definiciones mds aceptadas, provista
por la Asociacion Internacional de la Dislexia (International Dyslexia
Association), la dislexia es una dificultad especifica del aprendizaje que
se caracteriza por dificultades para el reconocimiento preciso y/o fluido
de las palabras y por un déficit en las habilidades de decodificacion y
escritura. Esta dificultad, tipicamente, es el resultado de un déficit en el
componente fonoldgico del lenguaje que contrasta con el desarrollo
del resto de las habilidades cognitivas y con la ensenanza provista
(International Dyslexia Association, 2002; Serrano & Defior Citoler, 2004).
Existe acuerdo en que esta dificultad fiene un origen neurobioldgico
(Dehaene, 2014; International Dyslexia Association, 2002). Entre las
consecuencias secundarias de la dislexia pueden enconfrarse
problemas en la comprension lectora y una menor experiencia lectora,
que pueden obstaculizar el desarrollo del vocabulario y del

conocimiento de mundo.

Dado que el origen de la dislexia se encuentra
fundamentalmente en el procesamiento fonoldgico, una serie de
trabajos se ha preguntado si la incidencia de la dislexia es la misma en

ortografias opacas que en ortografias transparentes, en las que las
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correspondencias entre grafemas y fonemas son relativamente univocas
y los procesos de conversion de grafemas en fonemas son mds simples
(ver, entre otros, Serrano & Defior Citoler, 2004; Wimmer, 1993, 2006;
Wimmer & Schurz, 2010; Ziegler & Goswami, 2005). Estas investigaciones
han destacado, también, que la gran mayoria de los frabajos sobre la
dislexia se han llevado a cabo en ortografias opacas y, en general, en
inglés, por lo que las definiciones universalmente aceptadas de dislexia
pueden no ser totalmente aplicables a ortografias tfransparentes como
la del espanol (Wimmer & Schurz, 2010). Los estudios con lectores
disléxicos de alemdn, una ortografia transparente para la lectura,
mostraron que, a diferencia de los lectores de inglés, pocos ninos tenian
dificultades con la precision lectora (Landerl, Wimmer, & Frith, 1997). En
cambio, los problemas aparecian cuando los ninos avanzaban en la
escuela primaria, en la medida en que no lograban alcanzar la fluidez
necesaria porque la conversidon de grafemas en fonemas se realizaba
con gran esfuerzo. Esto también se encuentra apoyado por estudios de
monitoreo de movimientos oculares y estudios que exploran los efectos
de longitud en la lectura en diferentes ortografias transparentes (De
Luca, Borrelli, Judica, Spinelli, & Zoccolotti, 2002; Ziegler, Perry, Ma-Wyatt,
Ladner, & Schulte-Kérne, 2003; Zoccolotti et al., 2005). El hecho de que
los disléxicos de ortografias tfransparentes no presentaran déficits en la
precision llevd a postular que en estas ortografias el déficit subyacente a
la dislexia no es necesariamente un déficit fonoldgico sino de velocidad
en el procesamiento fonolégico (Fumagalli, Jacubovich, & Jaichenco,
2011; Traficante, 2012; Wimmer, 1993).

Mas alla de las diferencias en las definiciones de dislexia segun el
tipo de ortografia, resulta pertinente senalar que, en tanto exista un
déficit asociado al procesamiento fonoldgico, como consecuencia,
existird una dificultad para la constitucion rapida y adecuada del Iéxico
ortogrdfico. Esto se debe a que, si coincidimos con Share (1995), la

conversion de grafemas en fonemas es la heramienta de
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autoensenanza que permite almacenar representaciones de palabras
completas en el Iéxico. A pesar de esto, se han encontrado evidencias
que permiten afirmar que los ninos disléxicos pueden eventualmente
establecer un Iéxico, ya que también presentan efectos de frecuencia
léxica en la lectura (Barca, Burani, Di Filippo, & Zoccolotti, 2006;
Bergmann & Wimmer, 2008; Moll & Landerl, 2009). En sintesis, los ninos
disléxicos también pueden desarrollar las dos rutas para la lectura
(Coltheart et al., 2001), pero este proceso se llevard a cabo con
dificultad en el establecimiento de las reglas de conversion de grafemas
en fonemas, el alimacenamiento de representaciones lexicales y el ritmo
de aprendizaje en comparacion con los ninos con desarrollo normal de

l[a misma edad.

Un conjunto de estudios se ha preguntado si los morfemas vy la
descomposicion morfoldgica benefician la lectura en ninos con dislexia
(Deacon et al., 2008). Desde esta perspectiva, el procesamiento
morfoldgico implicaria una fortaleza puesto que los ninos con dislexia
podrian utilizar unidades morfémicas ya almacenadas en su |éxico para
el reconocimiento de palabras poco conocidas y esto evitaria el
procesamiento fonoldgico, que es deficitario en estos casos (ver, por
ejemplo, Arnbak & Elbro, 2000; Bryant, Nunes, & Bindman, 1998; Elbro &
Arnbak, 1996). En cambio, otros estudios plantean que el procesamiento
morfoldgico es un problema para estos ninos, ya que las dificultades a
nivel fonoldégico también tendrian como consecuencia dificultades a
nivel de la segmentacion morfémica (ver, por ejemplo, Shankweiler et
al., 1995). Sin embargo, los resultados no son concluyentes porque
abordan el estudio de la morfologia desde paradigmas diferentes, que
Nno necesariamente indagan sobre los mismos procesos subyacentes
(Deacon et al., 2008). Por ejemplo, muchos de los estudios realizados se
centran en el desempeno de los lectores en tareas metalinguisticas de
conciencia morfoldgica y en muy pocos casos analizan el papel del

conocimiento morfolégico implicito en la precision y la fluidez lectoras,
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que, en definitiva, son las que caracterizan un perfil disléxico (Deacon et
al., 2008). En segundo lugar, en particular para el espanol, estos
resultados no son concluyentes porque muchos de ellos se obtuvieron a

través de experimentos realizados en ortografias opacas.

En ortografias transparentes, un punado de estudios ha explorado
coémo el conocimiento morfolégico implicito afecta el reconocimiento
de palabras en ninos con dificultades en el aprendizaje de la lectura.
Para ello, utilizaron tareas de lectura en voz alta de palabras y de
decision léxica en las que se comparaba a los ninos con dificultades en
el aprendizaje de la lectura con grupos control de la misma edad
cronoldgica, del mismo nivel de vocabulario o del mismo nivel lector.
Estos trabajos se han preguntado si existe evidencia del acceso al
conocimiento morfoldégico implicito durante el reconocimiento de
palabras en los ninos disléxicos vy si el rol de la morfologia es el mismo en
estos casos que en el desarrollo normal. Algunos estudios de lectura en
voz alta readlizados en italiano con ninos disléxicos de 6° grado han
encontrado que estos, al igual que los lectores iniciales de su mismo
nivel lector, se benefician de los morfemas para alcanzar una lectura
mas fluida de las palabras, tanto de alta como de baja frecuencia
(Burani, 2010; Burani et al., 2008; Marcolini et al., 2011). Segun estos
estudios, esto permite evitar, para los lectores disléxicos, el uso de las
reglas de conversion de grafemas en fonemas con las que presentan

dificultades.

Existen dos trabajos que exploraron el papel de la morfologia en la
lectura de ninos disléxicos en espanol a fravés de un experimento de
lectura en voz alta. Sudrez-Coalla y Cuetos (2013) compararon el
nUmero de aciertos y la fluidez lectora de un grupo de ninos disléxicos
de entre 7 y 10 anos con un grupo de ninos control de la misma edad
cronoldgica. Para esto, les solicitaron que leyeran en voz alta un grupo
de palabras y pseudopalabras con y sin estructura morfolégica.

Enconfraron que solo los ninos disléxicos se beneficiaban de la
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estructura morfoldgica, y que este beneficio se manifestaba en la fluidez
lectora, y no en la precision. Ademdads, enconfraron que este beneficio se
evidenciaba particularmente en las pseudopalabras con estructura
morfolégica. En un frabajo reciente, Sudrez-Coalla, Martinez-Garcia y
Cuetos (2017) les presentaron a un grupo de ninos disléxicos de entre 7 y
12 anos de edad y a un grupo control por edad cronoldégica palabras
de baja frecuencia y pseudopalabras. Ambos conjuntos de estimulos
presentaban un tercio de items sin estructura morfolégica, un tercio de
items con estructura morfoldgica y bases de alta frecuencia y un tercio
de items con estructura morfoldgica y bases de baja frecuencia.
Encontraron que los ninos se beneficiaban de la frecuencia de base,
particularmente para las medidas de fiempo de lectura y para la
lectura de pseudopalabras. Asi, concluyeron que el acceso a las bases
de alta frecuencia, almacenadas en el Iéxico mental, permite una
lectura mds fluida. Sin embargo, la amplitud del rango etario al que
pertenecian los ninos disléxicos y sus controles en estos dos estudios y la
falta de diferenciacion de los perfiles disléxicos dificultan la
interpretacién de sus resultados, dado que podrian existir diferencias al
interior de los dos grupos considerados. Ademdads, en ninguno de estos
estudios se analiza el modo en que ofras variables, como la frecuencia
de palabras, pueden modular el papel de la morfologia en la lectura en

ninos disléxicos.

En sintesis, los resultados de los estudios realizados en italiano y
espanol encontraron que la morfologia beneficia la fluidez lectora, lo
que se encuentra en linea con los trabagjos que sugieren que en las
ortografias fransparentes la dislexia afecta fundamentalmente la
velocidad de lectura, senalada en estos casos en las medidas de
fluidez. De este modo, de acuerdo con los resultfados de estos estudios,
la morfologia permitiria alcanzar una mayor velocidad de lectura en los

ninos disléxicos.
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Los estudios de grupo como los mencionados hasta aqui realizan
un aqporte interesante para la comprension del modo en que la
morfologia afecta el reconocimiento de palabras en ninos con dislexia.
Sin embargo, la multiplicidad y heterogeneidad de perfiles lectores y de
grados de dificultad que pueden presentar los ninos con dislexia lleva
también a pensar en la necesidad de los estudios de caso Unico para el
andlisis de esta dificultad (Ardila & Cuetos, 2016; Coltheart, 1996;
Dehaene, 2014; Patterson et al., 1985). Los estudios de caso Unico en
ninos y adultos con patologias han tenido un papel preponderante para
la comprension del modo en que procesamos el lenguagje v,
puntualmente, la palabra escrita (Crawford et al., 2010). Sin embargo, si
bien existen trabajos en espanol que han realizado andlisis de casos
Unicos de ninos con dislexia (Fumagalli et al., 2011), no conocemos
estudios que hayan abordado el rol de la morfologia en la lectura

desde esta perspectiva.

El objetivo de este capitulo es investigar el papel del
conocimiento morfolégico implicito en el reconocimiento de palabras
durante el aprendizaje de la lectura en ninos con dislexia, a fravés de un
estudio de multiples casos Unicos. Se propone explorar si existen efectos
de morfologia durante el desarrollo lector en ninos con dislexia y, en este
sentfido, si el papel de la morfologia es beneficioso y estd sujeto a la
frecuencia de las palabras, como sugieren para los lectores de
desarrollo normal algunos estudios de grupo en italiano (Marcolini et al.,
2011) que revisamos en capitulos anteriores de esta tesis. Ademdas, en el
caso de encontrar que la morfologia tiene un efecto en la lectura de los
ninos con dislexia, se propone indagar si es el mismo que tiene en los

ninos sin dificultades o si, en cambio, presenta un patron diferente.

Para analizar esto, se llevd a cabo un experimento de lectura en
voz alta de palabras en el que se explord el rol de la morfologia en la
lectura de palabras de alta y baja frecuencia en ninos disléxicos de 4°

grado. Se analizaron los efectos de morfologia sobre la precision y los
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tiempos de latencia para la lectura. En consonancia con la literatura
sobre el tema, sostuvimos la hipdtesis de que la lectura de los ninos
disléxicos se encontraria basada fundamentalmente en las reglas de
conversion de grafemas en fonemas, que estos ninos aplicarian con
menor fluidez que los ninos sin dificultades. En este sentido, tendrian un
perfil de rendimiento similar al de un lector inicial. En segundo lugar, se
planted la hipdtesis de que se encontrarian efectos de morfologia que
reflejarian el acceso a un Iéxico en desarrollo, organizado en parte
morfolégicamente, como en los casos de aprendizaje normal de la
lectura. Sin embargo, encontrariamos estos efectos en una edad
desfasada respecto del momento en que los ninos sin dificultades los
presentan. Por Ultimo, prediimos que los efectos de morfologia serian
diferentes para las palabras de alta frecuencia y para las palabras de
baja frecuencia, y que el rol de la morfologia en las palabras de alta y

baja frecuencia estaria modulado por el perfil lector.

6.2. Método

6.2.1. Participantes

Cuatro ninos con diagndstico de dislexia de 4° grado de dos
escuelas privadas del Gran Buenos Aires participaron inicialmente de
este experimento. Sin embargo, dado el alto nUmero de errores, que
hacian imposible la extraccion de conclusiones, dos participantes
fueron excluidos ulteriormente de la muestra. Asi, la muestra final estuvo
conformada por dos ninos disléxicos. Los participantes fueron
seleccionados por el equipo de orientacion escolar de sus escuelas y
fueron autorizados por sus padres a fravés de un consentimiento
informado para participar de este estudio. Las escuelas, ademds,
permitieron el acceso a los informes psicopedagdgicos de cada uno de

los participantes, realizados por profesionales especializados. Para
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complementar los informes de los profesionales y obtener una medida
comun del desempeno lector en los dos ninos, se administraron las
subpruebas de Lectura de palabras y de Lectura de pseudopalabras
del Test LEE (Defior Citoler et al.,, 2007). Los resultados de estas
subpruebas, asi como las caracteristicas socio-demogrdficas de los
participantes, se encuentran expuestos en la Tabla 14. Ademds de los
sujetos experimentales, participd de este experimento un grupo control
de 28 ninos de 4° grado (57% ninas, edad promedio = 9,5 anos). En lo
que sigue se presentard en detalle el perfil neuropsicolégico que surge

de los informes psicopedagdgicos de los dos casos.

Tabla 14

Caracteristicas de los participantes del experimento de lectura en voz

alta de palabras

Participante Edad Sexo Puntaje Tiempo Puntaje en la Tiempo de
enla delectura lecturade lectura de
lectura de pseudopalabras pseudopalabras
de palabras
palabras
CA 810 M 45(10-) 117 (295) 29 (10-) 125 (25+)
JPM 25 M 54(10-) 70 (60-) 43 (10-) 78 (70+)
Nota: Lectura de palabras, puntaje mdximo = 84; Lectura de

pseudopalabras, puntaje maximo = 84. Entre paréntesis se encuentra el
percentil de rendimiento de los participantes respecto de la media
esperada para su edad. Los tiempos de lectura se encuentran
expresados en segundos.
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Caso 1: CA.

CA fue evaluado por una psicopedagoga un ano antes de la
realizacion de este experimento. Presenta una capacidad intelectual
promedio, de acuerdo con los resultados del Test WISC IV (Wechsler,
2011). Sus habilidades lectoras fueron evaluadas a través del Test LEE
(Defior Citoler et al., 2007). Ademds, se administraron las pruebas de
denominacion rdpida RAN y RAS para evaluar la velocidad de
procesamiento (Wolf & Denckla, 2005). En estas Ultimas tres pruebas se
encontré un rendimiento por debajo de lo esperado. Por Ultimo, CA
presenta un historial familiar de dislexia. Su diagndstico es el de dislexia,
con dificultades en la automatizacion, la precision y la velocidad

lectoras.

Caso 2: JPM.

La primera evaluacion de JPM fue llevada a cabo dos anos antes
de este experimento. En esta primera evaluacion, JPM presentd una
capacidad intelectual promedio, de acuerdo con los resulfados del Test
WISC IV (Wechsler, 2011). Sus habilidades lectoras fueron evaluadas a
través del Test LEE (Defior Citoler et al., 2007). Se encontré un perfil de
aprendizaje de la lectura por debagjo de lo esperado y se sugirid una
reevaluacion un ano mas tarde, antes de concluir el diagndstico. En esa
reevaluacion diagndstica, llevada a cabo un ano antes de este
experimento, se confimo el diagndstico de dislexia, con dificultades en
la fluidez lectora, tanto en la ruta léxica de lectura como en la ruta

subléxica, con un buen rendimiento en comprension lectora.
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El andlisis de las subpruebas de Lectura de palabras y de Lectura
de pseudopalabras del Test LEE realizada para este experimento
permite extraer una conclusion general del patrén de rendimiento de los
participantes. Ambos ninos tienen un puntaje por debajo de lo
esperable en la lectura de palabras y de pseudopalabras. Esto parece
indicar dificultades en la precision lectora. Sin embargo, como se ha
explicitado anteriormente en esta tesis, el manual de aplicacion del Test
LEE sugiere asignar dos puntos a cada palabra leida de forma fluida y
un punto a cada palabra leida de forma precisa, pero no fluida. En
ambos casos, los ninos han logrado leer en voz alta de manera
completa una gran cantidad de palabras, aunque de forma poco
fluida. En este sentido, en los dos ninos existe una dificultad particular en
la fluidez, como también lo constatan sus diagndsticos. Sin embargo,
puede trazarse una distincion en el rendimiento de los participantes:
JPM tiene un desempeno notablemente mejor que el de CA, tanto en la
lectura de palabras como en la de pseudopalabras (ver Figura 7a). El
andlisis de los tiempos de lectura de palabras y pseudopalabras muestra
también una diferencia de desempeno: mientras JPM se encuentra
dentro de los valores normales, CA presenta un rendimiento que se
encuentra por debajo de lo esperado. Por lo tanto, muestran que el
participante con menor puntaje es el que necesita mds tiempo para
leer, lo que avala la hipodtesis de la lectura poco fluida (ver Figura 7b).
Por Ultimo, mientras que en JPM no existen diferencias superiores a las
esperadas entre la lectura de palabras y de pseudopalabras (su lectura
de palabras y pseudopalabras se encuentran 1,6 y 1,8 desvios estandar,
respectivamente, por debajo de la media para su edad), en el caso de
CA la lectura de pseudopalabras se encuentra mdas alterada que la
lectura de palabras (2,5 desvios estdndar por debajo de la media para
la lectura de palabras y 3 desvios estdndar por debajo de la media para
la lectura de pseudopalabras). Esto refleja que CA tiene marcadas

dificultades para la conversion de grafemas en fonemas.
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Figura 7. (a) Puntaje por participante y minimo esperado y (b) Tiempo

de lectura por parficipante (en segundos), y maximo esperado para las

subpruebas de Lectura de palabras y de Lectura de pseudopalabras

del Test LEE
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6.2.2. Materiales

Los materiales fueron los mismos que los descriptos en el

Experimento 1 del Capitulo 4 de esta tesis.

