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LE BRET
Si olvidases tu alma mosquetera, podrias conseguir gloria y fortuna....

CYRANO

2Y qué tendria que hacer? 2Buscar un protector, tomar un amo, y
como una hiedra oscura que rodea un tronco lamiéndole la corteza, subir con
astucia en vez de elevarme por la fuerza? iNo, gracias! ¢Dedicar, como todos
hacen, versos a los financieros?¢ é¢Convertirme en bufén con la vil esperanza
de ver nacer una sonrisa amable en los labios de un ministro2 iNo, gracias!
2Desayunar todos los dias con un sapo? 2Tener el vientre desgastado de
arrastrarme y la piel de las rodillas sucias de tanto arrodillarme? 2Hacer
genuflexiones de agilidad dorsal? iNo, gracias! 2Tirar piedras con una mano
y adular con la otra?2 ¢Procurarme ganancias a cambio de tener siempre
preparado el incensario? iNo, gracias! 2Subir de amo en amo, convertirme
en un hombrecillo y navegar por la vida con madrigales por remos y por
velas, suspiros de amores viejos? iNo, gracias! ¢Conseguir que Servy edite
mis versos, pagando? iNo, gracias! éTrabajar por hacerme un nombre con
un soneto, y no hacer otros? iNo, gracias! ¢Hacerme nombrar papa por los
conclaves de imbéciles de los mesones? iNo, gracias! 2No descubrir el
talento mds que a los torpes, ser vapuleado por las gacetas y repetir sin cesar:
“iOhl, ia mi, a mi, que he sido elogiado por el Mercurio de Francial”2 iNo,
gracias! 2Calcular, tener miedo, estar pdlido, preferir hacer una visita antes
que un poema, releer memoriales, hacerse presentar? iNo, gracias! iNo,
gracias! iNo, gracias! Cantar, sofar, reir, caminar, estar solo, ser libre, saber
que mis ojos ven bien, que mi voz vibra, ponerme al revés el sombrero
cuando me plazca, batirme por un si o por un no, hacer versos... trabajar sin
inquietarme la fortuna o la gloria, pensar en un viaje a la Luna, no escribir
nunca nada que no nazca de mi mismo y contentarme, modestamente, con lo
que salga; decirme: “Amigo mio, conténtate con flores, con frutos, o incluso
con hojas, si en tu propio jardin las siembras y las recoges.” Y si, por
casualidad llegara al triunfo, no verme obligado a devolver nada al César;
guardar el mérito para mi mismo, y desdefar la pardsita hiedra... O incluso,
siendo encina o tilo, subir, subir...subir siempre solo, iaunque no alcance
mucha altural

Cyrano de Bergerac
Edmond Rostand



“Es necesario decir que, cuando nuestro
gentilhombre estaba ocioso (que era
prdcticamente durante fodo el ario), se dedicaba
a la lectura de libros de caballeria, pero con tal
pasion y placer que olvidaba casi por completo la

caza y el cuidado de sus negocios [...]. *

Don Quijofe de la Mancha
Miguel de Cervantes
IV Centenario (1605-2005)
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Introduccién

un dia de primavera, soleado, radiante. Todas las cosas parecian desperezarse
de un largo letargo, incluso en los nifios se vislumbraba un brillo magico en los
ojos. Tras afos de juegos con los sonidos, las silabas, las letras, se produjo en
ellos ese click prodigioso que les permitié descubrir la relacion entre los grafemas
y los fonemas. Ahora ya podian descodificar.

- iYa hemos aprendido a leer! -gritaban entusiasmados.

- No del todo -replicé el anciano cuentacuentos, que iba todas las
semanas a su colegio-. No es suficiente con poner sonidos a las palabras para
saber leer. No basta con repetir, por ejemplo, el didlogo entre Wendy y Peter
Pan:

Wendy (con los ojos como platos) iConoces a las hadas,
Peterl

Peter (sorprendido de tener que explicarlo como algo
especial) Si, pero ya estdn casi todas muertas.
(Descarnado) Verds, Wendy. Cuando el primer nifo
se puso a reir por primera vez, la risa se partié en mil
pedazos que se desperdigaron por todas partes, y ése
fue el principio de las hadas. Y ahora, cuando nace
un nuevo nifo, su primera risa se convierte en un
hada. Asi que tendria que haber un hada por cada
chico y por cada chica.

Wendy (casi sin aliento) 2Tendria que haber2 2Es que no las
hay?

Peter Ay, no. Ahora los nifios saben demasiado. No tardan
nada en dejar de creer en las hadas, y cada vez que
un nifio dice: “No creo en las hadas”, un hada cae
muerta.

-Tenemos que entender qué significa lo que estamos leyendo, qué nos
quieren decir las palabras, qué mensaje esconden esos sonidos y, por supuesto,
no dejar de creer nunca, nunca en las hadas, para que jamds un hada muera
porque ha habido un nifio que dijera que no creia en ellas. Mis queridos nifios —
prosiguié el anciano con voz misteriosa- ain nos queda un largo camino.
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Introduccién

La complejidad de la lectura es un hecho aceptado por todos, lectores
habiles, para los que la automatizacién del proceso despierta a veces alguna
suspicacia en la aceptacion como complejo de algo aparentemente tan

“sencillo”.

Una vez que la descodificacién es un logro, el aprendizaje lector continda
mejorando en otras dimensiones de la lectura, como es la comprensién.
Afortunadamente, en nuestro contexto quedan lejos los siglos XVI y XVII, donde
muchos nifios aprendian a leer textos, en su mayoria oraciones religiosas, escritos
en latin y cuyo significado obviamente no entendian. El objetivo de la ensefanza
de la lectura era la participacién en los actos religiosos; la comprensiéon de los

textos era algo carente de importancia.

Hoy, sin embargo, es la comprensién lo que confiere a la lectura todo su
valor como modo de relacién con el mundo, como vehiculo para la
comunicacién personal, cientifica, literaria. Citando a Morais (1998), /a actividad
de descodificacién es la que da el impulso a la lectura. Esto sucede porque el
éxito en este primer peldafio de la escalera lectora deja libres mds recursos

cognitivos a la comprensién (Just y Carpenter, 1987).

Comprensién... esto si que es complicado. Los investigadores se
interrogan constantemente sobre la pléyade de variables que intervienen en este
proceso. Desde la propia descodificacién de palabras y el bagaije de vocabulario
que posee el lector hasta factores mayoritariamente extrinsecos al texto, como es
la actividad en la que estd inmersa la comprensién -el objetivo especifico de esa
lectura-, han mostrado su influencia en el proceso de la comprensién. Si bien
estéd establecida una relacién correlacional de multitud de variables con la
comprensién lectora, no existe evidencia de un vinculo causal en la mayorfa de

los casos (Oakhill, y Cain, 2004).

La literatura cientfifica expone una variedad de estudios -mds
prolificamente en las dos Gltimas décadas- que incluyen dos de las variables
implicadas en la comprensién, y que han centrado nuestra atencién en este
trabajo, la morfosintaxis y la prosodia. Nuestro objetivo a grandes rasgos fue

detectar y mostrar la influencia de tales variables en la comprensién lectora. Con



Introduccién

este fin disefiamos dos programas de intervencién para nifios de 3° de Primaria.
En el primero de ellos, se trabajaron aspectos morfosintdcticos, mientras que el
segundo se dedicé a la vertiente prosédica de la lectura. Se trata de un estudio
con un disefio pre-test post-test con grupo control, realizado en el Gltimo

trimestre del curso escolar.

El trabajo que presentamos se estructura en dos grandes apartados, el

marco tedrico y la investigacién empirica propiamente dicha.

El marco tedrico abarca los capitulos |, Il y lll, donde se muestra una
revision bibliogréfica sobre la comprension lectora en términos generales -
capitulo |-, los estudios de morfologia y sintaxis vinculados a la lectura -capitulo
ll-, asi como las implicaciones que la prosodia tiene en este dmbito -capitulo ll-.
A continuacién, en el capitulo IV, se plantea el estudio empirico y los objetivos e
hipotesis que sustentan al mismo. El capitulo V contiene los epigrafes
correspondientes al método, comenzando con el disefio del estudio, los
participantes, los instrumentos utilizados y el procedimiento empleado. En el
capitulo VI, Programas de Intervencién, se describe cémo se ha llevado a cabo
el entrenamiento, con una explicacién de las caracteristicas de cada programa y

ejemplos de las sesiones de entrenamiento.

El capitulo VII recoge los resultados. Su presentacién se divide en tres
bloques: los andlisis que atafien a la muestra completa, los que se refieren a los
nifos con un nivel lector mds bajo, y un fercer bloque donde se muestran las
correlaciones que vinculan las variables de interés en este contexto, como son las
medidas de comprensiéon lectora, morfosintaxis y prosodia. La discusién se
desarrolla en el capitulo VI, donde se intentan explicar y justificar los resultados,
ademds de marcar direcciones futuras de investigacion. Finalmente se presentan

las referencias bibliogréficas citadas en el estudio y los anexos.

Se ha afadido ademds un epilogo, en el que se apuntan algunas de las

experiencias e impresiones que ha suscitado este trabajo.

No queremos concluir la introduccién sin expresar, al menos, nuestro
deseo de haber aportado un minUsculo destello de luz en este impresionante

campo que es la lectura.






1. Un poco de historia

Propensién a los resfriados, dolores de cabeza,
debilidad ocular, fiebre, gota, artritis, hemorroides,
asma, apoplejia, enfermedades pulmonares, indigestion,
oclusidn infestinal,  frastornos —nerviosos, migranas,
epilepsia, hipocondria y melancolia.

No crea, querido lector, que hemos equivocado el tema de nuestra
disertacién. Esta es Unicamente una relacién inconclusa de algunas de las
consecuencias fisicas que pueden acontecer por leer en exceso, segin lo
publicado por J.G. Heinzmann en 1795 (Darnton, 1993, p. 194).

Es mds, en aquella época se desaconsejaba leer después de comer o
estando de pie. Asimismo, se recomendaba, antes del inicio de la lectura,
lavarse la cara con agua fria y pasear al aire libre, asi como hacer meditacién y

concentracién.

La lectura, como hemos apuntado en los pdrrafos anteriores con una
nota de humor, no ha sido siempre concebida tal como lo hacemos
actualmente. Su camino hasta alcanzar el estatus que hoy exhibe ha sido arduo y

tortuoso. Solé (2001) nos invita a un recorrido por su historia mdés cercana.

En los siglos XVI y XVII, en Occidente, leer era para el pueblo llano una
actividad con un cariz netamente religioso. Salvo literatos, intelectuales e ilustres
caballeros, la lectura era una experiencia oral, realizada en puUblico, con textos
escrifos para ser escuchados y contestados, y que situaba al hombre en

presencia de la palabra divina.
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Este modo de concebir la lectura tenfa repercusiones en su aprendizaje.
En los albores del XVII, el método para aprender a leer se iniciaba con el
deletreo de palabras con objeto de conocer el alfabeto, y continuaban con el
silabeo para concluir con la lectura propiamente dicha. El método seguido y la
separacion explicita del aprendizaje de la lectura y la escritura, junto al gran
nimero de alumnos por clase, originaba que los nifios emplearan uno, dos o
tres afos en aprender a leer. La lectura era en numerosas ocasiones

entrecortada y cualquier atisbo de significado, una mera ilusién.

Este hecho carecia de importancia, puesto que el aprendizaje se
circunscribioc  mayoritariamente a textos en latin, bdésicamente oraciones
religiosas, cuyo significado obviamente no entendian. La comprensién no
constituia el objetivo de la alfabetizacién. La escuela era abandonada por
muchos nifios cuando habian desarrollado la habilidad necesaria para participar
en la liturgia, pero nunca habian lefdo nada escrito en una lengua inteligible

para ellos (Darnton, 1993).

La comprensién era algo irrelevante en el aprendizaje de la lectura, no
se consideraba un obijetivo, no formaba parte de la rutina de hdbitos lectores del
pueblo llano. ViAao (1995) sefiala el cambio en la concepcién de la lectura, que
pasa de lectura infensiva —desde la Edad Media hasta aproximadamente la
segunda mitad del siglo XVIIl- hacia la /ectura extensiva, nota definitoria de la

lectura desde aproximadamente el afio 1800.

Durante siglos, generaciones y generaciones leyeron prdcticamente los
mismos libros, pocos, con lecturas en voz alta, en grupo y con cardcter
netamente religioso, cuyo Ultimo propdsito era la recitacién y memorizacién de
lo que se lefa. Estas caracteristicas configuraban la lectura intensiva. La lectura
extensiva, por el contrario, implica una lectura sobre textos de caracteristicas y
contenidos diversos. Se trataba de una lectura mayoritariamente silenciosa e

individual, aunque superficial y rapida.

He aqui un salto cualitativo importante, la lectura silenciosa, aquélla que
se aleja de los ritos litdrgicos y la palabra sagrada para convertirse en una

experiencia intima e intelectual. La lectura extensiva, ligada a una nueva forma
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de concebir al ser humano, junto al auge de la cultura y la proliferaciéon de
textos, resulta en una via de adquisicién de conocimientos, de contraste de
opiniones, de pensamientos sobre mundos reales vy ficticios, en definitiva, una
apertura de horizontes intelectuales. El lector ya no recita, memoriza y cree;

ahora examina, interpreta, critica, contrasta y construye.

Numerosos autores han relacionado la invencién y evolucién de la
lectoescritura con el desarrollo del pensamiento formal y la aparicién de la
l6gica y la ciencia, asi como con una complejizacién de las organizaciones
sociales y politicas. La escritura, y su ineludible asociado, la lectura, supusieron
la posibilidad de un almacén de informacién y cultura externo al cerebro, que lo
libera del “aqui y ahora”, incrementando asi su poder y exactitud (Donald,

1991).

la lectura tal y como la concebimos hoy, como un canal de
comunicacién, como la via de entrada de muchos conocimientos, de desarrollo
de la investigaciéon y el arte, un cauce ingente de opiniones y, por muchos

considerada, un placer absoluto, es un invento relativamente reciente.

2. Una mirada atrds: Los inicios de la investigacién en lectura
Civilizaciones milenarias han transmitido su capacidad para codificar
significados. Los sistemas de escritura alfabéticos han conocido precedentes
pictogrdficos, ideogrdficos, logogréficos y sildbicos, daténdose en 5000 afios la
antigiedad del primer sistema de escritura generalizado, utilizado por los
sumerios (Gelb, 1952). Pero, aunque los origenes de la escritura son remotos, la
investigacién cientifica sistemdtica sobre la lectura tiene una historia reciente. De

nuevo, Solé (2001) recoge los primeros pasos de la investigacién en lectura.

Venezky (1984) cita en su libro 7he hystory of reading research dos
experimentos de J. McKeen Cattell, realizados en el laboratorio de Wundt
(Leipzig) y publicados en 1886, que simultanean el inicio de la investigacién en
lectura con los primeros pasos de la psicologia cientifica. En el mismo periodo,

los movimientos sacddicos supusieron un hito en la investigacién en el dmbito de
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la lectura de la mano de Emile Javal, quien, a su vez, realizé estudios pioneros

sobre la legibilidad del texto.

Precoz fue también la polémica que mantenian los trabajos sobre cémo
se produce el reconocimiento de las palabras. Dos posturas enfrentadas se
erigen desde los comienzos de la investigacién en lectura: a un lado, los
defensores del reconocimiento de la palabra globalmente; al ofro, los que
sostenian que el reconocimiento comenzaba por unidades mds pequenas, como
las letras y los grupos de letras. Fue en las Gltimas décadas del siglo pasado
cuando el planteamiento de los modelos de lectura de la doble ruta (Coltheart,
1978) supuso un respiro en este debate dando cabida a ambas posturas. La

polémica, empero, no ha sido zanjada.

Por ofro lado, Robert y Wallace (1990) o Venezky (1984) destacan el
trabajo de Edmund Huey (1908), 7he psychology and pedagogy of reading,
como un punto de referencia en la investigacién en el dmbito de la lectura. Su
interés por esta obra se debe a que recoge el trabajo experimental realizado
hasta la fecha de su publicacién, trabajo que versa sobre la naturaleza y funcién
de los procesos perceptivos y la funcién del lenguaje subvocal en lectura.
Asimismo, comienza a plantearse la cuestion del significado, donde podriamos
vislumbrar ya los primeros indicios del interés experimental por la comprensién
lectora. Por (ltimo, la obra de Huey marca directrices en relacion con la
instruccién lectora, potenciando la investigacién en métodos de ensefianza y

evaluacion.

Més tarde, en la década transcurrida entre 1910 y 1920, la corriente
conductista provocéd un nuevo enfoque en la investigacion sobre lectura y el
abandono de los estudios sobre procesos bésicos. Fue en la década de los 50,
tras el resurgimiento del interés por los procesos cognitivos, cuando la

“comprensién” o “lectura comprensiva” eran ya objeto de inferés cientifico.

Durante mucho tiempo estuvo vigente la identidad lectura-declamacién
del texto impreso; leer implicaba una lectura oral, y un texto se consideraba

comprendido cuando su pronunciacién era clara y correcta (Weaver y Resnick,
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1979). Esta concepcidon experimenté un rotundo giro cuando comenzéd a

hablarse de comprensién.

Thorndike (1917) y Barlett (1932) son precedentes importantes en el
cambio de orientacién que supuso el nuevo paradigma cognitivo al tener en
cuenta la comprensién y al ubicar la investigacién en objetivos més prdcticos y
aplicados. Los estudios de Thorndike (1917) arrojaron a la luz que, con
frecuencia, los lectores iniciales no son conscientes de una comprensién
defectuosa o inexistente. El auge de los estudios sobre metacogniciéon ha
retomado esta observacién en lo que hoy constituye uno de los frentes en

investigacién en el drea de la lectura (Brown, 1980; Mateos, 1991).

Por otro lado, Barlett (1932) impulsé las teorias actuales sobre el
procesamiento de la informacién. Barlett, a través de sus experimentos, concluyé
que el conocimiento previo de los lectores influia en el tratamiento del texto, en
su recuerdo posterior. Los individuos realizaban transformaciones que hacian el

texto mdés coherente con sus ideas y experiencias.

Las posturas que confieren un peso importante al lector y a su
conocimiento previo van ganando adeptos y fortaleciéndose paulatinamente,
tanto a nivel de investigacién como de instrucciéon lectora. Han de convivir, no
obstante, con aquéllas que continGan concibiendo la lectura esencialmente
como un proceso de traduccién de cédigos. Las formulaciones teéricas vy
estrategias prdcticas en este dmbito de la lectura, propuestas a finales de la

década de los 60 y principios de los 70, son una muestra de esta ambivalencia.

Asi, generalizando mucho y asumiendo la pérdida de informacién que
ello conlleva, los tedricos se han aproximado a la lectura principalmente desde
tres propuestas, el modelo bottom-up, el modelo fop-down, y el modelo
interactivo. Las asunciones de cada uno de ellos suponen una forma diferente de
concebir el psiquismo humano vy, con ello, un modo distinto de concretar la

instruccién lectora.

La investigacién mds reciente en comprensién lectora se ha realizado
bajo el modelo interactivo. En este marco tedrico, la interaccién entre texto y

lector ha dirigido las investigaciones desarrolladas. Ejemplos de ello los
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encontramos en los trabajos de Meyer (1975), Bronkart (1979), Van Dijk (1983),
Adam (1985) o Cooper (1990), cuyas inquietudes se dirigieron al andlisis que
los diferentes tipos de textos —narrativo, descriptivo, instructivo-inductivo, causal,
etc.- imponen a la comprensién por su estructura. Las caracteristicas especificas

de cada tipo de texto condicionan la interpretacion del lector.

Este corpus de investigacién ha dado lugar a que en la escuela se
introduzca una variedad de textos, desde los académicos a lecturas mds
cotidianas. Junto a ello, la idea de que el lector se enfrenta al texto de forma
distinta dependiendo del tipo y de que algunas de estas pautas conviene

ensefnarlas para facilitar la comprensién toma mds y més fuerza.

La importancia conferida al lector ha tenido su méxima expresién con el
auge de la psicologia cognitiva y su apuesta por la investigacién sobre los
procesos implicados en la comprensién de textos. El conocimiento previo del
lector, su nivel de motivacién, el sentido que atribuye a la actividad y su
confianza en las probabilidades de éxito han sido los ejes importantes en este

tipo de estudios.

- La comprensién lectora, 2una habilidad unitaria o un conjunto de
subhabilidades?

Existe una clésica polémica acerca de si la comprension es una habilidad
unitaria o una serie de subhabilidades. La perspectiva que concibe la
comprensién lectora como una habilidad unitaria ha elaborado propuestas de
ensefianza que inciden en la independencia del alumno a la hora de interpretar
el texto. Su foco se centra en las estrategias de metacomprensién, confiriendo
una importancia preponderante a ensefar a los alumnos a autointerrogarse para

guiar y mejorar su comprension.

Un ejemplo relevante de los trabajos en esta linea lo constituye la

propuesta de Robinson (1964), conocida como SQ3R:

1. Survey. Visién general.
2. Question. Formular las preguntas a nivel genérico.

3. Read. Leer, teniendo en cuenta las preguntas enunciadas.
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4. Recall. Recordar, escribiendo las respuestas.

5. Review. Revisar las notas elaboradas.

En ésta y otras propuestas dentro del mismo marco teérico se fomenta el
papel activo del lector en el aprendizaje de la lectura, desde donde se le incita a
dirigir y autorregular el proceso de comprensién con el objetivo de conseguir la

autonomia. Esto es lo que caracteriza al lector experto.

Por otfro lado, defensores de la comprensiéon lectora como un conjunto
de subhabilidades son autores como Rosenshine (1980) o Baumann (1985).
Rosenshine (1980), por ejemplo, divide las habilidades de comprensién en tres

grandes dreas:

1. Localizacién de detalles: reconocer, parafrasear, encontrar cosas
concretas.

2. Habilidades de inferencia simple: comprender palabras por el
contexto, reconocer relaciones de causa-efecto, comparaciones y
contrastes.

3. Habilidades de inferencia compleja: reconocer la idea principal,

sacar conclusiones, predecir resultados.

Baumann (1980), por su parte, lleva la formulacion teérica de la
comprensién lectora en subhabilidades al terreno de la instruccién, generando

una divisién en cinco fases para su ensefanza:

1. Introduccién: explicacién de los objetivos perseguidos con la
comprensién del texto.

2. Ejemplo: el profesor actta como modelo en la lectura de un
texto, con la finalidad de que los alumnos entiendan lo que se
trata de ensenarles.

3. Ensenanza directa: el profesor muestra, describe y explica la
habilidad que se pretende instruir.

4. Aplicacién dirigida por el profesor: se trata de que los alumnos
practiquen lo ejemplificado por el profesor.

5. Préctica individual: utilizando nuevo material, los alumnos

entrenan de manera independiente la habilidad aprendida.
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Las propuestas descritas se insertan en el modelo de investigacién
“proceso/producto”, asumiendo una relacién causal entre las prescripciones
para la ensefianza y los resultados que alcanzardn los alumnos. El alumno, por
su parte, ha de incorporar progresivamente la autorregulaciéon de su actividad

bajo circunstancias de lectura independiente.

Por otro lado, tan audaz resulta asumir que una habilidad compleja estd
compuesta por subhabilidades como lo es presuponer que el trabajo de las
mismas por separado repercutird en la habilidad genuina y global. Estas
asunciones tedricas, junto a la dificultad para comprobar que el alumno va
efectivamente incorporando la autorregulacién de la actividad en situaciones de
lectura independiente, constituyen los elementos criticos tanto de la instruccién
directa como de la concepcién de la comprensién lectora como un conjunto de
subhabilidades. No obstante, tal orientacién tiene el mérito de enfatizar la

necesidad de ensefiar sistemdticamente a leer mds alld del cédigo.

Actualmente, la posicién mds secundada es concebir la comprension
lectora como un conjunto de subhabilidades (p.e., Garcia Madruga, Gémez y
Carriedo, 2003; Oakhill y Cain, 2004). La complejidad del proceso es tal que
es dificil sostener que una Unica habilidad sea responsable de la comprensién.
Ockhill y Cain (2004) identifican tres fases principales para alcanzar una
representacién coherente e integrada del contenido de un texto, fases que
probablemente se producen mediante un procesamiento en paralelo. Asi, el

lector ha de

1. derivar e integrar los significados de las palabras, las oraciones y
los parrafos
identificar las ideas principales del texto

3. elaborar inferencias para cubrir los huecos de la informacién

implicita en el texto

3. Definiendo comprensién. Tres pilares: lector, texto y actividad.

“"

Siguiendo a Snow (2001), definimos comprensién lectora como “el

proceso simultdneo de extraccién y construcciéon del significado a través de la
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interaccion e implicacién con el lenguaje escrito”. El hecho de utilizar palabras
como extraery construir enfatiza la importancia y, a su vez, la insuficiencia del

texto en la comprensién lectora. Tres elementos articulan este proceso:

e el lector, que es el agente de la comprensién, y bajo el que se
incluyen las capacidades, habilidades, conocimientos 'y
experiencias que un individuo aporta al acto de la lectura.

e el texto que ha de ser comprendido. Engloba cualquier texto
impreso o electrénico, con su particular idiosincrasia acerca de
estructura, contenido explicito e implicito.

¢ la actividad en la que estd inserta la comprensién, que abarca

objetivos, procesos y consecuencias asociadas a la lectura.

Estas tres extensas dreas de variabilidad ocurren dentro de un contexfo
sociocultural que mantiene una relacién de influencia reciproca con las mismas

(Figura 1).

Profundizando mds en el proceso de comprensién lectora, contamos
ademds con “microperiodos” donde lector, texto y actividad se interrelacionan
de un modo cambiante a lo largo de la pre-lectura, la lectura en si y la post-
lectura. Esta alusiéon a los microperiodos es importante para diferenciar entre
aquello que el lector aporta a la lectura y lo que extrae de ella. Asi, el lector
llega a la fase de pre-lectura con un bagaje propio, que incluye capacidades
cognitivas, motivacionales, lingUisticas y no lingUisticas, junto a un nivel de
fluidez. Durante los periodos de lectura y post-lectura, algunos de estos factores

pueden verse modificados.
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Contexto

ACTIVIDAD

LECTOR

Sociocultural

Figura 1. Elementos de la comprensién lectora (ftomado de Snow, 2001)

El proceso de comprensiéon lectora cuenta asimismo con un aspecto de
macrodesarrollo. Este contempla los cambios producidos en el lector a medida
que madura y se desarrolla cognitivamente, incrementa su experiencia con fextos

mds complejos y se beneficia de la instruccién lectora.

Este modo de entender la comprensiéon lectora (Snow, 2001) no es
absolutamente innovador; investigadores precedentes han utilizado estos
elementos para definirla. El grado de similitud es considerable, mientras que son
sélo matices los que diferencian las distintas aproximaciones. Vedmoslo

brevemente.

La dimensién contextual, por ejemplo, es definida por Galda y Beach
(2001) de modo similar al seguido por Snow (2001), mientras que Spiro vy
Mayers (1984) enfatizan mds el objetivo o la finalidad y menos la cultura en la

que se ubica el lector a la hora de delimitar el contexto. Por otro lado,
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Blachowicz y Ogle (2001) distribuyen dreas de la lectura como el objetivo, la
motivacién, el texto, el conocimiento o la estrategia utilizada en dos grandes
categorias, esto es, los procesos individuales y los sociales. Pearson (2001), y
Alexander y Jetton (2000) identifican como dimensiones clave el lector, el texto y
el contexto, excluyendo la actividad como no perteneciente al mismo nivel de
andlisis. El informe del National Reading Panel (2000) define Gnicamente el texto

y el lector como cauces de variabilidad.

En suma, tres son los principales componentes de la comprensién
lectora: lector, texto y actividad. Examinemos con mds profundidad cada uno de

ellos.

3.1. El lector

Se asume que el lector debe enfrentarse a la comprensién con un
cumulo de capacidades y habilidades. Entre éstas estdn capacidades cognitivas
como la atencién, memoria, la habilidad de andlisis critico o la habilidad para
elaborar inferencias. Es necesario ademds un grado de motivacién, esto es, un
propdsito para la lectura, un interés por el contenido que se lee y la confianza en
uno mismo. Del mismo modo, el lector ha de acercase a la lectura con varios

tipos de conocimiento, entre ellos, el vocabulario.

Las capacidades cognitivas, el grado de motivacién y el conocimiento
bdsico necesario para la comprensién lectora se verdn en gran medida influidos
por el texto y la actividad en la que se inserta la lectura. Asimismo, estas
dimensiones que el lector aporta a la lectura se modificardn a medida que ésta
transcurre. Por ejemplo, el dominio del vocabulario puede incrementarse, o la
motivacién puede adquirir tintes positivos o negativos dependiendo del éxito o

fracaso en la comprensién, o de la afinidad del lector por el tema.