6.2.3. Procedimiento

El experimento se llevd a cabo siguiendo el mismo procedimiento
del Experimento 1 del Capitulo 4 de esta tesis. Los estimulos se
presentaron con el programa DMDX (Forster & Forster, 2003) y los
tiempos de latencia para el inicio de la produccion oral y la cantidad
de aciertos se corrigieron a través del programa CheckVocal
(Protopapas, 2007). Los ninos fueron evaluados en una sala tranquila de

suU escuela.

6.2.4. Andlisis de datos

Se registraron las medias de aciertos (palabras leidas con precision
y fluidez) y los tiempos de reacciéon para las palabras leidas de forma
acertada para cada uno de los participantes. Puesto que parte de las
hipotesis y objetivos de este trabajo estan relacionados con el efecto
diferencial de la morfologia segun el rango de frecuencia, se analizaron,
por un lado, los resultados para las palabras de alta frecuencia y, por
otro, los resultados para las palabras de baja frecuencia. Se extrajo una
diferencia entre las medias de aciertos y de ftiempos de reaccion para
las palabras sufijadas y simples dentro de cada rango de frecuencia

para explorar los efectos de morfologia en cada caso.

Se compararon los efectos de morfologia (diferencia entre

palabras sufijadas y simples) observados en los ninos con dificultades
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lectoras y en el grupo conftrol. Para analizar los efectos de morfologia en
el grupo control se utilizd una prueba T estdndar para muestras
relacionadas, que permite analizar la significatividad de la diferencia
entre dos condiciones (por ejemplo, entre el nUmero de aciertos para
las palabras sufijadas de alta frecuencia y las palabras simples de alta
frecuencia). En cambio, para analizar los efectos de morfologia en los
ninos con dificultades lectoras, se utilizd la adaptacion de Crawford et
al. (2010) a la prueba T para muestras relacionadas (Woods et al., 1986)
que, a diferencia de la prueba T estdndar, permite realizar andlisis de
caso Unico al comparar el efecto de morfologia en cada caso con el

efecto de morfologia en el grupo control.

6.3. Resultados

La Tabla 15 muestra los estadisticos descriptivos (medias y desvios
estdndar) para los aciertos y los tiempos de reaccién para los dos ninos
con dificultades lectoras y el grupo control, en cada una de las

condiciones experimentales.
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Tabla 15

Medias de precision y tiempos de reaccion en ms (RT) (y sus desvios
estdndar) para cada participante (ninos con dislexia y grupo control) en
funcion de la frecuencia (alta y baja) y la morfologia (simples vy

sufijadas) en la tarea de lectura en voz alta

Alta frecuencia Baja frecuencia
Aciertos Tiempos de Aciertos Tiempos de
reaccion reaccion

Sufijadas Simples Sufijadas Simples Sufijadas Simples Sufijodas Simples

CA 0,4 0,3 1076 1072 0,15 0,15 1134 1089
(0,5 (0.5 (178,6) (1004) (0.4)  (0.4)  (131,1) (105.6)
JPM 0,8 0,8 1626 1486 055 075 1658 1774
(0.4)  (0.4) (497.8) (526)  (0.5)  (0.4)  (554.6) (682.3)
Grupo 096 095 907 932 087 078 1014 1066
control  (0,05)  (0.06) (117,7) (122,3) (0.11)  (0.15)  (119,2) (164.2)

6.3.1. Aciertos

Alta frecuencia. En |la Figura 8 se encuentran las medias de
aciertos de los ninos con dislexia y del grupo conftrol para las palabras
de alta frecuencia (5a), asi como la diferencia de rendimiento entre
palabras simples y sufijodas para las palabras de alta frecuencia,
calculada a partir de restar la media de aciertos para palabras simples
de la media de aciertos para palabras sufijadas (5b). El grupo control no
presenté efecto de morfologia para las palabras de alta frecuencia,
1(27)=1,27, p=0,22. Para CA, se observa una diferencia marginalmente
significativa entre su efecto de la morfologia y el del grupo control,

t=1,65, p=0,05, a favor de las palabras sufijadas. No se observan
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diferencias significativas entre el efecto de la morfologia en JPM y en el

grupo control t=-0,24, p=0,41.

(a) | | | [ | | |
e
Simples
JPM
[ a Sufijadas
7 m
0 0.1 0.2 03 04 05 06 07 08 09 1
(b)
Grupo control
IPM | Diferencia
(sufijadas -
§ simples)

0.04 0.06 0.12

Figura 8. (a) Promedio de precision para los ninos disléxicos y el grupo

control en palabras sufijadas y simples; y (b) diferencia en el promedio

de precision entre palabras sufijadas y simples para las palabras de alta

frecuencia. Un resultado por encima de 0 en la figura 8.b. indica que el

rendimiento para las palabras sufijadas fue mejor que para las palabras

simples. Un resultado por debajo de 0 en la Figura 8.b. indica que el

rendimiento para las palabras sufijadas fue peor que para las palabras
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simples. Los asteriscos indican las diferencias significativas con el grupo

conftrol (p<0,05)

Baja frecuencia. En |la Figura 9 pueden observarse las medias de
aciertos de los ninos disléxicos y del grupo control para las palabras de
baja frecuencia (6a), y la diferencia de rendimiento entre condiciones
para las palabras de baja frecuencia (6b), calculada a partir de restar
la media de aciertos para palabras simples de la media de aciertos
para palabras sufijadas (5b). El grupo control presenté un efecto de
morfologia para las palabras de baja frecuencia, 1(27)=3,97, p<0,01, a
favor de las palabras sufijadas. Para CA, no se observan diferencias
significativas con el grupo control, t=-0,74, p=0,23, aunque no se
observan diferencias de rendimiento entre las palabras sufijadas y
simples. En el caso de JPM, se observa una diferencia significativa con el
efecto de morfologia del grupo control, t=-2,39, p<0,05, a favor de las

palabras simples.
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Figura 9. (a) Promedio de precisidn para los ninos disléxicos y el grupo
conftrol para palabras sufijadas y simples; y (b) diferencia en el promedio
de precisidon entre palabras sufijadas y simples para las palabras de baja
frecuencia. Un resultado por encima de 0 en la figura 9.b. indica que el
rendimiento para las palabras sufijadas fue mejor que para las palabras
simples. Un resultado por debajo de 0 en la Figura 9.b. indica que el
rendimiento para las palabras sufijadas fue peor que para las palabras
simples. Los asteriscos indican las diferencias significativas con el grupo

conftrol (p<0,05)
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6.3.2. Tiempos de reaccion

Alta frecuencia. La Figura 10 muestra las medias de tiempos de
reaccion (7a), asi como la diferencia entre las medias de tiempos de
reaccion para las palabras sufijadas y simples para las palabras de alta
frecuencia, calculada a partir de restar la media de tiempos de
reaccion para palabras simples de la media de tiempos de reacciéon
para palabras sufijadas (7b). EI grupo control presentdé un efecto
marginalmente significativo de morfologia para las palabras de alta
frecuencia, t(27)=-1,99, p=0,06, a favor de las palabras sufijadas, que se
leyeron con menores tiempos de reacciéon. En el participante CA, no se
observa una diferencia significativa para el efecto de la morfologia en
comparacién con el grupo control, t=0,44, p=0,33, aungue la diferencia
entre los tiempos de reaccion para palabras sufijadas y simples es muy
pequena. En el caso de JPM, se observa una diferencia significativa con

el grupo control, t=2,47, p<0,05, a favor de las palabras simples
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Figura 10. (a) Promedio de tiempos de reaccion para los ninos disléxicos
y el grupo control para palabras sufijadas y simples y (b) diferencia en el
promedio de tiempos de reaccion entre palabras sufijadas y simples
para las palabras de alta frecuencia. Un resultado por encima de 0 en
la figura 10.b. indica que las medias de tiempos de reaccion para las
palabras sufijadas fueron mayores que para las palabras simples. Un
resultado por debajo de 0 en la Figura 10.b. indica que las medias de
tiempos de reaccion para las palabras sufijadas fueron menores que
para las palabras simples. Los asteriscos indican las diferencias

significativas con el grupo control (p<0,05).
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Baja frecuencia. La Figura 11 muestra las medias de tiempos de
reaccion (8a), asi como la diferencia entre las medias de tiempos de
reaccion para las palabras sufijadas y simples para las palabras de baja
frecuencia, calculada a partir de restar la media de tiempos de
reaccion para palabras simples de la media de tiempos de reacciéon
para palabras sufijadas (8b). El grupo control presenté un efecto de
morfologia para las palabras de baja frecuencia, t(27)=-2,45, p<0,05, a
favor de las palabras sufijadas. Para CA, no se encontraron diferencias
significativas entre su rendimiento y el del grupo control, t=0,84, p=0,20.
CA presentd un efecto de morfologia a favor de las palabras simples. En
el caso de JPM, no existen diferencias significativas en el efecto de la

morfologia en comparacién con los controles, t=-0,56, p=0,29.
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Figura 11. (a) Promedio de tiempos de reaccion para los ninos disiéxicos
y el grupo control para palabras sufijadas y simples y (b) diferencia en el
promedio de tiempos de reaccion entre palabras sufijadas y simples
para las palabras de baja frecuencia. Un resultado por encima de 0 en
la figura 11.b. indica que las medias de tiempos de reacciéon para las
palabras sufijadas fueron mayores que para las palabras simples. Un
resultado por debajo de 0 en la Figura 11.b. indica que las medias de
tiempos de reaccidon para las palabras sufijadas fueron menores que

para las palabras simples.
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6.4. Discusion

Este experimento se concentrd sobre el rol conocimiento
morfolégico implicito en el reconocimiento de palabras en ninos con
dislexia. Como objetivo principal, se propuso explorar si existen efectos
de morfologia durante el desarrollo lector en ninos con dislexia, y si el
papel de la morfologia depende de la frecuencia de las palabras.
Ademds, tenia el objetivo secundario de comprender si la morfologia
tiene el mismo rol en casos de dislexia que en el desarrollo normal de la

lectura.

Como ya se ha expuesto a lo largo de esta tesis, un efecto de
frecuencia de palabras en lectura en voz alta es un indicador de
procesamiento por la ruta Iéxica (Ardila & Cuetos, 2016; Coltheart et al.,
2001). Cuando se constituyen los léxicos ortogrdafico y fonoldgico, las
palabras conocidas (en general, las de mayor frecuencia) se procesan
de forma mds rapida, precisa y eficiente que las palabras desconocidas
(en general, las de menor frecuencia), porque se encuentran
almacenadas en estos léxicos. En este frabajo se analizé el papel de la
morfologia en las palabras de alta frecuencia, aquellas que mas
probablemente se procesan a través de la ruta Iéxica y en las palabras
de baja frecuencia, aquellas que mds probablemente se procesan a

través de las reglas de conversion de grafemas en fonemas.

En este punto, resulta importante realizar una aclaraciéon respecto
de la media de aciertos en este trabajo. Es practica acostumbrada en
los estudios de lectura en voz alta de palabras aisladas considerar como
correctas solo aquellas lecturas que sean fluidas (Angelelli et al., 2014;
Burani et al., 2008; Marcolini et al.,, 2011). En este sentido, un lector
puede haber aprendido las reglas de conversion de grafemas en
fonemas, pero, de no utilizarlas de forma automatizada, puede cometer

errores como vacilaciones o silabeos. Este tipo de lecturas se contabiliza
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como error en un experimento de lectura en voz alta, ya que una
lectura adecuada implica no solo pronunciar una palabra sino tfambién
hacerlo de forma fluida. Asi, mientras que en los ninos sin dificultades los
tiempos de reacciéon son la medida mds adecuada de fluidez, en los
experimentos con disléxicos, que, como se explicd anteriormente,
presentan una lectura menos fluida, las medias de aciertos permiten
también evaluar parcialmente la fluidez. En los casos de ninos disléxicos,
entonces, los tiempos de reaccidn para las palabras leidas
correctamente pueden ser una medida mds refinada que permita
encontrar diferencias en la velocidad de reconocimiento entre palabras
leidas de forma correcta vy, por lo tanto, sin vacilaciones ni silabeos. Sin
embargo, dado el bajo nUmero de aciertos que presentan los ninos con
dislexia, el nUmero de palabras sobre las cuales se calculan las medias
de tiempos de reaccidén es muy escaso vy, por lo tanto, en ocasiones no

permite realizar interpretaciones vdlidas sobre esta variable.

Los resultados de este experimento para la media de aciertos en
palabras de alta frecuencia muestran que no se encuentran diferencias
entre las palabras sufijadas y simples de alta frecuencia en ninos con
desarrollo lector normal. En el mismo sentido se desempena JPM. En
contrapartida, la morfologia resulta beneficiosa en el caso de CA. Para
las palabras de baja frecuencia, los ninos con desarrollo lector normal se
vieron beneficiados por la estructura morfoldgica, a diferencia de lo que
se ha enconfrado para la precision lectora en ofros estudios en
ortografias fransparentes (ver esta tesis, Capitulo 4, Burani et al., 2008;
Marcolini et al., 2011; Sudrez-Coalla et al., 2017). En cambio, se puede
observar el pafron contrario en JPM, es decir, un mejor rendimiento en
palabras simples que en palabras sufijadas. En CA no se observa ningun

efecto de morfologia.

Los resultados para los tiempos de reaccion en las palabras de
alta frecuencia muestran un beneficio marginal de la morfologia para

los ninos con desarrollo lector normal. CA se desempena de manera
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comparable a los controles normales, con una diferencia
practicamente insignificante entre las palabras sufijadas y las simples.
JPM, en cambio, presenta el efecto contrario a los lectores normales,
con un rendimiento mejor para palabras simples que para las sufijadas.
Para las palabras de baja frecuencia, la morfologia beneficid los
tiempos de reaccién en los ninos con desarrollo lector normal, como
muestran otros estudios sobre el desarrollo de la lectura en otras
ortografias transparentes (Burani et al., 2008; Marcolini et al., 2011). El
beneficio de la morfologia para JPM fue comparable al de los controles
normales: las palabras morfolégicamente complejas se leyeron mds
rdpido que las simples. En cambio, en el caso de CA se observo,
confrariamente a los ninos normales, un mejor rendimiento en palabras
simples que en palabras sufijadas. Como se trata de un estudio de caso,
realizaremos una interpretacion de cada caso a la luz de la evidencia

previa sobre el procesamiento morfoldgico y Iéxico en la dislexia.

JPM mostrd en este experimento, como lo hizo en su evaluaciéon
previa con las subpruebas del Test LEE, el rendimiento mds comparable
al de los ninos con desarrollo lector normal. Como estos, no presentd
diferencias entre las palabras sufijadas y simples en los aciertos en las
palabras de alta frecuencia, lo que sugiere que accede a muchas de
ellas a fravés del [éxico, ya sea a fravés de su forma completa -tanto
para palabras simples como para complejas- o de los morfemas -para
palabras complejas-, que en ambos casos permiten evitar los errores
que puede implicar la aplicacion de reglas de conversion de grafemas
en fonemas (Marcolini et al., 2011). En cambio, JPM presenta un efecto
de morfologia en los aciertos en las palabras de baja frecuencia, pero
en sentido contrario al esperado. Este patron de desempeno parece
sorprendente. Sin embargo, de acuerdo con algunos estudios realizados
en espanol, el reconocimiento en el Iéxico del morfema raiz de las
palabras sufijadas activa también la familia de palabras que comparten

esa raiz (Lazaro & Sdinz, 2012). Estos trabajos también plantean que,

138



cuando la palabra blanco tiene una frecuencia menor a la de los otros
miembros de su familia, el reconocimiento de esa palabra blanco
puede inhibirse (Ldzaro, 2008). En el caso de JPM, podemos sugerir que
las palabras complejas de baja frecuencia, desconocidas en su forma
completa, se descompusieron para un procesamiento a través de los
morfemas en el Iéxico, pero, en muchos casos, la activacion del
morfema raiz activd otros miembros mds frecuentes de la misma familia
de palabras, lo que tuvo como consecuencia errores como

vacilaciones o silabeos.

En el andlisis de los tiempos de reaccidén de JPM para las palabras
de alta frecuencia, se observa una diferencia significativa entre las
palabras simples y las complejas, a favor de las palabras simples. Como
dijimos, solo se analizaron los tiempos de reaccion de las palabras leidas
de forma correcta. Como sugerimos en el pdrrafo anterior, es probable
que JPM lea muchas de estas por la ruta léxica, a fravés de las
representaciones de las formas completas o de los morfemas. La
descomposicion morfoldgica es costosa en términos de tiempo (Burani
et al, 2008), mienfras que el procesamiento a fravés de la
representacion de la palabra completa es mds eficiente (Jaichenco,
2010). Asi, las palabras reconocidas como formas completas en el [éxico
demandan menos fiempo de procesamiento que las palabras
complejas reconocidas a fravés de la descomposicion en morfemas. En
cambio, en las palabras de baja frecuencia, las menos conocidas para
JPM, los estimulos sufijados muestran un mejor rendimiento que los
simples. Como se ha explicado en el Capitulo 4, la conversion de
grafemas en fonemas permite alcanzar la precision en muchos casos,
pero no hace que la lectura sea mas rapida. En la lectura de palabras
de bagja frecuencia, que es mds probable que JPM no conozca en su
forma completa, cuando el nino logra una pronunciacion precisa a
través de los morfemas (es decir, en los casos en que la familia de

palabras no inhibe el procesamiento), esta produccion es mas fluida
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que la conseguida a través de las reglas de conversidon de grafemas en
fonemas, como se puede predecir a partir de resultados previos en
italiono (Marcolini et al., 2011) y, para ninos sin dificultades, a partir de

nuestros propios resultados mostrados en el Capitulo 4.

En el andlisis de los aciertos de CA, encontramos que, en general,
existe un bajo numero de aciertos tanto en las palabras de alfa como
en las de baja frecuencia, lo que sugiere que un gran numero de
palabras se lee a fravés de las reglas de conversion de grafemas en
fonemas, que, como observamos en su evaluacion, presentan una
dificultad particular. Es probable que esta dificultad a nivel de las reglas
de conversidén de grafemas en fonemas haya obstruido la conformacioén
del Iéxico ortogrdfico, que contard con un menor nimero de
representaciones en comparacioéon con sus pares sin dificultades (Share,
1995). En las palabras de alta frecuencia, encontramos un beneficio de
la morfologia. Es muy posible que CA cuente con un léxico reducido,
con menos representaciones de palabras completas que los ninos de su
edad y que, por lo tanto, las palabras de alta frecuencia funcionen
para €l como palabras de baja frecuencia. Sin embargo, muy
posiblemente cuente con representaciones de algunos morfemas de
alta frecuencia (que se encuentran repetidos en muchas palabras). Asi,
los morfemas le permitirian a CA acceder a una lectura a fravés de la
ruta léxica. Esto le evitard la costosa descomposicion en grafemas para
las palabras de alta frecuencia desconocidas. De alli surgiria, entonces,
el efecto de la morfologia para las palabras de alta frecuencia. Para
corroborar esta explicacion resultaria interesante realizar un estudio que
permitiera explorar los efectos de morfologia en las palabras de alta
frecuencia en mayor profundidad. Por ejemplo, un experimento en que
se presentaran solo palabras de alta frecuencia en las que se
manipulara la frecuencia de los morfemas, de acuerdo con esta
explicacion, deberia evidenciar un efecto de morfologia para las

palabras de alta frecuencia de morfemas, pero no para las palabras de
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baja frecuencia de morfemas. En cambio, en los escasos aciertos para
las palabras de baja frecuencia no se observan efectos de morfologia.
Probablemente su Iéxico, alin pobre, no cuente con representaciones
ortogrdficas de los morfemas que conforman las palabras de baja
frecuencia o, si cuenta con ellas, el procesamiento a fravés de los
morfemas no sea lo suficientemente eficiente como para mostrar una

mayor cantidad de aciertos en las palabras complejas.

En los tiempos de reaccién, en el caso de CA, y contrariaomente a
lo esperado, no existen diferencias entre las palabras simples y las
sufijadas de alta frecuencia (Burani et al., 2008; Marcolini et al., 2011;
Sudrez-Coalla et al., 2017). Probablemente, el mecanismo de acceso a
través de los morfemas todavia no sea lo suficientemente eficiente
como para provocar diferencias significativas con los tiempos de
reaccion de las pocas lecturas acertadas a través de la conversidon de
grafemas en fonemas (Burani et al., 2008). Sin embargo, la inspeccién
de las medias de tiempos de reaccion permite observar una diferencia
en los valores brutos, a favor de las palabras sufijadas. Por otro lado, en
los tiempos de reaccion para las palabras de baja frecuencia, se
observa una lectura mas lenta de las pocas palabras complejas que lee
de forma acertada, lo que no parece esperable de acuerdo con la
literatura y con la falta de efecto de morfologia en la precisidon (Burani
et al., 2008; Marcolini et al., 2011; Sudrez-Coalla et al., 2017). Esto podria
explicarse también como el resultado de la activacion de la familia de
palabras (Ldzaro & Sainz, 2012). Si CA logra acceder a los morfemas de
algunas palabras de bagja frecuencia, necesitard inhibir la
pronunciacion del resto de las palabras de la familia para alcanzar una
lectura correcta, lo que demandard mds tiempo. En cambio, la
activacion de la familia de palabras no serd un paso adicional a sortear
cuando lee a través de las reglas de conversion de grafemas en
fonemas. Sin embargo, resulta complejo explicar este fendmeno dado

el reducido nUmero de aciertos en cada una de las condiciones de
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palabras de baja frecuencia (tres aciertos para las palabras sufijadas y

tres para las palabras simples).

A pesar de las limitaciones antes expuestas con respecto al
numero de aciertos, el andlisis conjunto de estos resultados permite
plantear que existen efectos de morfologia en el desarrollo lector en la
dislexia y que este papel en general es beneficioso y estd vinculado con
la frecuencia de las palabras y la habilidad lectora de los ninos. En los
casos en que el perfil lector se acerca mds al de un lector normal de la
edad, como es el caso de JPM, se observa un beneficio de la
morfologia en la lectura evidenciado, fundamentalmente, en la fluidez
en la lectura de palabras de baja frecuencia, y no en las de alta, dado
gue puede accederse a estas palabras frecuentes a través de su forma
completa, lo que permite un procesamiento mds rdpido (Marcolini et al.,
2011). En cambio, en los casos de ninos con dificultades mayores en el
aprendizaje de la lectura, como es el caso de CA, la morfologia
beneficia la lectura de las palabras de alta frecuencia, que se
comportan, para estos ninos, como las de baja frecuencia para los
lectores normales. Esto puede interpretarse como evidencia de un
acceso a la morfologia durante la lectura (Burani et al., 2008; Marcolini
et al., 2011; Sudrez-Coalla & Cuetos, 2013). Existe una diferencia entre
este estudio y los anteriores realizados en ortografias fransparentes: los
efectos de morfologia se observaron en aquellos en medidas de
tiempos de reaccion, mientras que en este estudio, en el caso de CA, se
observaron en la cantidad de aciertos. Una posible explicacion para
esta diferencia es la edad de los parficipantes: los participantes
disléxicos de los estudios realizados en italiano asistian a 6to grado, lo
que permite postular que tendrian una lectura mas desarrollada (Burani
et al., 2008; Marcolini et al., 2011). La comparacién con los estudios de
Sudrez-Coalla & Cuetos (2013) y Sudrez-Coalla et al. (2017), en cambio,
resulta mds compleja, por la mencionada heterogeneidad etaria de los

participantes de esos trabagjos.
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Si se analiza estos resultados a la luz de las evidencias en ninos sin
dificultades, puede sugerirse que la morfologia sigue el mismo curso de
desarrollo en estos casos que en el desarrollo normal de la lecturq,
aungue se encuentra retrasado (Bryant et al., 1998). Sin embargo,
estudios futuros deberian realizar una comparaciéon del rendimiento de
participantes disléxicos con controles de la misma edad lectora, de

manera tal de corroborar esta hipdtesis (Goswami & Bryant, 1989).

Estos resultados, al igual que los de los Capitulos 4 y 5 de esta tesis,
pueden interpretarse a la luz de los modelos hibridos de procesamiento
de la morfologia (Chialant & Caramazza, 1995; Schreuder & Baayen,
1995). Enconframos datos que permitiian avalar un papel tanto de las
formas completas de las palabras como de los morfemas en el
procesamiento Iéxico. Como en los experimentos realizados con ninos
sin dificultades, el papel de la morfologia en la lectura parece estar
modulado por factores como la habilidad lectora de los ninos y la
frecuencia de uso de las palabras completas. Si las palabras son
familiares para el nino, porque ha desarrollado mayores habilidades
lectoras o porque las palabras son mds frecuentes, como parece ser el
caso de JPM, los morfemas tienen menor relevancia en el
procesamiento léxico. Asimismo, si los ninos no conocen las formas
completas de las palabras o de los morfemas, acceden a su lectura a
través de las reglas de conversion de grafemas en fonemas, aplicadas,
ademds, de forma menos fluida en el caso de 1o0s ninos disléxicos en
comparacion con los ninos con desarrollo normal de la lectura de la
misma edad. En estos casos, la morfologia no tendrd efecto alguno
sobre la lectura, puesto que estos ninos utilizan aun unidades de
procesamiento mds pequenas que los morfemas (es decir, los grafemas

y los fonemas).

Este estudio ha analizado el papel del conocimiento morfoldgico
implicito en el reconocimiento de palabras en ninos con dislexia en

espanol y ha encontrado un patron de desarrollo que se encuentra en
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linea con el evidenciado en los Capitulos 4 y 5. Ademds, ha llegado a
sus resultados a través de estudios de caso, lo que ha permitido evaluar
el papel de la morfologia en dos perfiles diferentes de lectores con
dificultades. Asi, la heterogeneidad de los dos participantes de este
estudio es tal vez su mayor fortaleza, dado que permite mostrar que el
rol de la morfologia en la lectura estd vinculado al tipo de dificultad que
presente cada nino. Sin embargo, este trabajo presenta algunas
limitaciones: en primer lugar, solo pudimos realizar una evaluacion
parcial de la lectura de los ninos disléxicos para este estudio porque las
pruebas fueron realizadas en tiempo de clase y la escuela no permitia
que se ausentaran del aula por largos periodos. Habria sido deseable
realizar una evaluacién general con mayor profundidad. En segundo
lugar, la literatura sugiere utilizar grupos control por edad cronoldgica vy
por nivel lector, mientras que aqui solo se utilizd un grupo control por
edad cronoldgica. En tercer lugar, el escaso niUmero de aciertos en el
caso de CA hace que los resultados de los andlisis estadisticos de los
tiempos de reaccidon deban considerarse con precaucion. Por Ultimo,
dado que algunos de los resultados de este estudio permiten plantear el
papel de variables morfolégicas como la familia de palabras, habria
resultfado interesante plantear un control de estas variables. Por estos
motivos, los resultados de este estudio deben ser tomados con cautela.
Futuras investigaciones deberian abordar como tema principal la
investigacion del papel del conocimiento implicito de la morfologia en
el reconocimiento de palabras en la dislexia y plantear diferentes

experimentos que permitan lidiar con las limitaciones planteadas.
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7. La relacién entre la conciencia morfolégica y la comprension lectora
en espanol: un estudio de andlisis de senderos

7.1. Introduccidén

En el Capitulo 3 de esta tesis se plantearon dos lineas
fundamentales para el estudio del vinculo entre la morfologia y el
aprendizaje de la lectura: el conocimiento morfolégico implicito y la
conciencia morfoldgica. Hasta aqui, se ha desarrollado el papel que el
conocimiento morfoldgico implicito tiene sobre el reconocimiento de
palabras. Desde una perspectiva como la de la vision simple de la
lectura (Hoover & Gough, 1990), el conocimiento morfolégico implicito
beneficia el reconocimiento de palabras y, a través de él, beneficia la

comprension lectora (Hoover & Gough, 1990; Oaknhill & Cain, 2012).

Sin embargo, como se explicd en el Capitulo 3, un segundo tipo
de conocimiento de la morfologia puede influir en la comprension
lectora (Carlisle, 2000; Deacon et al., 2014; Kieffer & Box, 2013; Levesque
et al., 2017). Se frata de la conciencia morfoldgica, que se define como
el conocimiento consciente que los ninos tienen de la estructura
morfolégica de las palabras y la habilidad para operar sobre esta
estructura (Carlisle, 1995). Este capitulo se concentrard sobre el vinculo
enfre la conciencia morfolégica y la comprension lectora, y sobre las

habilidades que pueden mediar esta relacion.

De acuerdo con diferentes estudios realizados,
fundamentalmente, en lenguas con sistemas ortograficos opacos, la
conciencia morfolégica contribuiria a la comprension lectora en tres
niveles distintos (Nagy et al., 2014). En el nivel de la sintaxis, permitiria
detectar, a partir del sufijo, la clase de palabras a la que pertenece una
palabra desconocida y, en consecuencia, las funciones sintdcticas que

desempenard. Por ejemplo, toda forma terminada en el sufijo “—ura”
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conformard un sustantivo derivado de un adjetivo, un verbo u ofro
sustantivo, por lo que cumplird funciones sintdcticas correspondientes al
sustantivo, como la de sujeto. Por otro lado, en el nivel de la semdantica,
contribuiria a inferir el significado de palabras morfoldgicamente
complejas desconocidas, a partir de raices y afijos ya conocidos (Nagy
et al., 2006). Por ejemplo, se podrd comprender el significado de una
palabra desconocida como “hondura”, a partir de la raiz conocida
“hond-", que significa “profundo” y el sufijjo conocido-ura”, que aporta
el significado "que denota una cualidad”. Por Ultimo, en el nivel formal,
la conciencia morfoldgica permitiia reconocer y leer en voz alta
palabras nuevas a partir del conocimiento de los morfemas que las
forman (Arnbak & Elbro, 2000; Carlisle, 2000; Casalis et al., 2011; St-Pierre
& Dubé, 2012). Estos estudios, entonces, sugieren que la conciencia
morfolégica contribuye a los dos constructos involucrados en la
comprensidn lectora desde el punto de vista de la vision simple de la
lectura. Por un lado, contribuye al conocimiento lingUistico a través de
los niveles sintdctico y semdntico. Por ofro lado, contribuye a las

habilidades de reconocimiento de palabras a través del nivel formal.

Una serie de estudios experimentales realizados en inglés ha
puesto el foco sobre el papel que la conciencia morfolégica tiene sobre
la comprensidon lectora en su conjunto. Estos estudios han encontrado
una asociacion entre el nivel de desarrollo de la conciencia morfologica
y el desempeno en tareas de comprension lectora (Carlisle, 1995;
Deacon & Kirby, 2004). Ademas, han determinado que la confribucion
de la conciencia morfolégica a la comprension lectora es especifica, ya
que puede diferenciarse de la de ofras habilidades, como la
conciencia fonologica o la conciencia sintactica (Carlisle, 1995;
Deacon & Kirby, 2004; Tong, Deacon, & Cain, 2014).

Existen pocos modelos tedricos de comprension lectora que
incluyan un papel para la morfologia. En un modelo reciente, Perfetti,

Landi y Oakhill (2005) plantean una complejizacion del modelo de la
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vision simple de la lectura (Hoover & Gough, 1990) en el que otorgan un
papel a la morfologia a partir de la interpretacion de resultados como
los mencionados en los parrafos anteriores. Estos autores sugieren que la
morfologia beneficia en dos sentidos la comprension lectora: como
parte del sistema lingUistico, que incide sobre la comprension lingUistica
en términos de la vision simple de la lectura, y como parte del |éxico,
que incide sobre el reconocimiento de palabras en los términos

planteados por la vision simple de la lectura (Hoover & Gough, 1990).

En los estudios referidos hasta aqui encontramos dos dificultades
en relacidn con nuestro tema de interés. La primera concierne a la
metodologia: los estudios que mencionamos en los pdrrafos anteriores
han intentado establecer relaciones entre la conciencia morfoldgica,
las habilidades involucradas en la comprensidon lectora y la propia
comprension lectora a través de metodologias como la correlaciéon o la
regresion  lineal. Estas metodologias no  permiten  estudiar
simultdneamente el modo en que diferentes habilidades pueden
conftribuir al mismo proceso ni el modo en que algunas de estas
habilidades pueden mediar en el vinculo entre ofras (Kline, 2015; Ruiz,
Pardo, & San Martin, 2010). La segunda dificultfad concierne a la
ortografia de estudio: ninguno de los trabajos mencionados se ha
ocupado del espanol y fodos ellos estdn centrados en lenguas de
ortografia opaca. En las lineas que siguen discutiremos estos dos

problemas.

En lo referido a lo metodoldgico, existe un conjunto de técnicas
estadisticas, denominadas modelos de ecuaciones estructurales, que
permiten construir y evaluar diferentes modelos explicativos para una
determinada habilidad y para el modo en que diferentes componentes
influyen en ella directa o indirectamente. Ademds, permiten contrastar
diferentes modelos entre si y seleccionar el que mejor se ajuste a la
realidad. Entonces, estas técnicas estadisticas permiten estudiar

simultdneamente las relaciones que pueden existir entre distintos
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componentes que forman parte del proceso de comprension de textos,
establecer relaciones de mediacion entre ellos e incluso controlar el
papel de otras habilidades que no son el foco de interés del estudio
(Kline, 2015; Ruiz et al., 2010). Entre los miembros de esta familia de
técnicas se encuentran algunas que permiten evaluar relaciones entre
variables latentes (es decir, entre constructos tedricos que no estdn
evaluados directamente, sino que son el resultado de un conjunto de
tareas) y ofras, como el andlisis de senderos (Path Analysis), que
permiten estudiar las relaciones entre variables observadas (es decrr,

medidas directamente a través de una Unica tarea).

Los estudios que han analizado el papel de la conciencia
morfolégica en la comprensidn lectora a través de modelos de
ecuaciones estructurales se han preguntado, fundamentalmente, si su
papel es independiente de las habiidades de reconocimiento de
palabras (Deacon et al.,, 2014; Kieffer & Box, 2013; kieffer, Petscher,
Proctor, & Silverman, 2016; Levesque et al., 2017; Nagy et al., 2006).
Hasta el presente, los resultados de estos estudios son discordantes. Por
ejemplo, algunos han enconfrado que la confribucion de la conciencia
morfoldgica a la comprension lectora estd totalmente mediada por las
habilidades de reconocimiento de palabras y de decodificacion de
pseudopalabras (Jarmulowicz, Hay, Taran, & Ethington, 2008; Proctor,
Silverman, Harring, & Montecillo, 2012). En cambio, otros estudios han
enconfrado que la contribucidon de la conciencia morfolégica a la
lectura es totalmente independiente de las habilidades de
reconocimiento de palabras (Kieffer & Lesaux, 2012). Por Ulfimo, Kieffer y
Box (2013), enconfraron que la contribucion de la conciencia
morfoldgica a la comprension lectora es, por un lado, directa y, por
otro, se encuentra mediada parcialmente por el reconocimiento de

palabras.

Para obtener una mejor comprension de la relacion entre la

conciencia morfolégica, las habilidades de reconocimiento de palabras
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y la comprension lectora, Deacon, Kieffer y Laroche (2014) evaluaron
simultdneamente 'y compararon entre si las tres posibilidades
mencionadas hasta aqui a fravés de un andlisis de senderos. En este
estudio, controlaron la contribucidon de otras variables que también se
encuentran involucradas en la comprensidon lectora pero no eran el
foco del estudio: el vocabulario, la conciencia fonolégica y las
habilidades no verbales (Deacon et al., 2014; Perfetti et al., 2005). Los
autores propusieron tres modelos posibles de relaciones entre las tres
habilidades. En el primero de los modelos planteados, la contribucion de
la conciencia morfolégica a la comprensidon lectora era tanto directa
como indirecta, a través de las habiidades de reconocimiento de
palabras, como en el estudio de Kieffer y Box (2013). En el segundo
modelo, la contribucion de la conciencia morfolégica a la comprension
lectora era indirecta y estaba completamente mediada por las
habilidades de reconocimiento de palabras, como en los estudios de
Proctor et al. (2012) y Jarmulowicz et al.(2008). En el tercer modelo, la
contribucién de la conciencia morfoldgica a la comprensiéon lectora era
directa y totalmente Iindependiente de las habilidades de
reconocimiento de palabras, como en el estudio de Kieffer y Lesaux
(Deacon et al., 2014; Kieffer & Lesaux, 2012) (ver Figura 12, que
corresponde a nuestro experimento, pero es una réplica del
experimento planteado por Deacon et al., 2014, que ilustra estas
relaciones). Los resultados del andlisis de senderos indicaron que el
primer modelo era el que mejor se qjustaba a los datos. Los autores
interpretaron estos resultados en el marco del modelo de Perfetti, Landi
y Oakhill (2005), y plantearon que esto avala la hipdtesis de que la
morfologia beneficia de dos maneras la comprension lectora: como
parte del sistema linguistico y como parte del léxico. De este modo, el
trabajo de Deacon et al. (2014) y sus antecedentes lidian con el primero
de los problemas que nos habiamos planteado: el de evaluar
simultdneamente la relacion entre la conciencia morfoldégica vy
diferentes habilidades que tienen injerencia en la comprension lectora.
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Sin embargo, como el resto de los trabajos analizados hasta aqui,
el de Deacon et al. (2014) y los frabajos previos que estudiaron la
relacion entre la conciencia morfoldgica y la comprension lectora a
través de las técnicas de modelos de ecuaciones estructurales también
estdn centrados en una ortografia opaca. Esto nos lleva al segundo
problema discutido unas lineas atrds. Como mencionamos en la
Introduccidn a esta tesis, en espanol, los estudios sobre la conciencia
morfoldgica son escasos (Defior Citoler et al., 2015). Entre estos, una serie
de estudios ha explorado, a través de diferentes tareas, el desarrollo de
la conciencia morfoldgica, pero no ha estudiado su asociacion con el
desarrollo de ofras habilidades involucradas en el aprendizaje de la
lectura y la comprension lectora (Gonzdlez et al., 2011; Ldzaro, 2012b;
L&zaro, Garcia, & Burani, 2015; Ldzaro, Schreuder, & Aceituno, 2011;
Lopez-Campelo, Fidalgo, & Garcia, 2008; Rodrigo et al., 2004). Ademds,
algunos de los trabajos resultan heterogéneos desde un punto de vista
metodoldgico. Por ejemplo, por un lado, las tareas de conciencia
morfoldgica presentadas evaluan simultdneamente mds de un proceso,
como la conciencia morfolégica de la flexion y de la derivaciéon; por
otro lado, se trabaja con muestras de ninos con vy sin dificultades
lectoras (Gonzdlez et al., 2011; Rueda & Incera, 2011). Frente a las
mencionadas problemdticas que presentan los frabajos sobre la
conciencia morfologica en espanol, cabe preguntarse si en esta lengua
pueden replicarse las mismas relaciones entre |la conciencia
morfoldgica y la comprension lectora que se han encontrado en inglés
y, puntualmente, si estas relaciones pueden encontrarse a través de
metodologias particularmente apropiadas para investigar esto, como

son los modelos de ecuaciones estructurales.