Més ain, la instruccién por si misma supone un cauce de cambios en el
conocimiento y las capacidades del lector. No se trata exclusivamente de
conseguir la comprensién de un texto concreto, sino de fomentar la auto-
regulacién del lector, de la ensefianza de diferentes estrategias que impulsen la

comprensién lectora y hagan del lector principiante un lector independiente.
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3.2. El texto

Las caracteristicas del texto tienen una influencia decisiva en la
comprensién. No basta simplemente con extraer el significado, el lector
construye diferentes representaciones durante la lectura que inciden en la

comprensién. Tales representaciones incluyen:

e la estructura superficial del texto o, lo que es lo mismo, el
significado literal de las oraciones que lo conforman
o ¢l texto base, esto es, las ideas que recogen el significado

e |os modelos mentales contenidos en el texto

La dificultad o facilidad de un texto no depende exclusivamente de las
caracteristicas inherentes al mismo. La relacién entre el texto y los conocimientos
y habilidades del lector, asi como la actividad en la que éste estd implicado

desempenan un papel importante a la hora de determinar su complejidad.

Factores como el contenido interaccionan con el conocimiento y la
amplitud de vocabulario que el lector tenga en ese dmbito, la estructura
sintéctica, el estilo del discurso o género en que esté escrito el texto modulan la
dificultad para la comprensién. Del mismo modo, la proliferacién de textos
electrénicos y textos multimedia afiade nuevas variables y un rango més amplio
de habilidades necesarias para la comprensién. Asi, los vinculos o la naturaleza
no lineal de los hipertextos van més allé4 de la estructura clésica de los textos

convencionales.

3.3. La actividad

La lectura siempre tiene un fin, un propésito, no ocurre en el vacio. Es
aqui donde se ubica esta dimensién de la lectura, la actividad. El objetivo del
lector, previo a la lectura, puede estar externamente impuesto (p.e., hacer los
deberes de clase) o ser internamente generado (p.e., disfrutar de una novela).
Este propdsito estd influido por variables motivacionales, como son el interés y el

conocimiento previo.
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El objetivo final de la lectura puede variar a lo largo de su devenir. Es
posible que el lector encuentre nuevas preguntas acerca del tema sobre el que
estd leyendo, preguntas que pueden dejar incompleta la comprensién del texto.
O tal vez se genere un conflicto entre los motivos externamente impuestos para
la lectura y la motivacién intrinseca, que provoque la no puesta en marcha de

todos los recursos para la comprensién.

En suma, el propésito es el hilo conductor de la lectura. Més allé de la
descodificacién, el lector ha de procesar el texto a un nivel superior lingiistica y
semdnticamente, regulando el proceso de comprensiéon. Cada uno de estos
procesos tiene una importancia distinta dependiendo del tipo de lectura. Asi, la
lectura que pretende captar la esencia del texto posee una naturaleza diferente

de aquélla cuyo fin es el estudio del tema.

Por ¢ltimo, las consecuencias de la lectura son asimismo parte de la
actividad. Hay lecturas que conducen al incremento del conocimiento que el
lector tiene sobre el tema, por ejemplo, si lee acerca de la carrera espacial; a ser
capaz de hacer algo, como reparar una bicicleta o montar una maqueta; o al
“enganche” del lector, que puede quedar fascinado con multitud de textos

diferentes.

Toda consecuencia de la actividad lectora tiene ademds una repercusion
a largo plazo como es el incremento de la experiencia con la que el lector se

enfrenta a su préxima lectura sea cual sea el fin de la misma.

3.4. El contexto, “la cuarta dimensién”

El aula es el primer contexto suscitado cuando reflexionamos sobre esta
dimensién de la lectura. Los nifios llegan a clase con un bagaje de capacidades
e ideas sobre la lectura, modeladas y determinadas por el ambiente que tienen
en casa y por el grupo de iguales. Las aulas y los colegios son en la mayoria de

las ocasiones un referente del entorno donde se desenvuelve el nifo.

En la adquisicién de los pre-requisitos de la lectura y la escritura, tienen
un papel relevante las interacciones con los adultos y con aquellos nifios mads

avanzados en lectoescritura del grupo de iguales. Las teorias socioculturales
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describen este hecho; ejemplo de ello y de acuerdo con Vygotsky (1978),
mediante la guia y el apoyo de un experto, los nifios son capaces de realizar
tareas que se encuentran ligeramente por encima de sus propias capacidades y
conocimientos si actuaran de un modo independiente. A medida que los nifios

adquieren experiencia con la tarea, el apoyo se va desvaneciendo.

Por otro lado, Tharp y Gallimore (1988) defienden que el contexto
sociocultural influye en el proceso de alfabetizacién de los nifios a través de
cinco vias: la identidad de los participantes, el modo en que se define y realiza la
actividad, la planificacién temporal, dénde ocurre y la motivacién del nifio. Es
indiscutible que estas cinco caracteristicas estén moduladas por factores

econdmicos y culturales.

Los efectos de los factores contextuales, esto es, los recursos econdmicos,
la clase social, la etnia, barrio y la filosofia del colegio del nifio, se ven reflejados
en el lenguaije oral, en el auto-concepto, en los tipos de actividades relacionadas
con la lectura y la escritura en las que los nifos se implican, en su historial de
instruccién y, como consecuencia de todo ello, en la probabilidad de resultados
positivos. El ambiente de aprendizaje en el aula, condicionado por factores
como el método de ensefanza, la disponibilidad de materiales o la inclusién de
nuevas tecnologias, es un aspecto importante del contexto, con capacidad para

afectar el desarrollo de las habilidades de comprensién.

4. Desarrollo de la comprensién lectora

Resulta tentador asumir que, una vez que el nifio ha aprendido a
descodificar con  precisién, la  comprensién lectora  se  producird
automdticamente. De hecho, en este estadio evolutivo, la comprensién auditiva
del lenguaje es considerablemente alta. Estudios precedentes muestran
correlaciones entre 0,82 y 0,92 entre la comprensién auditiva y la comprensién
lectora (Gernsbacher, Varner y Faust, 1990; Palmer, Macleod, Hunt y Davidson,

1985).

Sin embargo, la comprensién lectora no aparece stbitamente, gpor qué?

Garton y Pratt (1998) sugieren una divergencia entre la comprensién lectora y la
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comprensién  auditiva  del lenguaje. Es posible que se realice una
sobreestimacién en la magnitud de la comprensién auditiva de los nifios. En el
lenguaje oral confluyen muchas pistas ausentes en el proceso de la lectura,
como el tono de voz, la expresién facial o el patréon de entonacién de las
distintas frases. Més aln, es comin que los adultos modifiquen su lenguaje o
enfaticen determinadas palabras cuando hablan con los nifos. Estos factores
conducen a una facilitacién de la comprensién auditiva que no se produce en

lectura.

Por ofro lado, el lector inicial tiene que hacer frente a problemas
especificos de la lectura. Por ejemplo, las construcciones sintacticas y el
vocabulario especifico del lenguaje escrito pueden resultar al nifio bastante
diferentes de sus interacciones diarias. Asimismo, como sostienen Garton y Pratt
(1998), el lenguaje escrito demanda la integracién de informacién a medida que
las oraciones se suceden en el texto. En el lenguaje oral, el interlocutor puede
parar al hablante y preguntar si la informacién genera confusién; el texto, en su

lectura, no puede ser interrogado del mismo modo.

La comprensién lectora es, por tanto, una tarea de gran complejidad en
lo que estdn implicados diferentes procesos cognitivos, desde la percepcién
visual de unos signos gréficos hasta la construccion de una representacién
semdntica de su significado. En suma, implica recorrer todo el camino desde el

lenguaije al pensamiento (Garcia Madruga y cols., 2003).

Hasta alcanzar la comprensiéon lectora, la informacién pasa por tres

fases:

1. Fase inicial, constituida por el patrén gréfico del texto, esto es, el
conjunto de letras que el lector encuentra agrupadas en forma de
palabras o frases.

2. Fase intermedia, representada por tres subprocesos, el
reconocimiento de palabras y acceso léxico, al andlisis sintdctico
y el andlisis semdntico-pragmdtico.

3. Fase final, caracterizada por la construccién de una

representaciéon de lo evocado por el texto, llamada modelo
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mental (Johnson Laird, 1983) o modelo situacional (Kintsch,
1998). Para el logro de este modelo, se dan cita los subprocesos

de la fase intermedia.

El desarrollo de estas fases parece no ser modular, sino paralelo, en
funcién del llamado principio de inmediatez de la comprensién (Just y Carpenter,
1987), por el que se realiza una interpretacién coherente de la informacién tan
pronto como sea posible. Esto es factible gracias a la actuacién de la memoria
operativa, que permite realizar la integracién de oraciones sucesivas, generando

de este modo la construccién de un modelo mental representativo del texto.

El fin ¢ltimo de estas fases es que el lector construya una representacién

del significado. Esta puede diferenciarse en tres niveles:

a. la representacién lingUistica superficial, que reproduce las
caracteristicas gramaticales del texto

b. la representacion proposicional, constituida por los significados a
los que se alude en el texto

c. el modelo mental de la situacién, en el que se integran la
informaciéon semdntica del texto con los conocimientos previos

del lector

Es en este segundo nivel de representacién proposicional donde se
produce la construccién de las llamadas microestructura y macroestructura. El
modelo de Kintsch y van Dijk (1978) define la microestructura como el conjunto
de proposiciones o ideas que contiene el texto. A partir de la microestructura, los
lectores pueden construir la macroestructura o representacién semdntica del
significado global del texto. Esto se logra aplicando macrorreglas que el lector
utiliza a partir de su conocimiento y de la informacién extraida del texto. Las
macrorreglas, denominadas de  supresién-seleccién,  generalizaciéon y
construccién (ver Luque, Garcia Madruga, Gutiérrez, Elosta y Garate, 1999)
tienen como obijetivo la reduccién y organizacién de la informacién localizada
en la microestructura, describiendo los contenidos del texto de un modo més

global.
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El logro de la coherencia del texto se produce a raiz del solapamiento o
repeticion de ideas y mediante la elaboracién de inferencias. Asi, la elaboracién
de inferencias es un aspecto bésico y central de la comprensién lectora, ya que
constituye un proceso necesario para la construccién del modelo mental de la

situacién descrita en el texto (ver Luque y cols., 1999).

En este proceso de elaboracién de inferencias, resulta de especial
relevancia el conocimiento previo del lector. Tales conocimientos son de
naturaleza muy diferente, véase, lingiisticos —fonoldgicos, grdficos, sintécticos o
semdnticos-, relacionados con el tema especifico tratado en el fexto,

conocimientos sobre el mundo y el comportamiento humano.

Sin embargo, existe un tipo de conocimiento estrechamente vinculado a
la construccién de la macroestructura, y es el referido a la forma de organizacién
y estructuracién de los textos. De acuerdo con Kintsch y van Dijk (1978; van Dijk
y Kintsch, 1983), la mayor parte de los textos se organizan siguiendo unas
estructuras  esquemdticas  prototipicas  denominadas  superestructuras.  La
naturaleza de estas superestructuras varia en funcién del tipo de texto al que
vayan a ser oplicodos, esto es, un texto narrativo, un fexto expositivo o un
articulo cientifico, por ejemplo; constituyen una especie de molde a partir del

cual se elabora la macroestructura (Figura 2).

comprension

Enumeracién. Relacién de rasgos o
componentes de un nivel equivalente
de importancia sobre un tema
concreto.

Secuencia Temporal. Presentacién de
aconfecimientos siguiendo un orden
temporal.

Causacién. Trazado de la relaciéon de
causalidad entre dos ideas, lo que
permite distinguir entre causas o
antecedentes y efectos o consecuentes.

Comparacién-Contraste. Andlisis de
las semejanzas y diferencias entre
dos ideas o sucesos.

Respuesta o  Problema-Solucién.
Exposicion  de un problema 'y
planteamiento de soluciones.
Descripcién. Presentacion de
informacién  sobre algin tema
proporcionando las caracteristicas y
los rasgos de éste.

Figura 2. Superestructuras tipicas de la exposicién segin Meyer (1975).

Por otro lado, la visién de Gough y Timmer's (1986) contempla que la

lectora puede describirse en funcion de dos factores, la
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comprensién del lenguaje y la descodificacién de palabras. Ambos funcionan
como factores limitantes de la comprension lectora, de modo que si la
descodificacién no es automdtica, la comprensién lectora se verd afectada,
mientras que si alcanza la automaticidad, la comprensién lectora deberia

igualarse a la comprensién del lenguaje (Carver, 2000; Hoover y Gough,

1990).
Otros autores (p.e., Kuhn y Stahl, 2003; Nacional Reading Panel, 2000)

sostienen que se necesita algo més que la automaticidad en la descodificacién
para alcanzar la comprensién lectora, y apuestan por la fluidez, definida no sélo
en términos de precisién y automaticidad de la lectura de palabras aisladas, sino
que sostienen que la “interpretacion expresiva” del texto es necesaria para que

se logre la comprensién.

5. Factores implicados en la comprensién lectora

La literatura ha descrito multitud de factores que pueden influir en la
comprensién lectora, dejando asi constancia de la complejidad de este proceso.
Mientras las correlaciones entre estas variables y la comprensién han sido
claramente constatadas, los datos no permiten establecer la causalidad en la
mayoria de los casos. Es probable que el patrén de causalidad sea complejo e
implique, en numerosas ocasiones, una relacién de reciprocidad entre una
variable particular y la comprensién misma (ver Oakhill y Cain, 2004). Tanto la
experiencia lectora como la motivacién para leer podrian estar modulando esta
relacion de reciprocidad (Juel, 1988). Del mismo modo, es probable que la
influencia que determinadas variables ejercen sobre la comprensién lectora esté

mediada por el estadio de desarrollo en que se encuentra el lector (Curtis,

1980).

A continuacién se especifica una relacién de variables cuyo vinculo con la

comprensién lectora ha sido mostrado en diferentes estudios (Figura 3).
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Variables relacionadas con la Variables moduladoras de la
comprensién lectora comprensién lectora
o Velocidad y eficiencia de la e Experiencia lectora

descodificaciéon de palabras y
acceso léxico
e Desarrollo del vocabulario e Motivacién para la lectura
e Comprensién de la estructura del
texto
Identificacién de las ideas
principales
Sensibilidad a la estructura
jerdrquica
Comprensién de la estructura
16gica del fexto
e Elaboracién de inferencias
Inferencias y conocimiento previo
e Autoevaluacién y guiado de la
comprension
e Morfologia
e Sintaxis
e Prosodia

Figura 3. Variables vinculadas a la comprensién lectora.

Velocidad y eficiencia de la descodificacién de palabras y acceso Iéxico. La
descodificacién lenta y laboriosa, aldn siendo precisa, puede dificultar la
comprensién lectora debido a que el sistema cognitivo tiene recursos limitados.
Si la descodificacién no es automdtica, numerosos recursos se emplean en el
reconocimiento de palabras, dejando asi una reducida capacidad cognitiva para
la comprension lectora (Just y Carpenter, 1987). Este patrén evoluciona con el
desarrollo de la habilidad lectora. Curtis (1980) muestra cémo en los Gltimos
cursos de la Educacién Primaria las habilidades de comprensién sustituyen a las

habilidades de descodificacién como predictoras del éxito lector.

Desarrollo del vocabulario. Uno de los mejores predictores de la comprensién
lectora es el conocimiento de vocabulario (Carroll, 1993; Davis, 1968), aunque
resulta realmente dificil estimar el volumen de vocabulario de un nifio. Beck y

McKeown (1991) ponen de manifiesto una importante diferencia, el ser
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consciente de palabras nuevas no implica “conocer” esas palabraos.
Probablemente transcurra un determinado periodo de tiempo hasta que la
representacién cognitiva de las palabras nuevas sea lo suficientemente sélida

como para afectar a la comprensién de nifio.

Estudios previos sobre el proceso de adquisicion del significado mediante
el contexto muestran cémo el aprendizaje de una palabra implica mucho mds
que extraer el significado del contexto. Se trata de un proceso gradual de
aprehension del significado al que se van afadiendo progresivamente diferentes

matices.

A pesar de la alta correlacion que se establece entre el conocimiento de
vocabulario y la comprensién lectora, estudios de entrenamiento en este drea
(Jenkins, Pany y Schreck, 1978; Tuinman y Brady, 1974) no ofrecen evidencia de
una relacién causal. Parece entonces que conocer el significado de las palabras
es condicién necesaria, pero no suficiente, para el logro de la comprensién
lectora. Es mds, Eldredge, Quinn y Butterfield (1990) obtuvieron en nifios de
segundo de Educacién Primaria una relaciéon inversa a la que se postula, esto es,
que la comprensién lectora es mds causa que consecuencia de un crecimiento
en el vocabulario. En el estudio concluyen que, aunque algin indice de
reciprocidad entre el crecimiento del vocabulario y la comprensién lectora no
puede descartarse totalmente, la direccién de la causalidad es més sélida desde

la comprensién lectora temprana al aumento del vocabulario que viceversa.

La exposicién a la letra impresa podria estar modulando esta relacion.
Una mejor comprensién lectora incidirfa en una mayor exposicién a situaciones
de lectura, lo que contribuiria a la adquisicién y mejora del vocabulario. Los
estudios de Stanovich y colegas (Cipielewski y Stanovich, 1992; Cunningham vy
Stanovich, 1997, 1991; Stanovich y Cunningham, 1993; Stanovich y West,
1989) sobre la exposicién a la letra impresa sugieren que el lector elabora
hipétesis sobre el posible significado de las palabras cuando las ve en distintos
contextos y en numerosas ocasiones, de modo que gradualmente depura su

significado.
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Vocabulario 'y comprensién lectora son asimismo causalmente
relacionados por modelos de lectura que enfatizan la importancia de la fluidez y
automaticidad del acceso al significado de las palabras (Perfetti y Lesgold,
1977). No obstante, la evidencia para tal relaciéon ha resultado contradictoria a
lo largo de la literatura. El éxito de algunos estudios de entrenamiento para
incrementar el vocabulario ha sido indiscutible (Beck, Perfetti y McKeown, 1982),
pero no todas las investigaciones realizadas han obtenido una mejora
equivalente en la comprensién lectora. Muchos autores atribuyen este fracaso a

que el entrenamiento no fue suficientemente largo.

Beck y cols. (1982) inciden en que, ademds del nimero de palabras
aprendidas, es necesario incrementar la velocidad de acceso al significado de
dichas palabras. Asi, parece ser la interaccién de ambos factores lo que influye

en la comprensién lectora.

Comprensién de la estructura del texto. La comprensién de la estructura del texto
es uno de los niveles en la construccion del modelo mental. Supone la
integraciéon de las proposiciones contenidas en el texto dentro de una idea
global y coherente, algo que requiere determinadas habilidades como son la
deteccién de las ideas principales o la aprehensién de la organizacién sintdctica

y semdntica del texto. Describamos estas subhabilidades con mds detalle.

Identificacién de los ideas principales. Autores como Johnston y
Winograd (1985) consideran esencial para la comprensiéon lectora la habilidad
para identificar las ideas principales de un texto. Investigaciones previas han
mostrado que es entre 2° y 6° de Educacién Primaria cuando la habilidad de los
nifos para identificar la idea principal de un texto se incrementa
considerablemente (Danner, 1976; Yussen, 1982). A medida que los nifios se
desarrollan, se produce un cambio en el tipo de informacién que consideran
mds importante. En un estudio de Stein y Glenn (1979), se muestra cémo los
nifos de 1° seleccionan las consecvencias de las acciones como las ideas més
importantes, mientras que se produce una evolucién hacia los objetivos de los

personajes principales en los nifios de 5°. En suma, los nifios de primer curso ya
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cuentan con ideas estables sobre qué es lo importante en una historia, ideas

cuya naturaleza cambia acorde con su desarrollo evolutivo.

Sensibilidad a lo estructura jerdrquica. El lector ha de ser consciente de
que el texto estd escrito en funcién de unas cuantas ideas principales, a las que
se suman ideas secundarias y detalles triviales que completan la informacién.
Meyer (1977) afirma que la comprensién de un texto depende en gran medida
de la sensibilidad del lector a la importancia relativa de las ideas contenidas en

el mismo.

Se ha observado que esta competencia es de evolucién tardia. Los
estudios de Brown y Smiley (1977) mostraron que los nifios presentan dificultades
para identificar la importancia relativa de las ideas de un texto. En su muestra,
los adultos jévenes, de 18 afos, exhibian la habilidad para clasificar las ideas de
cuentos populares en cuatro niveles de importancia; los nifos de 8 afios eran
prdcticamente incapaces de realizar juicios coherentes, mientras que en los nifios
de 12 afos, la habilidad parecia estar a un nivel medio de desarrollo, esto es,
eran relativamente capaces de distinguir entre los niveles mds altos y los mds

bajos de importancia.

Sin embargo, hay un dato sorprendente; incluso el recuerdo de los nifios
de 8 afos era dependiente del nivel de importancia de las ideas. Esta
discrepancia entre la conciencia explicita del grado de importancia de las ideas
en el texto y su recuerdo podria deberse segin los autores a las diferencias en

las habilidades metacognitivas a distintas edades.

Comprensién de la estructura I6gica del fexto. En epigrafes anteriores, se
aludié a la importancia que el conocimiento de las diferentes estructuras
textuales tiene en la comprensién y recuerdo de los textos (Meyer, 1984; 1985).
Las narraciones de los nifios adquieren coherencia con la edad, desarrollan una
sensibilidad a la estructura légica del texto, esto es, a la secuencia esperada de

acontecimientos (Baker y Stein, 1981).

Un ejemplo de ello son los hallazgos del estudio de Stein (1979), quien
distorsioné historias escritas cambiando determinadas frases de lugar. La

muestra contaba con nifios de 2° y 6° curso, y encontré que, aunque el recuerdo
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de los nifios mayores era mds extenso, el patrén cualitativo de recuerdo era
similar en ambos grupos, esto es, las historias distorsionadas eran mas dificiles
de recordar en ambos grupos. Sin embargo, se constataban también diferencias
evolutivas; los nifios de 6° movian las frases alteradas a su posicién original con
més probabilidad que los nifos de 2° cuando se les pedia el recuerdo de las
historias, o al menos repetian esas frases en la que debia ser su posicién

original.

Estos resultados se interpretaron como una muestra del avance en el
conocimiento de la estructura légica de las narraciones, pero también como un
reflejo del aumento del conocimiento del nifio acerca del mundo y sobre las
secuencias prototipicas de eventos. Tales elementos resultan imprescindibles
para la construccién del modelo mental (Johnson Laird, 1983) o modelo

situacional (Kintsch, 1998) con el que culmina la comprensién de un texto.

Elaboracién de inferencias. Como ya apuntamos anteriormente, la elaboracién
de inferencias constituye un aspecto bésico y central de la comprensién lectora.
Es uno de los medios con los que cuenta el lector para dar coherencia al texto,

ya que el escritor deja muchas cosas implicitas.

Se han descrito dos tipos principales de inferencias, las de coherencia y
las elaborativas. Las inferencias de coherencia son estrictamente necesarias para
la comprensién del texto; requieren que la informacién que el lector posee como
conocimiento general sea integrada con aquélla que el texto expresa, con objeto
de establecer vinculos y rellenar huecos. Por su parte, las inferencias elaborativas
no son necesarias para la compresién, ya que su funcién es ampliar o

embellecer la informacién contenida en el texto.

Diversos estudios (Casteel y Simpson, 1991; Paris y Lindauer, 1976) han
mostrado que los nifios mds pequefios son capaces de realizar las mismas
inferencias que los nifios mayores, con la salvedad de que aquéllos no lo hacen

espontdneamente, sino cuando se les pregunta o se les induce a elaborarlas.

Cain y Odkhill (1999) dieron un impulso a la posibilidad de un vinculo
causal entre la elaboracién de inferencias y la comprensién lectora. Su estudio

se realizé6 mediante un disefio con grupo control del mismo nivel lector. Asi,
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compararon la habilidad para realizar inferencias entre un grupo de malos
comprendedores y un grupo de nifios mds pequeiios con el mismo nivel de
comprensién. Tal disefio experimental permitia separar ambas habilidades,

comprensién lectora y elaboraciéon de inferencias.

Las autoras concluyeron que la habilidad para realizar al menos algunos
tipos de inferencias es algo que no se desarrolla automdticamente con la
experiencia lectora. Los malos comprendedores mostraron una ejecucién peor
en la tarea de elaboracién de inferencias que el grupo de niflos mds pequefos,

pero con un nivel equivalente de comprensién lectora.

Inferencias y conocimiento previo. El conocimiento previo, los recuerdos
y las experiencias personales son aspectos fundamentales para la elaboracion de
algunos tipos de inferencias. Este bagaje de conocimientos serd integrado en la

representacién del significado del texto que el lector construye.

Numerosos estudios ofrecen evidencia de que el conocimiento previo
influye tanto en la comprensién como en el recuerdo de un texto (Owings,
Petersen, Bransford, Morris y Stein, 1980; Spilich, Vesonder, Chiesi y Voss,
1979), relacién que se consolida durante el desarrollo del nifio. Sin embargo,
donde existen mayores lagunas es en cémo la disponibilidad de conocimiento se
relaciona con el desarrollo de la habilidad para la elaboracién de inferencias.
Barnes, Dennis y Haefele-Kalvaitis (1996) instruyeron a nifios de 6 a 15 afos en
un conocimiento novedoso hasta alcanzar un criterio. Sus resultados mostraron
cémo el control sobre el conocimiento necesario para elaborar inferencias
acerca de un texto no atenud las diferencias relacionadas con la edad en la

ejecucién de esta habilidad.

Autoevaluacién y guiado de la comprensién. Los lectores hébiles cuestionan en
el transcurso de la lectura la calidad de la misma, esto es, si lo que leen tiene
sentido, si estdn aprendiendo, cudles son las ideas principales, si estdn
disfrutando con esa lectura. Este proceso de evaluacion de la propia
comprensién lectora mientras se estd produciendo es lo que denominamos
autoevaluacién y guiado de la comprensién. A tal proceso también concierne la

habilidad para detectar y solucionar las posibles dificultades de comprensién. Se
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trata de una de las habilidades metalingUisticas que los nifos adquieren con el

desarrollo de sus habilidades lingUisticas en general.

Diversos autores han confirmado que los nifios mds pequefos no suelen
ser conscientes de que no comprenden vy, si lo son, no disponen en la mayoria

de los casos de estrategias para subsanar el problema (para una revisién, ver
Baker y Brown, 1984).

Por otfro lado, se constata una cierta controversia sobre hasta qué punto
comprensién y autoevaluaciéon y guiado de la comprensiéon son habilidades
diferentes o, por el contrario, aspectos relacionados de un mismo proceso.
Markman (1981) cataloga la informacién sobre comprensiéon que el lector
obtiene en este proceso de autoevaluacién como un producto derivado del

intento de comprender.

Vosniadou, Pearson y Rogers (1988) sugieren que la capacidad para
defectar errores en un texto, un aspecto crucial de la autoevaluacién de la
comprensién, estd relacionada con la habilidad para construir una buena
representaciéon del significado. Parece existir enfonces una relacién entre la
autoevaluacién y guiado de la comprensién y la fase final de la comprensién

lectora, la construccién del modelo mental.

Como conclusién de los estudios revisados, parece que la habilidad de
los niflos para reflexionar sobre su propia comprensién se desarrolla en los
primeros anos de Educacién Primaria. Es posible que las dificultades de los nifios
mdés pequefios con la autoevaluaciéon y guiado de la comprension sean
parcialmente debidas a una falta de modelos apropiados. Por el contrario, los
nifos mayores utilizan tales modelos de una forma flexible, aumentando asi la
probabilidad de construir una representaciéon coherente del texto, algo que

ayuda a la autoevaluacién y guiado de la comprension.

Ademdés de estas variables, la literatura incide asimismo en otras cuya
influencia en la comprensién lectora estd avalada por diferentes estudios.
Morfologia, sintaxis y prosodia constituyen el marco teérico de nuestra

investigacién por lo que a estas variables dedicaremos los capitulos siguientes.
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No podemos, sin embargo, finalizar sin aludir -como apuntamos al
comienzo del epigrafe- a los aspectos que modulan el efecto de estas variables
sobre la comprensién lectora, esto es, la experiencia lectora y la motivacién para

la lectura.

Experiencia lectora. ¢Cudles son los efectos de la experiencia lectora adquirida
en contextos diferentes a la escuela? Es probable que leer a los nifios a una
edad temprana ejerza efectos indirectos sobre la comprension lectora. Asi, los
ninos pueden incrementar su vocabulario gracias a las explicaciones que los
adultos les dan acerca de palabras desconocidas encontradas durante la lectura;
ademds, los nifios se exponen al “lenguaje de los libros”, cuya complejidad
sintdctica supera la del lenguaje oral. Leer a los nifios podria acrecentar su
interés por la lectura, suscitarles curiosidad y entusiasmo por aprender a leer
(Garton y Pratt, 1998). En suma, es un modo de aumentar la motivacién por la

lectura que tiene un efecto indirecto sobre la comprensién lectora.