Mencionamos previomente que, segun estudios realizados en
ortografias opacas, la conciencia morfoldgica beneficia la comprension
lectora en fres niveles: el semdntico y el sintactico, que formarian parte

de la comprension lingUistica en los términos de la vision simple de la
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lectura, y el formal, que se vincularia con el reconocimiento de
palabras. En espanol, también puede esperarse que la conciencia
morfolégica beneficie la comprension lectora como parte de la
comprension lingUistica. Sin embargo, su papel en el reconocimiento de
palabras resulta menos evidente, dado que, en nuestra lengua, como
en ofras de ortografia transparente, el reconocimiento eficiente de
palabras puede readlizarse a través de las reglas de conversion de
grafemas en fonemas. Como se ha expuesto en capitulos anteriores de
esta tesis, la morfologia contfribuye de manera implicita al
reconocimiento de palabras durante el aprendizaje normal de la
lectura. En cambio, en una ortografia en la que la morfologia no ayuda
a determinar la pronunciacién de las palabras (Nagy et al., 2014), como
en espanol, no resulta evidente la necesidad de plantear un
procesamiento consciente de la morfologia para alcanzar la lectura de
palabras desconocidas. El Unico estudio que abordd la relacion entre la
conciencia morfolégica y el reconocimiento de palabras en espanol
encontré que la conciencia morfoldgica tenia una influencia en el
reconocimiento de palabras en ninos de 4° y 7° grado (Ramirez, Chen,
Geva, & Kiefer, 2010). Sin embargo, se trata de un estudio centrado en
inmigrantes de habla hispana educados en Canadd, es decir, ninos con
inmersion en otra lengua y, por ende, algun grado de bilingUismo, lo que
evidentemente plantea una diferencia con los ninos hablantes de

espanol que aprenden a leer en un pais hispanoparlante.

A partir de estos antecedentes, resulta de gran interés investigar si
el papel de la conciencia morfoldgica en la comprension lectora se
encuentra también mediado por las habilidades de reconocimiento de
palabras en ortografias fransparentes como la del espanol, en la que un
uso estratégico de la morfologia para resolver la decodificacion y el
reconocimiento de las palabras parece menos necesario que en
ortografias opacas como la del inglés (Burani et al., 2008; Ziegler &

Goswami, 2005). Hasta el presente, no tenemos conocimiento de
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estudios que hayan explorado este tema en espanol a través de una
metodologia de andlisis de senderos o de modelos de ecuaciones

estructurales en general.

El presente capitulo se propone indagar sobre el papel de la
conciencia morfoldgica en el desarrollo de la comprension lectora en
espanol, con un especial foco en el posible rol mediador de las
habilidades de reconocimiento de palabras. Para alcanzar este
objetivo, se busco replicar el estudio de Deacon et al. (2014). Para ello
se evalud a un grupo de ninos de 4° grado en una serie de tareas que
permiten conocer su nivel de conciencia morfoldgica, sus habilidades
de reconocimiento de palabras, su comprensidon lectora, su desarrollo
de vocabulario, su conciencia fonoldgica y sus habilidades no verbales.
Se decidié trabajar con una muestra de 4° grado de manera tal de
replicar el tfrabajo original de Deacon et al. (2014), y porque se frata de
un estadio del aprendizaje de la lectura en el que se espera que los
ninos ya cuenten con un desarrollo de la conciencia morfolégica que
permita evidenciar su impacto sobre la lectura (Berninger, Abbott, Nagy,
& Carlisle, 2010; Carlisle, 2000). La hipotesis que sostuvimos es que la
conciencia morfoldgica tendria un rol en la comprension lectora en
espanol, y que ese rol seria beneficioso. Ademds, para replicar
completamente el trabajo de Deacon et al. (2014), partimos de la
misma hipotesis sobre la relacion entre la conciencia morfoldgica vy la
comprension lectora: planfeamos que la conciencia morfologica
beneficiaria tanto de forma directa como de forma indirecta —a través

del reconocimiento de palabras- la comprensidon lectora.
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7.2. Método

7.2.1. Participantes

Los participantes fueron 125 ninos, alumnos de 4° grado de seis
escuelas privadas de la ciudad de Buenos Aires y del Gran Buenos Aires.
Para la participacidon en este estudio, se solicitd consentimiento
informado de los padres. Los participantes tenian en promedio 9,4 anos
de edad (el 64% eran ninas). Todos los ninos tenian visibn normal o
corregida, no tenian antecedentes de dificultades del aprendizaje y no

habian recursado ningun grado.

7.2.2. Materiales

Comprension lectora. Para evaluar el nivel de comprension
lectora de los participantes se utilizd la subprueba de Comprension de
textos del Test LEE (Defior Citoler et al., 2007). Esta subprueba forma
parte de un fest mas amplio que permite evaluar diferentes aspectos de
las habilidades lectoras en ninos de 1° a 4° ano de la escuela primaria y
se encuentra estandarizada para ninos hablantes de la variedad
rioplatense del espanol. La subprueba de comprension lectora consiste
en fres textos de tipo narrativo y expositivo. En cada caso, el nino lee el
texto y, a continuacion, se le hacen seis preguntas a las que debe
responder a partir de informacion literal o inferencial y se le presentan
dos consignas de opcion multiple: la seleccion del fitulo mdas apropiado
para el fexto y la seleccion de la frase que mejor resume el texto leido. A
través de la subprueba de Comprension de textos del Test LEE se evaluqg,

con un puntaje global, la comprension lectora en numerosos aspectos:
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el conocimiento de la macroestructura, el reconocimiento de la
microestructura, la capacidad de extraer informacion literal, de
elaborar inferencias elaborativas y de resolver andforas (Cain & Oakhill,
2007; Kintsch & Rawson, 2005; Perfetti et al., 2005).

Conciencia morfolégica. No tenemos conocimiento de pruebas
estandarizadas de conciencia morfolégica en espanol (Garcia &
Gonzdlez, 2006; Gonzdlez et al., 2011; Rodrigo et al., 2004) ni en inglés o
francés (Carlisle, 1995, 2000; Deacon et al., 2008; Kirby et al., 2012;
Roman et al., 2009). Se elabord una prueba de analogias para replicar
la prueba utilizada por Deacon et al.(2014) en inglés. Esta tarea consiste
en la presentacion de dos items de ejemplo, A (“pelo”) y B (“peludo”),
que se encuentran relacionados morfolégicamente: A es la base de B
("pelo: peludo”). A continuacion, se presenta el item C (“barba”), luego
de lo cual se espera que el participante pueda producir el item D
("barbudo”), derivado de C. A través de esta prueba puede analizarse
la conciencia morfolégica de manera aislada, y evitar la confusidn con
la habilidad sintdctica que ocurre en las tareas como la de
completamiento de oraciones, utilizadas en otros trabajos, y que no
seran discutidas en este capitulo (Carlisle, 1995; Deacon et al., 2014;
Tong et al., 2014). Ademas, su presentacion oral permite garantizar que
no exista confusidn con las habilidades lectoras de los participantes
(Deacon et al., 2014).

Esta tarea estd formada por 15 items, que pueden encontrarse en
el Apéndice D. Se utilizd este numero de items porque la literatura
recomienda utilizar un nUmero inferior a 20 de manera tal que el alfa de
Cronbach, medida de fiabilidad de la prueba, sea confiable (Oviedo &
Campo-Arias, 2005). La tarea incluye, en igual proporcion, items
derivados pertenecientes a las tres clases de palabras de clase abierta
gue no cuentan con formas de derivacion predecible (es decir, verbos,
adjetivos y sustantivos). Ademdas, la tarea incluye en igual proporcion

items que presentan diferentes grados de complejidad: 1) en un tercio
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de ellos, la derivacidon que el nino debe producir provoca un cambio
fonolégico en la raiz —es decir, son fonoldgicamente opacos (*campo:
campestre:: tierra: terrestre”)-; 2) en un tercio de ellos, la derivacion que
debe redlizar el nino no provoca un cambio fonoldgico en la raiz —es
decir, son fonolégicamente transparentes (*humo: humear :: color:
colorear”)-; 3) en un tercio de ellos, el proceso derivativo que debe
realizar el nino es el mismo que el del ejemplo que le brinda el
investigador (por ejemplo, nominalizacién), pero se realiza a fravés de
sufijos diferentes (“liberar:liberacion::asesinar:asesinato”). La inclusion de
items fonoldgicamente opacos garantiza que lo que se evaliua es la
capacidad de realizar analogias morfoldgicas y que la tarea no puede
resolverse solo a partir de la manipulacion fonoldgica. Se incluyeron
items en los que el proceso derivativo es el mismo pero se realiza a
través de otro sufijo para respetar la misma estructura de la tarea

utilizada en inglés (Deacon et al., 2014).

La tarea se presentd con la siguiente consigna: “Vamos a hacer
un juego con palabras relacionadas. gViste que hay palabras que
vienen de otras, como, por ejemplo, "manito” viene de "mano"¢ En esta
primera parte, yo te voy a decir una palabra y, a continuacion, una
palabra que viene de esa, por ejiemplo, "mano” y "'manito”. Ese va a ser
tu modelo. Después, te voy a decir ofra palabra mdas, por ejemplo,
"lobo"y vos me tenés que decir qué palabra vendria de ella de acuerdo
con el modelo, en este caso, "lobito". gTe parece? Vamos a ver dos
ejemplos”. A continuacion, se presentaba el esquema A (ej., pelo):B (ej.,
peludo)::C (ej., barba).___ (ej. barbudo), con dos ejemplos de prdctica.
El puntaje para esta tarea es el numero ftotal de estimulos a los que se

responde con la palabra adecuada.

Reconocimiento de palabras. Se les presentaron a los ninos las
pruebas de Lectura de palabras y de Lectura de pseudopalabras del
Test LEE (Defior Citoler et al., 2007). Posteriormente, se elabordé una

medida de reconocimiento de palabras a partir del promedio de los

155



puntajes de ambas pruebas, siguiendo la misma metodologia utilizada
para construir la medida de reconocimiento de palabras del tfrabajo de
Deacon et al. (2014).

Conciencia fonolégica. La conciencia fonolégica, medida de
control, se evaludé a ftravés de la prueba complementaria de
Segmentacion fonémica del Test LEE, estandarizada para nuestro
dialecto. Esta prueba evalua la conciencia fonoldgica a nivel fonémico.
En ella, se les solicita a los ninos que produzcan una determinada
palabra (por ejemplo, “flor”), presentada por el investigador,
segmentando sus fonemas (en este caso, “f-l-o-r"). Esta prueba estd
conformada por 14 items, y se suspende cuando se alcanzan cinco

errores consecutivos.

Vocabulario. Al igual que en Deacon et al. (2014), utilizamos el
Test de Vocabulario en Iméagenes Peabody (TVIP), aunque en este caso
se utilizd su adaptacion hispanoamericana (Dunn et al.,, 1986). A
diferencia de Deacon et al. (2014), utilizamos la versibn completa del
TVIP, que se puntud de acuerdo con el manual. A los ninos se les
presenta oralmente una palabra (por ejemplo, “raiz”) y se les solicita
que identifiquen el referente entre cuatro imagenes de las cuales una es
el blanco esperado (es decir, una imagen de una raiz) y ofras fres son
distractores (imagenes de un fronco, una planta y un arbusto, en este
caso). Para facilitar la evaluacion, en lugar de presentar los estimulos

graficos en papel, se los presentd en la pantalla de una computadora.

Habilidades no verbales. Las habilidades no verbales se evaluaron
a través de la subprueba de Matrices de la Escala de Inteligencia
Weschler para Ninos (WISC-1V), en su normalizacion argentina (Wechsler,
2011). A los ninos se les presenta una secuencia de imdagenes con un
segmento faltante y se les solicita que seleccionen, entre cinco
opciones, la que mejor completa la secuencia. La evaluacion vy la

puntuacion se llevaron a cabo de acuerdo con el manual. Como para

156



la prueba de vocabulario, los estimulos grdaficos se presentaron en la
pantalla de la computadora en lugar de en papel, de modo tal de

facilitar la evaluacion.

7.2.3. Procedimiento

Se evalud alos ninos individualmente en una sala silenciosa de sus
escuelas. La evaluacion se dividid en dos o tres partes para respetar los
cronogramas y las modalidades de trabajo de cada una de las
escuelas. Dos investigadoras entrenadas, una de ellas la autora de la

presente tesis, se encargaron de llevar a cabo la evaluacion.

Antes de comenzar con la bateria de actividades, se presentaba
una consigna general que preparaba al participante para el conjunto
de tareas que se le solicitaria que realizara. Las tareas se presentaron
siempre en un orden fijo, dado que el orden de presentacidon puede
tener implicancias sobre el rendimiento de los ninos en las mismas y
sobre la relacidon que se establece entre el desempeno en cada una de
ellas (Deacon et al., 2014). El orden de administracion fue el siguiente:
Lectura de palabras del Test LEE, Lectura de pseudopalabras del Test
LEE, Matrices del Test WISC-IV, TVIP, Segmentacion fonémica,
Comprension de textos del Test LEE y Analogias. La Tabla 16 muestra los
estadisticos descriptivos de cada una de las pruebas, junto con sus
indices de fiabilidad (Kline, 2015).
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Tabla 16

Estadisticos descriptivos de todas las tareas del estudio de andlisis de

senderos

Material M DE Asimetria Curtosis Fiabilidad
Comprensidn lectora 40,62 5,26 -1,00 0,61 0,74
Conciencia morfoldgica 7,58 2,59 -0,29 -0,32 0,63¢
Reconocimiento de palabras: 64,42 6,54 -0,40 0,15 0,74b

- Lectura de palabras 69,37 6,48 -0,21 -0,22 0,75@

- Lectura de pseudopalabras 59,48 7,53 -0,47 0,58 0,73a
Conciencia fonolégica 11,58 2,00 -1,12 1.21 0,64¢
Vocabulario 88,87 10,76 0,03 -0,07 0,92¢
Habilidades no verbales 16,66 4,49 -0,18 -0,85 0,85¢

a. Coeficiente de fiabilidad alfa de Cronbach especifico para esta
muestra. b. Fiabilidad del puntaje compuesto basado en las fiabilidades
de los dos componentes individuales, las varianzas de esos
componentes, y la correlacién entre ellos.

7.3. Resultados

Andlisis preliminares

Los estadisticos descriptivos para estas tareas se presentan en la
Tabla 16. En consonancia con lo sugerido por la literatura sobre andlisis
de senderos (Kline, 2015), se exploraron los datos para reconocer valores

atipicos univariados y multivariados.

Los valores afipicos univariados se reconocieron como aquellos
qgue se encontraran a tres desvios estdndar o mds por encima o por
debajo de la media. Sus valores se reemplazaron por el puntaje mas
cercano que se encontrara dentro de los tres desvios estndar de la
media (Kline, 2015). Luego del reemplazo de estos valores, se obtuvieron
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estadisticos de asimetria y curtosis, que también permiten evaluar el
supuesto de normalidad en la distribucion de la muestra. Estos valores se
encuentran dentro de los rangos aceptables para estas medidas para
estudios psicolinguisticos llevados a cabo con la técnica de modelos de
ecuaciones estructurales (Cupani, 2012; Keskin, 2014; Kline, 2015;
Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen, 2007; Weston & Gore Jr, 2006).

Por ofro lado, los valores atipicos multivariados se exploraron con
la medida de distancia de Mahalanobis, que permite evaluar la similitud
entre dos variables. Los valores de esta medida para cada una de las
variables mostraron que no existian casos con un p-valor inferior a 0,001,

lo que se considera un nivel conservador para esta prueba (Kline, 2015).

En la Tabla 17 se presentan las correlaciones entre las tareas
analizadas. Entre las medidas centrales de este experimento (es decir, la
conciencia morfolégica, el reconocimiento de palabras y la
comprension lectora), los resultados muestran correlaciones positivas y
significativas  entre conciencia morfolégica y reconocimiento de
palabras, entre conciencia morfoldégica y comprension lectora y entre
reconocimiento de palabras y comprension lectora. Sin embargo, la
correlacion mds fuerte es la que existe entre la conciencia morfoldgica
y la comprension lectora, seguida por la correlacidon entre
reconocimiento de palabras y comprension lectora. Estos resultados
permiten hacer una primera aproximacion a los datos y encontrar
asociaciones enfre las variables. Sin embargo, el andlisis de senderos, un
andlisis multivariado, permite comprender mejor las relaciones entre las
diferentes habilidades y los posibles mediadores entre ellas, cuando se
encuentra controlado el efecto del resto de las habilidades sobre la

misma variable.
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Tabla 17

Correlaciones entre las variables

Medida 1. 2. 3. 4. 5.