La investigacién ha asentado la creencia de que se deberfa incitar e
incentivar a los nifios a leer fuera de las actividades académicas porque la
exposicion a la letra impresa incrementa la habilidad lectora y las habilidades
relacionadas. Numerosos estudios (Anderson, Wilson vy Fielding, 1988;
Cipielewski y Stanovich, 1992) muestran que la cantidad de tiempo que un nifo
pasa leyendo predice la comprensiéon lectora, incluso cuando la comprension
lectora en cursos anteriores ha sido tenida en cuenta. Estudios como los de
Echols, West, Stanovich y Zehr (1996) o Cunningham y Stanovich (1997)
sugieren que las medidas de exposicién a la letra impresa son altamente
predictivas de la comprensién lectora un afio més tarde, incluso cuando la
habilidad verbal general ha sido controlada. Por ofro lado, el estudio de
Cunninghan y Stanovich (1997) parece mostrar que esta relacién entre

comprensién y exposicién a la letra impresa es reciproca.

Motivacién para la lectura. La motivaciéon constituye un aspecto estrechamente
vinculado a la lectura. Las investigaciones en este campo muestran una

asociaciéon entre motivacién, intrinseca y exirinseca, y comprensién lectora

(Guthrie, Wigfield, Metsala y Cox, 1999).
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El trabajo de Deci y Ryan (1985) consolidé la distincién tedrica entre
motivacién intrinseca y exitrinseca. La motivacién intrinseca conlleva una
implicaciéon en una actividad basada estrictamente en un interés personal por la
actividad misma. Asi, los estudiantes intrinsecamente motivados son mds
proclives a explorar el mundo de la lectura y a encontrar una variedad de temas
que les susciten interés (Hidi, 2000). Por el contrario, la motivacién extrinseca
alude a la participaciéon en una actividad asentada en valores y demandas
externas (Deci, Vallerand, Pelletier y Ryan, 1991). Cuando los estudiantes leen
por cumplir las expectativas de los padres o evitar un castigo, estén

extrinsecamente motivados (Hidi, 2000).

La motivacién tiene un rol importante en la frecuencia de exposicién a la
palabra impresa, algo que se considera un predictor de la comprensién lectora
(Anderson y cols., 1988; Cunningham y Stanovich, 1991). Como aludimos
anteriormente, Guthrie y cols. (1999) mostraron que la cantidad de lectura que
el nifo desarrollaba debida a actividades escolares y a placer personal predecia
el nivel de comprensién de textos, una vez controlados el nivel de logro lector en

el pasado y el conocimiento previo.

Aunque tedricamente la motivacién intrinseca y extrinseca son diferentes,
los escolares muestran conductas motivadas intrinseca y extrinsecamente para
satisfacer tanto las demandas escolares como sus propios intereses (Lepper y

Henderlong, 2000). Se asume asi que ambos tipos de motivacién covarian.

No obstante, Wang y Guthrie (2004) ponen de manifiesto que la
motivacién intrinseca y extrinseca muestra una relacién diferente con la
comprensién de textos. Por un lado, una vez controlada la motivacién extrinseca,
los variables de logro lector en el pasado, la cantidad de lectura relacionada
con actividades escolares y la cantidad de lectura relacionada con el placer
personal, la motivaciéon intrinseca se relaciona positivamente con la comprensién
de textos. Por el contrario, la motivacién exirinseca resulté negativamente
asociada a la comprensién de textos, controlada ahora la motivacién intrinseca

junto a las citadas variables.
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Esta influencia de la motivacién en la comprensién de textos resultd
evidente en dos culturas distintas en cuanto a su sistema ortogrdfico. La
estadounidense, con una orfografia alfabética, y la china, con una orfografia
logogrdfica, confirman el cardcter transcultural en la influencia de la motivacion

sobre la comprensién de textos.

Por otro lado, a la hora de fomentar la motivaciéon para influir en la
comprensién lectora, técnicas como la dramatizaciéon pueden ser un excelente
medio, dado que el nifio al asimilar un rol puede vivenciar e identificarse con los

confenidos especificos y globales de la lectura.

La anticipaciéon de los contenidos de la lectura desempefia también un
papel importante como instrumento de motivacién. No sélo activa al nifio sus
esquemas mentales y sus procesos de memoria, sino que lo incita a poner una
atencién sostenida en el conftenido de la lectura, en la biUsqueda de
confirmacién de sus expectativas (Allende, Condemarin, Chadwich y Milicia,

1992).

6. Conclusion

Este breve recorrido por los rincones de la comprensién lectora no hace
sino poner de manifiesto la complejidad del fenémeno. Lector, texto y actividad,
condicionados por el contexto sociocultural, son los pilares de este Gltimo

peldafo en la habilidad lectora, la comprensién.

Lejos de producirse automdticamente una vez alcanzados los
prerrequisitos, como es una buena descodificacién, la comprensién lectora estd
influida y condicionada por multitud de variables, desde el acceso léxico hasta la
autoevaluacién y guiado de la comprensién. Analizando este mare mdgnum de
circunstancias que han de confluir para que la comprensién lectora sea un éxito,
uno acaba por cuestionarse cémo, de hecho, se produce. Y acaba concluyendo

que el cerebro humano es una méquina prodigiosa.
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Azulado. Mi color favorito es el azul.

Gritar. Anoche escuché un grito.

Caballero. Me encantan los caballos.

Jugueterfa. Vamos a jugar al parchis.

Simpatia. Los amigos de Ivan son muy simpdticos.

Silencio. Tenemos que pasar silenciosamente para no despertar a nadie.

Sospechosamente. Sherlok Holmes sospecha del mayordomo.

Figura 4. Algunos ftems de una de las actividades de entrenamiento del
grupo Morfosintaxis

Morfologia y sintaxis son aspectos del lenguaje estrechamente
relacionados, tanto que en ocasiones llegan a ser indiscriminables. Su influencia
en la adquisicion y desarrollo de la lectura ha sido objeto de numerosos estudios
en las dos Gltimas décadas. Veamos con més detalle ambos componentes del

lenguaije y, con especial interés, su influencia en la compresién lectora.

1. Morfologia

Un morfema es la unidad lingiistica mds bdsica con significado. Marcos
y Espafia (2001) realizan una clasificacién global, que distingue entre morfologia
flexiva y morfologia léxica. Esta dltima se ocupa de la formacién de nuevas
palabras, siendo uno de los procedimientos para lograrlo la derivacién. La
morfologia derivativa seria entonces una parte de la morfologia léxica, que
incluye otros procedimientos para generar nuevas palabras como la composicién
—unién de dos o mds lexemas- y la parasintesis —combinacién de la composicién

y la derivacion-.
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Sin embargo, la distincion més extendida desde el punto de vista
lingUistico es entre morfologia flexiva y morfologia derivativa. La flexiva es la que
afade morfemas gramaticales a la raiz o lexema, esto es, morfemas de género,
nimero, tiempo, modo, aspecto y persona. Por su parte, la morfologia derivativa
se ocupa de la creacién de palabras por medio de la adicién de afijos, que

pueden ser prefijos, sufijos o interfijos.

Numerosos estudios muestran que los lectores adultos son sensibles a la
estructura morfolégica de las palabras impresas, esto es, detectan la
composicién de las palabras en raices y afijos, asi como los cambios de
significado que estos componentes imprimen en las palabras. Esta influencia de
la morfologia en la lectura se ha descrito bajo diferentes condiciones y en una
amplia gama de sistemas alfabéticos, que oscilan entre las ortografias opacas

como el inglés y las transparentes como la serbocroata (Feldman, 1995).

Los patrones morfolégicos varfan en gran medida respecto a su
productividad, esto es, a la facilidad con la que nuevos términos pueden ser
generados y comprendidos. La productividad en la morfologia derivativa es
mucho mayor que en la morfologia flexiva, lo que da lugar también a una mayor
riqueza de significados. Mds concretamente, los cambios de significado que
resultan de la flexién estdn ampliamente condicionados por la gramética de la
lengua considerada (Titos, Defior, Alegria y Martos, 2003). Por su parte, los
cambios en el significado producidos bajo la morfologia derivativa estén sujetos

a las variaciones en la transparencia del sistema ortogréfico. Vedmoslo.

En el continuo transparente—opaco (ver Berninger, 1994), los morfemas
son, al igual que los fonemas, representados por los grafemas de un modo
directo e inequivoco en las ortografias transparentes, como el espafol, el
italiano o el finlandés. Por el contrario, en las ortografias opacas, como el inglés
o el francés, las relaciones morfemas-fonemas son més complejas. Uno de los
cauces de la falta de consistencia es que la pronunciacién cambia con las

variaciones morfolégicas, pero la escritura tiende a no variar —p.e., library

[latbrar1)Jibrarian [lat'brearian]; Auman ['hju:man]/Aumanity [hju:'maenIt1]-. En

el aprendizaje de la lectura, los nifios interiorizan que partes de las palabras con
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un significado comdn se escriben consistentemente, a pesar de los cambios de
pronunciacién; es el llamado Principio de Isomorfismo (Treiman, 1992). El
espanol, por el contrario, tiende a sacrificar la morfologia en favor de la

fonologia —p.e., hechizo-hechicero, abanico-abaniquillo.

1.1. Apuntes sobre modelos en morfologia y lenguaje escrito

Una diversidad de modelos ha sido propuesta para explicar el rol que la
descomposicién morfolégica juega en la lectura de palabras complejas. La
evidencia experimental converge, sin embargo, acerca de que la estructura

morfolégica estd representada en el léxico mental.

Se han establecido tres lineas de investigacién principales:

1. Hipétesis de la descomposicién, de acuerdo con la cual los
significados de las palabras morfolégicamente complejas son
entendidos desde sus morfemas constituyentes. Este proceso que
se lleva a cabo en dos fases, de modo que el andlisis de los
morfemas es seguido por una buUsqueda del significado de la

palabra base o raiz en el Iéxico mental (Taft y Forster, 1976; Taft,

1991).
2. Hipétesis del listado completo (full-listing hypothesis), donde se

defiende que las formas complejas de las palabras base tienen su

propia representacién en memoria  (Butterworth, 1983;
Henderson, 1985).

3. Modelos interactivos, en los que se combinan ambas hipétesis.
Proponen una ruta léxica directa, que implica el acceso a la
representacién de la palabra completa, junto a una segunda ruta
desde la que se accede a los segmentos de las palabras
(Caramazza, Laudanna y Romani, 1988; Taft, 1994). Este tipo
de modelos se asientan en el marco de los Modelos de la Doble
Ruta en lectura (Carr y Pollatsek, 1985; Coltheart, 1978), con su

extraordinario potencial explicativo.
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1.2. Morfologia, 2dénde encaja?

2Cudl es el rol de las habilidades morfolégicas en el aprendizaje de
orfografias alfabéticas? Byrne (1996) sostiene que una de las razones para
vincular morfologia y lenguas alfabéticas estd relacionada con el hecho de que
éstas pueden representar varios niveles del lenguaje simultGneamente. La
correspondencia se produce no sélo entre grafemas y fonemas, sino también
entre secuencias de grafemas que representan morfemas especificos. Como ya
apuntamos, la sensibilidad de lectores adultos a la estructura morfolégica de las
palabras impresas ha sido descrita en diferentes ortografias que cubren el

continuo transparente-opaco (Feldman, 1995).

llustrando este hallazgo en una ortografia transparente como la
espanola, Assink, Vooijs y Knuijt (2000) muestran cémo en alemdn, donde las
RCGF son altamente regulares, lectores expertos son sensibles al hecho de que

determinadas secuencias de letras representan habitualmente prefijos.

Por otra parte, en ortografias opacas como la inglesa, algunos derivados

sacrifican la fonologia en pos de la morfologia, esto es, preservan los morfemas

a costa de violar la regularidad grafema-fonema (p.e., Aea/ [h1:l]/ health [hele]).
Una circunstancia como ésta sugiere el peso equivalente de la morfologia y la

fonologia en lenguas como el inglés (Mann, 2000).

La investigacién que vincula la fonologia con la habilidad lectora (para
una revisién, ver Frost, 1998) es masiva frente a los estudios que relacionan
morfologia y lectura (Feldman, 1995; Marslen-Wilson, Tyler, Waksler y Older,
1994). Una de las posibles razones de esta desproporciéon es que la relacién
entre habilidades morfolégicas y lectura esté condicionada a la relacién
habilidades fonolégicas y lectura. Estudios como el de Fowler y Liberman (1995)
con nifios de 7 a 9 afos defienden esta postura. Los autores concluyen que
mientras la conciencia fonémica y otfras habilidades fonolégicas asociadas son
probablemente factores causales en el aprendizaje de la lectura, resulta menos
probable que una falta de conciencia  morfolégica  contribuya

independientemente a las dificultades lectoras tempranas.
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En concreto, Fowler y Liberman (1995) muestran que los lectores pobres
experimentan dificultades tanto a nivel fonolégico como en la deteccion de
relaciones  morfolégicas, especialmente cuando estas relaciones  son

fonolégicamente complejas.

Sin embargo, la literatura también ofrece evidencia para sostener el
planteamiento contrario, esto es, que la conciencia morfolégica no siempre es
deudora de la conciencia fonolégica (Byrne, 1996). La postura ecléctica que
describe la compleja interrelacién entre conciencia fonolégica y morfolégica
procede de estudios como el de Casalis y Louis-Alexandre (2000) con nifos
franceses, donde ambos tipos de conciencia metalingUistica explican un
porcentaje de varianza significativo en la habilidad lectora en los primeros afios
de escolaridad, llegando incluso a tener capacidad predictiva en preescolar.
Carlisle (1995), en un estudio longitudinal con nifios desde preescolar hasta 2°
curso, sugiere que la conciencia morfolégica, al igual que la conciencia
fonolégica, podria mantener una relacién privilegiada con el logro lector en los

primeros afos de Educacién Primaria.

Veamos a continuacién cémo se desarrollan evolutivamente las
habilidades morfolégicas, asi como algunos de los estudios que vinculan

morfologia y lectura.

1.3. Desarrollo evolutivo de la morfologia flexiva y derivativa

El estudio evolutivo de la morfologia y su influencia en la habilidad
lectora estd experimentando un auge en los Gltimos afos; sin embargo, sus
origenes se remontan a las primeras décadas del siglo pasado. Los estudios
pioneros consistieron en observaciones no sistemdticas sobre el uso que los
nifos hacian de determinados morfemas (Guillaume, 1927; Leopold, 1949;
Smith, 1933). El fenémeno de la sobrerregularizacion fue un hallazgo destacado
en estos primeros trabajos. Se constaté cémo los nifios hacian un uso
excesivamente amplio de ciertas reglas aplicadas para la formacién de plurales,
pasados, etc., generando asi la regularizacién de formas irregulares —p.e., en

inglés, mans en lugar de men o goed en lugar de went-.
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La aplicacién de reglas en la construccién de formas gramaticales es un
fenébmeno muy precoz, mostrado incluso en nifios menores de 3 afos.
Guillaume (1927) definié este aprendizaje como construcciones por “analogia”.
Posteriormente, se llevaron a cabo estudios longitudinales (Cazden, 1978;
Kuczaj Il, 1977) y transversales (De Villiers y De Villiers, 1973; Kuczaj Il, 1977),
basados en la recogida sistemdtica de muestras de lenguaje infantil en
ambientes naturales. El objetivo de tales estudios era determinar cudndo se
podia establecer la adquisicién de un morfema, asi como el orden en el que
eran aprendidos determinados morfemas del inglés. Entre estos estudios, destaca
el de Brown (1973), convertido en un clésico en el campo de la adquisicién de

la morfologia.

Ademds del inglés, otfras lenguas recogen estudios remotos en el campo
de la morfologia. Ejemplos de ello los tenemos en el trabajo de Ruke-Dravina
(1959) en lituano, el estudio de MacWinney (1976) en hingaro, o el de
Bogoyaulenskiy (1957) en ruso. El espafol, por su parte, no fue objeto de

estudio en la adquisiciéon de morfemas hasta el trabajo de Pérez y Singer (1984).

Los autores utilizan la metodologia de Berko (1958) con nifios de edades
comprendidas entre los 3 y los 6 afos, con objeto de establecer el patrén de
adquisicién de morfemas del espafol. Incorporan como novedad ftems con
pseudopalabras, para comparar los efectos debidos a la experiencia previa o
familiaridad con aquéllos producidos por la aplicacién estricta de reglas

morfolégicas.

Pérez y Singer (1984) abordan tanto la morfologia flexiva como la
derivativa, aunque no realizan una divisién explicita en cuanto a la evoluciéon de
cada tipo, sino que hablan de morfemas especificos. Asi, respecto a la
morfologia flexiva, estudian la formacién del plural, y la formacién del gerundio,
pretérito imperfecto y pretérito perfecto simple; en cuanto a la morfologia
derivativa, evaltan la formacién de diminutivos y aumentativos. Sus hallazgos

resultan bastante ilustrativos.

En primer lugar, parece que entre los 3 y los 6 afios se produce un

avance importante en el dominio de los morfemas estudiados. El patrén de
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adquisicién de estos morfemas no es, sin embargo, uniforme. Entre los 3 y los 4
anos, se registra un salto notable, mientras que el desarrollo posterior se observa

mds gradual y menos brusco.

Como ténica general, las pruebas con palabras resultan mas faciles que
con pseudopalabras para todo el rango de edad. Es posible que los nifos
apliquen el morfema correcto no ya por la utilizacién de la regla, sino por la
familiaridad con la palabra. Los morfemas que presentan mayor dificultad en su
adquisicion son los correspondientes a los aumentativos y los diminutivos,
especialmente para los nifios de 3 afos. Este hallazgo resulta un tanto
paraddjico, al considerarse tradicionalmente que el habla de los nifios pequerios

se caracteriza por la sobreabundancia de diminutivos afectivos.

Es posible, segin los autores, que la dificultad asociada a aumentativos y
diminutivos provenga de los multiples morfemas existentes en espafiol para su
formacién, tal como sucede con ofros morfemas en otras lenguas
(Bogoyaulenskiy, 1957; Park, 1978). A pesar de todo, las cotas alcanzadas por
los nifios espafoles fueron superiores a las obtenidas por Berko (1958) con
nifios angléfonos. En el mismo nivel de dificultad que la derivacion de
aumentativos y diminutivos, se encuentra la formacién del plural en —es. A los 6
afos ain no se ha alcanzado un efecto techo con los plurales en —es de

pseudopalabras, al igual que ocurre con aumentativos y diminutivos.

A los morfemas especificados, les siguen en dificultad las segundas
conjugaciones de los tres tiempos, aunque los autores no ofrecen una posible
explicaciéon sobre a qué es debida esta diferencia respecto a las otras dos
conjugaciones. Asimismo, recogen el fenémeno de la sobrerregularizacién en los
nifos de 4, 5y 6 afos en la conjugacién de verbos irregulares. Los nifios de 3
afos, por su parte, cometen mds errores consistentes en no afadir un sufijo a la
forma verbal dada y repetirla tal cual, lo que fortalece la hipétesis de que ain no

han interiorizado las reglas que atafien a la morfologia flexiva verbal.

Estos errores de sobrerregularizacién son de una gran importancia

tedrica. Confirman el aprendizaje por reglas de la morfologia, lo que agiliza el
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proceso frente al esfuerzo cognitivo que supondria la memorizacién de casos

aislados.

Los plurales en —s, por ofro lado, son los que se adquieren mas
precozmente, siendo la ejecuciéon practicamente total incluso en los nifios de 3
afos. Los nifos tienden a formar el plural con —s o a no afadirle ningdn sufijo.
Los plurales en —es, como hemos aludido anteriormente, presentan una mayor
dificultad. Segun los autores, dos factores podrian determinar este hecho: uno, la
mayor simplicidad fonolégica de los plurales en —s; y dos, la mayor frecuencia

en espanol de palabras que forman su plural con —s.

Basédndonos en una revision de estudios mdés extensa, podria
establecerse que existen deferencias notables respecto al dominio de los dos
tipos de morfologia, flexiva y derivativa. La morfologia flexiva se alcanza
previamente en el desarrollo evolutivo. Es el tipo de morfologia examinado més
frecuentemente en estudios de habilidades lectoras de nifios de 1°y 2° curso. Su
contribucién es minima una vez que el rol de la conciencia fonolégica se ha
tenido en cuenta (para una revisién, ver Singson, Mahony y Mann, 2000;
Casalis y Louis-Alexandre, 2000). Por el contrario, la morfologia derivativa
parece implicar un periodo més largo, con un final mdas abierto y mayor
variabilidad. Este hecho podria explicar la asociacién consistentemente mostrada
entre conocimiento de morfemas derivativos y habilidad lectora en cursos
superiores (Singson y cols., 2000). La composicién y la parasintesis -partes de la
morfologia léxica, junto a la derivacién- parecen insertarse en este segundo

lapso temporal de evolucién mas tardia.

1.4. Morfologia y lectura

La evidencia de una relacién entre conciencia morfolégica y lectura se
encuentra ya bastante asentada (Carlisle, 1995; Champion, 1997; Fowler y
Liberman, 1995). Las investigaciones que intentan explicar la naturaleza de esa
relacién estdn en auge. Uno de los focos principales es el estudio del
conocimiento de los nifios acerca de las relaciones morfolégicas (p.e.,

conciencia de la composicién de formas obtenidas mediante la derivacién o la
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flexién). Sin embargo, partiendo de la base de que los morfemas son unidades
de significado, las investigaciones han girado también en torno a la comprensién
lectora. Esto es, cémo la conciencia de la estructura de la palabra se relaciona
con la comprensién de palabras morfolégicamente complejas, y cémo tales
formas de conciencia morfolégica estdn relacionadas con la comprensién

lectora.

1.4.1. Estudios que vinculan morfologia y lectura

Sin lugar a dudas, el trabajo que marcd un hito histérico en el estudio de
la habilidad para el reconocimiento de morfemas fue el de Berko (1958). La
autora ideé el llamado Wug test. Utilizando pseudopalabras, evaluaba la
habilidad de los hablantes ingleses para afadir el morfema flexivo correcto —
p.e., plural o pasado- en el contexto de una oracién (p.e., Here is a wug. Now
there are wo ______ (wugs) ). El estudio incluia ademds una segunda tarea, en
concreto, un test de reconocimiento de morfemas en sustantivos compuestos
(p.e., Thanksgiving o blackboard ). Berko (1958) buscaba “respuestas
etimolégicas”, que mostraran una conciencia de la composicién morfolégica de

estas palabras.

Més tarde, Brittain (1970), en un estudio con nifios de 1° y 2° curso,
encontré6 una relacién entre la ejecucién en pruebas que evaluaban la
morfologia flexiva y el nivel lector, relacién independiente de la inteligencia.
Utilizando el test de morfologia de Berko (1958) -wug fest, interpretd la
habilidad de los nifios para generar el morfema flexivo correcto como indicador
de conocimiento semdntico y conocimiento gramatical, ambos importantes para

el logro de la comprensién lectora.

En ortografias opacas como el inglés, la ejecucién de los nifios en tareas
de conciencia morfolégica ha sido ampliamente investigada (Bryant, Nunes y
Aidinis, 1999; Carlisle, 2000; Levin, Ravid y Rapaport, 1999). Sin embargo, aldn
existe una carencia de estudios de intervencién que pongan a prueba la hipétesis

sobre la relacién causal entre el conocimiento morfolégico y la lectura.
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Las habilidades morfolégicas llegan a ser mdés relevantes cuando el
vocabulario comienza a contener palabras multisildbicas, muchas de las cuales
son palabras multimorfémicas, cuya expansién se produce entre los cursos 3° y
5° (Anglin, 1993). Carlisle (2000) argumenta que a medida que los nifios
ingleses progresan a lo largo de este rango de edad, la conciencia de la
estructura morfolégica y del significado de las palabras morfolégicamente
complejas llega a estar mds y més relacionado con la habilidad para
descodificar palabras derivadas. Asimismo, el dominio de tales habilidades
morfolégicas se relaciona de modo creciente con la ejecucidon en tests de

comprensién lectora.

Los escasos intentos de investigar si la descomposicién morfolégica
facilita la lectura de nifos ingleses ponen de manifiesto que los nifios de 7, 8 y 9
afos se encuentran en un fase intermedia entre el “listado completo” y el léxico
descompuesto morfolégicamente, de modo que el [éxico llega a ser fragmentado
completamente a medida que la lectura progresa (Laxon, Richard y Coltheart,
1992). Més auln, estudios con nifos ingleses de 7 a 10 afios han mostrado que
son capaces de acceder al significado de la rafz, pero no usan el conocimiento
de sufijos para entender la palabra (Tyler y Nagy, 1989). Por el contrario,
Bertram, Laine y Virkkala (2000) han mostrado que lectores entre 8 y 10 afos
de una lengua transparente y rica morfolégicamente, como es el finlandés,
utilizan su conocimiento acerca de raices y sufijos a la hora de definir palabras
derivadas de baja frecuencia, especialmente cuando contienen sufijos altamente

productivos.

En otras ortografias transparentes como la italiana también se ha
mostrado el recurso a la estructura morfolégica de las palabras en lectura
(Burani, Dovetto, Spuntarelli y Thornton, 1999; Laudanna, Cermele vy
Caramazza, 1997). Lectores adultos fueron mds répidos y mds precisos en la
lectura de pseudopalabras que incluian morfemas -raices y afijos- respecto a
pseudopalabras que no presentaban una composicién morfolégica. En esta
linea, Burani, Marcolini y Stella (2001) mostraron cémo la estructura
morfolégica de peudopalabras afectaba significativamente a la ejecucién en

tareas de lectura en nifios de 4°, 5° y 6° curso de Educacién Primaria. Las
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pseudopalabras construidas mediante la combinacién incorrecta de raices y
sufijos reales eran leidas mds répidamente y con mayor precisién que
pseudopalabras con la misma estructura, pero sin una composicién morfolégica.
Nifios y adultos eran més proclives a aceptar “pseudopalabras morfolégicas”

como posibles palabras en tareas de decisién Iéxica.

Del mismo modo, el espafiol es también una lengua transparente donde
la fonologia tiene un peso decisivo. La influencia de los morfemas es menor que
en ortografias opacas como la inglesa, aunque existe evidencia de la influencia
de un componente morfolégico en estudios como el de Titos y cols, (2003),

realizado en escritura.

1.4.2. Conciencia fonémica versus conciencia morfolégica

Son numerosas las diferencias entre la conciencia fonolégica y
morfolégica, y la relacién que mantienen con la lectura. La conciencia
fonolégica alude a la habilidad para segmentar y sintetizar fonemas dentro de
una palabra. Por el contrario, los morfemas no son sélo estructura vy significado,

sino que propiedades como las sintdcticas forman parte de su definicién.

Més concretamente, la propiedad sintdctica de los sufijos concierne al
hecho de que la adicién de uno de ellos a la raiz cambia la categoria sintdctica

de ésta (p.e., admiracién es un sustantivo, admirable es un adijetivo, admirar es

un verbo, admirablemente es un adverbio). La conciencia de las propiedades
sintcticas de los sufijos derivativos contribuye a la comprensién lectora. Del
mismo modo, incrementa la velocidad lectora debido a que aporta una
informacién a menudo redundante de la sintaxis de la oracién. Por otro lado,
permite unos movimientos sacddicos mds largos y eficientes (Rayner y Pollatsek,

1989).

La relacién entre conciencia fonolégica y lectura estd consolidada por
los hallazgos de numerosos estudios (para una revisiéon, ver Mann, 1998). Frente
a ello, la relacién entre conciencia morfolégica y lectura ha recibido
considerablemente menos atencién, tal vez porque existen mds lagunas en su

comprensién y por su mayor complejidad.
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Elbro y Armbak (1996) analizan esta mayor complejidad del estudio de la
conciencia morfolégica respecto a la fonoldgica. Hay, afirman los autores,
muchos tipos de morfemas que pueden desempefar roles diferentes en el
proceso lector. Esto conlleva incluir diversas medidas para los distintos tipos de
morfemas: raices, morfemas derivativos y morfemas flexivos. El paso siguiente
implicaria buscar correlaciones entre los tipos especificos de morfemas y la
habilidad concreta para leer esos morfemas. Pero incluso esta relacién
restringida cabria buscarla en medidas mds generales de conciencia morfolégica
y lectura. Obviamente, Elbro y Arnbak (1996) hablan de una ortografia opaca,
ya que las RCGF de una ortografia transparente harian que los distintos tipos de
morfemas no tuvieran un estatus diferente en cuanto a habilidades lectoras. Las
comparaciones crosslingUisticas constituyen el mejor medio para definir las

peculiaridades de la conciencia morfolégica.