1.Conciencia morfolégica

2.Reconocimiento de palabras 0,26*

3.Comprensidn lectora 0,49* 0,28*

4 Vocabulario 0.30* 0,23* 0,40*
5.Conciencia fonoldgica 0,35* 0,16 0,27* 0,24*
6.Habilidades no verbales 0,24* 0,12 0,26* 0,09 031*

Nota: los coeficientes de regresion de Pearson > 0,19 se consideran
significativos con un nivel de confianza del 95%.
*p<0,05

Andlisis de senderos:

Para evaluar el rol mediador del reconocimiento de palabras
enfre la conciencia morfolégica y la comprension lectora se plantearon,
en consonancia con Deacon et al. (2014), tres modelos, que pueden
enconfrarse en la Figura 12. A continuacion, se evalud el ajuste de cada
uno de ellos a los datos, es decir, si los modelos hipotetizados reflejaban
las relaciones entre variables que se evidenciaban en los datfos.
Ademds, se los compard entre si para encontrar el modelo mds
adecuado a los resultados. Los grdficos, los andlisis estadisticos y los
indices de ajuste para cada uno de los modelos de este andlisis de

senderos fueron obtenidos a tfravés del programa SPSS AMOS 22.

El modelo 1A evalua simultdneamente si la conciencia
morfologica predice indirectamente la comprension lectora a través del
reconocimiento de palabras y, directamente, la comprension lectora,
una vez que se ha controlado el papel del reconocimiento de palabras.

Para probar si este modelo es el que mejor se ajusta a los datos, se lo
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compard con el modelo 1B, en el que el papel de la conciencia
morfolégica en la comprension lectora es totalmente indirecto vy, por
ende, se encuentra completamente mediado por el reconocimiento de
palabras, y el modelo 1C, en el que la conciencia morfoldgica tiene un
efecto directo sobre la comprension lectora, sin mediacion del

reconocimiento de palabras.
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Modelo 1A

Conciencia

Habilidades de
reconocimiento de

Morfoldgica

Vocabulario

Conciencia
Fonolégica

Habilidades no
verbales

Modelo 1C

Conciencia
Morfolégica

Habilidades de
reconocimiento de
palabras

Vocabulario

Conciencia
Fonolégica

Habilidades no
verbales

Comprensién
Lectora

1

Modelo 1B

Habilidades de
reconocimiento de
palabras

Conciencia
Morfolégica

Vocabulario

Conciencia
Fonolégica

Habilidades no
verbales

Comprensién
Lectora

verbales. El Modelo C fue el que se ajustd mejor a los datos

Figura 12. Modelo hipotetizado (1A) y modelos alternativos (1B y 1C)
para el andlisis de senderos de |as relaciones directas e indirectas entre
la conciencia morfoldgica, las habilidades de lectura de palabras y la
comprension lectora, a partir de Deacon et al. (2014). Se controlan las

variables de vocabulario, conciencia fonoldégica y habilidades no
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El ajuste de cada modelo se evalud por separado y, ademds, se
compard el ajuste de todos los modelos entre si para encontrar aquel
que mejor reflejara el papel de la conciencia morfoldgica en la
comprension lectora. La evaluacion del ajuste de un modelo para
predecir los datos en los andlisis de senderos puede realizarse a través
de diferentes indices. La literatura sobre esta metodologia estadistica
recomienda utilizar mdas de un indice para evaluar el ajuste de un
modelo (Cupani, 2012), aungque no existe consenso sobre qué indices
deberian adoptarse. Normalmente, se toma el p-valor de la prueba de
X2y algunos otros indices de ajuste. En este caso, se analizaron: 1) el p-
valor de la prueba de X2 de cada uno de los modelos, que no debe ser
significativo (p> 0,05) (Kline, 2015); 2) el indice de la bondad de ajuste
(GFl: goodness of fit index), cuyo valor debe ser mayor a 0,90; y 3) el
indice normado de ajuste (NFl: normed fit index), cuyo valor debe ser
superior a 0,90. Ademds, para comparar el ajuste de los modelos entre si
se redlizd una comparacidén de modelos anidados, es decir que se
calculd la diferencia entre los valores de X2 para los tres modelos en
cuestion (Cupani, 2012; Kline, 2015). Si el valor de la diferencia de X2
enfre los modelos es significativo de acuerdo con la distribucion de X2y,
por lo tanto, estd asociado a un p-valor significativo, se asume que la
diferencia entre modelos es significativa y, por eso, uno de los modelos
es mdas apropiado que el otro para explicar lo que efectivamente
sucede durante la comprension lectora. La seleccion del modelo mds
apropiado para explicar los datos se realiza a través de los siguientes
pasos : a) si solo uno de los modelos se ajusta a los datos, este serd el
modelo seleccionado; b) si dos modelos se aqjustan a los datos, se
selecciona el que resulta mas parsimonioso (es decir, el que logra
explicar los datos a fravés de un modelo mds simple, con menor
cantidad de relaciones entre variables y, por lo tanto, con mayor

cantidad de grados de libertad, GL) (Kline, 2015); c) en el caso de que
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no exista diferencia significativa entre los modelos y mds de uno se

ajuste a los datos, también se seleccionard el mdas parsimonioso.

El ajuste del modelo 1A no puede evaluarse, dado que el modelo
se encuentra totalmente identificado o, en términos estadisticos,
saturado, es decir que tiene cero grados de libertad (GL = 0). Por lo
tanto, se asume que se ajusta a los datos, a pesar de que no pueda
accederse a indices de ajuste (Kline, 2015; Ruiz et al., 2010). El modelo 1B
no se ajustd apropiadamente a los datos, X2(1, N=125) = 16,614, p<0,05,
GFI=0,96, NFI=0,85. El modelo 1C se ajusté apropiadamente a los datos,
X2(1, N=125) = 3,708, p>0,05, GFI=0,99, NFI=0,97.

La comparaciéon entre los modelos 1A y 1B resultd significativa, X2
(1, N=125) = 16,614, p<0,05. Entre estos dos modelos, se selecciond el

modelo 1A, dado que el 1B no se ajusta a los datos.

La comparacion entre los modelos TA'y 1C no resultd significativa,
X2 (1, N= 125) = 3,708, p>0,05. Entre estos dos modelos, se prefirid el
modelo 1C, porgue es mds parsimonioso (es decir, es mds simple vy, por

lo tanto, tiene mds grados de libertad).

Los resultados para el modelo de mediacion seleccionado, es
decir, el modelo 1C, en el que solo existe un efecto directo de la
conciencia morfologica sobre la comprension lectora, sin mediacion a
través del reconocimiento de palabras, se presentan en la Tabla 18. Alli,
se muestra la estimacion de los coeficientes de regresion de los senderos
hipotetizados y los p-valores asociados que permiten evaluar su
significacion estadistica. Un coeficiente de regresion significativo de
signo positivo indica que el efecto de una variable sobre otra es
beneficioso, y que cuando una aumenta la ofra también lo hace. En
cambio, un coeficiente de regresidon significativo de signo negativo
indica que el efecto de una variable sobre otra es inhibitorio, y cuando

una aumenta la otfra disminuye.
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Tabla 18

Resultados seleccionados del modelo con mejor ajuste a los datos (1C)

Coeficiente Error Razdn _
de regresion  Estandar  Critica 519
Efectos directos sobre la comprension lectora
Conciencia morfoldgica 0,71 0,17 4,28 ok
Reconocimiento de palabras 0,09 0,06 1,41 0,16
Vocabulario 0,12 0,04 3.14  0,00**
Conciencia fonolégica 0,07 0,22 0,31 0,76
Habilidades no verbales 0.16 0.09 1,70 0,09
Efectos directos sobre el reconocimiento de palabras
Vocabulario 0,13 0,05 2,32 0,02*
Conciencia fonolégica 0,29 0,31 1,00 0,35
Habilidades no verbales 0,11 0.13 0.85 0,40
*p<0,05
**p<0,01
***0<0,001

Nota: los resultados también incluyeron, como sugiere la literatura sobre
el tema (Kline, 2015), las covarianzas entre las variables mds externas del
modelo (es decir, variables exdgenas, en este caso, conciencia
morfoldgica, vocabulario, conciencia fonoldgica y habilidades no
verbales), cuyas causas no se encuenfran representadas en los
diagramas del modelo. Esos resultados no se muestran aqui. El programa
SPSS AMOS muestra el simbolo ***, y no el valor exacto, para p-valores
inferiores a 0,001.

La conciencia morfoldégica tuvo un efecto beneficioso
significativo sobre la comprension lectora (p<0,001), luego de controlar
los efectos del reconocimiento de palabras, el vocabulario, la
conciencia fonoldgica y las habilidades no verbales. Por su parte, el
reconocimiento de palabras no tuvo un efecto significativo sobre la

comprension lectora en este nivel de alfabetizacion (p=0,157), luego de
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controlar los efectos de la conciencia morfoldgica, el vocabulario, la

conciencia fonoldgica y las habilidades no verbales.

7.4. Discusion

Este trabajo se planted como objetivo analizar el rol de la
conciencia morfoldgica en la comprension lectora y su relacion con las
habilidades de reconocimiento de palabras, a partir de la replicacion
de un estudio realizado en inglés (Deacon et al., 2014). En consonancia
con esto, se plantearon dos hipdtesis. Por un lado, que la conciencia
morfolégica tiene un efecto beneficioso sobre la comprension lectora
en espanol. Por otro lado, que la conciencia morfoldgica beneficia
tanto directa como indirectamente (a fravés de las habilidades de
reconocimiento de palabras) la comprension lectora. Para esto, se ha
utilizado una técnica novedosa para el espanol, la técnica de modelos
de ecuaciones estructurales, que permiten controlar simultdneamente
la influencia de diferentes variables en el proceso de comprension
lectora y las relaciones de mediacidon que puedan existir entre estas

diferentes habilidades.

Deacon et al. (2014) encontraron un vinculo directo y un vinculo
indirecto —a través del reconocimiento de palabras- entre la conciencia
morfoldgica y la comprension lectora. En consonancia con el modelo
de Perfetti, Landi y Oakhill (2005), plantearon que la conciencia
morfoloégica beneficia de dos maneras la comprension lectora: como
parte del sistema lingUistico y como parte del Iéxico. En este sentido,
desde la perspectiva de la vision simple de la lectura (Hoover & Gough,
1990), la conciencia morfoldgica incide tanto en el reconocimiento de
palabras (vinculo indirecto con la comprension lectora) como en la

comprension lingUistica (vinculo directo con la comprension lectora).
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Como en inglés, nuestros resultados muestran un efecto directo de
la conciencia morfolégica sobre la comprension lectora. Ademdas, este
efecto refleja un beneficio: cuanto mayor es el nivel de conciencia
morfoldégica, mejor es el desempeno en tareas de comprension lectora.
Sin embargo, a diferencia de los resultados de Deacon et al. (2014), los
de nuestro estudio en espanol no muestran una influencia indirecta, a
través de las habilidades de reconocimiento de palabras, de la
conciencia morfolégica sobre la comprension lectora. Ademds, y a
diferencia del inglés, nuestros resultados muestran que las habilidades
de reconocimiento de palabras no tienen un efecto significativo sobre

la comprensidon lectora en este momento de la alfabetizacion.

El hecho que la conciencia morfoldgica forme parte tanto del
reconocimiento de palabras como de la comprensidon linguistica tiene
particular sentido para el inglés. Como se explicd anteriormente, esta
lengua, como ofras de ortografia opaca, tiene una ortografia regida en
parte por la morfologia, en la que la escritura de algunas palabras estd
determinada por los morfemas que representan, y no por sus sonidos.
Asi, por ejemplo, un lector de habla inglesa puede conocer la
terminacion “—ed” para el participio pasado de las formas verbales, y
saber que esta forma se pronuncia /t/ cuando la raiz a la que se
adjunta termina con las consonantes “p”, “k”, “f", “s”, “*ch"”, “sh”, “X" y
“th” y /d/ cuando la raiz a la que se adjunta termina con las

" 1] [T A} bk 1 bk

Consonon.l.es Hb”, “g”, “j”, “m , n”, HIH, r , W ,

v", “z". De este modo,
la conciencia morfologica, en tanto habilidad para reflexionar acerca
de la estructura morfologica de las palabras, podria permitile a un
lector de habla inglesa acceder a la pronunciaciéon de un participio
pasado cuya forma ortografica completa no conoce pero cuyos
morfemas resultan conocidos (Carlisle, 2010; Nagy et al., 2014). Este
beneficio de la conciencia morfoldgica para el reconocimiento de
palabras, a su vez, beneficiard la comprension lectora (Hoover &

Gough, 1990; Oakhill & Cain, 2012; Perfetti et al., 2005). Por ejemplo,
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Carlisle (2000) encontré que los resultados de algunas tareas de
conciencia morfolégica correlacionaban con el rendimiento de los
ninos de 3° y 5° grado en tareas de lectura de palabras y de
comprension lectora. Otfro estudio que utilizd la metodologia de andlisis
de senderos para estudiar la relacidon entre conciencia morfoldgica,
conciencia fonolégica, vocabulario y reconocimiento de palabras
(Singson, Mahony, & Mann, 2000), encontré6 que la conciencia
morfolégica beneficia de forma independiente a las habilidades de

reconocimiento de palabras.

Sin . embargo, como se ha mencionado numerosas veces a o
largo de esta tesis, el reconocimiento de palabras en una lengua de
ortografia transparente como el espanol es significativamente mds
simple que en inglés. Tanto el conocimiento de las formas completas de
las palabras como el conocimiento (implicito) de los morfemas, ambas
unidades representadas en los |éxicos ortogrdfico y fonoldgico,
benefician la lectura en espanol, y la hacen mads fluida. Sin embargo, a
diferencia del inglés, en ortografias transparentes como la del espanal,
el acceso consciente, a través de la conciencia morfoldgica a la
estructura morfoldégica no es necesario para lograr la pronunciacion
adecuada de una palabra. Esto se debe a que el acceso a la correcta
pronunciacidon de cualquier palabra, incluso desconocida, puede
lograrse a través de las reglas de conversion de grafemas en fonemas.
Por este motivo, la conciencia morfoldégica no tiene un rol significativo
en el reconocimiento de palabras en espanol. Sin embargo, la
posibilidad de reflexionar acerca de la estructura morfoldgica de una
palabra desconocida puede aportar una herramienta para acceder a
su significado o a la clase de palabras a la que pertenece y asi facilitar
la comprension. De este modo, la conciencia morfoldgica contribuye a

la comprensidon de textos como parte de la comprension lingUistica.

Resulta complejo comparar estos resultados con ofros obtenidos

en estudios sobre conciencia morfoldégica en espanol. Como se
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mencioné en la introduccion a este capitulo, el nUmero de trabajos
sobre la conciencia morfolégica en nuestra lengua es particularmente
escaso Yy, en general, no se ha estudiado la asociacion enfre la
conciencia morfoldgica y otras habilidades involucradas en la lectura
(ver, por ejemplo, Gonzdlez et al., 2011; Ldzaro, 2012b; Rodrigo et al.,
2004). Un frabajo se propuso como objetivo investigar la asociacion
entre la conciencia morfoldgica y las habilidades de reconocimiento de
palabras en espanol. A pesar de que su objetivo no era analizar el rol de
la conciencia morfolégica en la comprension lectora, como fue el
nuestro, revisaremos sus resultados. Ramirez et al. (2010), a diferencia de
este estudio, encontraron que la conciencia morfoldgica, evaluada a
través de una prueba de completamiento de oraciones -es decir, una
prueba en la que se solicita a los participantes que completen una
oraciéon produciendo una palabra sufijada a partir de una base (Carlisle,
2000)-, explicaba la varianza en habilidades de lectura de palabras una
vez que se controlaba el vocabulario, la conciencia fonoldgica y las
habilidades no verbales, entre ofras. Una serie de razones pueden
explicar las discrepancias entre estos resultados y los de nuestro estudio.
En primer lugar, en nuestro experimento, la evaluacion de la
comprensidon lectora era una variable central y funciond como ofra
variable de confrol en la relacién entre la conciencia morfoldgica vy el
reconocimiento de palabras, mientras que en el estudio de Ramirez et
al. (2010) no se la evalud. En segundo lugar, como ya describimos, el
estudio fue readlizado sobre hablantes de espanol inmigrantes en
Canadda, por lo que su escolarizacidon no siguid el mismo curso que la de
los hablantes de espanol alfabetizados en su pais. Por ofro lado, la tarea
utilizada para la evaluacion de la conciencia morfoldgica difirid de la
ufilizada en nuestro estudio. Las pruebas de completamiento de
oraciones, como la utilizada en el estudio de Ramirez et al. (2010),
pueden confundir la conciencia morfoldgica con ofras habilidades,

como el conocimiento sintactico (Deacon et al., 2014), por lo que las
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habilidades medidas por esta tarea pueden diferir de las evaluadas por

una tarea de analogias como la utilizada en el presente estudio.

Nuestros resultados en espanol no necesariamente se oponen a
los modelos de comprension lectora como el de Perfetti et al. (2005).
Como se menciond en la introduccion de este capitulo, Perfetti et al.
(2005) plantean que la morfologia beneficia la comprensidn lectora
como parte del sistema lingUistico y como parte del Iéxico. Sin embargo,
no explicitan que este conocimiento morfoldégico se limite a la
conciencia morfolégica. En efecto, como desarrollamos en los Capitulos
1 y 3 de esta tesis, el concepto de “conocimiento morfoldégico” puede
englobar dos habilidades distintas: el conocimiento morfolégico
implicito y la conciencia morfoldgica. Asi, a partir de nuestros resultados,
se puede discutir la interpretacion de Deacon et al. (2014) del modelo
planteado por Perfetti et al. (2005) para ortografias transparentes como
la del espanol. Para el espanol, el conocimiento morfoldgico que tiene
una injerencia sobre el Iéxico es el conocimiento morfoldgico implicito
que, como se planted anteriormente, beneficia el reconocimiento de
palabras. En cambio, el conocimiento morfoldégico que tiene injerencia
en el sistema linguistico es la conciencia morfoldgica. De este modo,
para el espanol, desde la perspectiva de la vision simple de la lecturaq,
mientras el conocimiento morfoldgico implicito beneficia el
reconocimiento de palabras, la conciencia morfolégica beneficia la

comprension linguistica.

Por Ultimo, este frabaqjo arrojé ofro resultado relevante, no
considerado enftre las hipdtesis. Mostré que, a diferencia del inglés, para
los ninos de 4° grado, las habilidades de reconocimiento de palabras no
son un factor significativo en la comprension lectora, una vez que se
confrolan otras habilidades como la conciencia morfologica, el
vocabulario, la conciencia fonoldgica y las habilidades no verbales. Este
resultado se condice con evidencias anteriores que muestran que, una

vez que se ha adquirido el dominio de las habilidades de
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reconocimiento de palabras, estas dejan de ser un factor determinante
en la comprension lectora y las habilidades de comprension lingUistica
se convierten en las piezas determinantes de |la diferencia entre los
niveles de desempeno en la comprension lectora (Perfetti et al., 2005).
Por lo tanto, cabe esperar que, en tanto las habilidades de
reconocimiento de palabras se desarrollan temprano en ortografias
transparentes, estas ya no tengan una influencia determinante en la
comprensidon lectora en ninos que ya dominan dichas habilidades,

como los de nuestra muestra (Ziegler & Goswami, 2005).