Entre los estudios que defienden este vinculo entre habilidades
morfolégicas y lectura estdn los de Carlisle y Nomanbhoy (1993), Shankweiler y
cols. (1995), Mahony, Singson y Mann (2000) y Singson, Mahony y Mann
(2000), donde se muestran relaciones entre tests de habilidades morfolégicas y
descodificaciéon. No obstante, estos estudios sefialan que la conciencia
morfolégica realiza Unicamente una pequefia contribucién a la habilidad lectora
una vez que la contribucién de la conciencia fonolégica ha sido considerada.
Singson y cols. (2000) sugieren que la contribucién de la conciencia morfolégica
se incrementa de 3° a 6° de Educacién Primaria, mientras que la contribucién de

la conciencia fonolégica decrece.

Por ofra parte, Mahony (1993) muestra en su estudio una correlacion
positiva entre la comprensién lectora y la sensibilidad a las relaciones
morfolégicas entre palabras. En un estudio posterior, Mahony y cols. (2000)
concluyen que los nifios con mejores habilidades de descodificacién son también
més sensibles a las relaciones morfolégicas entre palabras. Asimismo, las
autoras muestran que, aunque el vocabulario y las habilidades morfolégicas
estdn interrelacionadas, la sensibilidad a las relaciones derivativas realiza su

propia contribucién a la habilidad de descodificacion.
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A su vez, Lyster (1997) muestra los efectos de un entrenamiento en
conciencia fonolégica y morfoldgica realizado con nifios de guarderia sobre el
desarrollo de la escritura en primer curso. Parece que los efectos del
entrenamiento morfolégico fueron mds marcados para el grupo de nifios que
comenzé la infervencién con una conciencia fonolégica relativamente bien
desarrollada. Asi, el conocimiento de morfemas y la conciencia morfolégica

ejercen una influencia considerable en el desarrollo de la escritura.

Los resultados sugieren que la conciencia morfolégica no tiene un
desarrollo independiente del nivel fonolégico del nifo. El entrenamiento
realizado en preescolar contribuye al desarrollo del conocimiento morfolégico,
aunque la conciencia morfolégica puede ejercer un efecto relativamente
pequenio sobre el desarrollo de la lectura en primer curso si las habilidades

fonolégicas del nifio son débiles (Fowler y Liberman, 1995).

En esta posible dependencia de la conciencia morfolégica respecto a la
fonolégica hay, sin embargo, posturas contrapuestas. Byrne, Fielding-Barnsley,
Ashley y Larsen (1997) sugieren que nifios de 4 afios son capaces de identificar y
centrarse en elementos morfolégicos del lenguaje escrito en sus primeros
acercamientos sistemdticos a la lengua impresa sin recurrir a la fonologia. Por
otro lado, es cierto que los morfemas tienen una estructura fonolégica; tal vez
entonces el entrenamiento morfolégico contribuya a incrementar la conciencia

fonolégica.

Tal idea interactiva es sostenida por los resultados de Lyster (2002). La
autora llevé a cabo un estudio de infervenciéon con nifios de preescolar,
dividiendo la muestra en tres grupos, uno con entrenamiento fonolégico, un
segundo grupo con enfrenamiento morfolégico y un grupo control. Las medidas
post-test fueron tomadas al finalizar el primer afo de escolarizacién. Los
resultados obtenidos apoyan la hipétesis de que el procesamiento fonoldgico
juega un rol crucial en el aprendizaje morfolégico. Es posible que exista una

reciprocidad en el desarrollo de la conciencia fonolégica y morfolégica (Carlisle,

1995).
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La concepcién interactiva es apoyada por el hecho de que los nifios del
grupo fonolégico desarrollaron sus habilidades morfolégicas a un nivel superior
al grupo control. Asimismo, los nifios que recibieron entrenamiento en
habilidades morfolégicas también desarrollaron su conciencia y habilidades

fonolégicas por encima del grupo control.

En suma, las conciencias fonoldgica y morfolégica realizan una
contribucién significativa a la habilidad de descodificaciéon. La influencia de la
conciencia morfolégica es pequefia, pero persiste a lo largo de estudios con
diferentes muestras y metodologias (Carlisle y Nomanbhoy, 1993; Shankweiler y
cols., 1995). Esta contribucién de la conciencia morfolégica se distingue
respecto a la que realiza la conciencia fonolégica y el conocimiento de
vocabulario, y se incrementa durante los Gltimos afios de Educaciéon Primaria
(Singson y cols., 2000). Diferentes estudios apoyan una postura interactiva entre
ambas conciencias, de modo que el desarrollo de la conciencia morfolégica

contribuye a incrementar la conciencia fonolégica y viceversa.

1.4.3. Conciencia morfoldgica de la estructura de las palabras

y deduccién del significado

Diferentes estudios han mostrado la importancia de la morfologia en el
desarrollo del vocabulario en los afos de escolarizacion. Por ejemplo, Nagy y
Anderson (1984) estimaron que el 60% de las palabras nuevas a las que se
enfrenta un escolar de ciclo medio de Educacién Primaria son formas derivadas
con una estructura relativamente transparente, siendo los morfemas familiares en

un grado tal como para permitir una conjetura sobre el significado.

Anglin (1993) estudié la composicién respecto a la morfologia del
vocabulario de escolares. En su trabajo, muestra cémo los nifios de 1° conocen
algunas palabras derivadas, en menor medida que palabras raiz o formas
flexivas. En tercer curso, el nimero de palabras derivadas contenidas en su
vocabulario es mayor que las palabras raiz o las formas flexivas. Y en 5°, esta
diferencia es mucho més pronunciada. El autor sostiene que los estudiantes
utilizan los componentes morfolégicos de las palabras y su descomposicién en

lexemas y afijos como medio para inferir el significado. Este proceso es un
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recurso cuando los estudiantes encuentran palabras desconocidas durante la
lectura (Nagy y Anderson, 1984), pudiendo contribuir de este modo a la

comprensién de textos.

Por otro lado, Carlisle (2000) concluye que tanto los escolares de 3°
como los de 5° son bastante competentes en la tarea de Descomposicién, esto
es, en la descomposicién en morfemas de palabras complejas -que contienen
mdés de un morfema-. Por el contrario, ambos grupos de edad mostraron
mayores dificultades en la tarea de Derivacién, esto es, a la hora de producir
formas complejos, dada la palabra base y un contexto oracional. Tanto una
como ofra tarea resulté mds dificil cuando entre las palabras base y las
derivadas se producian cambios fonolégicos. Es lo que se ha dado en llamar
palabras derivadas opacas frente a las palabras derivadas transparentes -la
palabra derivada no sufre cambios fonolégicas respecto a la raiz-. Al igual que
ofros estudios han confirmado (Champion, 1997; Tyler y Nagy, 1989), incluso
para los nifios de 5°, resulta dificil derivar la palabra correcta cuando se

producen cambios fonolégicos.

En este aspecto de la transparencia y opacidad de los derivados también
existe controversia. Deacon y Bryant (2005) ofrecen evidencia de que nifos
ingleses de 7, 8 y 9 afios utilizan el morfema rafz a la hora de escribir palabras
derivadas, independientemente de los cambios en el sonido de los morfemas.
Parece que la conciencia de los nifios acerca de la conexién entre morfemas y

escritura podria ser mds robusta de lo que se sugirié en estudios previos.

Carlisle (1988) obtiene resultados opuestos. La autora examiné la
escritura de palabras rafz y derivadas transparentes y opacas en nifios entre 9 y
13 afos. Sus resultados sugieren que es necesaria la escritura correcta de la
palabra raiz para escribir correctamente la derivada. Ademds, los nifios tenian
més dificultades para escribir raiz y derivada correctamente si se producian
cambios fonoldgicos entre ellas. Carlisle (1988) afirma que si bien el rol del
conocimiento morfolégico en escritura estd ya presente a los 9 afios, no se

encuentra totalmente desarrollado.
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Decon y Bryant (2005) explican la diferencia de resultados por las
medidas utilizadas. Carlisle (1988) mide el conocimiento morfolégico mediante
el nimero de veces que la palabra raiz y la derivada son correctamente escritas.
Esta medida depende por completo de la escritura correcta de la palabra rafz.
Por el contrario, Decon y Briant (2005) dan a los nifios la palabra rafz escrita -
como una pista-. Esta resulta una medida més sensible del conocimiento
morfolégico, ya que permite observar si el nifio traslada la escritura de los
morfemas rafz a las palobras derivadas. Con ello, se determina si son
conscientes de la relacién morfolégica de las palabras, ya sean derivadas

transparentes u opacas.

Por otro lado, diferentes estudios muestran que los nifios cometen
numerosos errores en el andlisis de la estructura de las palabras realizado
aisladamente, ya que existen palabras que pueden sonar parecidas, pero no
estar relacionadas morfolégicamente (p.e. /ibro — librar). En un estudio
exploratorio en inglés, Derwing (1976) encontré que, en términos generales, la
similitud semdntica es més importante que la similitud fonética a la hora de
establecer relaciones morfolégicas entre palabras. No obstante, la similitud
fonética influye con mayor probabilidad en los juicios de relacién hechos por
nifos de Educaciéon Primaria respecto a los realizados por estudiantes de grado

medio o adultos.

En suma, la contribucién de la conciencia morfolégica a la lectura debe
sustentarse sobre la base de una habilidad para segmentar las palabras y
analizar los morfemas constituyentes. Tal andlisis tiene el propésito final de

adjudicar un significado.

1.4.4. Conciencia morfolégica y comprensién lectora

Una laguna en el vocabulario probablemente dificulte la comprensién
del texto. Diversos estudios (Davis, 1972; Droop y Verhoeven, 1995; Rumelhart y
Norman, 1978) muestran una fuerte relaciéon entre el vocabulario y la
comprensién lectora. Por ejemplo, en el estudio de Aarnoutse y Van Leeuwe
(1988) con nifios de 3° y 6°, el vocabulario aparece como el predictor més

importante de comprensién lectora medida en 6°.
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Siguiendo a Walraven (1993), la diferencia entre buenos y malos lectores
recae principalmente en el modo de enfrentarse a un texto. Mientras los buenos
comprendedores se acercan de un modo activo, los lectores con déficits en la
comprensién son a menudo lectores pasivos. Estos no planifican, controlan y
dirigen el proceso lector de forma eficaz. Asimismo, los malos comprendedores
no son suficienfemente conscientes de que no comprenden el texto y tampoco

saben qué hacer para resolver el problema.

Una de sus carencias es la falta de estrategias para derivar el significado
de una palabra desconocida. Los buenos lectores, por el contrario, expanden su
vocabulario mientras leen. En funcién de estos precedentes, resulta de gran
importancia no solamente la instruccién de los significados de palabras
concretas, sino también aprender a clasificar las palabras desconocidas como

tales y ensefar estrategias para derivar su significado.

La literatura concede un rol a la conciencia morfolégica en la lectura de
palabras, aunque la organizacién del léxico respecto al almacenamiento y
procesamiento de los morfemas contina siendo debatida (Chialant y
Caramazza, 1995; Cole, Beauvillain y Segui, 1989). Numerosos estudios
confirman la diferencia en conciencia de la estructura morfolégica de las
palabras entre buenos y malos lectores (Champion, 1997; Leong, 1989),
aunque no proporcionan evidencia directa de que la habilidad para leer
palabras morfolégicamente complejas esté relacionada con la comprensién

lectora.

Por otro lado, Tyler y Nagy (1990) analizaron los juicios de estudiantes
de grado medio acerca del significado de palabras derivadas en contextos
oracionales. Los autores concluyeron que se cometia un menor nimero de
errores léxicos en palabras con sufijos que en palabras que no contuvieran tales
particulas, sugiriendo asf la intervencién de un procesamiento morfolégico. Los
autores mostraron ademds cémo los estudiantes cometian mds errores sintdcticos
relacionados con palabras que contenian sufijos frente a las que no, lo que hace
pensar en un procesamiento incompleto de los afijos y su significado a estas

edades. Mahoney (1994), por su parte, mostré que la sensibilidad morfolégica
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estaba relacionada con la comprensién lectora en estudiantes de grado medio y

universitarios.

En un estudio posterior, Carlisle (2000), con una muestra de nifios de 3°
y 5°, concluyé que la conciencia de la estructura y significado de las palabras y
la habilidad para leer palabras derivadas realiza una contribucién significativa a
la comprensién lectora, tanto a nivel de palabra como de texto. En un estudio
previo, Carlisle (1995) pone de manifiesto que las habilidades morfolégicas de
los nifos en 1° podrian estar més estrechamente relacionadas con la

comprensién lectora de lo que lo estarian las habilidades de descodificacién en
20

Muller y Brady (2001), estudian la conciencia morfolégica en finlandés,
una ortografia transparente como la espafola. En su trabajo con nifios de 1°y
4° de Educacién Primaria, muestran que la conciencia morfoldgica se relaciona
significativamente con la comprensién lectora en los nifios de primer curso,
incluso después de tener en cuenta las edad, inteligencia, nombramiento répido,

comprensién auditiva y conciencia fonémica.

Continuando con estudios en ortografias transparentes, Fowler, Feldman,
Andjelkovik y Oney (2002) muestran una relacién de la conciencia morfolégica
con el Cl verbal, sugiriendo una relacién similar con la comprensién auditiva en
nifos turcos entre 5 y 6 afos. La falta de un seguimiento en esta muestra no
permitié comprobar si esta relacién se mantenia entre la conciencia morfolégica

y la comprensién lectora una vez que los niflos hubieran aprendido a leer.

Para finalizar, Erlbro y Arnbak (1996) citan en su trabajo numerosos
estudios que apoyan la contribucién del andlisis morfolégico a la descodificacion
y la comprensién lectora. Una variedad de lenguas que recorren el continuo
transparente-opaco sostienen esta relacién, véase, serbocroata (p.e., Feldman y
Andijelkovic, 1992) italiano (p.e., Caramazza y cols., 1988), inglés (p.e., Bradley,
1980; Taft, 1984), alemdn (p.e., Libben, 1994) o danés (Elbro y Arnbak, 2222).

En resumen, parece que la conciencia morfolégica contribuye a la
comprensién lectora en gran medida incrementando el vocabulario, de modo

que la descomposiciéon de las palabras desconocidas en sus morfemas conduzca
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a una deduccién del significado. Ademdés, la conciencia de la categoria
sintactica que el sufijo confiere a la palabra es oftro de los cauces para

incrementar la comprensién lectora.

2. Sintaxis

La gran cantidad de estudios que apoyan la estrecha relacion entre
conciencia fonoldgica y lectura ha probablemente eclipsado la potencial
importancia de otras habilidades que influyen en el desarrollo de la lectura. Una
de ellas es la conciencia sintdctica, definida como la habilidad para reflexionar
sobre la estructura sintéctica del lenguaje y considerarla objetiva e

independientemente del significado (Blackmore, Pratt y Dewsbury, 1995).

En consonancia con esto, una de las conclusiones mds sélidas de
estudios recientes es la hipétesis de un déficit en el procesamiento fonolégico
como el factor principal responsable de las dificultades lectoras. Sin embargo, la
hipétesis fue puesta en duda por el hallazgo de que algunos nifos fracasan en la
comprensién de oraciones en un fexto -en particular, cuando se frata de
oraciones con una estructura sintdctica compleja-, incluso cuando pueden

descodificar sin problemas todas las palabras que contiene.

Tales dificultades podrian resultar de la falta de un conocimiento explicito
més alld del nivel fonolégico, lo que subyace al creciente interés por las
habilidades sintdcticas. Ejemplo del potencial explicativo de la conciencia
sintctica en la lectura es el estudio de Tunmer y Hoover (1992). Los autores
muestran que la conciencia sintdctica puede explicar parte de la varianza en la
habilidad de descodificacién, una vez que las habilidades de conciencia
fonolégica se han tenido en cuenta. Por otro lado, Willows y Ryan (1986)
observaron que medidas de procesamiento sintdctico predecian diferencias
individuales en las etapas iniciales del aprendizaje lector, controladas las
habilidades cognitivas generales y el nivel de vocabulario. Tunmer, Nesdale y
Wright (1987) aportan evidencia de que los lectores con dificultades presentan
déficits en el procesamiento sintdctico, incluso cuando son comparados con

controles del mismo nivel lector.
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Asi, numerosos estudios apoyan la relacién entre la conciencia sintdctica
y la habilidad lectora (p.e., Bentin, Deutsh y Liberman, 1990; Blanche-
Benveniste, C., 2000; Gaux, C. y Gombert, J.E., 1999).

2.1. Niveles de conciencia sintdctica

Layton, Robinson y Lawson (1998) realizan una adaptacién de los niveles
de las habilidades metalingiisticas propuestos por Gombert (1992) al dmbito
especifico de la conciencia sintdctica. Se establecen cuatro niveles de

conciencia:

e Nivel 1. El conocimiento tacito constituye este nivel. Aunque en si
mismo no refleja conciencia, resulta un prerrequisito para el

posterior andlisis consciente y uso del lenguaie.

e Nivel 2. Caracterizado por una habilidad para aplicar estrategias
de organizacién o para manipular las caracteristicas estructurales
del lenguaije. Es el nivel més cominmente evaluado en estudios

de habilidades metalingiisticas.

¢ Nivel 3. En este nivel se sitta la conciencia de que existen reglas

sintdcticas y la capacidad para identificar algunas de ellas.

e Nivel 4. Refleja la habilidad para reflexionar sobre el propio
conocimiento de las reglas sintdcticas o la capacidad para

ejecutar tareas que requieren conocimiento sintdctico.

Hasta fechas recientes, los trabajos sobre conciencia sintdctica y lectura
se habian limitado a estudiar exclusivamente el conocimiento tacito de la
sintaxis, esto es, el nivel 1 de conciencia. Tales estudios se circunscribian a
juicios de aceptabilidad o gramaticalidad por parte de los nifios (p.e., Bentin y
cols. 1990; Bowey, 1986a). Estudios recientes (p.e, Gaux y Gombert,1999) han
mostrado que el conocimiento explicito de las caracteristicas estructurales del
lenguaje es un mejor predictor del nivel lector que el conocimiento t4cito del

lenguaije. Actualmente, los estudios abarcan los cuatro niveles de conciencia.
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2.2. Desarrollo evolutivo de la conciencia sintdctica

Investigaciones previas (Bohannon, 1976; Hakes, Evans y Tunmer, 1980)
indican que nifios de 4 y 5 afos ya muestran algunas habilidades de conciencia
sintactica. No obstante, la baja ejecucién de estos nifios tan pequefios podria
sefalar no sélo su incapacidad para reflexionar sobre la sintaxis
independientemente del significado, sino también su preferencia por centrarse en
el significado del lenguaje. Muestra de ello es la tendencia de los nifos a
corregir el significado de las frases, mds que sus errores gramaticales o de

orden, cuando se evalta la conciencia sintéctica (Hakes y cols., 1980).

Pratt, Tunmer y Bowey (1984) sostienen que la habilidad para analizar y
manipular estructuras sintdcticas se adquiere en los afios medios de la infancia.
Bowey (1986), por su parte, registra unas mejoras sorprendentes en la
conciencia sintdctica de los nifios entre preescolar y 2° curso de Educacién

Primaria, no encontrando progresos en la ejecucién de las tareas entre 2° y 5°.

En el estudio de Gaux y Gombert (1999) con pre-adolescentes (11:5-
14:4 afnos), se muestran diferentes niveles de conocimiento sintéctico
dependiendo de la tarea. Los autores recogen un efecto techo o puntuaciones
muy altas en las tareas de Repeticién -repetir oralmente una oracién-, Juicio -
juzgar la gramaticalidad de oraciones correctas e incorrectas-, Correccion -
corregir la frase mediante la repeticién correcta de la misma- y Localizacién -
identificar el error gramatical en la oracién indicando la palabra incorrecta en el
caso de agramaticalidades morfémicas, o la palabra desplazada en el caso de
alteraciones del orden-, concluyendo que son completadas implicitamente. La
conciencia sintdctica no estd, sin embargo, totalmente desarrollada a estas
edades, puesto que la ejecucidon en las tareas de Explicacién -explicar la
agramaticalidad de la oracién- y Replicacién -reproducir partiendo de oraciones
correctas, presentadas oralmente y por escrito, el error gramatical que se acaba

de corregir en otra oracién- es ain considerablemente baja.
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2.3. Midiendo conciencia sintdctica

Una de las tareas prototipicas para medir la conciencia sintactica ha sido
la correccién del orden de las palabras de una oracién. En este tipo de tarea, los
nifos escuchan una oracién desordenada que deben repetir ubicando las
palabras en el orden correcto (Tunmer y cols., 1987). Sin embargo, aunque este
tipo de tarea ha mostrado ser sensible a las diferencias individuales en las
habilidades lingUisticas de los nifios, no estd claro qué factores explican la
dificultad de la tarea, puesto que las oraciones a ordenar contienen estructuras

sintdcticas diversas.

Autores como Blackmore y cols. (1995) hacen una llamada de atencién
sobre esta tarea de correccién del orden de las palabras. Afirman que el fracaso
en la correccién del orden puede ser debido, no a una falta de conciencia
sintdctica, sino al alto nivel de procesamiento requerido para la ejecucién de la
tarea. El nifo debe almacenar la secuencia errénea de palabras en la memoria
de trabajo mientras reordena las palabras, lo que puede resultar en una tasa
baja de ejecucién, sobre todo en los nifios mds pequefos. La tarea puede
resultar incluso mds dificil si el significado de la frase no es evidente y no puede
utilizarse asi como una guia para corregir el orden de las palabras. No obstante,
la utilizacién de material de apoyo -dibujos, marionetas o palabras impresas-
para liberar recursos cognitivos ha mostrado su eficacia en el incremento de

aciertos en tareas de conciencia sintéctica (Blackmore y cols., 1995).

En un estudio piloto con nifios de 8 y 9 afos, Nation y Snowling (2000)
proponen tres variables para explicar la ejecuciéon en la tarea de correccién del
orden de las palabras en la oracién, la complejidad sintéctica, la longitud y la
ambigiedad. Asf, la ejecucién de los nifios fue mds baja con oraciones
complejas sintdcticamente -con sintagmas preposicionales, oraciones pasivas,
coordinadas y subordinadas-, largas y ambiguas -admiten mds de un orden-,

explicando un 64% de la varianza.

Ademds de la correccién del orden de las palabras en la oracién, las
tareas para medir la conciencia sintdctica se basan en los juicios sobre la

gramaticalidad de las oraciones. Ejemplo de ello lo tenemos en las tareas

57



Capitulo Il

previamente citadas del estudio de Gaux y Gombert (1999). La manipulaciéon de
las palabras funcién forma también parte del elenco de tareas para capturar el

procesamiento sintdctico (p.e., Kimball, 1973).

2.4. Conciencia sintéctica y reconocimiento de palabras

La habilidad para manipular la estructura sintdctica del lenguaje se
considera relacionada con el desarrollo lector a través de su contribucién a la
comprensién lectora (Bowey, 1986a; Demont y Gombert, 1996; Willows y Ryan,
1986). Sin embargo, otra linea de investigacion sugiere que la conciencia
sintactica puede facilitar también el desarrollo de la lectura mediante una
influencia mds directa sobre el reconocimiento de palabras. Estudios en inglés
sugieren que para nifios cuyas habilidades de descodificaciéon no son todavia
completamente automdticas, el conocimiento de las restricciones que impone
una oracién puede proporcionar suficiente informacién para descodificar una
palabra desconocida (Tunmer y Hoover, 1992). Los nifios con una conciencia
sintdctica buena son més susceptibles de beneficiarse del apoyo contextual (Rego

y Bryant, 1993b).

Entre los estudios que apoyan esta relacién conciencia sintéctica-
reconocimiento de palabras estd el de Tunmer (1989), quien mostré que la
conciencia sintéctica de nifos de 1° predecia el reconocimiento de palabras en
2° curso. los efectos persistian incluso cuando se controlé la conciencia

fonolégica y la habilidad lectora general.

Sin embargo, una limitacién de estos estudios es que las habilidades de
descodificacién  pobres han sido frecuentemente confundidas con una
comprensién lectora deficitaria. Nation y Snowling (2000) resolvieron esta
cuestién evaluando la conciencia sintdctica de nifios de 9 afios que diferfan en
comprensién lectora, pero no en habilidades de descodificacion. En su estudio,
las autoras concluyen que los nifios con déficits en comprensién lectora tienen
habilidades de conciencia sintdctica pobres. Las manipulaciones experimentales
—complejidad sintactica y ambigiedad semdntica- en tareas de ordenar las

palabras de una oraciéon afectaron en mayor medida al grupo de
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comprendedores pobres, aunque ambos grupos registraron el mismo patrén de
resultados. Esto es, tanto los nifios con una comprensién lectora pobre como los
lectores normales tuvieron mayores dificultades al ordenar oraciones mds largas,
complejas sintdcticamente y ambiguas semdnticamente. Tales resultados
sugieren una demora en el desarrollo de la conciencia sintdctica de los nifos

con habilidades de comprensién pobres respecto a los lectores normales.

2.5. Conciencia sintdctica y comprensién lectora

Como ya se ha mencionado, la literatura experimental muestra una
fuerte interrelacién entre habilidades sintdcticas, reconocimiento de palabras y
comprensién lectora. Estudios correlacionales entre correccién de juicios
gramaticales y tests de lectura (Willows y Ryan, 1986), comparaciones entre
buenos y malos lectores emparejados por edad cronolégica (Bowey, 1986) o
lectora (Demont y Gombert, 1996), asi como estudios longitudinales (Tunmer,
Herriman y Nesdale, 1988) confirman esta relacién. Ejemplo de ello es el
estudio longitudinal de Rego (1993), quien evalué un grupo de 32 nifios
brasilefios, a los que incentivé para leer libros y utilizar informacién contextual
desde el principio de la instruccién lectora. Las medidas de conciencia sintéctica
recogidas antes de que los nifios comenzaran a leer predijeron tanto las

habilidades de descodificacién como la comprensién lectora.

Sin embargo, son los estudios de intervencién los que ponen a prueba la
relaciéon de causalidad conciencia sintéctica-comprensién lectora. Los estudios
de entrenamiento de la conciencia sintdctica tienen un claro referente en el
trabajo de Milton, quien sostiene que los efectos del entrenamiento sobre una
tarea sintdctica se transfieren a ofras tareas sintdcticas, junto a una mejora en la

ejecucién lectora en general.

Estudios posteriores de entrenamiento de la conciencia sintdctica
muestran cémo aprender a reflexionar deliberadamente sobre ésta conlleva un
efecto positivo sobre la descodificacién y la comprensién lectora en j6venes
lectores, especialmente en pre-adolescentes (Abrahamsen y Shelton, 1989). Los

resultados son, sin embargo, contradictorios. Por un lado, Kennedy y Weener

59



Capitulo Il

(1973) si registraron efectos en comprensién lectora. Los autores realizaron un
entrenamiento para mejorar el nivel 2 de conciencia sintdctica, centrdndose en
pistas contextuales que mejoraran la ejecucién del cloze. En su estudio
mostraron cémo las presentaciones visuales, pero no asi las orales, conducian a
mejoras en la comprensién lectora. Asimismo, Weaver (1979) proporciona un
entrenamiento que combina los aspectos sintdcticos y semdnticos, encontrando

también mejoras en la comprensién lectora.

Como contrapartida, Layton y cols. (1998) realizaron un entrenamiento
sintdctico mediante el procedimiento de cloze en nifios de 4° curso, registrando
mejoras en los dos niveles mds altos de conciencia sintdctica, pero no asi en los
niveles mdés bajos o en comprensién lectora, respecto a nifios con entrenamiento
semdntico o no entrenamiento. Los autores aluden como una posible causa de
la falta de resultados en comprensién a su entrenamiento puramente sintéctico.
La utilizacién de un grupo con entrenamiento sintdctico y semdntico, y un grupo

con entrenamiento semdntico, les permitié aislar el componente sintdctico.

Layton y cols. (1998) concluyen con la posibilidad de que no todos los
incrementos a todos los niveles de conciencia sintdctica sean beneficiosos a la
hora de mostrar un posible vinculo causal entre conciencia sintdctica y
comprensién lectora. Parece que cuando el entrenamiento se basa en la oracién
“completa” -afectando a los niveles mds bajos de conciencia sintdctica- podria
resultar mds eficaz a la hora de obtener progresos en lectura que aquellas
intervenciones que se centran en elementos sintdcticos individuales o potencian

la autorreflexién -los niveles mds altos de conciencia sintdctica-.

Numerosos estudios afaden evidencia a la relaciéon entre conocimiento
sintdctico, descodificacién y comprensién lectora, pero sefalan que el vinculo es
mdés fuerte con la descodificacién que con la comprension (Bowey, 1986;
Willows y Ryan, 1986, Tunmer, 1989). Por el contrario, el estudio de Bentin y
cols. (1990) muestra una fuerte relaciéon entre conocimiento sintdctico
comprensién. Los autores examinaron las habilidades sintécticas en tres grupos
de nifios hebreos: un grupo de 19 nifios con severas dificultades lectoras (edad

media 11:6 afos); y dos grupos més de 4° de Educacién Primaria, 15 buenos
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lectores de (edad media: 9:3) y 15 malos lectores (edad media: 9:1). Los buenos
y malos lectores se emparejaron en funcién de su habilidad para emplear la
RCGF a pseudopalabras, pero estos Gltimos puntuaban significativamente mads

bajo en un test de comprensién lectora.

Mediante una tarea de juicios de gramaticalidad y correccién de
violaciones gramaticales, los autores midieron la habilidad para detectar
incorrecciones de la estructura sintdctica. Los resultados, tal como se esperaba,
mostraron que los buenos lectores realizaban las tareas de juicio y correccion
sinfdctica significativamente mejor que los malos lectores y los lectores con
dificultades. Este Gltimo grupo podia juzgar la gramaticalidad de las oraciones
mejor que realizar su correccién. En suma, los buenos lectores, mejores en
comprensién, eran mds concientes de la estructura sintéctica de las oraciones de

lo que lo eran los grupos de malos lectores y lectores con dificultades.

Sin embargo, uno de los déficits constatados de estos estudios es la falta
de control de variables extrafias. Rego (1991; Rego y Bryant, 1993b), subsana
este problema en un estudio longitudinal con nifios desde los 4 afios y 11 meses
hasta los 6 afios y 11 meses. El autor realizé controles de inteligencia,
vocabulario y memoria verbal, concluyendo que la conciencia sintdctica es una
habilidad que se relaciona especificamente con la comprensién lectora, sobre

todo, a través de la facilitacién contextual.

Més especificamente, las dificultades en comprensién lectora han sido
relacionadas con los déficits en conciencia sintdctica por diversas razones.
Ademds de las dificultades de comprensiéon en la lectura, estos nifios presentan
dificultades en la comprensién auditiva (Stothard y Hulme, 1992), déficits en
vocabulario (Nation y Snowling, 1999) y dificultades en la elaboracién de
inferencias  (Cain y Ocakhill, 1999). Muestran asimismo una comprensién
limitada de las estructuras sintdcticas (Stothard y Hulme, 1992), asi como
mayores dificultades para detectar las violaciones gramaticales que los lectores

normales (Isakson y Miller, 1976).

En conjunto, parece que las dificultades con la conciencia sintdctica

apuntan, més que a una dificultad especifica con la comprensién lectora, a un
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déficit mdés general con el procesamiento del lenguaje. No obstante, si nos
circunscribimos a las dificultades en comprensién lectora, estos lectores
presentan problemas en los dos d&mbitos de la lectura relacionados
especificamente con la conciencia sintdctica, esto es, problemas en el
seguimiento de la comprensién y en la puesta en prdctica de estrategias de
solucién de problemas (Yuill y Oakhill, 1991), ademds de una facilitacién

contextual pobre en el marco de la oracién (Nation y Snowling, 1998a).

En la linea de la relacion conciencia sintdctica-comprensién  lectora,
Demont y Gombert (1996) concluyen con un resultado interesante en un estudio
longitudinal con nifos desde preescolar hasta 2° curso de Educaciéon Primaria.
Los autores muestran un vinculo fuertemente consolidado entre la inteligencia no
verbal y las habilidades de comprensién lectora en los lectores iniciales, vinculo
que desaparece totalmente al final de 2°. Es en este punto temporal donde las
medidas sintdcticas hacen una contribucién significativa a las habilidades de

comprensién lectora.

Los autores encuentran una correlacién significativa entre comprensién
lectora y las medidas sintdcticas. Las habilidades fonémicas nunca predijeron la
comprensién lectora; sin embargo, parece que la conciencia sintéctica tiene un
potente efecto predictor en comprensiéon. Mds concretamente, y debido a la
interrelaciéon entre morfologia y sintaxis, la correccién de anomalias morfémicas
y la correccién de violaciones en el orden de las palabras en la oracién
resultaron medidas predictivas en los andlisis de regresiéon. En suma, los autores
concluyen que las habilidades de conciencia fonolégica predicen habilidades de
descodificacién mientras que la conciencia sintdctica predice comprensién
lectora, subrayando asi el papel relevante de la sintaxis en la comprensién

lectora.

Por otra parte, en la influencia de la conciencia sint4ctica en la
comprensién lectora es necesario considerar el rol de las palabras funcién vy el
orden de las palabras como claves estructurales de la oracién. Estudios como el
de Just y Carpenter (1987) o Kimball (1973) consideran que las palabras funcién

sirven de anclaje para la estructura local de los sintagmas, del mismo modo que
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Tyler y Warren (1987) sostienen que la funcién del orden de las palabras es

ayudar a la organizacién global de la oracién.

Por ¢ltimo, una consideracién importante al hablar de la sintaxis es la
edad de los alumnos y, més concretamente, su nivel lector. La literatura aporta
evidencia acerca del rol esencial de la conciencia sintactica en las habilidades
de autoevaluaciéon y guiado de la comprension que se producen a nivel
oracional. Asi, la contribucién independiente de la conciencia sintdctica a la
comprensién se espera cuando la lectura se centra en la comprensiéon de
oraciones, mds que en la identificacién de palabras. Un ejemplo de ello se
puede apreciar en la diferencia de resultados respecto a la comprensién lectora
de los estudios de Tunmer (1989) y Bentin y cols. (1990). En el primer estudio, la
conciencia sintdctica de nifios de 1° predecia el reconocimiento de palabras en
2° curso, pero no influia en las habilidades de comprensién lectora. Por el
contrario, en el estudio de Bentin y cols. (1990), con nifios de 4° que ya
dominan las habilidades de descodificacién, si encuentran una contribucién

explicita de la conciencia sintactica a la comprensién lectora.

Como apunte final, recuperamos las palabras de Crystal (1984), quien
afirmaba que hay nifios para quienes leer un libro es tan penoso como ir al
dentista. El autor referia cémo, después de intentar modificar el comportamiento
de sus alumnos, decidié asimismo modificar los libros que les daba para leer.
Factores que afectan a la sintaxis como la alteracién del orden canénico, las
aposiciones o expresiones como “si bien..., no obstante” suponen una dificultad
afadida para lectores iniciales o poco hdbiles. Segin Blanche-Benveniste
(2000), “es posible que una parte de las deficiencias que se imputa a los lectores

vengan de la manera en que los libros estdn escritos”.
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-No, me gusta Javier -contesté.
-No me gusta —Javier contesté.
-No, me gusta -Javier contesté.

-No me gusta Javier —contesto.

7

Imaginemos, por un momento, la cara de perplejidad que un
nifio, lector inicial, nos pondria ante la presentacién de estas cuatro
frases. “Es lo mismo cuatro veces, 2por qué quieres que lea lo
mismo?2”, nos diria desconcertado. Es cierto que sabe descodificar,
pero las sutilezas de la habilidad lectora atn no forman parte de su
repertorio.

Los lectores expertos podemos comprobar que entre estas
cuatro frases hay una diferencia de significado considerable. A pesar
de contener exactamente las mismas palabras, los signos de
puntuacién originan un cambio semdntico.

En suma, la prosodia, con los signos de puntuacién como sus
andlogos visuales en el lenguaje escrito, desempefia un rol
importante en el dmbito de la comprensién lectora.

1. La prosodia, 2una desconocida?

La prosodia, que hasta ahora habia tenido escasa presencia en el campo
de la investigacién en lectura, estdé despertando un interés creciente por su
potencial explicativo de los procesos de nivel superior, como es la comprension

lectora.

Una variable como ésta resulta seductora por razones prdcticas y

tedricas. A nivel préctico, su investigacién permite tanto medir como mejorar la
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lectura de los nifios, lectores iniciales (Allington, 1983; Pival, 1968), asi como
optimizar la ejecuciéon de las maquinas a la hora de reproducir textos con un
cierto nivel de expresividad (Murray y Arnott, 1996). A nivel tedrico, Young vy
Bowers (1995) sugieren que las caracteristicas prosddicas de la lectura reflejan
lo integracién de procesos -a nivel de palabras, sintagmas y oraciones-,

proporcionando asi una ventana a la comprensién en curso.

Martin y Meltzer (1976) exponen que una diferencia decisiva entre el
procesamiento del lenguaje oral y escrito emerge del hecho de que el lenguaje
oral es dindmico y sus componentes son desplegados secuencialmente, mientras
que el lenguaje escrito es estdtico y sus componentes son desplegados
simultdéneamente. En el lenguaje oral, el patrén temporal proporciona una
informacién importante sobre cémo los elementos individuales se convierten en
parte de la organizacién de la oracién completa. El procesamiento del lenguaje

escrito, la lectura, carece de este tipo de informacién temporal.

Una parte importante de la adquisicién de la lectura es aprender a suplir
répida y automdticamente aquellos rasgos de la sefal oral que no estdn
representados en los signos gréficos. Fries (1963) expuso la importancia de esta
falta de informacién grdfica, que se corresponde explicitamente con las sefiales
prosédicas de entonacién, acento y pausas. Los signos de puntuacién, anélogos
visuales de la prosodia oral, no sustituyen completamente la informacién
prosédica. Asi, el lector ha de hacer un uso més exhaustivo de la informacién

morfolégica y sintéctica para alcanzar la comprensién lectora.

Dos de los componentes més frecuentemente ligados a las caracteristicas
prosédicas de la lectura son fluidez y expresividad. Aunque ambos términos
aparecen habitualmente asociados a la lectura experta, pocas veces son
definidos, y todavia existe un debate sobre si se trata de dos caracteristicas

independientes o estdn interconectadas.

La fluidez ha sido un concepto abordado explicitamente con mds
frecuencia que la expresividad. Sus definiciones, no obstante, han tendido a ser

negativas en el sentido de describir lo que el lector fluido evita -falsos comienzos,
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autocorrecciones, repeticiones, pausas inapropiadas- (Raban, 1982) o una

lectura palabra por palabra (Allington, 1983).

La operacionalizacién de la fluidez tiende a ser formulada en términos de
tiempo. A pesar de ello, muchos autores afirman que si bien la velocidad lectora
correlaciona con fluidez, ambos conceptos son diferentes (Allington, 1983). La
falta de consenso en la definicién de fluidez es explicita, siendo implicita la
demanda para reconceptualizar el término. Las propuestas se dirigen a que la
unién entre fluidez y precisién en lectura sea indivisible, de forma que la fluidez
deberfa constituir un indice simulténeo de velocidad y precisién (Kame’enui y
Simmons, 2001).

En cuanto a la expresividad, su investigacién estd reiteradamente unida a
la fluidez, de modo que numerosos autores no consideran ambos conceptos
como absolutamente diferentes (p.e., Fries, 1962). Una de las contadas
ocasiones en que se ha ofrecido una definicién del término expresividad
aplicado a la lectura se debe a Palkova (1997). Este autor asume que expresivo
en lectura denota una manera conspicua -asi la define el autor- de hablar en la
que el individuo manifiesta el contenido de un texto también mediante los
sonidos, mientras que en el otro extremo se ubica al lector que no confiere un

" . ”
color emocional” a su lectura.

Cowie, Douglas-Cowie y Wichmann (2002) sostienen que la observada
reficencia a ofrecer definiciones de ambos términos se debe a que fluidez y
expresividad reflejan una distincién que el oyente discrimina intuitivamente.
Mantienen asimismo que la atribucién de estas propiedades estd ligada a la
lectura experta. Estos autores se adscriben a la propuesta de que la labor de
investigacién consistiria en clarificar lo que subyace a la distincién entre fluidez y

expresividad, mds que ofrecer una definicion explicita de los conceptos.

De este modo, Cowie y cols. (2002) proponen que la fluidez depende
del ejercicio de habilidades relacionadas con el reconocimiento y la delimitacién
de las agrupaciones requeridas por la sintaxis del texto. La expresividad, por su
parte, supone detectar oportunidades para enfatizar semdnticamente relaciones

mds ricas, que implican, por ejemplo, funciones comunicativas como la
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expresién del significado o la trasmisién del cariz emocional del texto. En
resumen, los autores concluyen que a la fluidez subyacen habilidades orientadas
a la estructura, mientras que las habilidades orientadas al significado se

encuentran a la base de la expresividad.

Cowie y cols. (2002) concluyen en su estudio que distintas variables se
relacionan principalmente con uno u ofro componente de la prosodia. Estos
autores proponen asi unos correlatos fisicos diferentes para fluidez vy
expresividad. La organizacién temporal bdsica -medida como el tiempo de
lectura por silaba, la duracién de las pausas entre frases y la frecuencia de las
pausas intrafrases- fue primariamente asociada a la fluidez. Las variaciones en el
tono -medidas como la desviacién estdndar de FO o como la diferencia entre los
limites tonales més altos y mds bajos- se asociaron primariamente con

expresividad (Figura 4).

PROSODIA
componentes FLUIDEZ EXPRESIVIDAD
asociados a organizacién temporal variaciones en el tono

e tiempo de lectura/silaba e desviaciéon estandar de FO

correlatos e duracién de las pausas e diferencia entre los limites
fisicos entre frases mds altos y mds bajos de
e frecuencia de las pausas tono (percentil 90 - percentil
intrafrase 10 de FO)

Figura 5. Principales correlatos fisicos de la prosodia segin Cowie y cols. (2002).

Otros autores aunan en su definicién de prosodia ambos componentes,
fluidez y expresividad, pero sin hacer mencién explicita a esa dualidad. Asi, la
prosodia es definida como el patrén perceptivo de entonacién, acentuacién y
pausas, correlatos fisicos de la frecuencia fundamental (FO), amplitud y duracién
de la sefial espectrogrdfica, respectivamente (Nagel, Shaphiro y Nawy, 1994;
Speer, Crowder y Thomas, 1993). Las variaciones en estas caracteristicas
prosédicas proporcionan pistas acerca de la informacién semdntica, gramatical y

afectiva en todos los niveles del lenguaje (Cruttenden, 1986).
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Por otro lado, es frecuente encontrar autores que identifican la prosodia
con el componente de expresividad, definiéndola asi como “lectura con
expresion” y considerdndola uno de los signos distintivos del logro de la fluidez
lectora (Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker y Stahl, 2004).

Como fenémeno multifacético, la prosodia podria adscribirse a dos
categorias, lingUistica y no lingUistica. En el primero de los casos, llega a ser una
parte integral de la competencia lingtistica del hablante, similar a la sintaxis o la
fonologia (Liberman y Prince, 1977; Speer y cols., 1993). En su faceta no
lingUistica, la prosodia se expresa de diferentes modos. Por ejemplo, la prosodia
emocional marca el estado del hablante -felicidad, ira, tristeza-; igualmente, la
prosodia proposicional transmite la intencién comunicativa, diferenciando
preguntas de exclamaciones o declaraciones; por Ultimo, la deteccion de
caracteristicas prosédicas como el tono, junto a las cualidades del tracto vocal,

distingue las voces de diferentes hablantes (Alliard y Henderson, 1976).

La prosodia del lenguaje oral provee al oyente de muchas claves para al
andlisis de la estructura sintédctica. Sin embargo, para muchos nifos,
particularmente aquéllos que presentan dificultades lectoras, el conocimiento
sintdctico relevante para el procesamiento del habla no se transfiere
automdticamente al procesamiento del lenguaje escrito (Blalock, 1982; Vogel,
1975, 1985). Es mds, incluso el procesamiento de las claves prosédicas del
lenguaje oral presenta dificultades para nifios con problemas lectores. Vogel
(1975, 1985), pionera en el estudio de la conciencia prosédica en nifios con
dificultades lectoras, aporté evidencia sobre este hecho estudiando la
comprensién de la entonacién de las oraciones en nifios con vy sin dificultades

lectoras.

Vogel (1975) evalué la sensibilidad prosédica utilizando una medida
conocida como Reconocimiento de Patrones Melddicos. Asi, transformé
oraciones simples en otras compuestas por pseudopalabras con patrones
consonante-vocal similares, manteniendo las palabras funcién. Los nifos
escuchaban la oracién transformada lefda con el mismo patrén melddico que la

original, y se les preguntaba si la oracién parecia decir algo o se estaba
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formulando una pregunta. La autora encontré que los nifos disléxicos tenian
grandes dificultades para realizar correctamente la tarea, esto es, presentaban
una sensibilidad prosédica alterada. Esta medida, junto a un test de cloze
gramatical, diferenciaba entre buenos y malos lectores. Asimismo, Vogel (1975)
encontré una correlacién alta entre la sensibilidad prosédica y las variables nivel

lector y habilidad sintdctica en grupos de nifios normales y disléxicos.

Hook y Jonson (1978), utilizando las medidas de Vogel (1975), hallaron
una relacién entre la sensibilidad prosddica, el nivel lector y el conocimiento
morfolégico en nifios de 9 y 10 afos con y sin dificultades lectoras. Mds ain, los
autores mostraron, para ambos grupos de nifios, una correlacién significativa
entre la sensibilidad a la entonacién de las frases y la conciencia fonémica. La
correlacién resultd significativa también entre la sensibilidad a la entonaciéon de
las frases y la habilidad para aplicar las reglas de morfologia flexiva a

pseudopalabras.

En un estudio posterior con disléxicos universitarios, Vogel (1985)
sostiene que la deficiencia en la sensibilidad a la entonacién de la frase persiste
en lo etapa adulta. La autora encuentra correlaciones entre la sensibilidad
prosédica y la calidad de las muestras de escritura espontdnea, el vocabulario,
la conciencia metalingiistica, la memoria para las frases y la comprensién
lectora. Concluye entonces que la interiorizacién de la estructura prosédica de

las frases contribuye a las habilidades del lenguaje en etapas posteriores.

Como anécdota y muestra del poder comunicativo de la prosodia, en
este caso oral, podemos citar el grammelot, una clave teatral que en palabras
de Dario Fo (1998, p. 107) significa:

“Grammelot” es un término de origen francés, acufiado por
los cémicos del arte y “macarronizado” por los venecianos, que
decian “gramlotto”. Es una palabra que no tiene un significado
intrinseco, un engrudo de sonidos que logran igualmente evocar el
sentido del discurso. “Grammelot” significa, precisamente, juego
onomatopéyico de un discurso, articulado de forma arbitraria, pero
que es capaz de fransmitir, con ayuda de gestos, ritmos y

sonoridades particulares, un entero discurso completo.”
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El autor cuenta cémo el grammelot surgi6 de una necesidad
comunicativa. La Contrarreforma provocd una didspora de los cémicos desde
ltalia a paises como Francia o Espafia. Ante el desconocimiento del idioma, los
actores realizaban sus representaciones “farfullando”, pero con la entonacién y
cadencia propias de la lengua desconocida, esto es, con su prosodia, ayudados,

eso sf, de una excelente mimica y unos cuantos vocablos reales. Fascinante...

Sin embargo, continua Fo (1998, p. 107), “la primera forma de
grammelot la crean sin duda los nifios con su increible fantasia, cuando fingen
que hacen discursos clarisimos farfullando extraordinariamente (y entre ellos se

entienden perfectamente).”

En resumen, la prosodia parece tener un papel relevante en el
procesamiento del lenguaije oral y escrito. Su influencia se pone de manifiesto en
los dmbitos de la fonologia, morfologia, sintaxis o comprensién lectora. Veamos,
a continuacién, la descripcién de estudios mds estrictamente relacionados con

uno u ofro componente de la prosodia, fluidez y expresividad.

1.1. Fluidez

La fluidez lectora no es un concepto de todo o nada, aunque en
numerosas ocasiones se conciba como una dicotomia -lector fluido vs. lector no
fluido-. Se trata de una nocién evolutiva, el resultado de procesos léxicos y
subléxicos y de habilidades desarrolladas por los nifios desde preescolar hasta el
fin de la Educacién Primaria en la mayoria de los casos. Resulta atn un
concepto vago; los cimientos tedricos y los mecanismos cognitivos que mejor
explican la velocidad y facilidad con la que el lector parece deslizarse a lo largo

del texto estdn por asentarse.

De acuerdo con el modelo de Chall (1996b), una vez que el lector inicial
ha aprendido las correspondencias grafema-fonema, su interés se centra en la
automatizacién de la habilidad de descodificacién. Se trata de consolidar este
aprendizaje para permitir el paso de “aprender a leer a leer para aprender”

(Challs, Jacobs y Baldwin, 1990). La fluidez se convierte asi en un prerrequisito
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para el éxito en el principal objetivo de la lectura, la construccién del significado

(Allington, 1983; Samuels, 1988; Schreiber, 1980).

Cuando un nifo es incapaz de leer un pasaje adaptado a su edad con
una descodificacién precisa, sin esfuerzo, y una palabra tras ofra con una
expresividad adecuada, uno entiende por qué la fluidez lectora es esquiva y
fascinante. Kame’enui y Simmons (2001) esbozan una metdfora elocuente
afirmando que para muchos maestros, investigadores y nifos, la fluidez es el
nudo gordiano de la habilidad lectora; su simplicidad y elegancia revelan su

complejidad.

Existe ademdés una demanda implicita para afiadir la nocién de precision
a la fluidez lectora. Autores como Kame’enui y Simmons (2001) abogan porque
la fluidez deberfa constituir un indice simultdneo de velocidad y precisién. En el
contexto de los colegios, esta idea aln no estdé muy generalizada, pero su
utilidad es indiscutible. Veamos un ejemplo, un nifio de primer curso de
Educacién Primaria que lee 65 palabras correctas con 5 errores en 1 minuto
constituye un caso muy diferente de aquel nifio que lee 65 palabras con 5
errores en 4 minutos. Ambos lectores son considerablemente precisos; sin
embargo, su velocidad lectora determina una diferencia en su competencia. Asf,
evaluar precisién sin considerar la fluidez proporciona una informacién sesgada,
no completamente vdlida para aplicar estrategias de instrucciéon que resuelvan el

problema.

Actualmente, ademés de la velocidad lectora y los escasos intentos de
incluir la precisién en la descodificacién, la fluidez se mide también mediante el
patrén de pausas que el lector realiza, esto es, la duracién y el tipo de pausas.
Las pausas pueden ser entre o intrafrases, detectadas en el espectrograma por
puntos de silencio no explicados fonéticamente. Sin embargo, hay autores
(Dowhower, 1991; Schwanenflugel y cols., 2004) que consideran el patrén de
pausas independientemente de la fluidez y ligado mds bien al componente de

expresividad, que ellos identifican como prosodia.

Por ofro lado, los investigadores lanzan propuestas para ampliar el

concepto de fluidez mds allé de una medida que abarque exclusivamente la
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velocidad de lectura del texto. Se defiende la inclusién de unidades de andlisis
mds pequefas, esto es, componentes del reconocimiento de palabras, como el
arranque y la rima, la segmentacién fonémica o las correspondencias grafema-
fonema. Asi, la fluidez podria ser un indice no sélo de la velocidad y precisiéon
con la que se leen las palabras, sino también del acceso a sus componentes
fonolégicos. Este tipo de medida supondria importantes implicaciones prdcticas

a la hora de seguir la evolucién en la lectura de los lectores iniciales.

En el National Reading Panel (2000), se analiza el alto grado de
solapamiento entre los conceptos de avtomaticidad'y fluidez. La ambigiedad en
la definicion de ambos términos no queda resuelta, pero la consideracién de
uno y ofro como un continuo en lugar de una dicotomia refuerza su uso

indistinto.

Siguiendo a Wolf y Katzir-Cohen (2001), podriamos definir la fluidez
lectora haciendo referencia a un nivel de precisién y tasa donde la
descodificacién se realiza précticamente sin esfuerzo, la lectura oral es “suave” y
precisa, con una expresividad correcta, y la afencién puede asi centrarse en la

comprension.

A pesar de la falta de consenso en la definicién, parece claro que la
préctica y la exposicién a la letra impresa son esenciales para el logro de la
fluidez lectora (Adams, 1990; Natham y Stanovich, 1991). Asi, el Nacional
Reading Panel (2000) muestra la eficacia de dos aproximaciones para la
consecucién de la fluidez, la préctica de la lectura oral y la préctica guiada de la

lectura oral junto a estrategias que inciten a la lectura independiente.

1.1.1. “Pinceladas” histéricas

La historia de la investigacién en fluidez lectora puede considerarse
“intelectualmente espasmédica” (Wolf y Katzir-Cohen, 2001), en el sentido de
que se observan periodos de gran esfuerzo y creatividad, seguidos de etapas de
inusitado desinterés. Allington (1983) califica la fluidez como la habilidad lectora

“mds desatendida”, mientras que afos mds tarde, Lyon y Moats (1997) lanzan
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una llomada de atencién sobre la importancia de la fluidez en la intervencién

para la mejora de la habilidad lectora.

Si nos remontamos a los albores de la investigacién en este campo, dos
nombres son ineludibles, William MacKeen Catell y Sir Edmond Huey. Cattell
(1886) descubrié que los tiempos requeridos para el nombramiento de las letras
y las palabras eran menores que para otros tipos de estimulos simbdlicos, como
los colores o los dibujos de objetos. Cattell (1886) fue pionero en subrayar la
extrema rapidez alcanzada en el nombramiento de letras y lectura de palabras,
con palabras leidas tan rdpido como se nombraban las letras. Asimismo,
constaté un incremento en la velocidad lectora cuando se proporcionaba un

confexto semdntico y sintdctico, como en las frases.

Huey (1908/1968), por su parte, y adelantdndose a su tiempo, describié
lo que se conoce como automaticidad en lectura. Describié como una lectura
fluida implica la acumulaciéon de repeticiones del acto de leer. Tal prdctica
produce una tasa de procesamiento que libera la atencién a los detalles, reduce
la dificultad del acto de leer en si, acorta el tiempo de lectura y disminuye el

grado en que la conciencia debe implicarse en el proceso.

El interés por la fluidez tuvo un considerable reflejo en los tests
comercializados en la primera mitad del siglo pasado. Sin embargo, a partir de
la década de los 70, este interés comienza a decaer, en parte provocado por la
reorientacién hacia aproximaciones en la ensefianza de la lectura que tuvieran
en cuenta la experiencia con el lenguaije. Las medidas giraron entonces hacia la
evaluacién de la comprensién lectora y los errores en la lectura oral (Fuchs,
Fuchs, Hosp y Jenkins, 2001).

Del mismo modo, en cuanto a las evaluaciones individuales, el foco de
atencién se ha centrado en la precisién del reconocimiento de palabras mas que
en la fluidez entendida exclusivamente como velocidad lectora (p.e., Woods y
Moe, 1985). Asimismo, la fluidez ha sido un tema précticamente obviado en la
evaluaciéon de la eficacia de programas de intervencién en lectura, a favor del
logro de la precisién en la lectura de palabras aisladas (p.e., Blachman, Tangel,
Ball, Black y McGraw, 1999; Wise y Olson, 1995). Actualmente, sin embargo,
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asistimos a un resurgimiento del interés por la fluidez lectora y su influencia en la

comprension.

1.1.2. La fluidez como un indicador de la competencia lectora

La caracteristica mds sobresaliente de los lectores expertos es la
velocidad con la que el texto es reproducido en lenguaje oral (Adams, 1990).
Acorde con Kame’enui y Simmons (2001), Adams (1990) considerd también la

precision junto a la velocidad como partes inseparables de la fluidez lectora oral.

Tradicionalmente, la fluidez ha sido evaluada como el nimero de
palabras correctamente leidas en un minuto. Los maestros e investigadores
utilizan esta medida de dos modos: uno, creando un marco normativo para
realizar comparaciones por niveles; y dos, como medio para determinar la

evoluciéon de un lector aisladamente (Fuchs y Fuchs, 1999).

La trayectoria tipica en el desarrollo de la fluidez en la lectura oral
implica un crecimiento pronunciado en los primeros cursos de escolarizacién.
Por el contrario, en los cursos intermedios y primeros afios de ensefanza
secundaria, las ganancias en fluidez van siendo progresivamente menores (p.e.,
Fuchs, Fuchs, Hamlett, Walz y Germann, 1993).

Por otro lado, los modelos de automaticidad subyacen a la
consideracién de la fluidez en la lectura oral como una medida de la habilidad
lectora en sf. LaBerge y Samuels (1974) describen cémo la ejecucién de una
habilidad compleja requiere la coordinacién de muchas habilidades
componentes en un corto periodo de tiempo. El hecho de que muchas de estas
subhabilidades se ejecuten automdticamente deja libres suficientes recursos
atencionales como para que la operacién global sea un éxito. La automaticidad

llega asf a ser un constructo explicativo en lectura.