A través de este estudio en espanol se ha logrado demostrar que
la conciencia morfolégica beneficia la comprensidon lectora en espanol,
y que su influencia es diferente de la que tienen las habilidades de
reconocimiento de palabras, por lo que puede entenderse que la
conciencia morfoldgica se engloba dentro de las habilidades de
comprension lingUistica de acuerdo con modelos de lectura, como la
vision simple de la lectura (Hoover & Gough, 1990) o sus extensiones,
como el modelo de comprensidon planteado por Perfetti, Landi y Oakhill
(2005).

Como referimos, nuestro estudio es una réplica de uno realizado
en inglés (Deacon et al., 2014). Asi, para que los resultados fueran
enteramente contrastables entre ambas lenguas, para el diseno de este
experimento se replicaron todas las caracteristicas del estudio original.
Como consecuencia, el presente estudio comparte algunas de las
limitaciones del estudio original. En primer lugar, se evalud la conciencia
morfoldgica solo a fravés de una tarea, en un Unico formato. En
segundo lugar, se utilizaron medidas de lectura de palabras y de
pseudopalabras para establecer las habilidades de reconocimiento de
palabras. De acuerdo con investigaciones previas, pueden existir
diferencias entre las medidas de lectura de palabras y de
pseudopalabras, y entre medidas de precision y de fluidez (Jarmulowicz

et al.,, 2008; Kieffer & Lesaux, 2012). En tercer lugar, las medidas de
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control podrian haber incluido medidas de memoria de trabajo. Por
Ultimo, podria haberse conformado un constructo que evaluara otras
habilidades de comprension linguistica, como la comprension sintdctica
y el vocabulario, y se lo podria haber introducido dentro del modelo. De
este modo, se podria haber evaluado el lugar de la conciencia
morfolégica entre las habilidades implicadas en la comprension
lingUistica. Sin embargo, a partir de este primer estudio pionero en
espanol, estudios futuros podrdn indagar sobre estas problemdticas
para comprender en mayor detalle el vinculo la conciencia morfoldgica
y ofras habilidades implicadas en la comprensidon lectora en nuestra

lengua.
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8. Conclusiones generales

8.1. Infroducciodn

Aprender a leer es una de las tareas fundamentales que el nino
debe completar durante su escolarizacidon, ya que la lectura vy la
escritura son dos competencias que le permitirdn acceder a ciertos
dmbitos de la sociedad y de la cultura en las que se encuentra inmerso.
Para aprender a leer, uno de los pasos fundamentales que debe dar el
nino es comprender el modo en el que un sistema grdfico, que es una
invencion cultural, representa el sistema lingUistico al que estd expuesto
desde su nacimiento, y que estd basado en componentes innatos.
Ademds, para alcanzar una alfabetizaciéon exitosa, el nino debe lograr
comprender el sentido que se transmite en los textos escritos. Aprender
a leer, en un sentido completo, implica no solo aprender a reconocer

palabras escritas, sino también aprender a comprender un texto.

Una de las disciplinas que ha investigado el proceso de
aprendizaje de la lectura ha sido la Psicolinguistica, que ha intentado
investigar qué conocimientos subyacen al aprendizaje de la lecturq,
qué unidades linguisticas se ven representadas por la escritura y, en
consecuencia, qué representaciones ortogrdficas se almacenan en la
mente-cerebro y como afectan al desempeno en el reconocimiento de
palabras. Ademds, intenta comprender qué habilidades debe
desarrollar el nino para ir mas alld del reconocimiento de palabras y

comprender los textos en los que las palabras escritas estdn inmersas.

En el estudio de las unidades linguisticas involucradas en la
lectura, las investigaciones psicolingUisticas han puesto el foco, sobre
todo, en el grafema y su relacion con el fonema y en la palabra
completa. Sin embargo, en los Ultimos anos, una serie de trabajos se ha

centrado en el papel del morfema, unidad intfermedia entre el grafema
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y la palabra, y unidad minima a la que se le puede asignar un
significado. Un conjunto de estos trabajos ha partido de los modelos de
procesamiento léxico en adultos que plantean que la morfologia se
encuentra representada en el Iéxico, y se han preguntado si los
morfemas estdn representados en el Iéxico ortografico y si, en
consecuencia, contamos con un conocimiento morfolégico implicito
que es consecuencia de este procesamiento morfoldgico. Ademads, han
indagado si este conocimiento morfolégico implicito afecta el
aprendizaje de la lectura, es decir, el proceso durante el cual se
establece el Iéxico ortogrdfico. Por otro lado, otra serie de trabajos ha
intfentado dilucidar si el conocimiento explicito acerca de la estructura
morfolégica de la lengua y la habilidad para manipular morfemas
benefician también el reconocimiento de palabras y el proceso de

comprension de un texto escrito.

Esta tesis pretendi®d investigar, desde una perspectiva
psicolinguistica, el rol de la morfologia derivativa durante el proceso de
aprendizaje de la lectura en espanol. Especificamente, se ha enfocado
en el conocimiento morfolédgico implicito y su relacion con el
reconocimiento de palabras y sobre la conciencia morfoldgica y su

relacion con la comprensidon de textos.

Para conseguir esto, se planted como objetivo general investigar
la relacidon entre el desempeno lector de los ninos que aprenden aleer y
la morfologia derivativa a través de tareas que evaluaran el
conocimiento morfoldgico implicito y la conciencia morfoldgica.

Ademads, se planted como objetivos especificos:

a. Investigar si el conocimiento morfologico implicito beneficia el
reconocimiento de palabras morfologicamente complejas en

lectores en diferentes niveles de la escuela primaria.

174



a.l. Indagar si la frecuencia de las palabras y la habilidad
lectora modulan el rol del conocimiento morfolégico implicito
en el reconocimiento de palabras complejas en estos lectores.
b. Indagar si el conocimiento morfolégico implicito beneficia el
reconocimiento de palabras morfoldgicamente complejas en
lectores con dificultades en el aprendizaje de la lectura.
b.1. Indagar si la frecuencia de las palabras y los perfiles de
dificultad modulan el rol del conocimiento morfoldgico
implicito en el reconocimiento de palabras complejas en
lectores con dificultades en el aprendizaje de la lectura.
c. Indagar si la conciencia morfolégica beneficia la comprension
lectoraq, y si este beneficio es independiente de |las habilidades de

reconocimiento de palabras.

En este sentido, el trabagjo se planted las siguientes hipdtesis de

trabajo:

a. El conocimiento morfoldgico implicito beneficia el reconocimiento
de palabras en lectores de diferentes niveles de la escuela
primaria.

a.l. El beneficio del conocimiento morfoldgico implicito para el
reconocimiento es mayor para palabras menos conocidas
(poco frecuentes para el lector) que para las palabras mads
conocidas (mds frecuentes).

a.2. En tareas de lectura en voz alta de palabras
morfoldgicamente complejas, el beneficio del conocimiento
morfoloégico implicito para el reconocimiento de palabras se
observa en la disminucion de los tiempos de latencia (fluidez).
a3. En tareas de decision léxica con palabras

morfoldgicamente complejas, el beneficio del conocimiento
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morfoloégico implicito para el reconocimiento de palabras se
observa en un aumento de la cantidad de aciertos.

b. El conocimiento morfoldgico implicito beneficia el reconocimiento
de palabras en los casos de dificultades en el aprendizaje de la
lectura.

b.1. El beneficio del conocimiento morfoldgico implicito para el
reconocimiento de palabras en casos de dificultades en el
aprendizaje de la lectura se evidencia de manera diferente
dependiendo del perfil de dificultad de los ninos.

c. La conciencia morfolégica beneficia la comprension lectora, de
forma independiente de las habilidades de reconocimiento de
palabras.

c.l. La influencia de la conciencia morfoldgica en la
comprension lectora se evidencia en una asociacion positiva
entre el rendimiento en tareas de conciencia morfoldgica vy

pruebas de comprension lectora.

Por Ultimo, esta tesis se propuso un objetivo de fransferencia:

e Sugerir herramientas para la ensenanza de la lectura que faciliten
el reconocimiento de palabras escritas y la comprension lectora a

través de la conciencia morfoldgica.

8.2. Resumen de los hallazgos

Los capitulos 4 y 5 de esta tesis se centraron en abordar el objetivo
especifico y la hipdtesis a). El capitulo 6, por su parte, se centré en
abordar el objetivo especifico y la hipdtesis b). Por Ultimo, el Capitulo 7
puso el foco sobre el objetivo especifico y la hipdtesis c). El objetivo de

transferencia no fue considerado a lo largo de los capitulos centrales de
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esta tesis, sino que se desarrollard en el marco de estas conclusiones, a

partir de los resultados obtenidos y de su interpretacion.

Con el objetivo de analizar el rol del conocimiento implicito en el
reconocimiento de palabras, llevamos a cabo dos experimentos de
lectura en voz alta de palabras en los que estudiamos el rol del grado
escolar (medida de habilidad lectora), la morfologia y la frecuencia en
la fluidez y la precision para la lectura, ademds de las interacciones
entfre ellas. En nuestros resultados, reconfirmamos que el grado vy la
frecuencia benefician tanto la fluidez lectora como la precision.
Ademds, encontramos que en este fipo de tareas la morfologia
beneficia la fluidez lectora, pero no la precisidon. No encontramos que el
grado o la morfologia modularan el rol de Ia morfologia en la lectura en
voz alta. Interpretamos estos resultados a la luz de las caracteristicas de
la tarea que se habia solicitado. La lectura en voz alta de palabras
puede realizarse a través del acceso al Iéxico ortogrdfico (y fonoldgico)
o a través de las reglas de conversidon de grafemas en fonemas. Dado
que las reglas de conversion de grafemas en fonemas son relativamente
simples en una lengua de ortografia transparente como la del espanal,
la precisidon en la lectura se alcanza rapidamente. Asi, la morfologia no
beneficia la precision lectora. En cambio, si bien la lectura a través de la
conversion de grafemas en fonemas permite una lectura precisa en los
ninos sin dificultades en el aprendizaje de la lectura, esto no
necesariaomente implica que la lectura sea fluida. El proceso de
segmentacion en grafemas y su proyeccion sobre los fonemas para
alcanzar la pronunciacidon adecuada puede resultar costoso en
términos de tiempo. En cambio, si los morfemas se encuentran
representados desde temprano en el Iéxico ortogrdfico de los lectores,
estos pueden garantizar el acceso a una lectura a través del léxico aun
cuando las palabras no son lo suficientemente conocidas como para
ser procesadas como unidades completas. La segmentacion en

morfemas es menos demandante en términos de tiempo que la
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segmentacion en grafemas, porque, justamente, involucra unidades de
procesamiento mds grandes (aunque es mds demandante que el
procesamiento a través de la palabra completa). Por este motivo, la
morfologia beneficia la fluidez. De acuerdo con esto, habriamos
esperado que el efecto de la morfologia se redujera a medida que las
palabras se hicieran mds conocidas para los ninos (es decir, a medida
que ellos avanzaran en el grado o que las palabras tuvieran una mayor
frecuencia de aparicién). Sin embargo, no encontramos este efecto.
Postulamos que, si se hubieran incluido palabras de mayor frecuencia
en los experimentos habriaomos encontrado este resultado. Con estos
experimentos corroboramos nuestra hipdtesis de que en tareas de
lectura en voz alta de palabras morfolégicamente complejas el
beneficio del conocimiento morfoldgico implicito para el

reconocimiento de palabras se observa en la fluidez.

Los experimentos de lectura en voz alta nos permitieron postular
que los ninos acceden a un conocimiento morfoldgico implicito cuando
aprenden a leer. Ese conocimiento morfolégico implicito es la
consecuencia de la organizaciéon morfoldgica del Iéxico ortogrdafico. Sin
embargo, como dijimos, la tarea de lectura en voz alta de palabras
puede redlizarse también a fravés de las reglas de conversion de
grafemas en fonemas. Por este motivo, planteamos un segundo estudio
a tfravés de una técnica que permite explorar en mayor detalle el
procesamiento lexical: la decision léxica. Para este experimento,
manipulamos fambién el grado escolar de los participantes, la
morfologia y la frecuencia de las palabras. Encontramos resultados
coherentes con aquellos encontrados en los experimentos de lectura en
voz alta, y que también pueden explicarse teniendo en cuenta la
naturaleza de la tarea. En este experimento encontramos efectos de
grado y de frecuencia, tanto en los tiempos de latencia para realizar la
tarea como en la precision (es decir, en la cantidad de aciertos). En

cambio, encontramos un efecto de morfologia solo en la precision.
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Ademds, encontramos que este efecto de morfologia estaba modulado
por el grado y por la frecuencia: los ninos de mayor edad se
beneficiaron menos de la morfologia y la morfologia solo beneficié el
reconocimiento de las palabras de baja frecuencia. La decisiéon léxica
explora el acceso y procesamiento en el Iéxico ortogrdficos y en esta
tarea no estdn implicadas las reglas de conversion de grafemas en
fonemas o el acceso al Iéxico fonoldgico, ya que no se requiere la
pronunciacidén de las palabras. Ademds, esta tarea se realiza en la
menor cantidad de tiempo posible. La literatura psicolinguistica sugiere
que el reconocimiento de las palabras en su forma completa es mdas
rdpido que el reconocimiento de las palabras a través de la
descomposicidon en morfemas, justamente, porque esta implica el paso
adicional de la descomposicion. Los efectos de frecuencia de las
palabras completas y del grado escolar de los ninos implican que las
palabras de mayor frecuencia son mds facilmente reconocibles, y que
se reconocen a mayor velocidad, y que cuanta mds habilidad lectora
tienen los ninos (es decir, cuando avanzan en el grado), tienen mas
aciertos en la decision y son mds rdpidos. La morfologia, en cambio,
permite reconocer una palabra que no se conoce en su forma
completa (porque la palabra es infrecuente o porque el nino se
encuentra en un nivel mds bajo de escolarizaciéon) y, en consecuencia,
tener mas aciertos en la decision. Sin  embargo, como la
descomposicidon en morfemas es costosa en términos de tiempo, no
hace que la decision sobre las palabras morfoldgicamente complejas
sea mas rapida que la decision sobre las palabras morfoldgicamente
simples. Por este motivo, a medida que los ninos se vuelven mas habiles
y que las palabras se vuelven mds frecuentes, el acceso a la morfologia
es reemplazado por el procesamiento mds eficiente a fravés de la
palabra completa. Con este experimento conseguimos corroborar
nuestra hipotesis de que, en tareas de decision léxica con palabras

morfolégicamente  complejas, el beneficio del conocimiento
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morfolégico implicito para el reconocimiento de palabras se observa en

un aumento de la cantidad de aciertos.

Los resultados de los experimentos planteados en estos dos
primeros capitulos nos permiten concluir que, efectivamente, el
conocimiento morfolégico implicito beneficia el reconocimiento de
palabras en el procesamiento normal de la lectura. Ademds, el
experimento de decision Iéxica nos permitid corroborar la hipdtesis de
que la morfologia beneficia particularmente el reconocimiento de los

estimulos nuevos o menos frecuentes.

Una vez que se ha establecido que el conocimiento morfolégico
implicito beneficia el reconocimiento de palabras en el desarrollo
normal de la lectura, podemos preguntarnos si el rol de la morfologia es
el mismo en los casos en que la lectura no sigue el curso de desarrollo
esperado porque existen dificultades en el aprendizaje. En el Capitulo 6,
presentamos los resulfados de un experimento de lectura en voz alta de
iguales caracteristicas que el llevado a cabo en ninos de desarrollo
normal. Participaron en él dos ninos con dislexia. Nos encontramos con
un panorama complejo, dado que tanto los perfiles disléxicos como los
grados de dificultad eran diferentes entre si. En términos generales,
pudimos enconfrar que los ninos disléxicos cuentan con un
conocimiento morfolégico implicito, que se activa cuando leen
palabras en voz alta, y que el rol de los morfemas en la alfabetizacion
de los ninos disléxicos sigue un patron similar al que sigue en los lectores
sin dificultades, aungue retrasado. En los casos de ninos disléxicos con
menores dificultades, el desempeno se asemeja al de los niNos sin
dificultades. En cambio, en los ninos con mayores dificultades, el rol de
la morfologia es mdas evidente en palabras de alta frecuencia. De este
modo, el experimento realizado en ninos con dislexia nos permitic
corroborar nuestra hipdtesis de que el conocimiento morfoldgico
implicito beneficia el reconocimiento de palabras en los casos de

dificultades en el aprendizaje de la lectura, y que, ademds, este rol de
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la morfologia se evidencia de formas diferentes dependiendo del perfil
de dificultad.

Los experimentos revisados hasta aqui nos permitieron afirmar que
existe un rol del conocimiento morfologico implicito en el
reconocimiento de palabras durante el aprendizaje de la lectura, tanto
en los casos de desarrollo normal como en los ninos con dificultades en
el aprendizaje de la lectura. Con esto concluimos nuestro andlisis del
conocimiento morfolégico implicito y nos abocamos al estudio del
conocimiento morfolégico explicito, conocido como conciencia

morfoldgica.

Para analizar este problema nos propusimos un estudio que
explorase el rol de la conciencia morfolégica en la comprension lectora.
En este experimento, nos preguntamos si la conciencia morfolégica
beneficia la comprension lectora, si lo hace directamente, como parte
del conocimiento lingUistico, o si, ademds, (o Unicamente) la beneficia
indirectamente, a través de las habilidades de reconocimiento de
palabras. Planteamos un experimento que nos permitid elaborar,
evaluar y contrastar enfre si tres modelos de relacion entre la
conciencia morfologica, las habilidades de reconocimiento de palabras
y la comprension lectora. El andlisis nos permitid concluir que, en
espanol, la conciencia morfolégica beneficia Unica y directamente la
comprensidn lectora. Entonces, un nino que tiene un mayor desarrollo
de las habilidades para segmentar y manipular morfemas de forma
consciente tiene también un mayor desarrollo de la comprensidon
lectora. En cambio, la conciencia morfolégica no beneficia el
reconocimiento de palabras en espanol, habilidad relacionada con el
conocimiento morfolégico implicito. Asi, la conciencia morfoldgica se
diferencia del conocimiento morfoldgico implicito. En espanol, a
diferencia de lo que ocurre en lenguas de ortografia opaca como el
inglés, el acceso consciente y reflexivo a los morfemas no permite

reconocer mejor una palabra, si bien la morfologia tiene el rol implicito
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sobre el reconocimiento de palabras que evidenciamos en los
experimentos de lectura en voz alta y de decision |éxica antes
mencionados. Con este Ultimo experimento conseguimos corroborar Ia
hipotesis de que la conciencia morfoldgica beneficia la comprension
lectora en nuestra lengua, de forma independiente de las habilidades
de reconocimiento de palabras. Ademds, comprobamos que la
influencia de la conciencia morfoldgica sobre la comprension lectora se
evidencia en una asociacion positiva entre el rendimiento en tareas de
conciencia morfolégica y el rendimiento en pruebas de comprension

lectora.