Investigaciones precedentes han mostrado cémo el uso de la fluidez a la
hora de cuantificar y caracterizar la habilidad lectora resulta mds sensible a las
diferencias entre e intrasujeto que las ofrecidas por ofras tareas de lectura mds
ampliamente aceptadas (Marston, Fuchs y Deno, 1985). La evidencia empirica

ofrece datos para considerar la fluidez en la lectura oral como un indicador mas
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potente de la comprensiéon lectora que medidas mds directas y tradicionalmente
utilizadas. En este sentido, para contrastar la validez de criterio de varias
medidas de lectura, Fuchs, Fuchs y Maxwell (1988) utilizaron el subtest de
comprensién lectora del Standford Achievement Test (Gardner, Rudman, Karslen
y Merwin, 1982).

Los autores evaluaron fluidez lectora junto a medidas tradicionales como
contestar preguntas, recuerdo de fragmentos del texto o rellenar huecos. Los
coeficientes de validez de criterio, esto es, las correlaciones entre esa el test de
comprensién lectora y las cuatro medidas alternativas fueron 0,91, 0,82, 0,70 y
0,72, respectivamente. La correlacién para la fluidez en la lectura oral resulté
significativamente mds alta, lo que resulta sorprendente, ya que una lectura

fluida no requiere explicitamente que el lector entienda lo que esté leyendo.

La muestra estaba integrada exclusivamente por estudiantes de
ensefianzas medias con dificultades lectoras; sin embargo, estas altas
correlaciones han sido también halladas en otros estudios con poblacién normal
(para una revisién, ver Hosp y Fuchs, 2000), lo que apoya el potencial de la

fluidez en lectura oral como un indicador de la habilidad lectora global.

Por otra parte, ninguno de los estudios citados aborda el tema de si la
fluidez deberfa evaluarse mediante lectura oral o silenciosa. Fuchs, Fuchs, Eaton
y Hamlett (2000) evaluaron la validez concurrente de la comprensién lectora y
la fluidez mediante lectura oral o silenciosa. Las correlaciones cuando la fluidez
fue registrada con lectura oral fueron significativamente mds altas, 0,80 frente a
0,47 para la lectura silenciosa. Ademds, los autores subrayan la dificultad para
medir objetivamente la fluidez en una lectura silenciosa, la imprecisién a la hora

de estimar el nimero de palabras leidas.

En resumen, la evidencia empirica apoya la fluidez lectora como un
indice importante del desarrollo lector y medio para determinar los efectos de
programas de intervencién en lectura. Queda asimismo manifiesta la necesidad
de un marco normativo en relacién a la fluidez lectora. Este recogeria los

momentos evolutivos en los que se producen incrementos en la fluidez
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correspondientes a un cambio cualitativo hacia la lectura propia de expertos,

contribuyendo también a la deteccién de nifos con dificultades lectoras.

En la misma linea, se requiere mds investigacién para determinar cémo
lo naturaleza de los textos afecta a la fluidez en la lectura oral y su
correspondiente utilidad como indicador de la habilidad lectora global. 2Qué
nivel de dificultad deberia tener el texto con el que se mide la fluidez: nivel de
instruccién, de lectura independiente o de frustracién? 2Es necesario fijar un
nivel de dificultad del texto para medir la fluidez a la hora de seguir
evolutivamente a los nifios? ¢Cémo el uso de textos narrativos frente a
expositivos afecta a la fluidez? Estas y ofras cuestiones sobre la potencialidad
explicativa del concepto de fluidez en la comprensién lectora quedan en manos

de investigaciones venideras.

1.2. Expresividad

En numerosos estudios, la lectura prosédica es equiparada a la lectura
con expresion, lo que se considera uno de los rasgos distintivos del logro de la
fluidez lectora. La literatura sugiere asi una independencia parcial entre
expresividad y fluidez, puesto que se exige la fluidez para que la expresividad
aparezca. Cuando el componente de expresividad se identifica con la prosodia,
se presupone una accién mds alld de descodificar el texto y trasladar los signos
de puntuacién al habla; deben incorporarse las elevaciones y caidas de tono
que se producen en el lenguaje oral. Esto incluiria caracteristicas del habla que

tomadas en su conjunto serfan percibidas por el oyente como una interpretacion
expresiva del texto (Allington, 1983; Dowhower, 1987; Schreiber, 1991).

En un intento por acotar el componente de expresividad, Pival (1968)
describe feer sin expresién y leer palabra a palabra como signos de la
incapacidad del individuo para aplicar los patrones de entonacién del lenguaje
oral al texto impreso. Allington (1983), por ofra parte, sitba la ausencia vy
presencia de expresividad en los niveles mds bajos y més altos de competencia

lectora, respectivamente. En otras palabras, leer palabra a palabra constituiria el
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nivel mds bajo, mientras que el nivel mds alto implicaria un énfasis sintéctico y

semdntico apropiado, donde la expresién se aproxima al lenguaje oral.

Entre las caracteristicas acUsticas potencialmente importantes que

configuran la expresividad en la lectura de un fexto estén:

e los cambios percibidos en el tono, indicados por la frecuencia
fundamental o FO (Lieberman, 1996). Un rasgo distintivo en la
expresividad es la caida en FO entre el Gltimo pico tonal y el

punto més bajo en el tono al final de la frase

e ¢l acento, indicado por la amplitud de la sefal

Ademds, la lectura expresiva puede incluir agrupaciones de palabras en
sintagmas o unidades significativas de acuerdo con la estructura sintdctica del
texto. En su conjunto, estas caracteristicas se denominan suprasegmentales

porque abarcan mds de un sonido y contribuyen al significado (Crystal, 1991).

Uno de los escasos estudios experimentales, pionero, que evalué
exclusivamente el componente de expresividad de la prosodia es el de Coady y
Baldwin (1977). Los autores evaluaron en nifios de 7 a 11 afos la habilidad
para producir patrones de entonacién asociados a diferentes estructuras
sintdcticas, como oraciones afirmativas o exclamativas. La ejecucién de los nifios
fue pobre en la asignaciéon de los patrones de entonacién apropiados,
confirmando que las habilidades prosédicas son un aspecto relevante en el
aprendizaje de la lectura. Sin embargo, en el estudio no queda explicito cudles

son los patrones apropiados o cémo los nifios se desviaron de éstos.

2. Desarrollo evolutivo de la prosodia oral

Hay estudios que avalan las raices tempranas de la prosodia en la
evolucién del nifo. La comprensién y producciéon del lenguaje oral en los nifios
parece comenzar con la produccién de contornos de entonacién; los nifios de
s6lo unos pocos meses son receptivos a la entonacién del habla (Jusczyk vy

Kemler Nelson, 1996), y con tan sélo 8 meses parecen balbucear con los
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patrones prosédicos de su lengua materna (de Boysson-Bardies, Sagart y Durant,

1984).

Asi, la preferencia por escuchar el patrén prosédico de la lengua
materna se desarrolla durante el primer afo de vida. Jusczyk, Cutler y Redanz
(1993) observaron una inclinacién de los nifos ingleses de 9 meses por
escuchar palabras cuya estructura silédbica se componia de una silaba fuerte
seguida de una silaba débil, patrén de acentuacién predominante en inglés.
Asimismo, la experiencia parece sensibilizar a los oyentes a los patrones de
acentuacién propios de su lengua, de modo que los nifios pequefios comienzan
a ser indiferentes a patrones de acentuacién no relevantes para su lengua
materna (Allen, 1982).

Los nifios con un desarrollo normal parecen usar las pistas prosédicas
como una de las claves perceptivas primarias para la estructura sintactica
(Schreiber, 1987). El dominio de los patrones de entonacién con un completo
control perceptivo y de produccién no tiene lugar hasta aproximadamente los 12

anos.

La comprensién de las caracteristicas prosédicas del lenguaje oral ain
estd desarrolléndose cuando la mayoria de los nifios estdn aprendiendo a leer.
Cruttenden (1984) mostré que incluso los nifios de 8 afos procesaban de
manera pobre los patrones de acentuacién prosddica, esto es, aquéllos que
atafien al significado de la frase, de modo que no les ayudaba en la
comprensién del lenguaje oral. Por ejemplo, no entendian la diferencia en la
intencién comunicativa entre frases como /sabel estd ya en la fiesta e Isabel estd

ya en la fiesta.

Por su parte, Schwanenflugel y cols. (2004) subrayan que la clave para
la lectura prosédica, entendida como expresividad en la lectura, es la velocidad
en la descodificacién en las palabras. En le medida en que el nifio alcanza la
habilidad en la descodificacién, la expresividad se aproxima a los patrones
culturales normativos y sus contornos tonales mimetizan a los producidos por la

lectura de adultos expertos.
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3. Midiendo prosodia

Una de las razones explicativas de la carencia de estudios sobre el rol de
la prosodia en lectura ha sido la dificultad técnica para su medida.
Histéricamente, y por razones prdcticas, las tasas de fluidez se han utilizado
como medidas generales de prosodia. Asi, Allington (1983) utilizé una escala de
6 puntos donde discriminaba entre la lectura hecha palabra a palabra (1) y la
que se producia mediante sinfagmas que coincidian con la puntuacién,
confenian un énfasis apropiado sintdctica y semdnticamente, y una expresividad
que se aproximaba al lenguaje oral (6). Zuttell y Rasinski (1991) construyen una
escala similar a la anterior, en la que se observa una medida de la expresividad
en las escalas de fluidez, pero que no permite discriminar las aportaciones
relativas de uno y otro componentes de la prosodia -fluidez y expresividad- a la
habilidad lectora.

Més recientemente, en el National Assesment of Educational Progress
(2000) elaboraron una escala de fluidez de 4 puntos donde consideraban el
nivel mds bajo de fluidez (1) como la lectura hecha mayoritariamente palabra a
palabra, con sinftagmas ocasionales de dos o tres palabras, y que no mantenia
una sinfaxis significativa. En el nivel mds alto (4), situaban la lectura fragmentada
en sintagmas significativos, més largos, con regresiones, repeticiones y
desviaciones que no se alejaban de la estructura general de la historia vy
preservaban la sintaxis. Ademds, la expresién era un rasgo distintivo en la mayor

parte de la historia.

La investigacién que examina estrictamente el componente de
expresividad en lectura oral es sorprendentemente escasa. Ya fue citado como
un estudio pionero el de Coady y Baldwin (1977), quienes midieron la habilidad
para producir patrones de entonacién asociados a diferentes estructuras
sintacticas. Previamente, Clay e Imlach (1971) marcaron un hito en el estudio de
la prosodia lectora. Los autores analizaron independientemente pausas, tono y
acentuacién en una muestra de lectura oral grabada de nifios de 7 afos. Sus
hallazgos mostraron que los nifios que realizaban menor nimero de pausas y

més cortas, asi como una caida de tono en el final de las proposiciones
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declarativas, eran los mejores lectores de acuerdo con medidas objetivas de la
habilidad lectora.

Schwanenflugel y cols. (2004) afirman, sin embargo, que hay una serie
de peculiaridades que limitan los resultados de Clay e Imlach (1971). En primer
lugar, la tecnologia para el andlisis de la prosodia ain no estaba extensivamente
disponible; el estudio fue realizado mediante los juicios de una Unica persona.
Hoy dia, los andlisis espectrogréficos permiten representar visualmente y analizar
las ondas sonoras para determinar las caracteristicas prosédicas, como los picos

y valles de entonacién o el patrén de pausas, entre otras.

Contra esta objecién, sin embargo, se manifiestan Cowie y cols. (2002)
defendiendo la medida de prosodia mediante juicios. En su estudio, afirman
haber encontrado un grado de concordancia considerable entre las medidas de
fluidez y expresividad obtenidas mediante el andlisis espectrogréfico de la sefal y
los que realizaron los jueces en ambos componentes tras la escucha de las
lecturas orales. Los autores sostienen que la percepcién intuitiva de las
caracteristicas prosddicas se corresponde en un alto grado con los andlisis

obijetivos.

Un intento previo de demostrar la validez de los juicios en la medicién de
la prosodia es el estudio de Perera (1989), quien explord explicitamente la
distincién fluidez-expresividad. Pidié a 48 adultos que juzgaran la expresividad vy
fluidez de la lectura de 6 nifios. Comparé después estos juicios con medidas
objetivas de las caracteristicas prosédicas de estas lecturas. El autor obtuvo
correlaciones significativas entre los juicios sobre fluidez y velocidad lectora,
fluidez y longitud de la unidad tonal. Por el contrario, los juicios sobre
expresividad no correlacionaban con las medidas realizadas basadas en el tono
—nUmero y forma de los picos tonales-. No obstante, Perera (1989) sugiere que
tal vez medidas mds globales, como el rango tonal, podrian resultar més
relevantes en la descripcion de la expresividad. Cowie y cols. (2002) apoyan esta
hipétesis con sus resultados, confirmando el rango tonal como uno de los

descriptores de la expresividad.
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Un segundo problema que Schwanenflugel y cols. (2004) encuentran en
el estudio de Clay e Imlach (1971) es la falta de andlisis estadisticos de los
juicios sobre prosodia en su vertiente de expresividad. Por Oltimo, un alto
porcentaje de los nifios participantes en la investigacién presentaban tasas de
errores de descodificacién que excedian el 30%, y tasas de lectura por debajo de
las 25 palabras correctas/minuto. Esto hace pensar en la no discriminacién entre
el componente de fluidez y el de expresividad, que era el que realmente

pretendian medir.

Otro estudio relevante en la medida de la prosodia es el de Herman
(1985). La autora contabilizé electronicamente la presencia de pausas que
excedian los 166ms. en 8 nifios de 4° a 6° curso con dificultades lectoras que
leyeron textos de un nivel medio de dificultad. Hermann (1985) concluyé que el
nimero de pausas no impuestas por los signos de puntuacién disminuia
considerablemente después de lecturas repetidas y una vez que los nifos
alcanzaban una tasa de lectura de 85 palabras correctas/minuto. A pesar de las
limitaciones de este estudio —los signos de puntuacién son sélo un indicador
rudo de las pausas o contar con una muestra tan pequefa-, se sugiere que el
patrén apropiado de pausas mejora cuando se incrementa la fluidez, entendida

ésta como velocidad y precision en la descodificacién.

Dowhower (1987) sienta, a nuestro juicio, un excelente punto de
referencia en la medicién de la prosodia. En su estudio de las caracteristicas
prosédicas de la lectura oral de los nifios, la autora utilizé grabaciones de la
lectura oral de estudiantes de grado medio, cuya precisién en la descodificacion
era adecuada, pero presentaban una lectura palabra a palabra, esto es, su
velocidad en la descodificacién era extremadamente baja. Dowhower (1987)
comprobd el efecto de la lectura repetida sobre la prosodia. Los j6venes, tras el
entrenamiento en lecturas repetidas, realizaron un menor nimero de pausas no
dictadas por la estructura de la frase, mostraron un mayor alargamiento de la
vocal final de la frase -otra caracteristica prosédica que define los finales de las
unidades sintdcticas mayores (Cooper y Paccia-Cooper, 1980)-, asi como una

cafda de FO en las silabas finales de las oraciones declarativas.
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Con el precedente de Perera (1989), el estudio de Cowie y cols. (2002)
arroja algo de luz a este fascinante campo de la prosodia. Los autores obtienen
igualmente juicios sobre expresividad y fluidez, y buscan correlatos fisicos. Su
objetivo es clarificar esa distincion, asi como hallar el modo de explotar técnicas
qgue impliquen la extraccién automdtica de tales correlatos y su andlisis

estadistico.

Para ello, desarrollan un sistema llamado ASSESS, que exirae
caracterfsticas rudimentarios de la sefial acUstica del habla, mide sus
propiedades bdsicas, y utiliza estadisticos descriptivos para representar su
distribucién. El estudio consta de dos partes; en la primera, dos adultos con
entrenamiento fonético, pero a los que no se dio ninguna definicién explicita de
expresividad y fluidez juzgan la lectura de 67 nifos entre 8 y 10 afos. Un tercer
juez sin conocimientos en fonética juzga la expresividad de los nifios, como
medio para asegurar que el juicio sobre expresividad de los dos jueces
principales no estaba contaminado por su entrenamiento fonético, ni por el
hecho de que estuvieran juzgando fluidez y expresividad simultdneamente. En la
segunda parte del estudio, se selecciona una submuestra balanceada de 24

nifos a la que se aplican los andlisis instrumentales y estadisticos.

De la primera parte del estudio, se concluye que el acuerdo entre ambos
jueces fue alto (rho de Spearman>=0,8), descartdndose con el tercer juez
cualquier influencia de los conocimientos fonéticos en la emisién de los juicios.
La correlacién entre expresividad y fluidez también fue alta (0,66), explicando el

44% de la varianza.

Sin embargo, hay un dato sorprendente y es la asimetria de esta
relacién. Los nifos muy expresivos eran fambién nifios muy fluidos, pero el grupo
correspondiente a baja expresividad estaba equitativamente distribuido por todos
los niveles de fluidez. Los autores interpretan estos resultados como indicativos
de la ya mencionada independencia parcial entre fluidez y expresividad. Ambos
componentes parecen no ser parte del mismo constructo, pero tampoco

absolutamente independientes. Parece que la fluidez permite la expresividad,
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esto es, resulta dificil leer con expresividad si no se tiene un nivel suficiente de

fluidez; en cambio, es posible leer con fluidez siendo inexpresivo.

Si- catalogamos la fluidez en términos de patrones temporales y la
expresividad mediante la amplitud tonal, la cuestion es cudl es entonces la clave
explicativa de la interaccién. Cowie y cols. (2002) lanzan la hipétesis de que tal
interaccion sélo puede explicarse en términos de los mecanismos que controlan
simultdneamente el patrén temporal y la amplitud tonal, esto es, de habilidades

subyacentes. Cudles son éstas es objeto de investigaciones futuras.

Como ya adelantamos en epigrafes anteriores, Cowie y cols. (2002)
sugieren que existen variables primariamente asociadas a la fluidez o a la
expresividad. Los andlisis instrumentales y estadisticos de la submuestra de 24
nifos arrojan resultados muy interesantes. Asi, las variaciones en el tono,
medidas como la desviacién esténdar de FO o como la diferencia entre los
limites de tfono mds altos y mds bajos, resultaron asociadas a expresividad. La
fluidez, por su parte, se asocié a la organizacién temporal, reflejada en el
tiempo de lectura por silaba, la duracién de las pausas entre frases o la

frecuencia de las pausas.

La posicién de la frase y el contenido del texto marcan las diferencias
entre los grupos de lectores. Una aproximaciéon a la lectura expresiva se produce
en la mayoria de los lectores al comienzo del texto, pero una sefal distintiva de
los malos lectores es que su ejecuciéon cae a medida que la lectura avanza. El
contenido de los fextos tiene un efecto mayor sobre los lectores expresivos. Estos
utilizan un rango tonal pequefio para oraciones largas, propias de una

narracién, y un rango tonal mds extenso para enfatizar las descripciones.

La distincién entre lectores expertos y malos lectores respecto a la
variaciéon tonal estd especificamente asociada con la magnitud de las
variaciones de tono individuales, de modo que los lectores expresivos tienen un
rango mds amplio. Asimismo, la expresividad no tiene un efecto sobre el tiempo

global empleado en la lectura de una frase.

Cowie y cols. (2002) sostienen que estos resultados apoyan

objetivamente las conclusiones que un observador sensible obtendria
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escuchando a lectores con distintos niveles de habilidad lectora, defendiendo asf
la utilizacién de juicios como medida de la prosodia en lectura. En su nivel més
bdsico, los datos confirman las ideas intuitivas sobre los correlatos de fluidez y
expresividad, esto es, la relacién entre fluidez y patrones temporales, asi como

entre expresividad y variacién tonal, confirmando las hipétesis de Perera (1989).

En suma, en la lectura experta, la expresion se aproxima al lenguaije oral
(Allington, 1983). En el extremo opuesto, los lectores inexpresivos muestran unas
caracteristicas prosédicas que comparten rasgos con las propias del lenguaje
oral de los sordos profundos, como un rango tonal reducido (Plant, 1983), una

tasa lenta y un nimero de discontinuidades considerable (Cowie y Douglas-

Cowie, 1992).

4. Prosodia y dmbitos de influencia
La literatura aporta evidencia que vincula la prosodia con distintas dreas

de conocimiento. Veamos con més detalle algunas de estos estudios.

4.1. Prosodia y memoria verbal

Una serie de investigaciones relacionan la prosodia con la memoria
verbal. En dreas como la percepcién del habla, se ha confirmado que
determinadas caracteristicas fisicas de la sefial son codificadas junto al contenido
lingUistico. La primacia del significado del mensaje sobre las caracteristicas
superficiales de la forma es indiscutible; sin embargo, la cuestiéon que se plantea
es si la prosodia estd entre los factores que colaboran en la codificacion y

reconstruccion del mensaje en la memoria.

A nivel de palabra, la dimensiéon prosédica de la amplitud, correlato
fisico del acento, se ha investigado en estudios de memoria explicita. No se han
encontrado efectos significativos de la amplitud en la codificacién o el repaso en
tareas de recuerdo serial o tareas de repeticion con priming. Sin embargo, Allard
y Henderson (1976) mostraron que la ejecucién en tareas de emparejamiento de
oraciones era mejor cuando los dos estimulos compartian la entonacién que

cuando la entonacién era diferente. Estos efectos diferenciales de acentuacién y
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entonacién se pueden atribuir al peso desigual de distintas caracteristicas
prosédicas en el procesamiento del lenguaje. Ademds, es posible que el nivel de

estructura lingUistica en el que operen module esta influencia (Cohen y
Elsabbagh, 222?)

Por ofra parte, la entonacién -cuyo correlato fisico es la frecuencia
fundamental (FO)- es una de las claves importantes de la estructura prosédica a
nivel proposicional. Speer y cols. (1993) encontraron tasas de reconocimiento
mds altas para oraciones expresadas con el mismo tono frente a cuando eran
formuladas con tonos diferentes. Asimismo, Miller y Mckay (1990) demostraron
que la entonacién eliminaba los efectos de la sordera por repeticiéon producida
por la escucha de proposiciones monétonas. Bugental y Lin (1987) muestran
cémo el tono elevado —p.e., la voz de un nifio- genera una intensificaciéon del
procesamiento frente a tonos no elevados. Asf lo confirma el porcentaje mds alto

de recuerdo de las ideas principales de los mensajes.

Speer y cols. (1993) concluyeron que la prosodia es una parte integral
de la representacién final en la memoria de una proposicién oral o escrita. Mds
adn, esta contribucién de la prosodia a la representacién en la memoria es
independiente de la sintaxis o de la semdntica. Lo que suscita més dudas es el
mecanismo concreto por el que la prosodia contribuye a los procesos de

memoria. La investigacién plantea varias hipétesis no mutuamente excluyentes:

1. La prosodia podria dirigir la atencién del que escucha, lo que
conduciria a aumentar el procesamiento a otros niveles, como el

sintdctico o el seméntico (Bugental y Lin, 1987).

2. Por otro lado, la prosodia podria proporcionar una estructura
inicial en la memoria de trabajo, donde la proposicién se
mantendria hasta que el andlisis lingUistico subsecuente se

realizara (Speer y cols., 1993).

3. Finalmente, el locus de la prosodia podria ser la memoria
implicita, donde la proposicién activaria una estructura prosédica
preexistente en la memoria a largo plazo (Cohen, Douaire y

Elsabbagh, 2001).
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Estudios futuros arrojardn luz sobre estas cuestiones.

4.2. Fonologia prosédica

La investigacion es prolifica en el campo de la fonologia y su relacién
con la lectura y las dificultades lectoras. Sin embargo, la denominada fonologia
prosédica ha suscitado un interés mucho menor, pese a las investigaciones que

confirman su importancia.

Lla fonologia engloba dos grandes dreas, la segmental y la
suprasegmental. Los fonemas constituyen el objeto de estudio de la fonologia
segmental, esto es, son los segmentos individuales de sonido del habla. Por otro
lado, la fonologia suprasegmental se ocupa de los efectos del sonido que se
producen concurrentemente con la informacién fonémica y abarcan mds de un
segmento del habla. Asi, la prosodia forma parte del démbito de estudio de la

fonologia suprasegmental (Crystal, 1991).

Por otro lado, la regularidad ritmica constituye uno de los mdltiples
niveles estructurales de una lengua (Cutler y Clifton, 1999). El ritmo es una parte
de la estructura prosédica de la lengua y, por tanto, representa un nivel de
organizacién suprasegmental. Sin embargo, segin McQueen (1998), el ritmo

estaria también contenido a nivel segmental.

Las variaciones en las caracteristicas prosédicas de la sefal, esto es, en
las propiedades acusticas de frecuencia fundamental, amplitud y patrén
temporal, proporcionan claves para la informacién semdntica, gramatical y
afectiva a todos los niveles del lenguaje (Cruttenden, 1986). Selkirk (1980)
argumenta que la estructura prosédica de la palabra es creada por el nGmero y
la disposicién jerérquica de las sflabas con acento fuerte y débil. Las silabas con
acento fuerte o sflabas ténicas resultan acUsticamente prominentes porque son

mds fuertes, de tono mds alto y de mayor duracién (Lehiste, 1970).

La estructura prosédica parece influir en la adquisicién temprana de las
palabras de dos modos diferentes, por la prominencia de las silabas fuertes o
por la predominancia del patrén sildbico fuerte-débil. En inglés, el patrén de

acentuacién mds comun es la unidad bisilaba con una secuencia fuerte-débil;
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asi, el 85% de las palabras utilizadas en las conversaciones diarias comienzan
por una silaba fuerte o ténica (Cutler y Carter, 1987). Estudios realizados en
inglés muestran cémo los nifios pequefios extraen las silabas fuertes y las
almacenan como las representaciones iniciales de las palabras (Gleitman y
Wanner, 1982). Por ejemplo, es comin que los nifios pequefos eliminen la
silaba débil inicial de banana para producir nana. Este fenémeno parece
relacionado con las ortografias stress timed (Pike, 1945), como el inglés, donde
el patrén de acentuacién regula el ritmo de dicciéon, los intervalos entre las
silabas ténicas son aproximadamente de la misma duracién, en contraposicién a
las ortografias syllable timed, como el espafiol, donde es la silaba —sea ténica o

atona- la que tiene una duracién uniforme.

Diversos estudios confirman que la estructura prosédica de la palabra
juega un rol importante en el procesamiento del lenguaje adulto,
proporcionando claves que influyen en el acceso léxico (Cutler, 1987), en la
percepcién de la segmentaciéon del lenguaje oral (Echols, 1996) y en el
reconocimiento auditivo de las palabras (Norris, Moqueen y Cutler, 1995).
Autores como Cutler (1987) sostienen que es la estructura prosédica, mds que la
estructura  fonémica, la que ofrece los primeros esquemas para las
representaciones léxicas. Bajo esta concepcion, la estructura prosédica tiene un
papel importante en el acceso al léxico, de modo que es posible que se acceda
a las palabras a través de sus silabas acentuadas. Experimentos de andlisis del
acceso al léxico, experimentos sobre recuerdo y datos psicolinguisticos como el

fenémeno de la punta de la lengua apoyan esta teoria (ver Selrirk, 1980).

A nivel proposicional, el lenguaje oral parece interpretarse en términos
de patrones de acentuacién y ritmo que dirigen el modo en que se va a
estructurar la informacién léxica y sintactica en la corriente del habla (Shields,
McHugh y Martin, 1974). Un dato significativo es el que arrojan estudios
recientes sobre imagen cerebral, donde se confirma que las dreas auditivas del
cerebro de adultos normales responden inmediatamente a las pistas prosédicas
de tono y ritmo cuando se procesa la estructura gramatical de las oraciones
(Steinhauer, Alter y Friederici, 1999).
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4.3. Prosodia vy sintaxis

Diferentes estudios sugieren que la prosodia desempena un rol
facilitador del procesamiento sintdctico. Chafe (1988), por ejemplo, afirma
que para leer una oracién con prosodia, el lector debe asignar roles sintécticos a
las palabras. Este proceso es clave en la construccién de la microestructura del
texto, esto es, el conjunto jerdrquicamente organizado de las proposiciones de
un texto (Kintsch y van Dijk, 1978), un paso intermedio en la construccién del

significado.

Por el contrario, Schreiber (1987) sostiene que la evidencia que apoya
un vinculo entre la prosodia y la microestructura es débil, con estudios que
muestran un nexo entre la prosodia y la comprensién sintéctica y otros que
fracasan en la busqueda de esa conexién. No obstante, a favor de esta relacién
se encuentra el reciente estudio de Koriat, Greenberg y Kreiner (2002), quienes
encontraron que el uso de caracteristicas prosédicas reflejaba el procesamiento
de informacién sintdctica, aunque no semdntica, en la lectura de hebreos

adultos.

Speer, Kjelgaard, y Dobroth (1996) mostraron efectos facilitadores
cuando los limites sintdcticos y prosédicos coinciden, y una interferencia cuando
ambos entran en conflicto. Mds aln, existe evidencia de la contribucién de la
prosodia a la resolucién de ambigiedades sintdcticas y en el procesamiento de
oraciones para rellenar huecos (Gerken, 1996; Nagel y cols., 1994; Shapiro y
Nagel, 1995)

En suma, estos resultados van en la direccién de que en el
procesamiento del lenguaije, la prosodia tiene una funcién definida, y es la de
proporcionar pistas para la resolucién de otros niveles de la estructura

lingUistica, ya sea sintdctico, léxico, o semdntico.
5. Comprensién lectora... 2y prosodia?

Es posible que el vinculo entre comprensién lectora y prosodia resulte

llamativo; sin embargo, existe evidencia empirica que apoya esta relacién.
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Como citamos al comienzo del capitulo, hay autores que tienden a
identificar prosodia con el componente de expresividad, y asi definen la prosodia
lectora como “lectura con expresién” (p.e., Schwanenflugel y cols., 2004).
Asumiendo la identidad prosodia-expresividad, existe un consenso para
considerar la prosodia como uno de los sellos distintivos del logro de la fluidez
lectora. La teorfa de la eficiencia verbal de Perfetti (1985) y la teoria de la
automaticidad de LaBerge y Samuels (1974) apoyan la tesis de que una vez que
las palabras se procesan fluida y automdticamente, una parte de los recursos
estén disponibles para emplearse en el procesamiento adicional requerido para
la lectura prosddica oral, siendo el foco principal de procesamiento la
comprensién lectora. Sin embargo, el vinculo entre la prosodia y la comprensién

lectora aln es controvertido.

5.1. Un debate candente:

Prosodia como epifenémeno vs. prosodia relevante en comprensién

¢Qué vinculos, si los hay, existen entre la prosodia y los procesos
lectores de mds alto nivel como la comprensién? Existen dos posturas
contrapuestas; por un lado, cabria pensar que la prosodia fuera un epifenémeno
no relacionado con procesos como la comprensién. En apoyo a esta idea,
encontramos el estudio de Karlin (1985), quien evaludé tono, acentuacién y
pausas en estudiantes universitarios, no encontrando relacién entre prosodia y

comprension.

Como segunda opcién, podria plantearse que la prosodia efectivamente
tiene un vinculo con la comprensién lectora. Autores como Gough y Tumner
(1986) o Morais (1998) mantienen que la comprensién lectora estd determinada
por dos factores, la comprensién del lenguaje oral y la descodificacién de
palabras. Los autores afirman que sélo cuando la descodificacion  sea
automdtica, esto es, cuando se haya alcanzando la fluidez en la descodificacién,
la comprensiéon lectora debe equipararse a la comprensién del lenguaje oral
(Carver, 2000; Hoover y Gough, 1990). Otros estudios (National Reading
Panel, 2000) afirman que para alcanzar la comprensién lectora no sélo es

necesaria la fluidez, definida como automaticidad y precision en la
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descodificacién de palabras, sino la interpretacién prosédica —esto es, expresiva-

del texto.

Entre los defensores de la relacién prosodia-comprensién lectora  se
encuentran Schwanenflugel y cols. (2004). Estos autores identifican prosodia con
expresividad y en estos términos plantean dos posibles modelos explicativos de la

relaciéon prosodia-comprensién lectora

1. Modelo de la prosodia lectora como mediador parcial de la

comprensién lectora

2. Modelo de la comprensién lectora como predictor de la prosodia

lectora

El modelo de la prosodia lectora como mediador parcial asume la
presencia de fluidez -velocidad y precisién en la descodificaciéon- para conseguir
que la prosodia —expresividad- actie como mediador entre las habilidades de

descodificacién y el logro de la comprensién lectora.

Apoyos a esta concepciédn de la prosodia se encuentran en estudios que
trabajan con textos segmentados. Comenzando con Cromer (1970), diversos
estudios obtienen mejoras en la comprensién lectora presentando textos
segmentados en sus correspondientes sintagmas. Este efecto es especialmente
pronunciado en nifios cuya tasa de descodificacién es lenta, pero presentan
indices altos de precisién (Cromer, 1970; O’Shea y Sindelar, 1983). Segin
Schreiber (1980, 1987), el texto segmentado podria proporcionar las mismas
claves respecto a la estructura de sintagmas que la prosodia en el lenguaje oral.
Kuhn y Stahl (2003). Estos autores sugieren que el desarrollo de la prosodia
lectora puede ayudar a la comprensién porque supone que el lector ha
segmentado el texto de acuerdo a los principales componentes sintéctico-

semdnticos.

Asimismo, Young y Bowers (1995) hallaron una relacién entre la
habilidad para segmentar sintdcticamente y un incremento en la comprensién
lectora en nifos mayores. Los resultados muestran que los nifos con tasas de

fluidez mds altas tienden a mostrar, como minimo, niveles superiores de

91



Capitulo Il

comprensién, descodificaciéon y habilidades de segmentacién, comparados con

aquéllos que presentan tasas mds bajas de fluidez lectora.

Asi, el modelo de lo prosodia lectora como mediador parcial lanza dos
predicciones. En primer lugar, que la lectura prosédica, conceptualizada como
lectura expresiva, emerge una vez que el nifio ha logrado fluidez en la
descodificacién; y en segundo lugar, que la prosodia aumenta la comprensién

lectora.

Una segunda posibilidad en la relacién prosodia-comprensién lectora
planteada por Schwanenflugel y cols. (2004) es que la prosodia constituya un
reflejo de que el mensaje se ha comprendido. Es el llamado modelo de la
comprension lectora como predictor de la prosodia lectora. Resulta ser la
concepcién opuesta al modelo de la prosodia lectora como mediador parcial,
esto es, en lugar de servir como feedback para aumentar la comprensién
lectora, la comprensién seria la que permitiria al nifio una lectura prosédica. La
prosodia, en este caso, constituiria un indicador de que el nifio comprende lo

que estd leyendo.

El modelo propuesto predice asi que las habilidades de descodificacién
eficaces contribuyen a elicitar las caracteristicas prosédicas —expresivas- en la
lectura oral, y que las habilidades de comprensién realizan una contribucién

independiente a la aparicién de expresividad en la lectura.

Los resultados del estudio de Schwanenflugel y cols. (2004), llevado a
cabo con nifios de 2° y 3° de Educacién Primaria, conceden un apoyo minimo
al modelo de la prosodia lectora como mediador parcial de la comprensién
lectora. Parece que la prosodia aparece como un epifenémeno de la fluidez en
las habilidades de descodificacion de palabras. Los posibles beneficios
cognitivos derivados de que la lectura “suene” como el lenguaje oral no quedan

claros desde este modelo.

El segundo modelo contrastado por Schwanenflugel y cols. (2004), el
modelo de la comprension lectora como predictor de la prosodia lectora,
también fracasé a la hora de plantear una relacién independiente entre

comprensién alta y lectura prosédica. De nuevo, se detecté una relacién fuerte
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entre velocidad de descodificaciéon y comprensién lectora, una relacién més
débil entre velocidad de descodificacién y prosodia -expresividad-, y relaciones
no significativas entre comprensién lectora y medidas de expresividad como la

caida de FO al final de las frases declarativas.

Los autores destacan que tanto un modelo como otro encuentran
evidencia de una relacién clave entre la velocidad de descodificacién y la
comprensién lectora. Ambos modelos sugieren que la automaticidad en la
descodificacién estd asociada a la lectura prosédica, sugiriendo una minima
relacién entre la lectura prosédica y las habilidades de comprensién. Parece ser
entonces que la lectura prosédica actuaria como un indicativo de que el nifio ya

cuenta con la automaticidad en la descodificacién.

Sin embargo, no debemos olvidar que Schwanenflugel y cols. (2004)
consideran la prosodia lectora Unicamente como el componente de expresividad.
Entre éste y la comprensién lectora encuentran una relacién minima, mientras
que la relacién entre el otro gran componente de la prosodia, la fluidez -
considerada en sus medidas como la velocidad de descodificacién-, presenta

una fuerte relacién con la comprensién lectora.

Es importante asimismo sefialar que controlaron la precision en la lectura
exigiendo un nivel de 90% de palabras correctamente lefdas para incluir al nifo
en el estudio, por lo que a la velocidad en la descodificacién, hemos de afadir
la precisién, componente de la fluidez que autores como Kame’enui y Simmons
(2001) o Adams (1990) incluian en su definicién, como vimos previamente.
Ademads, apuntan el cambio que se produce en las caracteristicas acusticas de la
expresividad cuando el nifio es un descodificador fluido. Las pausas son mds
cortas, la declinacién final en las proposiciones es mds pronunciada y los

contornos de entonacién son més parecidos a los de un adulto.

Schwanenflugel y cols. (2004) ofrecen una posible explicacién para no
encontrar la relacién prosodia-comprensién lectora. Esta se evalué mediante
preguntas sobre un texto leido; es posible que esta medida dejara fuera muchos
componentes de la comprensién lectora. Los autores afirman que tal vez la

lectura prosddica no esté relacionada con el tipo de medida que ellos eligieron.
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Ofra posibilidad es que la relacién entre prosodia y comprensién resultara més

fuerte si se utilizara la lectura del mismo texto para medir ambos constructos.

Kuhn y Stalh (2003) sugieren que el vinculo entre prosodia y
comprensién podria aparecer mds fuerte con medidas que afecten al
microprocesamiento, esto es, al nivel proposicional. Medidas como completar
oraciones (cloze ) o el nimero de oraciones recordadas posiblemente revelen
una relacién mds fuerte prosodia-comprension lectora que la detectada con

medidas mds globales.

A pesar de la fuerte relacién hallada entre velocidad de descodificacion y
comprensién lectora, la ensefianza de habilidades relacionadas con las palabras
aisladamente no tiene un efecto sobre la comprensién lectora. Diferentes
estudios han fracasado en el intento de mejorar la comprensién entrenando a los
nifios a leer palabras a mayor velocidad (Dahl, 1979; Levy, Abello y Lysynchuk,
1997).

Cohen y cols. (2001) si detectan un efecto facilitador de la prosodia en
la comprensién, tanto de discursos orales como escritos. En su estudio, realizan
dos experimentos. En el primero de ellos, manipulan la prosodia en la
presentacién auditiva del texto, de modo que puede ser normal, monétona o
alterada. La alteracién la consiguen generando un conflicto entre la estructura

prosddica y la sintdctica en posiciones donde normalmente suelen coincidir.

En el segundo experimento, presentan un texto visualmente y manipulan
los signos de puntuacién, los anélogos visuales de la prosodia oral. Los textos

son expuestos con puntuacién alterada, sin puntuacién y con puntuacién normal.

Los resultados muestran que la prosodia juega un rol en el
procesamiento del discurso. El efecto negativo sobre la comprensién encontrado
en la condicién de prosodia alterada pone de manifiesto el papel facilitador de
la prosodia en la extraccién del significado. Por otra parte, los hallazgos apuntan
el papel relevante de los signos de puntuacién en lectura. La condicién de
puntuacién alterada tuvo también efectos negativos en la comprensién del texto

presentado visualmente. Mds aln, se constaté una alteraciéon explicita de la

94



Prosodia

fluidez, ya que los tiempos de lectura eran mayores en esta condiciéon de

puntuacién alterada.

Sin embargo, no se produjo un efecto negativo en la comprensién del
texto en la condicién de ausencia de puntuacién. Esto puede ser explicado por
lo posibilidad de volver hacia atrés en el texto. De hecho, el tiempo de lectura
fue mayor que la condicién de puntuacién normal, algo que podria compensar

la falta de puntuacién.

En resumen, existe evidencia a favor y en contra de la relacién prosodia-
comprensién lectora. Si disociamos la prosodia en sus dos componentes, fluidez
y expresividad, parece que la relacién fluidez-comprensiéon lectora estd bien
asentada. Por su parte, el componente de expresividad presenta mds
controversia. Aun asi, los estudios que no encuentran una relacién expresividad-
comprensién lectora dudan acerca de la adecuacién de sus medidas. Un
planteamiento mds a favor del vinculo prosodia-comprensién lectora es la

hipotesis de la precedencia estructural. Vedmoslo seguidamente.

5.2. Prosodia e hipétesis de la precedencia estructural

La hipétesis de la precedencia estructural (Koriat y cols., 2002) es uno de
los planteamientos tedricos de investigacién que vinculan la prosodia con la
comprensién lectora. Esta requiere tanto la codificacién de la estructura como la
codificaciéon del significado (Bock, 1990). La hipétesis de la precedencia
estructural sostiene que el procesamiento de la estructura precede al andlisis del
significado y lo facilita. La mayor parte de la evidencia a favor de esta hipotesis
procede de trabajos sobre deteccién de letras durante la lectura silenciosa. Esta
tarea ha recibido criticas en cuanto a que constituye una disrupcién de la
lectura, por lo que tiene un valor limitado para estudiar los procesos on-line
(Rayner y Pollatsek, 1989). Koriat y cols. (2002) pretendian apoyar la hipdtesis

utilizando otra conducta lectora que ocurre simulténeamente, la prosodia.

Koriat y cols. (2002) definen la prosodia como la entonacién, ritmo vy
acentuacién aplicados cuando una proposicién es leida en voz alta -se integran

asi los dos componentes de la prosodia en su definicién-. Estos autores
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proponen la prosodia lectora como el oufput de procesos implicados en el
andélisis on-/ine del texto. Tal andlisis puede proporcionar informacién sobre un

procesamiento estructural temprano.

Pero, ¢dénde encaja exactamente la prosodia en este andlisis
estructural? Koriat y cols. (2002) proponen un modelo de lectura en el que, en la
fase inicial del procesamiento, los lectores disponen de una variedad de claves,
en su mayoria morfosintdcticas, que les sirven de ayuda a la hora de establecer
un marco estructural para el sintagma o la oracién. Este contexto estructural
conduce entonces el andlisis semdntico y la integracién de elementos
individuales en una representacion general del significado. Asi, una vez que el
marco oracional o sinfagmético ha sido dibujado, los elicitadores del mismo

pierden protagonismo en favor de las unidades semdnticas ricas en contenido.

Los autores proponen que en lectura, al igual que en la produccién del
habla, la estructura sienta las bases para el contenido y que la prosodia aplicada
on-line, cuando se estd leyendo, extrae el marco estructural establecido por el

sinfagma o la oracién.

Las bases de este modelo se encuentran en investigaciones como las de
Bock (1990), que sostiene la independencia de estructura y significado, y Levelt
(1989), quien propuso que la prosodia de una emisién oral se deriva de una
representaciéon estructural preléxica. Ferreira (1993), por su parte, mostré como
los patrones prosddicos de tiempo se corresponden aproximadamente a la

estructura sintdctica de una oracién, aunque no son completamente isomorfos.

Muchas de la investigacién y teorizacién sobre prosodia esta realizada
sobre el lenguaje oral y no sobre lectura. Sin embargo, Goldman-Eisler (1972)
argumenta que la prosodia del lector estd mds cerca del “reparto ideal” de la
estructura gramatical de lo que lo estd la prosodia del hablante. Esta afirmacién
la basa en el hallazgo de que en la lectura, todas las pausas respiratorias se
producen en los limites de sinfagmas u oraciones mientras que en el habla

espontdnea sélo un tercio de ellas se ajustan a tales limites.

En su estudio, Koriat y cols. (2002) ponen a prueba la hipétesis de que

lo prosodia lectora es adaptada a la estructura sintéctica de la oracién y
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relativamente indiferente a su contenido. Sus resultados confirman la hipétesis.
Los patrones de pausas son relativamente insensibles a las manipulaciones que
cambian o destruyen el contenido semdntico mientras se mantenga intacta la

estructura de la oracién.

Un corolario de la hipdtesis de la precedencia estructural es que la
alteracién de las claves estructurales de la oracién, producird una alteracién en
la prosodia lectora. Esto es, si la prosodia generada on-/ine refleja el outout del
andlisis estructural temprano, la eliminaciéon o reduccién de la informacién
estructural, debe dificultar la habilidad de los lectores para producir una
prosodia adecuada. Los hallazgos de Koriat y cols. (2002) confirman este
supuesto; manipulaciones como la supresién de las palabras funciéon o la
alteracién del orden de las palabras -claves para el establecimiento de la

estructura sintdctica de la oracién- alteran el patrén de pausas.

Asimismo, estos autores muestran que efectivamente la prosodia lectora
se produce on-/ine, ya que la prosodia generada cuando se lee una frase por
primera vez fue equivalente a aquélla que se elicité tras la lectura de la misma

frase después de su lectura repetida.

Los resultados apoyan la hipétesis de la precedencia estructural. Asi, en
las fases iniciales del procesamiento del texto, los lectores construyen un marco
estructural para el sintagma o la oracién combinando evidencia procedente de
una variedad de claves, entre ellas, la prosodia. Este marco estructural se
establece simultdneamente a la lectura y es previo al andlisis semdntico
completo. Su funcién es guiar la interpretacién de unidades individuales y su

integracién dentro de un esquema semdntico general.

En modelos de produccién del habla, se propone la existencia de una
etapa intermedia en la que las formas sintécticas discurren libres de significado
(Bock, 1990). Koriat y Greenberg (1994) extienden esta propuesta al
procesamiento de textos, sugiriendo un andlisis estructural temprano e

independiente.

Por ofro lado, estd establecido que la lectura es més similar a la

comprensién del habla que a la produccién. Forster y Ryder (1971) ya utilizaron
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la idea de la precedencia estructural en relacién a la comprensién del habla.
Acorde con esto, Kelly (1992) propuso que hablantes y oyentes comparten un
conocimiento implicito sobre la correspondencia entre la organizacién sintdctica
y prosédica, lo que permite utilizar la prosodia para comunicar la  estructura de

la proposicién.

Sin embargo, en lectura, la prosodia no estd disponible como una clave
estructural; es el lector el que debe generarla simultdneamente al acto de leer
basdndose en otras claves presentes en la proposicién. Bajo esta asuncién
encaja la propuesta de Beach (1991), quien mantiene que las representaciones

sintdcticas y los patrones prosédicos prototipicos estdn almacenados en memoria

de un modo que permite la activacién mutua. FALTA CONCLUIR CON ALGO.

5.3. Estudios de intervencién en prosodia

Los estudios de intervenciéon en prosodia se centran especificamente
sobre el componente de fluidez; la expresividad es abordada ocasionalmente
mediante el modelado que implican algunos procedimientos. El objetivo de tales
estudios es obtener mejoras en la fluidez y, con ello, incrementos en la
comprensién lectora. Las tres Gltimas décadas del siglo pasado fueron prolificas

en estudios de este tipo.

La intervencién en fluidez se articula en torno a dos grandes categorias
de estudios, aquéllos que constituyen el aprendizaje independiente,
denominados por Dowhower (1989) estrategias no asistidas, y los que
proporcionan al lector un modelo de lectura fluida, las estrategias asistidas.
Dentro de las estrategias asistidas, los estudios se dividen en funcién de a quién

van dirigidos, si al nifio con dificultades lectoras o a una clase en general.

5.3.1. Estrategias de lectura no asistidas

La lectura repetida es probablemente el método mejor conocido para el
logro de la fluidez lectora. Desarrollado por Samuels (1979) y Dahl (1979), sus
bases se asientan en una aplicacién prdctica de la teoria de la automaticidad de

LaBerge y Samuels (1979), donde se defiende que una descodificacién
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automdtica libera recursos atencionales que pueden emplearse en la

construcciéon del significado.

El método consiste en la lectura repetida de un pasaje de 100 palabras
hasta que el nifio alcance una tasa de 100 palabras por minuto (ppm). La
dificultad del texto se ajustard para que se comience con una tasa inicial entre
35 y 50 ppm y no cometa un nimero excesivo de errores de descodificacién. En
primer lugar, el nifio lee oralmente el pasaje a un adulto, tras lo que relee
repetida y silenciosamente el texto contabilizando el nimero de veces hasta
completar un nimero de prdcticas predeterminado. Para finalizar, el nifio vuelve
a leer el pasaje oralmente. Se espera que tanto la precisiéon en la descodificacion

como la tasa de lectura se incrementen hasta alcanzar el criterio.

Los estudios de Samuel (1979) y Dahl (1979) consiguieron incrementos
tanto en la tasa de lectura como en la precision de la descodificacién con el
método de lecturas repetidas, que comenzé a aplicarse con fines terapéuticos
para nifos con dificultades en estos dmbitos de la habilidad lectora. Asimismo,
Samuel (1979) presenté el método no sélo para mejorar la fluidez -definida
como aufomaticidad en el reconocimiento de palabras-, sino también para
incrementar la comprensién. Generalmente, los estudios que muestran un

incremento en la fluidez lectora también recogen mejoras en la comprensién

(Herman, 1985; O’Shea, Sindelar y O’Shea, 1985).

5.3.2. Estrategias de lectura asistidas

La caracteristica distintiva de las estrategias asistidas frente a las no
asistidas es la de proporcionar al lector un modelo de lectura fluida. Los estudios
de intervencién se agrupan en torno a diferentes métodos dentro de este marco

tedrico de las estrategias asistidas

e Método de impresién neurolégica o lectura asistida (Neuvrological
impress method or assisted reading). Heckelman (1969) fue el autor de este
método, utilizado como estrategia terapéutica para lectores no fluidos. A su
base, subyacia la idea de imprimir las palabras directamente en el cerebro de los

escolares. Obviamente, este supuesto ha sido descartado, pero la idea general
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del método continta aplicdndose en la actualidad. Hoy se conoce como /lectura
asistida o lectura coral. El método se basa en la lectura simultdnea de profesor y
estudiante. Con una “puesta en préctica” un tanto divertida, el profesor se sienta
al lado del nifio -sosteniendo el libro entre los dos- y lee directamente en el ofdo
del nifio, mientras desliza el dedo por el texto y varia el ritmo de lectura, de
modo que a veces es rdpida y con voz alta, y otras veces, mds lenta y con un

tono mds suave.

Heckelman (1969) utilizb6 este método con adolescentes que presentaban
una demora de 3 afios en su nivel lector. La estrategia fue aplicada 15 minutos
al dia, 5 dias a la semana, sumando en total 7.25 horas. Las ganancias medias
de los estudiantes fueron de 1.9 anos; éstos incrementaron su fluidez lectora
oral, obteniendo mejoras también en un test estandarizado de comprensién
lectora. Diferentes estudios de caso obtuvieron resultados similares (Langford,
Slade y Burnett, 1974; Mefferd y Pettegrew, 1997)

Hollingsworth (1970) modificé el proceso utilizando cintas grabadas
para poder aplicar el procedimiento a grupos de 8 nifios, a los que monitorizaba
un profesor. No se encontraron diferencias en fluidez entre los nifios del grupo
experimental (4° curso) y los 8 nifios de un grupo control. Sin embargo, ninguno
de los nifios participantes en el estudio presentaba problemas de fluidez lectora,
todos presentaban el nivel lector propio de su edad, por lo que era improbable

que se beneficiaran de un programa de entrenamiento en fluidez (Chall, 1996b).

En un segundo estudio, Hollingsworth (1978) seleccioné una muestra de
20 nifos de 4°y 6° curso con dificultades lectoras. El autor aumenté hasta 10 el
numero de nifios que escuchaban la cinta simultdneamente e incrementd el
nimero de sesiones respecto a su antferior estudio de 30 a 62. El grupo
experimental si mostré ahora mejoras en la comprensién lectora, ademés de un
crecimiento de 1 afo en el nivel lector en el curso de un semestre, frente a los 4

meses que presentd el grupo control.

Parece que la lectura asistida es eficaz para incrementar la fluidez y
comprensién en los lectores con dificultades. Sin embargo, estas ganancias no

se generalizan a los lectores que ya son fluidos.
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eleer mientras se escucha (Reading-while-listening). Los estudios de
Chomsky (1978) y Carbo (1981) fueron los pioneros en utilizar esta estrategia de
lectura asistida. Chomsky (1978) seleccioné a 5 nifios con dificultades lectoras
que cursaban 3°. La autora preparé una cinta con 12 libros cuya dificultad
lectora se situaba entre 2° y 5° curso. Los nifos debian escuchar repetidamente
los libros hasta ser capaces de leer el texto con fluidez. Para ello, se inducia a los
nifos a escuchar un libro o un capitulo antes de seleccionar el fragmento con el
que iban a trabajar. Los nifios lefan entonces el texto mientras escuchaban
repetidamente aquellas partes con las que tenian dificultades. Cuando se
conseguia fluidez con este texto, se pasaba a ofro de mayor dificultad. Ademds,
un monitor trabajaba con los nifios semanalmente para seguir el progreso e

incrementar el nivel de andlisis del texto mediante juegos con el lenguaie.

Inicialmente, los nifios tenfan dificultades para coordinar sus movimientos
oculares con las voces de las cintas, dificultades que fueron desapareciendo a
medida los nifios se familiarizaban con el proceso. En general, en el periodo de
un mes y tras una media de 20 escuchas, los nifios alcanzaron la fluidez con los
textos seleccionados inicialmente. A medida que la instruccién avanzaba, la
dificultad de los textos crecia, y los nifios tardaban menos en alcanzar la fluidez.
Aunque los nifos realizaron un avance significativo en fluidez y comprensién, no

resulté un progreso aceptable respecto al tiempo invertido en su entrenamiento.

Carbo (1978) utilizé frases en sus cintas. Se decia a los nifios que
deslizaran el dedo bajo las frases como una forma de reforzamiento tdctil.
Trabajé durante 3 meses con 8 nifios con dificultades lectoras. Los nifios
progresaron una media de 8 meses en la habilidad de reconocimiento de

palabras.

e Subtitulos televisivos (Closed-caption felevisién). Koskinen, Wilson y
Jensema (1985) realizaron un estudio exploratorio con adolescentes que
presentaban dificultades lectoras. Utilizando programas como barrio Sésamo,
Scooby Doo o comedias de enredo, los estudiantes practicaban con pequefos
fragmentos de los didlogos hasta conseguir una lectura fluida. Debido a la

naturaliza exploratoria del estudio, no se realizaron andlisis estadisticos, pero
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tanto las opiniones de los propios estudiantes como los juicios de los

investigadores estiman que ha habido un progreso en la fluidez lectora.

La estrategia de lectura asistida ha sido adaptada para su aplicacién en
el aula (Eldredge, 1990; Eldredge y Quinn, 1988). En este contexto, los nifos
trabajan en pareja, pudiendo recibir un feedback inmediato, algo que no estd

disponible cuando las lecturas estdn grabadas.

Los estudios comparativos realizados para evaluar la eficacia relativa de
las estrategias asistidas frente a las no asistidas en el logro de la fluidez lectora
concluyeron que ambos tipos de estrategias son igualmente efectivas
(Dowhower’s, 1987; Rasinki, 1990a).

6. Conclusion

Lla prosodia, que durante décadas habia permanecido latente vy
silenciosa, se descubre ahora con un potencial explicativo importante en los
procesos lectores. Su aplicacién a la intervencién en la instruccion lectora no es
nada desdefable. Una definicién del término en la que se contemplen por
separado los componentes de fluidez y expresividad nos parece altamente
explicativa. Urge asi un acuerdo entre los investigadores para consensuar la
definiciéon de prosodia, donde todavia el grado de confusién es considerable. El
acuerdo sobre a qué nos referimos exactamente con prosodia, la delimitacién de
sus componentes y la explicitacién de los correlatos fisicos de cada uno de ellos

es una asignatura pendiente.
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1. Planteamiento del estudio

Como ya se ha mencionado, diversas teorias sobre lectura (Goug y
Tunmer, 1986; Hoover y Goug, 1990) sostienen que la competencia lectora
incluye dos componentes, descodificacién y comprensién. Si bien ambos son
necesarios, ninguno es suficiente para alcanzar el éxito lector. De acuerdo con
este marco tedrico, en los primeros afos de escolarizacién, las habilidades de
descodificacién son esenciales. Su relaciéon con las habilidades de comprensién
lingUistica en este periodo de tiempo es atn débil. En los siguientes cursos, la
comprensién lingiistica adquiere un papel preponderante en su relacién con la
comprensién lectora en detrimento de las habilidades de descodificacién, las
cuales se asumen ya bastante asentadas. Sticht y James (1984) sostienen que la
descodificacién estd suficientemente desarrollada en 3* curso, mientras que el
vocabulario y la comprensién lectora contindan incrementdndose en los cursos

SUCESIVOos.