8.3. El rol de la morfologia en el aprendizaje de la lectura: hacia un
modelo

A partir de los resultados encontrados en los capitulos
experimentales de esta tesis y sintetizados en el apartado anterior,
podemos regresar a tres de los pilares tedricos que planteamos en los
capitulos introductorios para intentar construir un modelo del rol del
conocimiento morfoldgico en la lectura de los ninos que estdn en

proceso de alfabetizacion en espanol.

En primer lugar, si bien no fue el objetivo de esta tesis discutir los
modelos de Iéxico que se enconfraban avalados por nuestros
resultados, podemos plantear algunas conclusiones en este sentido. Los
resultados de nuestro trabajo experimental y, particularmente, de los
estudios de lectura en voz alta de palabras y de decision Iéxica,
parecen avalar un modelo en el que tanto los morfemas como las
palabras completas se encuentran representados en el Iéxico. Mds
especificamente, enconframos sustento para los modelos hibridos de
procesamiento de palabras (Caramazza et al., 1988; Chialant &

Caramazza, 1995; Schreuder & Baayen, 1995), que plantean que el
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léxico almacena tanto representaciones de morfemas como de
palabras completas y que las palabras pueden descomponerse en
raices y afijos para el procesamiento, aunque esto no es obligatorio.
Segun estos modelos, tanto los morfemas como las palabras completas
pueden activarse durante el procesamiento. Ademds, la mayor
relevancia de los morfemas o las palabras completas depende de
variables como la frecuencia de las palabras y de los morfemas o la
familiaridad que los hablantes tienen con estas dos unidades. Este tipo
de modelo predice que, si un hablante se encuentra con una palabra
desconocida formada por morfemas conocidos, los morfemas tendrdn
mas relevancia en el procesamiento. En cambio, cuando una palabra
se ha procesado una gran cantidad de veces, el procesamiento a
través de la palabra completa resultard mds eficiente que a través de
los morfemas. Nosotros encontramos, en consonancia con este modelo,
evidencia de un procesamiento lexical de la morfologia, que coexiste
con efectos asociados al procesamiento de palabra completa.
También encontramos que el procesamiento a través de los morfemas
es mds relevante para palabras de bagja frecuencia y en ninos con

menores habilidades lectoras.

En segundo lugar, si confimamos la formacion de un Iéxico
ortogrdfico en el que los morfemas se encuentren representados,
debemos plantear cdmo se enmarca este [éxico en un modelo de
procesamiento de la lectura. El modelo de dos rutas para la lectura
(Coltheart et al., 2001), que planteamos como marco para esta tesis,
postula la existencia de dos rutas para leer: una ruta que depende del
los léxicos ortogrdfico y fonoldgico y ofra que procede a través de la
conversion de grafemas en fonemas y accede al Iéxico fonoldgico de
forma indirecta. En este modelo encaja perfectamente un léxico
organizado morfoldégicamente. Asi, las palabras pueden reconocerse a
través de dos rutas: por la ruta fonoldgica, de conversion de grafemas

en fonemas, en la que no tienen injerencia los morfemas —como
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tampoco la tienen las representaciones de las palabras completas-, y
por la ruta Iéxica, que implica el acceso al [éxico. A su vez, el acceso a
la ruta Iéxica implicaria el procesamiento a través de la palabra
completa, pero también la posibilidad de procesamiento a través de los
morfemas, en el caso de palabras menos conocidas como todos pero

formadas por morfemas conocidos.

Hasta aqui hemos discutido el reconocimiento de palabras
escrifas y el rol del conocimiento morfoldgico implicito en este
reconocimiento. Si se entiende que el objetivo Ultimo del aprendizaje de
la lectura es alcanzar la comprension lectora, es necesario discutir en
qué modelo de comprensidon lectora podria integrarse esta forma de
comprender el reconocimiento de palabras. Ademds, resta explicar el

papel que la conciencia morfoldgica tiene en la comprensidon lectora.

Llegamos, asi, al modelo de comprension lectora en el que se
enmarca esta tesis. En los capitulos introductorios planteamos que,
desde la perspectiva de la vision simple de la lectura (Gough & Tunmer,
1986; Hoover & Gough, 1990), la comprension lectora puede entenderse
como el producto del reconocimiento de palabras y la comprension
linguistica. Como lo explicamos en los pdrrafos precedentes, el
conocimiento morfolégico implicito pareceria tener un impacto sobre el
reconocimiento de palabras y, de ese modo, beneficiar la comprension
lectora. La conciencia morfoldgica beneficia también la comprension
lectora, pero no tiene un impacto sobre el reconocimiento de palabras.
De este modo, la conciencia morfoldgica, como plantean estudios
previos, permite reconocer la clase de palabras y acceder al significado
de las palabras desconocidas a fravés de la reflexion consciente, por lo
que tiene un impacto sobre la comprension lingUistica, segundo

componente de la comprension lectora.

A partir de los pilares tedricos de los modelos hibridos de

procesamiento de la morfologia, del modelo de dos rutas para la
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lectura y de la visidon simple de la lectura, y apoyados en nuestros
resultados experimentales, podemos proponer una explicacion del rol
del conocimiento morfolégico en la comprensidon lectora, que se
encuentra ilustrado en la Figura 13. Esta tesis permite distinguir, por
primera vez en espanoal, el rol del conocimiento morfolégico implicito del
rol de la conciencia morfolégica y delinear la contribucion de estos dos
tipos de conocimiento morfolégico sobre la comprension lectora.
Estudios futuros podrdn ahondar sobre esta base para comprender en
mayor detalle el lugar que tiene cada uno de estos tipos de
conocimiento entre los diferentes componentes que integran, por un

lado, el reconocimiento de palabras y, por ofro lado, la comprensidon

lingUistica.

Conocnm'le.nto Reconocimiento de
m_orfo!o.glco palabras (fluidez,
implicito precision).
\ -RCGF
-Léxico ortografico
(palabras, morfemas)

Comprensién

[ lectora
Comprension lingliistica -
-Semantica 4
Conciencia P -Sintaxis
morfoldgica / -Vocabulario
' -Morfologia

_ I

Figura 13. Modelo del rol de la morfologia derivativa en el aprendizaje
de la lectura en espanol. En él puede distinguirse la contribucion del
conocimiento morfoldgico implicito y de la conciencia morfoldgica al
reconocimiento de palabras y a la comprension linguistica,
respectivamente. A su vez, a fravés de estos componentes, confribuyen
a la comprensidon lectora. Este modelo permite aunar la evidencia

experimental de esta tesis y las posturas tedricas que la enmarcan
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8.4. Implicancias para la ensenanza de la lectura

A partir de los resultados presentados hasta aqui, podriamos
concluir que la instruccion en conciencia morfoldgica, es decrr,
habilidades de reconocimiento y manipulaciéon de morfemas, durante
la ensenanza de la lectura tendria efectos positivos sobre el desarrollo
de la comprensidn lectora en ninos con y sin dificultades en el
aprendizaje de la lectura, y que incluso podria impactar sobre el
conocimiento implicito de la morfologia y, en consecuencia, beneficiar
el reconocimiento de palabras. En efecto, esto es o que sugieren
algunos estudios realizados en espanol (Defior Citoler et al., 2015; Sudrez-
Coalla & Cuetos, 2013), italiano (Traficante, 2012) e inglés (Carlisle &
Stone, 2005). Ademds, algunas revisiones de la literatura sobre el
desarrollo de la conciencia morfolégica concluyen que las habilidades
de conciencia morfoldégica se desarrollan con la escolarizacion vy la
instruccion (Gonzdlez et al., 2011). Sin embargo, si bien los resultados que
presentamos en esta tesis son una aproximacién a este problema, un
desarrollo acabado de esta cuestion implicaria la realizacidon de
estudios longitudinales que investigaran el impacto que una
intervencion en habilidades de reconocimiento y manipulacion de 1os
morfemas puede tener sobre el desarrollo del conocimiento morfolégico
implicito, la conciencia morfologica, las habilidades de reconocimiento
de palabras y la comprension lectora a lo largo del proceso de

aprendizaje de la lectura (Nunes & Bryant, 2006).

En este sentido, Bowers, Kirby y Deacon (2010) realizaron un meto-
andlisis de todos los frabajos de intervencion sobre las habilidades
morfoldgicas en ninos con y sin dificultades para el aprendizaje de la
lectura publicados en inglés. Analizaron 22 estudios entre los cuales 18 se
centraban en el inglés, 2 en el noruego, 1 en el holandés y 1 en el

danés. Se encontraron con que la intervencidon sobre la conciencia
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morfolégica habia dado como resultado mejoras en las habilidades de
conciencia morfolégica, de reconocimiento de palabras, de
vocabulario y de comprension lectora. En todos los casos, encontraron
que las mejoras eran mds importantes en ninos con dificultades en el
aprendizaje de la lectura que en lectores sin dificultades. Otras
revisiones de las investigaciones sobre intervenciones en conciencia
morfolégica han encontrado resultados similares a estos (Carlisle, 2010;
Goodwin & Ann, 2010). Asi, podemos esperar que la intervencion en
conciencia morfolégica en espanol arroje resultados similares. Sin
embargo, no existe ningun estudio que haya explorado esta

problemdtica en espanol.

Estd fuera del alcance de esta tesis abordar una investigacion de
este tipo. Entre nuestros objetivos, nos propusimos sentar las bases que
permitieran extraer conclusiones sobre el papel del conocimiento
morfoldgico implicito y de la conciencia morfolégica sobre el
aprendizaje de la lectura. A partir de estas bases, estudios futuros
podrdn elaborar proyectos de intervencion que analicen puntualmente
esta problemdatica en espanol. Dado que la mayor cantidad de estudios
ha sido realizada en lenguas de ortografia opaca, este es un campo

fértil para futuras investigaciones.

A pesar de que no existen trabajos en esta drea en espanol, los
estudios realizados en otras lenguas permiten extraer sugerencias para
un trabajo sobre las habilidades morfolégicas durante la ensenanza de
la lectura o para la elaboracion de estudios de intervencion que
abordaran este objetivo. Enfre las actividades utilizadas para la

infervenciéon en otras lenguas se encuentran las siguientes:

e Eljuego de analogia (Nunes & Bryant, 2006): en este juego,
se les propone a los ninos una actividad ludica similar a la

utilizada para la evaluacion de la conciencia morfoloégica
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en el Capitulo 7 de esta tesis (por ejemplo, completar la
secuencia “mano:manito:perro.___ ).

El juego de las correcciones (Nunes & Bryant, 2006): en este
juego, se alienta a los ninos a corregir la escritura de
palabras morfolégicamente complejas cuya ortografia esté
determinada por los componentes morfoldgicos (por
ejemplo, las formas “—cion” y “-sion").

Reflexion consciente acerca de los significados de los
morfemas (Nunes & Bryant, 2006): se proponen diferentes
actividades que permiten reflexionar acerca del significado
de los afijos.

El juego de los neologismos (Nunes & Bryant, 2006): se
propone un juego con palabras inventadas formadas por
bases inexistentes y afijos existentes. Se les propone a los
ninos identificar la base para la derivacidon a partir de una
oracion que pone en evidencia el significado del afijo (por
ejemplo, “Ellos son maferos. Se dedican a ").
Contar los morfemas (Nunes & Bryant, 2006): luego de
proporcionarles a los ninos instruccion explicita sobre los
morfemas, se les solicita que identifiquen la cantidad de
morfemas que contiene cada palabra.

Reflexion grupal (Nunes & Bryant, 2006): se plantea un

conjunto de dfijos problemdaticos (por ejemplo, para el

1 (13

inglés, las formas “—ian” e “—ion”, que fienen la misma
pronunciacioén con una ortografia diferente) y se invita a
reflexionar sobre las diferencias semadnticas para
identificarlos.

Completamiento de oraciones con formas derivadas
(Nunes & Bryant, 2006): se presenta una oracion incompleta
y diferentes opciones de completamiento, que siempre
incluyen la misma base pero diferentes afijos. El nino debe
completar con la palabra que corresponda de acuerdo
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con el significado de la oracion (por ejemplo: “Hace
mucho que no voy a la peluqueria, tengo el muy
largo. Pelo/pelar/peludo”).

e Definicidon de neologismos (Arnbak & Elbro, 2000; Nunes &
Bryant, 2006): se les plantean a los ninos neologismos
formados por una base real y un afijo real y se les propone
pensar una definicion para esa palabra inventada (por
ejemplo, “squé significaria  la  palabra inventada
“cuelludo™?).

e Produccién de neologismos compuestos (Arnbak & Elbro,
2000): se les solicita a los ninos que formen neologismos
compuestos a partir de bases dadas, y que reflexionen

acerca de su significado.

8.5. A modo de cierre

Esta tesis ha conseguido explorar el rol del conocimiento
morfoldgico en el aprendizaje de la lectura en espanol. Ha investigado
el papel del conocimiento morfolégico implicito en el reconocimiento
de palabras en un amplio rango de grados de la escuela primaria, y en
casos de dificultades en el aprendizaje de la lectura. Ademds, ha
logrado establecer que este rol estd modulado por la frecuencia de las
palabras y la habilidad lectora de los ninos. Por otfro lado, ha
conseguido distinguir el conocimiento morfoldgico implicito de la
conciencia morfologica, es decir, del conocimiento explicito de la
morfologia. Asimismo, ha establecido que esta Ultima beneficia la
comprension lectora en espanol, y que no beneficia el reconocimiento
de palabras. A modo de conclusion, ha vinculado estos hallazgos con
los estudios tedricos y experimentales previos para postular un modelo

sobre el lugar del conocimiento morfoldgico en el aprendizaje de la
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lectura y, mds puntualmente, en el desarrollo de la comprension lectora.
Por Ultimo, a partir de los resultados encontrados, ha sugerido
herramientas de ensenanza de la lectoescritura y de intervencién en las

dificultades para el aprendizaje de la lectura a partir de la morfologia.

Esta tesis presenta algunas limitaciones, que fueron presentadas
en la discusion de cada capitulo experimental. A partir de ellas, y de lo
delineado en este capitulo, pueden plantearse perspectivas futuras de
trabajo. En primer lugar, en un futuro podrdn plantearse estudios de
lectura en voz alta y decision Iéxica que manipulen una mayor cantidad
de variables que pueden tener un impacto sobre el procesamiento
morfolégico, como la frecuencia de los morfemas o el tamano de la
familia. En particular, para los ninos disléxicos, estos trabajos podrdn
incluir grupos control tanto por edad cronolégica como por edad
lectora. En segundo lugar, el experimento que explord el rol de la
conciencia morfolégica en la comprensiéon lectora se llevd a cabo solo
en un grupo etario, dado que la metodologia experimental requirid un
grupo muy grande de participantes y que se buscd reproducir el disefo
metodoldgico de un estudio en inglés (Deacon et al., 2014). Estudios
futuros podran comparar estos resultados con los de ninos de mayor y
menor edad. Asimismo, estos trabajos podrdn plantear modelos mdas
complejos, que incluyan variables no incorporadas aqui para respetarla
estructura del frabagjo que se replicd, como la memoria de trabajo vy
otros formatos de evaluacidn de la conciencia morfoldgica. La
incorporacion de estas variables podria ayudar a especificar en mayor
profundidad el rol de la conciencia morfoldgica en la comprension
lingUistica y en la comprension lectora. Por Ultimo, las limitaciones del
espacio de una tesis doctoral impidieron evaluar el rol de una
infervenciéon sobre la conciencia morfoldgica para el desarrollo de la
lectura y para la infervencion en dificultades en el aprendizaje de la
lectura. Nuevos estudios podrdn, a partir de este punto de partida,

plantear y evaluar intervenciones sobre esta habilidad.
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El estudio que aqui presentamos busca ser el puntapié inicial para
la exploracion del rol de la morfologia en el aprendizaje de la lectura en
espanol. A partir de estas bases, investigaciones futuras podrdn expandir
los hallazgos de este trabajo y desarrollar nuevas lineas de investigacion,
con un objetivo final que va mucho mds alld de esta tesis: garantizar

gue mds ninos alcancen una alfabetizacidon completa y exitosa.
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APENDICE A. Tablas que amplian la informacién reflejada en las figuras
4, 5y 6 (Capitulos 4y 5)

a. Medias de latencia en milisegundos (TR) y aciertos (y desvios
estandar) en funcion del grado (2° 4° 6°), la morfologia (palabras
sufijadas y simples) y la frecuencia (alta y baja) en la tarea de lectura en
voz alta de palabras en el Experimento 1 del Capitulo 4.

Palabras sufijadas Palabras simples

Grado Alta frecuencia Bqgja frecuencia Alta frecuencia  Bagja frecuencia

TR Aciertos TR Aciertos TR Aciertos TR Aciertos

2°grado 1033 090 1127 070 1066 087 1172 0,65
(288,83) (0.9) (314,76) (0.46) (319,79) (0.33) (314,08) (0,48)
4 grado 892 0,98 987 0,90 909 098 1038 081
(242,38) (0,12) (288,05) (0.29) (255,13) (0.14) (314,12) (0.39)
6° grado 763 0,98 839 0,91 778 0,98 872 0,88
(186,08) (0.13) (233,96) (0.28) (211,31) (0.14) (252,32) (0.32)

b. Medias de latencia en milisegundos (TR) y aciertos (y desvios
estdndar) en Tl y T2 en funcion del grado (2° y 4°), la morfologia
(palabras sufijadas y simples) y la frecuencia (alta y baja) en la tarea de
lectura en voz alta de palabras en el Experimento 2 del Capitulo 4.

Palabras sufijadas Palabras simples
Grado Alta frecuencia Baja frecuencia Alta frecuencia Baja frecuencia
TR  Aciertos TR Aciertos TR Aciertos TR  Aciertos
2° grado, 1039 0,89 1120 0,72 1079 0,86 1154 0,66
T1 (297,90) (0,31) (324,10) (0,45) (344,04) (0,35) (350,06) (0,48)
2° grado, 852 0,96 959 0,86 211 0,97 991 0,84
T2 (225,48) (0,21) (278,74) (0,35) (326,34) (0,17) (309,75) (0.,37)
4°grado, 887 0,99 1012 0,94 921 0,99 1072 0,86
T1 (209,48) (0,08) (301,86) (0,25) (248,27) (0,12) (329,67) (0,34)
4° grado, 721 0,99 797 0,99 747 0,99 824 0,90
12 (124,59) (0,12) (181,05) (0,12) (164,73) (0,06) (180,18) (0,31)

Nota: En el T2, los ninos se encontraban en 4° y 6° grado,
respectivamente.
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c. Medias de latencia en milisegundos (TR) y aciertos (y desvios
estandar) en funcion del grado (2° 4° 6°), la morfologia (palabras
sufijadas y simples) y la frecuencia (alta y baja) en la tarea de decision
léxica

Palabras sufijadas Palabras simples

Alta frecuencia Baja frecuencia Alta frecuencia Baja frecuencia
Grado TR Aciertos TR Aciertos TR Aciertos TR Aciertos
2°grado 1415 0,90 1566 0,81 1409 0,87 1601 0,62

(516,27) (0,30) (554,46) (0,39) (544,44) (0,34) (581,46) (0,49)
4° grado 1095 0,93 1193 0,84 1079 0,92 1222 0,69

(428,23) (0,25) (450,36) (0,36) (403,39) (0,28) (453,42) (0,46)
6° grado 970 0,98 1117 0,91 992 0,96 1200 0,80

(386,42) (0,16) (439.21) (0.29) (400,17) (0.,19) (470,74) (0,40)
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APENDICE B. Estimulos del experimento de lectura en voz alta de palabras y sus caracteristicas psicolingisticas
Palabras sufijadas de alta frecuencia

Frecuencia de Longitud Longitud en Longitud de Longitud Frecuencia de Vecindario Imaginabilidad

palabra enletras  silabas la raiz del sufijo bigramas  ortogrdfico

Altura 107 6 3 3 3 53,6 1 5,26
Esperanza 57 9 4 5 3 74,88 0 3.9
Importancia 69 11 4 6 4 59,4 0 3,45
Informacion 89 11 4 6 4 134,1 0 3,31
Oraciéon 128 7 3 2 4 67 1 4,18
Oscuridad 108 9 4 5 4 74,13 0 6,02
Caballero 70 9 4 6 3 105 1 5,67
Curiosidad 51 10 4 6 4 64 0 2,89
Capacidad 50 9 4 5 4 91,13 1 3,46
Comedor 53 7 3 3 3 83,67 0 6,21
Conversacion 68 12 4 7 4 108 0 4,98
Poblacion 80 9 3 4 4 104 0 4,91
Tristeza 46 8 3 5 3 52,86 0 4,99
Diferencia 88 10 4 5 4 90,44 1 3,11
Velocidad 100 9 4 5 4 81,88 0 5,05
Distancia 122 9 3 4 4 104,8 0 2,96
Sonido 140 ) 3 3 3 96,6 2 4,53
Localidad 74 9 4 5 4 84,38 0 4,74
Naturaleza 82 10 5 7 3 32,11 0 5,86
Realidad 149 8 3 4 4 83,71 0 3

Media 86,61 8.9 3.65 4,8 3,65 82,28 0,35 4,42

DE 30,98 1,59 0.59 1,36 0.49 23,64 0,59 1,10
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Palabras sufijadas de baja frecuencia

Frecuencia Longitud Longitud Longitud Longitud Frecuencia Vecindario Imaginabilidad
de palabra enletras ensilabas delaraiz  del sufijo de ortogrdafico
bigramas
Amargura 8 8 4 5 3 56 0 5,11
Observacion 11 11 4 6 4 120,5 0 3.88
Aspiradora 8 10 5 5 4 69,22 0 6,65
Agilidad 8 8 4 4 4 49 0 4,49
Eternidad 9 9 4 5 4 62,5 0 2,77
Invitacion 12 10 4 5 4 154,8 1 4,84
Preparacion 9 11 4 S 4 134,8 0 3,83
Cabecera 8 8 4 5 3 116 1 5,5
Competicion 8 11 4 5 4 125,9 0 4,75
Crueldad 7 8 2 5 3 38,57 0 3,15
Tintero 6 7 3 4 3 97.83 0 5,85
Cabellera 6 ? 4 6 3 104,8 0 5,74
Traduccion é 10 3 é 4 116,8 0 4,43
Dignidad 13 8 3 4 4 52,71 0 2,85
Vigilancia 10 10 4 5 4 68,56 0 3.9
Dulzura 7 7 3 4 3 53,67 0 4,26
Semejanza 6 9 4 ) 3 41,75 0 3,55
Riqueza 12 7 3 4 3 40,67 0 4,9
Recuperacion 3 12 5 8 4 99.45 0 4,05
Maullido 4 8 3 5 3 106 0 4,55
Media 8.06 9,05 3.7 5,05 3.55 85,47 0,1 4,45
DE 2,67 1,50 0,73 0,94 0,51 36,01 0,31 1,01
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Palabras simples de alta frecuencia

Frecuencia de Longitud en Longitud en Frecuenciade  Vecindario Imaginabilidad
palabras letras silabas bigramas ortogrdfico

Espiritu 89 8 3 58,86 0 3.23
Estdmago 55 8 4 55,29 0 5,42
Interés 56 7 3 72,33 0 3.7
Hospital 60 8 3 60,86 0 6,45
Instante 130 8 3 119,86 0 2,14
Horizonte 40 9 4 84,63 0 5,67
Cantidad 131 8 3 106 2 4,43
Capitdn 128 7 3 77.5 1 5.4
Pdjaro 106 6 3 56,2 1 6,85
Compania 62 8 4 96,86 0 4,41
Paisaje 21 7 3 45,17 0 5,93
Primavera 79 9 4 89,5 0 5,65
Temperatura 86 11 5 52,9 0 4,52
Garganta 50 8 3 110,57 0 5,05
Verguenza 57 9 3 62,13 0 3,77
Basura 58 6 3 62,6 1 6,45
Superficie 126 10 4 46,33 0 4,6
Mermelada 29 9 4 145,88 0 7

Memoria 56 7 3 82,83 1 2,38
Misterio 48 8 3 99,71 0 3.85
Media 76,84 8,05 3.4 79.3 0,3 4,85
DE 32,37 1,23 0,60 27,22 0,57 1,40
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Palabras simples de baja frecuencia

Frecuencia de Longitud Longitud en Frecuencia de Vecindario  Imaginabilidad
palabras en letras silabas bigramas ortogrdfico
Azotea 6 6 4 17.8 0 5,21
Aluminio 9 8 4 55,86 0 5,35
Academia 10 8 4 56,57 0 5,38
Estiércol 5 9 3 47,5 0 5,33
Incienso 6 8 3 81,57 0 5,3
Hazana 7 6 3 20,4 0 3,72
Capricho 6 8 3 68,57 0 4,24
Crepusculo 5 10 4 24,22 0 5,09
Pariente 5 8 3 134,86 2 5,22
Panorama 8 8 4 84,29 0 3.96
Porcelana 8 9 4 74,88 0 5,74
Prodigio 7 8 3 67,57 0 3,69
Torbellino 6 10 4 38,89 0 5,14
Dromedario 5 10 4 73,56 0 5,2
Doncella 6 8 3 72,86 0 5,73
Detergente 7 10 4 135,44 0 6.4
Sarcasmo 3 8 3 63,14 0 2,67
Racimo 5 6 3 42,2 0 5,7
Marmota 4 7 3 98,5 1 4,5
Renacuajo 7 9 4 60,75 0 5,95
Media 6,21 8.2 3.5 65,97 0,15 4,98
DE 1,64 1,28 0,51 31,96 0,49 0,91

Nota: Las frecuencias de palabras para ninos fueron obtenidas de Martinez Martin y Garcia Pérez (2004) y representan la frecuencia
acumulada de aparicion de una palabra por milldn hasta 6° grado. El resto de los valores fueron extraidos de BuscaPalabras (Davis
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& Pereaq, 2005). La longitud de raices y de dfijos estd calculada en nimero de letras. Los valores de imaginabilidad se encuentran
calculados en una escala de 7 puntos.
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APENDICE C. Estimulos del experimento de decisién léxica y sus caracteristicas psicolingiisticas
Palabras sufijadas de alta frecuencia

Frecuencia Longitud Longitud Longitud Longitud Frecuencia Vecindario Vecindario Imaginabilidad

de en Lefras en de laraiz del sufijo de fonolégico ortografico
palabras silabas bigramas
Actividad 42 9 4 5 4 67 0 0 3.4
Alianza 57 7 3 4 3 54 0 0 4,74
Belleza 26 7 3 4 3 51 0 0 4,38
Confianza 34 9 3 6 3 78,5 0 0 5,01
Conversacion 68 12 4 6 3 108 0 0 4,98
Violencia 25 9 3 5 4 74,13 0 0 5,67
Distancia 122 9 3 ) 4 104,8 ] 0 2,96
Educacion 48 9 4 5 4 98,63 0 0 3.91
Enfermedad 35 10 4 7 4 75,78 0 0 5,01
Humanidad 54 9 4 5 3 76,38 0 0 3,99
llustracion 52 11 4 7 4 120,3 0 0 4,65
Importancia 69 11 4 6 4 59,4 0 0 3,45
Existencia 22 10 4 6 4 75,33 1 0 2,51
Limpieza 27 8 3 5 3 31,57 0 0 4,9
Esperanza 57 9 4 6 3 74,88 0 0 3.9
Mostrador 27 9 3 6 3 90,88 1 0 6,05
Sombrero 93 8 3 5 3 94,14 1 0 6,56
Granero 21 7/ 3 4 3 93,17 1 0 5,74
Oraciéon 128 7 3 3 4 67 1 1 4,18
Oscuridad 108 9 4 5 4 74,13 1 0 6,02
Paciencia 48 9 3 5 4 87.88 0 0 3.95
Poblacion 80 9 3 4 4 104 1 0 4,91
Presencia 62 9 3 5 4 90,25 2 0 2,94
Explicacion 36 11 4 7 4 119.5 0 0 4,59
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Respiracion 54 11 4 7 4 147 1 0 3.9

Salvacion 32 9 3 5 4 116,5 1 0 2,96
Situacion 96 9 3 5 4 102,1 0 0 3,06
Sonido 140 ) 3 3 3 96,6 2 2 4,53
Tranquilidad 31 12 4 8 4 43,27 0 0 3.96
Velocidad 100 9 4 5 4 81,88 0 0 5,05
Media 59,80 ?.10 3.47 53 3.63 85,27 0,47 0,10 4,40
DE 33,99 1,47 0,51 1,1 0,49 24,94 0,63 0,40 1,03
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Palabras sufijadas de baja frecuencia

Frecuencia Longitud Longitud Longitud Longitud Frecuencia Vecindario Vecindario Imaginabilidad
de enletras ensilabas delaraiz del sufijo de fonolégico ortogrdafico
palabras bigramas
Acelerador 3 10 5 7 3 70,11 1 0 5,31
Adivinanza 11 10 5 7 3 38.22 0 0 3.25
Observacion 12 11 4 7 4 120,5 0 0 3.88
Amargura 8 8 4 5 3 56 0 0 5,11
Antiguedad 11 10 4 6 4 63,22 0 0 4,39
Aullido 12 7 3 4 3 1153 1 2 6,31
Chillido 10 8 3 5 3 96,71 2 1 5,16
Advertencia 8 11 4 7 4 64,7 0 0 3,23
Dulzura 7 7 3 4 3 53,67 0 0 4,26
Crujido 12 7 3 4 3 96,67 0 0 5,32
Dignidad 13 8 3 4 4 52,71 0 0 2,85
Ensenanza 11 9 4 6 3 41,38 0 0 4,62
Estallido 5 9 4 6 3 112 0 0 4,85
Eternidad 9 2 4 5 4 62,5 0 0 2,77
Gallinero 13 9 4 6 3 90,75 0 0 6,23
Graznido 4 8 3 5 3 99.86 0 0 3.1
Hermosura 4 9 4 6 3 66,5 0 0 5,15
Ignorancia 4 10 4 6 4 7711 0 0 3,01
Latido 4 6 3 3 3 96 4 4 5,26
Ladrido 12 7 3 4 3 117.7 1 0 5,25
Monedero 8 8 4 5 3 108,7 0 0 6,15
Ocurrencia 6 10 4 6 4 67,89 0 0 3.58
Perchero 4 8 3 5 3 103,6 2 0 6,15
Recibidor 9 9 4 6 3 91,25 0 0 5,07
Recuperacion 3 12 5 8 4 99,45 0 0 4,05
Suavidad 12 8 3 4 4 50,71 0 0 5,28
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Terminaciéon 12 11 4 7 4 126,6 1 1 3,45
Tintero 6 7 3 4 3 97.83 0 0 5,85
Vigilancia 10 10 4 6 4 68,56 0 0 3.9

Prosperidad 4 11 4 7 4 62,9 0 0 3,43
Media 8,23 8,90 3,73 5,50 3,40 82,30 0,40 0,27 4,54
DE 3,45 1,52 0,64 1,25 0,50 25,37 0,89 0,83 1,11
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Palabras simples de alta frecuencia

Frecuencia de Longituden Longitud Frecuencia Vecindario Vecindario Imaginabilidad
palabra Letras en silabas de fonoldgico ortogrdafico
bigramas

Ambiente 54 8 3 90,29 0 0 3,72
Pelicula 76 8 4 67,14 0 0 6,35
Pantalla 37 8 3 100,29 0 0 5,56
Capitulo 102 8 4 68,57 0 0 4,9
Problema 147 8 3 51,86 0 0 4

Compana 62 8 4 96,86 1 0 4,41
Costumbre 60 9 3 65 0 0 3.9
Paréntesis 32 10 4 58,67 0 0 5,05
Equilibrio 34 10 4 53,11 0 0 3.95
Espectdculo 36 11 5 50,7 0 0 4,94
Espiritu 89 8 4 58,86 0 0 3.23
Estdmago 55 8 4 55,29 0 0 5,42
Fantasma 92 8 3 64,29 2 1 5,4
Garganta 50 8 3 110,57 0 0 5,05
Horizonte 40 9 4 84,63 0 0 5,67
Elefante 80 8 4 76,71 2 2 5,08
Instante 130 8 3 119,86 0 0 2,14
Linterna 71 8 3 80 1 0 5,77
Sorpresa 139 8 3 62,29 0 0 5,22
Chimenea 61 8 4 46,29 0 0 6,26
Sacerdote 28 9 4 69,63 0 0 5,86
Misterio 48 8 3 99.71 0 0 3.85
Edificio 69 8 4 45,29 0 0 6,56
Tormenta 56 8 3 105,43 1 1 6.26
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Gramdatica 32 9 4 119,25 3 2 2,81
Principe 95 8 3 59,43 0 0 5,85
Serpiente 61 9 3 105,88 0 0 6,2
Superficie 126 10 4 46,33 0 0 4,6
Temperatura 86 11 5 52,9 0 0 4,52
Verglenza 57 9 3 62,13 0 0 3,77
Media 70,17 8,60 3.60 74,24 0,33 0,20 4,88
DE 32,94 0,93 0,62 23,22 0,76 0,55 0,12
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Palabras simples de baja frecuencia

Frecuencia Longitud Longitud Frecuencia de Vecindario Vecindario Imaginabilidad
de palabras enletras en silabas bigramas fonoldgico ortogrdfico
Academia 10 8 4 56,57 0 0 5,38
Aluminio 9 8 4 55,86 0 0 5,35
Aniversario 4 11 5 46,7 0 0 4,35
Nostalgia 9 9 3 74,88 0 0 3,19
Capricho 6 8 3 68,57 0 0 4,24
Crepusculo 5 10 4 24,22 0 0 5,09
Disparate 8 9 4 84,38 1 ] 3,51
Doncella 6 8 3 72,86 0 0 5,73
Escdndalo 12 9 4 65,63 0 0 4,67
Cdascara 11 7 3 100,83 3 2 5,83
Estrategia 3 10 4 79.11 0 0 3,09
Eucalipto 3 9 4 53,88 1 0 6,2
Gabardina 4 9 4 59,88 0 0 6,05
Golondrina 15 10 4 43 0 0 6.16
Incienso 6 8 3 81,57 0 0 5,3
Laberinto 16 9 4 88,75 0 0 6,18
Manicomio 3 9 4 60,75 0 0 5,38
Marioneta 3 9 4 93,63 0 0 6,25
Maftricula 3 9 4 67,38 0 0 4,15
Melancolia 4 10 5 59,89 1 0 4,36
Martirio 3 8 3 110 0 0 3.45
Panorama 8 8 4 84,29 0 0 3.96
Pariente 5 8 3 134,86 2 2 5,22
Peregrino 3 9 4 80,5 1 1 5,46
Porcelana 8 9 4 74,88 0 0 5,74
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Prodigio 7 8 3 67,57 0 0 3.69
Renacuajo 7 9 4 60,75 0 0 5,95
Municipio 9 9 4 45,25 0 0 4,82
Sarcasmo 3 8 3 63,14 0 0 2,67
Penumbra 11 8 3 72,86 0 0 4,81
Media 6,80 8,77 3,73 71,08 0,30 0,20 4,87
DE 3,67 0,86 0,58 21,58 0,70 0,55 1,05

Nota: Las frecuencias de palabras para ninos fueron obtenidas de Martinez Martin y Garcia Pérez (2004) y representan Ia
frecuencia acumulada de aparicion de una palabra por millén hasta 6° grado. El resto de los valores fueron extraidos de
BuscaPalabras (Davis & Perea, 2005). La longitud de raices y de afijos estd calculada en nUmero de letfras. Los valores de

imaginabilidad se encuentran calculados en una escala de 7 puntos.
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APENDICE D. Estimulos de la prueba de Analogia para la evaluacién de la conciencia

morfolégica.

NUmero Base ejemplo Derivada Base Respuesta Close de C.D.
de item ejemplo blanco esperada palabra

E.1. (pelo) (peludo) (barba) (barbudo) Sustantivo  FT
E.2. (comprar) (comprador)  (buscar) (buscador) Sustantivo  FT
| Humo Humear Color Colorear Verbo FT
2 Bono Bonificar Clase Clasificar Verbo FT
3 Campo Campestre tierra Terrestre Adjetivo FO
4 Martillo Martillar pueblo Poblar Verbo FO
5 Comprender Comprensivo Comparar Comparativo Adjetivo FO
6 Humano Humanizar Organo Organizar Verbo FT
7 Poder Poderoso Silencio Silencioso Adjetivo FT
8 Historia Historico mago Mdagico Adjetivo FO
9 Peine Peinar Caballo Cabalgar Verbo FO
10 Soltar Soltura Pintar Pintura Sustantivo  FT
11 Liberar Liberacion asesinar Asesinato Sustantivo  MD
12 negro Negrura timido Timidez Sustantivo  MD
13 competir Competitivo  obligar Obligatorio Adjetivo MD
14 reloj Relojero arte Artista Sustantivo  MD
15 insistir Insistencia ensenar Ensenanza Sustantivo  MD
Nota: E= Ejemplo; C.D.=Complejidad de la derivacién; FT= Fonoldégicamente

transparente; FO= Fonoldgicamente opaca; MD=derivaciones con el mismo proceso
derivativo y diferente sufijo.
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