Estudios longitudinales (Boland, 1993; Mommers, 1987) con nifios a lo
largo de la Educacién  Primaria  concluyen que la  descodificacion, la
comprensién lectora y la escritura constituyen ya factores diferenciados al final
de 1° de Educacién primaria. Respecto al desarrollo de la comprensién lectora,
Aarnoutse, Van Leeuwe, Voeten y Oud (2001) muestran que el mayor
incremento se produce en 3% curso, mientras la tasa de crecimiento de este
factor declina en los cursos posteriores. En lineas generales, la mayoria de los
escolares realizan un progreso considerable en las habilidades de
descodificacién en los primeros cursos, particularmente en 2°, mientras que es

en 3° donde se produce el mayor progreso en comprensién lectora.
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A estas conclusiones llegan los autores aplicando una medida de
tamafo del efecto, andloga a la utilizada en las comparaciones de grupo por
Cohen (1969). Asi, miden descodificacién y comprensiéon lectora en dos
momentos distintos -abril y octubre- desde 1° a 6° de Educacién Primaria, y
dividen la diferencia entre dos momentos de medicién consecutivos por la
desviacién tipica de la medida tomada en el primero de ellos (p.e. las ganancias
en comprensién lectora de 2° respecto a 1° serian las puntuaciones en octubre
de 2°- las puntuaciones en abril de 1°/ desviacién tipica en abril de 1°). El
resultado indica el tamafo de la ganancia media respecto a la dispersion de las
puntuaciones en el primer momento de medida. Es probable que las
desviaciones tipicas varfen a lo largo de los periodos de medicién y de las

|II

variables medidas, por lo que esta forma de calcular el “tamafo del efecto” sirve

para generar una ganancia media estandarizada (Figura 3).

1,2 \ Comprensién
\ lectora

1 —o—Descodificacién

0.8 \\

0,6

T~

0,4 T T T T
192 2 »3 3»4 4%»5 5%»6

Tamafrio del efecto

Curso

Figura 6. Tamafo del efecto en las habilidades de descodificacién y comprensién
lectora a lo largo de la Educacién Primaria (fomado de Aarnoutse y cols., 2001).
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Hay un dato sorprendente respecto a la evolucién de la comprensién
lectora y es la ausencia del efecto Mateo (Stanovich, 1986). Aarnoutse y cols.
(2001) comprobaron que son precisamente los estudiantes con habilidades de
comprensién lectora més bajas los que realizan los mayores progresos a lo largo
de los cursos, reduciéndose las diferencias durante la escolarizacién. Resultados

similares fueron obtenidos previamente por Bast (1995).

De acuerdo con estas investigaciones, parece que el intervalo temporal
més adecuado para optimizar los resultados de programas de intervencién seria
el de los tres primeros cursos de la Educacién Primaria, siendo 1° y 2° mds
indicados para el entrenamiento de la descodificacién, y 3°, para el desarrollo

de la comprensién lectora.

Dado que el espafol es una ortografia transparente, donde el dominio
de las RCGF no supone un gran reto para el aprendizaje lector en la mayoria de
los casos, las dificultades mds notables que los nifos encuentran, y los
profesionales de la ensefianza sefalan, se enmarcan en el dmbito de la
comprensién lectora. Ya hemos comprobado que existen numerosas variables
que influyen en este campo (Oakhill y Cain, 2004). Nuestra intencién es acotar
tales variables para estudiar la influencia explicita de dos grandes factores, el

conocimiento morfosintactico y las habilidades de prosodia.

En el drea de la morfosintaxis, Carlisle (2000) hace un llamamiento
explicito a la comunidad cientifica en demanda de estudios de intervencién que
pongan a prueba la existencia de relaciones causales. En su estudio lanza la
hipétesis de que la habilidad de los nifios de 3 curso para descomponer
palabras en sus morfemas constituyentes, raices y afijos, puede preceder, pero
también facilitar la habilidad para deducir los significados de las palabras. Es
probable, afirma la autora, que la exposicién a la palabra impresa influya
también en el desarrollo de la conciencia morfolégica. Los lectores hdbiles,
debido a que leen més libros y libros con un vocabulario mdas complejo que los
lectores con dificultades, podrian utilizar la transparencia ortogréfica, esto es, la

persistencia de los morfemas en las palabras derivadas, a costa del cambio en la
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fonologia, para aumentar su reconocimiento de la estructura morfolégica de las

palabras.

Del mismo modo, el dmbito de la prosodia demanda estudios de
intervencién que pongan a prueba cémo las dimensiones de fluidez y
expresividad pueden incidir en la comprensién lectora. Siguiendo a Carlisle
(2000), es asimismo predecible una influencia de la exposicion a la letra impresa
en la prosodia. Asi, es probable que los lectores més voraces presenten mayores

indices de fluidez y expresividad.

En funcién de estos precedentes, la finalidad de nuestro estudio es
comparar la influencia de dos programas de intervencién en la mejora de la
comprensién lectora, uno centrado en el dmbito de la morfosintaxis y otro en el
de la prosodia. Para ello, seleccionamos una muestra de nifios de 3° de
Educacién Primaria -momento en el que se producen los mayores progresos en
comprensién lectora- que se dividié en tres grupos, dos grupos experimentales -

Morfosintaxis y Prosodia- y un grupo control.

2. Objetivos e hipdtesis

Nuestro objetivo final es la mejora de la comprensién lectora mediante la
intervencién sobre dos de las variables que han mostrado su influencia en este
campo, morfosintaxis y prosodia. Para ello, se han disefiado dos programas de
intervencién. El primero centrado en actividades morfosintdcticas orales y
escritas; el segundo, en actividades que intentan mejorar la prosodia, también

utilizando actividades orales y escritas.
Mediante un disefio pre-test post-test con grupo control, los objetivos
especificos son:

1. Estudiar la relacién entre las habilidades lectoras de

descodificacién y comprension.

2. Disefio y comparacién de la eficacia de los programas de

intervencién mediante la aplicacién de actividades que trabajan
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la morfosintaxis, en un programa; y la prosodia, en el otro. El

grupo control llevé a cabo actividades de cardcter perceptivo.

3. Disefio de medidas especificas que recojan las posibles
variaciones tanto en el drea de morfosintaxis como en el drea de

prosodia en el dmbito de la lectura.

4. Evaluaciéon de los posibles efectos del entrenamiento en la

comprensién lectora.

5. Evaluacién de los posibles efectos del entrenamiento en las
propias dreas de morfosintaxis y prosodia, tanto en su vertiente

oral como escrita.

6. Disefio de materiales de intervencién en comprensiéon lectora en

funcién de los resultados obtenidos.

De acuerdo con la evidencia experimental previa, las hipotesis
planteadas se formulan en la direccién de constatar la influencia de las variables
morfosintdcticas y prosédicas sobre la comprensién lectora. Estudios previos ya
han mostrado cémo la morfologia es una variable importante en la habilidad
lectora incluso en ortografias transparentes como el espafiol (Titos y cols., 2003
). La literatura refleja también la influencia de la sintaxis en la comprension
lectora (Demont y Gombert, 1996; Willows y Ryan, 1986). Respecto a la
prosodia, queremos comprobar la transculturalidod de esta variable y su posible
influencia en la comprensién lectora del espafiol, ya que la mayoria de los
estudios estdén realizados en inglés. Mitchell, Cuetos y Zagar (2222) ya sugieren la
viabilidad de un mecanismo universal para segmentar oraciones, proceso en el

que estd implicada la prosodia.
Nuestras hipétesis se expresan asf en los siguientes términos:
|.  Relacién entre las habilidades de descodificaciéon y comprension.

ll. Superioridad de los grupos Morfosintaxis y Prosodia frente al

Grupo Control en las medidas de comprensién lectora.

Ill. En la comparacién de los grupos experimentales, superioridad del

Grupo Prosodia frente al Grupo Morfosintaxis en las medidas de
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comprensién lectora, debido o la novedad de parte del

entrenamiento respecto a las précticas escolares habituales.

IV. Diferencias positivas a favor del Grupo Morfosintaxis respecto a

los Grupos Prosodia y Control en las medidas de morfosintaxis.

V. Diferencias positivas a favor del Grupo Prosodia respecto a los

grupos Morfosintaxis y Control en las medidas de prosodia.
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1. Disefio

Un disefio pre-test post-test con grupo control fue utilizado para evaluar
los efectos en la comprensién lectora de dos programas de infervencién, en
nifos de 3° de Educacién Primaria. En el primer grupo de intervenciéon, Grupo
Morfosintaxis (GM), los nifios fueron entrenados en actividades de mejora del
conocimiento morfoldgico y sintdctico, mediante actividades orales y escritas. El
segundo, Grupo Prosodia (GP), fue entrenado en actividades de mejora del
conocimiento prosédico, tanto en su vertiente oral como escrita. El tercero fue el
Grupo Control (GC), que realizé actividades no lingiisticas, esto es, actividades

perceptivas y de orientacién espacial.

2. Participantes

Sesenta y siete nifios de 3° de Educacién Primaria con una edad media
de 8 afos:8 meses constituyeron la muestra (rango: 8:3 — 9:3), distribuida en
tres grupos: Grupo Morfosintaxis (N = 24), Grupo Prosodia (N = 24) y Grupo
Control (N = 19). Los nifios eran alumnos de un colegio de Granada, con un
bagaje socio-cultural diverso, ya que este centro escolar acoge alumnos de
todos los estatus sociales, desde clases desfavorecidas a clases altas. Formaron
parte de la muestra todos los nifios de los tres grupos de 3°, excepto los que
eran considerados nifios de integraciéon debido a sus deficiencias cognitivas.
Estos nifios se asignaron al Grupo Control para no marginarlos durante las
actividades, pero no se tomaron medidas pre y post-test. Los grupos estaban
constituidos por nifios pertenecientes a las tres lineas de 3°, con objeto de

controlar la influencia del profesor.
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Por ofro lado, se eliminaron los datos correspondientes a uno de los
nifios del Grupo Prosodia, ya que falté reiteradamente a clase durante los dias
de entrenamiento. Asf, la muestra estuvo definitivamente compuesta por 66
nifos, 32 nifios y 34 nifas (Tabla 1). La distribucién de los nifios en los grupos
se realizdé en funcién de las medidas pre-test (ver epigrafe Fase |. Medidas Pre-

test).

Tabla 1. Composiciéon de la muestra en funcién del grupo.

Grupo Morfosintaxis Grupo Prosodia Grupo Control
(N =24) (N = 23) (N=19)
Aula nifos ninas nifos ninas ninos ninas
3°A 3 6
3° B 2 T
3°C 2 5
12 12 13 10 7 12

3. Instrumentos

Se llevaron a cabo tres mediciones, correspondientes a tres momentos
temporales diferentes. La primera de ellas, Fase |, contiene las medidas pre-test.
En la Fase Il, tras el punto medio del entrenamiento, se tomaron medidas cuyo
objetivo era comprobar si se estaba produciendo alguna mejora en las dreas de
entrenamiento, morfosintaxis y prosodia, en los grupos indicados. La Fase Il se
dedicé a las medidas post-test, una vez que el entrenamiento habia finalizado.
La descripcién de las medidas tomadas en cada una de las fases se presenta en

los epigrafes sucesivos (ver Tabla 2).



Tabla 2. Medidas tomadas en cada una de las fases de recogida de datos.

Fase I.
Medidas Pre-test

Fase Il. Medidas

Intra-entrenamiento

Fase lll.
Medidas Post-test

K-BIT

Vocabulario
Matrices
Digitos WISC
PEREL
Descifrado
Lectura
Estructuras Gramaticales PROLEC
LOBROT
Reproduccién de

estructuras ritmicas

Conocimiento matemético

Familia de palabras (1)

Frases y significados (I)

PEREL

Descifrado

Lectura
Estructuras gramaticales PROLEC
LOBROT
BEL

Concordancias
Comprensién de oraciones

Comprensién de textos A y B

Morfosintaxis
Completar frases

Ordenar frases

Preguntas

Familia de palabras (11)
Analogia de palabras
Andlogia de frases
Patrén de acentuacién
Frases y significados (Il)
Dictado

Signos de puntuacién

Ortografia
Prosodia oral

Fluidez

Expresividad

Nombramiento répido
Objefos

Lefras

Segmentacién fonémica

Conocimiento matemdtico

Método
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3.1. Fase |. Medidas Pre-test

Los nifios fueron evaluados mediante una serie de pruebas estandarizadas.
Test Breve de Infeligencia de Kaufman. K-BIT (Kaufman y Kaufman, 1983). El test

estéd compuesto por dos subtests:

A. Vocabulario. Mide la habilidad verbal mediante respuestas orales. Consta de
dos escalas:
A.a. Vocabulario expresivo. Se debe nombrar el objeto representado en
léminas sucesivas. La escala tiene dos ftems de aprendizaje.
A.b. Definiciones. Se tiene que adivinar una palabra que contiene letras
omitidas ayuddndose de una pista que ofrece el experimentador. La escala
consta de dos ftems de ensayo y se dispone de un tiempo mdximo de 30

segundos para realizar cada ftem.

B. Matrices. Mide el razonamiento no verbal. Costa de un primer bloque de
items en el que el experimentador presenta una figura-estimulo y una serie de
figuras-respuesta, y pide que se identifique la figura que encaja con la figura-
estimulo. En un segundo bloque de ftems, se presenta un panel de figuras en el
que falta un elemento, y el evaluado debe elegir entre ocho figuras aquélla que

mejor encaje en el panel.

Cada subtest tiene un criterio de terminacién y la aplicaciéon es individual
y oral. La puntuacién combinada de ambos subtests proporciona una puntuacién

tipica total y un centil compuesto.

WISC: Escala Digitos (Wechsler, 1974). Medida de la amplitud de memoria de
trabajo. Se trata de la repeticion de series de digitos tanto en orden directo como

inverso. La aplicacién es individual y oral, siendo 28 la puntuacién méxima.

Escala de Reproduccién de estructuras ritmicas (Stamback, 1984). El nifio debe
reproducir mediante golpes 21 estructuras ritmicas. Estas incrementan su
dificultad progresivamente aumentando el nimero de golpes que las componen
y los subgrupos en que éstos se estructuran. Este indice permite detectar la

existencio de algin problema en el ritmo, sin una asociacion explicita al



Método

lenguaje. Se obtiene un punto por cada estructura correctamente reproducida.

Aplicacién individual.

Prveba de Evalvacién del Retraso en Lectura P.E.RFE.L. (Soto, Maldonado vy
Sebastian, 1992). Constituida por 100 palabras, se obtiene una puntuacién en
descifrado, equivalente a la habilidad para descodificar, y una puntuacién en
lectura, que tiene en cuenta factores como el silabeo o la lectura entrecortada.

La maxima puntuacién en una y otra escala es 100. Aplicacién individual.

Test de Eficiencia Lectora LOBROT (Carrillo y Marin, 1997). La prueba evalta
tanto la comprensién lectora como la rapidez. Consta de 64 items donde los
nifos deben elegir, entre cuatro opciones, la palabra que completa cada frase.
Se ha manipulado la complejidad sintéctica, semdéntica y ortogréfica de cada
frase. Los distractores son de tipo fonoldgico, ortogréfico y semdntico. La
presentacién de las frases es en orden de dificultad creciente, contiene dos items
de ensayo y el ftiempo para su realizaciéon es de cinco minutos. Aplicacién

colectiva.

PROLEC: Escala de Estructuras Gramaticales (Cuetos, Rodriguez y Ruano,
1996). Medida de comprensién lectora a través del conocimiento sintdctico.
Entre tres frases con estructuras sintécticas diferentes, los nifos deben elegir
aquélla que describe un dibujo. La escala esté compuesta por 16 ftems,
obteniéndose un punto por cada ftem correcto. Aplicacién individual.

Prueba de conocimiento matemdtico. La prueba consta de diez sumas, diez
restas y diez multiplicaciones adecuadas al nivel de Ciclo Medio de Primaria. El
objetivo de la utilizacién de esta prueba es comprobar si las mejoras obtenidas
por el entrenamiento son especificas para el lenguaje escrito o si, por el
contrario, se produce una mejora general del aprendizaje escolar, es decir, si los
efectos del entrenamiento Unicamente se observan en la lectura y escritura, sin
afectar a ofras dreas del conocimiento (Goswami y Bryant, 1990). Se obtiene un
punto por cada operacién correctamente realizada y la aplicacién fue colectiva
(ver Anexo 1).
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3.2. Fase ll. Medidas Intra-entrenamiento

Se tomaron dos medidas en el punto medio del entrenamiento con
objeto de detectar las posibles mejoras en las dreas de morfosintaxis y prosodia.
El propésito era constatar que la intervencién estaba siendo eficaz en la
direccién adecuada, esto es, que se producirian diferencias significativas entre el
Grupo Morfosintaxis y los grupos Prosodia y Control en la medida de
morfosintaxis mientras que el GP serfa superior a los otros dos en la medida de
prosodia.

Familia de palabras (l). La prueba mide la habilidad para relacionar palabras
pertenecientes a la misma familia en funcién de sus particulas componentes,
raiz, prefijos y sufijos. Consta de seis ftems, cada uno de los cuales contiene siete
palabras. Cuatro de ellas (fargets) pertenecen a la misma familia, compartiendo
raiz y diferencidndose por prefijos y sufijos. Se incluyeron tanto prefijos y sufijos
entrenados como no entrenados. Las tres palabras restantes son distractores con
parecido fonolégico y morfolégico a los fargefs. Cada item se presenta en un
cuadro (ver Anexo 2).

Ejemplo
papelera papelucho
papel panera pasito
reparar papeleria

Las instrucciones se dieron oralmente diciendo a los nifios que debian
rodear las palabras de los cuadros que pertenecieran a la misma familia, que
significaran cosas relacionadas. Para ello, les serfa de ayuda fijarse en los
trocitos que las formaban. En ningdn momento se les comenté que eran cuatro
los palabras relacionadas en cada cuadro. No hubo limite de tiempo para

completar la prueba. Aplicaciéon colectiva.

Criterios de correccidn. Se obtuvo un punto por cada palabra correctamente
rodeada, esto es, aquélla que efectivamente perteneciera a la familia presente
en el ftem. Ademds, se concedié un punto por aquellos términos no rodeados

correctamente. La méxima puntuacién es 42.
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Frases y significados (l). La prueba mide la habilidad para comprender el
significado de frases formadas por las mismas palabras, pero que contienen
distintos signos de puntuacién, lo que conduce a un significado diferente. Consta
de ocho items, cada uno de ellos compuesto por dos frases. Junto a cada frase,
aparece un significado que los nifios tienen que juzgar correcto o incorrecto
escribiendo a su lado bien o mal. Las instrucciones de la prueba fueron dadas
oralmente y no hubo limite de tiempo en su ejecuciéon. Aplicacién colectiva (ver
Anexo 3).

Ejemplo
FRASES SIGNIFICADOS BIEN / MAL
-No, me rifd Pedro- contesté. No le rifieron.
-No me rind —Pedro contesté. Le rifieron.

Criterios de correccion. Se concede un punto por cada frase correctamente

calificada. La méxima puntuacién es 16.

3.3. Fase lll. Medidas Post-Test

Se realizaron medidas repetidas de las tres pruebas estandarizadas de
lectura aplicadas en la Fase |. Pre-test, con el objetivo de comprobar las mejoras

obtenidas tras el entrenamiento.

Prueba de Evaluacién del Retraso en Lectura P.E.R.E.L (Soto y cols., 1992),
descrito en apartado 3.1. Fase |. Medidas Pre-test.

Test de Fficiencia Lectora LOBROT (Carrillo y Marin, 1997), descrito en
apartado 3.1. Fase |. Medidas Pre-test.

PROLEC. Escala de Estructuras Gramaticales (Cuetos y cols., 1996), descrito en
apartado 3.1. Fase |. Medidas Pre-test.

Ademds, se evalué a los nifios con tres subpruebas de la Baferia de
Evalvacién de la Lectura BEL (Nivell) (Lépez-Higes, Mayoral y Villoria, 2002). La
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subpruebas 7 y 8 pertenecen al nivel sintdctico de la comprensién, mientras que

la subprueba 9 evalta comprensién de textos. La aplicacién fue colectiva.

Subprveba 7. Concordancias. Consta de 16 items consistentes en frases
incompletas para las que el nifio ha de elegir una de tres opciones. Evalta
la capacidad para utilizar las claves que proporciona la oracién, con objeto
de determinar la forma verbal o el pronombre adecuado ausente en la

frase. Se obtiene un punto por cada item correcto.

Subprueba 8. Comprension de oraciones. Compuesta por 16 ftems, la tarea
consiste en asociar una oracién con el dibujo correspondiente. El objetivo
de esta subprueba es comprobar la capacidad para realizar la asignacion
independientemente de que los elementos de la oracién aparezcan en el
orden canénico o no. Las oraciones contienen pocos indicios de tipo
semdntico que puedan guiar la comprensién. Se asigna un punto por cada

asociacién correcta frase-dibujo.

Subprueba 9. Comprension de fextos A y B. Incluye dos textos, texto
narrativo (A) y texto expositivo (B). Tras la lectura de cada texto, 12 items
evaltan la comprensién lectora. Estdn agrupados en tres bloques de cuatro
items distribuidos aleatoriamente, que recogen el recuerdo de lo leido por el
nifo, el conocimiento general relacionado con el tema del texto y la
elaboracién de inferencias El tiempo de lectura es de 5 minutos y no se
permite consultar el texto. Los items son preguntas de opcién multiple y se
obtiene un punto por cada respuesta correcta, siendo 24 la puntuacion

mdxima.

Por otro lado, se disefiaron pruebas experimentales de lectura y escritura,

con el fin de aprehender posibles efectos especificos de cada programa de

entrenamiento.

Morfosintaxis. Esta prueba fue disefada para evaluar aspectos morfosintécticos

especificos de la lectura. Consta de cuatro subpruebas y la aplicacién fue

colectiva (ver Anexo 4).
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A. Completar frases. Mide la capacidad para detectar la concordancia
verbal. Consta de 4 items que consisten frases incompletas para cuya
conclusién se dan cuatro opciones. Estas varfan en el tiempo verbal vy, en
dos de los ftems, en su contenido semdntico también. La solucién viene
determinada por la concordancia verbal, siendo la variacién semdntica un
simple distractor. En ningin caso se les dice a los nifios que existen dos

soluciones correctas para cada uno de los ftems.

Ejemplo

1. serd tarde.

hice los deberes.
Cuando vengas. ..

habrdas cenado ya.

s

estarias cansado.

Criterios de correccién. Se obtiene un punto por cada terminacién sefalada
correctamente y por cada una no sefialada correctamente. La puntuacién

mdxima es 16.

B. Ordenar frases. Se compone de cuatro items consistentes en frases que
contienen palabras desordenadas. La tarea del nifio es ordenarlas,
escribiendo un nimero debajo de cada una de ellas para que al leerlos de
forma consecutiva, la frase quede ordenada. Se limité el nimero de
palabras a seis (dos ftems) o siete (dos ftems) para no sobrepasar la

capacidad media de memoria operativa.

Ejemplo

1. casé el campesina con se la héroe

OO O OO0 O

Criterios de correccion. Se obtienen dos puntos por cada frase ordenada

correctamente de acuerdo con la estructura mds frecuente en espafol, esto
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es, sujetfo-verbo-objeto, incluyendo siempre todas las palabras del ftem
(p.e., La campesina se casé con el héroe o El héroe se casé con la
campesina). Se otorga un punto a cualquier orden con una coherencia
sinfdctica y seméntica adecuada que altere o no la secuencia de una lengua
SVO. Asimismo, se concede un punto en aquellos érdenes correctos que no
contienen todas las palabras del ftem o necesitan de signos de puntuacién

adicionales. La puntuacién méxima es 8.

C. Preguntas. Mide comprensién de frases. Su propésito es evaluar si el nifio
es consciente de que al modificar el orden de las palabras, puede variar el
significado. Estd constituida por cuatro ftems. Partiendo de una frase original
de nueve palabras, los tres items restantes se obtienen al variar el orden de
las mismas. En cada ftem, el nifio tiene que contestar a tres preguntas, las
mismas siempre. Se advirtié a los nifios de que algunas preguntas carecian

de respuesta, a las que debian contestar no /o sé.

Ejemplo

) . ) 1. 2Quién se leyo el cuento?
1. José Maria se leyé el cuento

de su hermana . ¢De quién era el cuento?

. 2Cémo se llama su hermana?

) . . 2Quién se leyo el cuento?
2. Su hermana Maria se leyé el

. 0 ié 2
cuento de José. . ¢De quién era el cuento?

o O AN

. 2Cémo se llama su hermana?

Criterios de correccién. Se obtiene un punto por cada respuesta correcta a

cada una de las preguntas, 12 en total.

D. Familia de palabras (ll). Mide la capacidad de discriminar palabras que
pertenecen a la misma familia. Consta de cuatro ftems compuestos por una
palabra modelo, que es la que indica la familia, y siete palabras
adicionales, de las cuales hay cuatro de la misma familia que la palabra
modelo (fargel) y tres distractoras. Cada ftem incluye palabras de las cuatro

categorias  morfolégicas principales, sustantivos, adjetivos, verbos y
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adverbios. Las palabras varian en cuanto a los morfemas constituyentes,
prefijos y sufijos, unos entrenados en el Programa Morfosintaxis (p.e., a-) y
ofros no (p.e., -acidn), con objeto de observar posibles generalizaciones.
Las distractoras contienen morfemas semejantes a las palabras farget y
poseen un parecido fonolégico y ortogréfico con ellas. No se dijo a los
nifos que habia cuatro palabras de la misma familia en cada ftem y las

instrucciones se dieron oralmente.

Ejemplo
desastre
abrigar abrigado
S abrir abrigucho
S
abrochar
desabrigado
abrigo

Criterios de correccion. Se obtiene un punto por cada palabra
correctamente rodeada, es decir, aquélla que efectivamente pertenece a la
familia. Asimismo, se da un punto a todos aquellos vocablos no rodeados

correctamente. La méxima puntuacién es 28.

Analogia de palabras. Se disend para evaluar el conocimiento de la morfologia
derivativa de los nifics. Contiene cuatro ftems de ensayo, en los que la
retroalimentacién esté permitida, y 16 items de prueba. Son analogias que
utilizan la morfologia derivativa para su ejecucién. Cada ftem estd formado por
dos pares de palabras, un par constituye la analogia ejemplo, y otro estd
incompleto, proporcionando sélo el primer término de la analogia que tiene que

realizar el nifo.

Ejemplo

injusto justo

imposible ...
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En la prueba se incluyen items relativos a una variedad de posibles

direcciones de derivacién. En concreto, los ftems se distribuyen del siguiente

modo:

0 O O O O O O O

Verbo = Nombre: iftems 1y 3
Nombre — Verbo: iftems 9y 14
Adjetivo =Adverbio: ftems 2 y 4
Adverbio = Adjetivo: ftems 7 y 10
Verbo — Adjetivo: items 5y 15
Adjetivo = Verbo: items 13y 8
Poner prefijos In-Des: ftems 6 y 16

Quitar prefijos In-Des: ftems 11y 12

El item se repite una segunda vez ante la ausencia de respuesta del nifio

o si éste lo solicita. La aplicacién es oral e individual (ver Anexo 5).

Criterios de correccién. Se obtiene un punto por cada analogia correctamente

realizada. La puntuacién mdxima es 16.

Analogia de frases. Esta prueba se disefié para evaluar el conocimiento de la

morfologia flexiva, explicitamente, de la flexion verbal. Consta de cuatro items de

ensayo, en los que el experimentador puede dar retroalimentacién al nifio, y 16

items de prueba. Como en la prueba anterior, el item estd compuesto por dos

pares de frases; un par constituye la analogia ejemplo y otro estd incompleto,

proporcionando Unicamente el primer término de la analogia que tiene que

construir el nifo.

Ejemplo

TU has comprado naranjas

T¢ has lavado la ropa

TG compras naranjas
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Los ftems evalGan el conocimiento de la flexién de verbos regulares e

irregulares de los tiempos:

1. Presente a preférifo
regulares: salir (item 9), partir (item 12)
irregulares: traer (item 1), ir (item 11)

2. Pretérito a presente
regulares: leer (item10), comer (item 8)
irregulares: salir (item 5), poner (item 2)

3. Presente a participio
regulares: cantar (item 14), pintar (item 6).
irregulares: decir (item 15), ver (item 7).

4. Participio a presente
regulares: lavar (item 3), partir (item 4).
Irregulares: hacer (item 16), poner (item 13).

Cada item se repite una segunda vez ante la ausencia de respuesta del

nifo o si éste lo solicita. La aplicacién es oral e individual (ver Anexo 6).

Criterios de correccidn. Se obtiene un punto por cada respuesta correcta, con un

méximo de 16 puntos.

Patrén de acentuacién de las palabras. La prueba mide el grado de
reconocimiento del patrén de acentuacién de las palabras. Basada en una tarea
de entrenamiento de Bustos (1990), estd constituida por cinco ldminas con 12
dibujos cada una. Las palabras que designan los dibujos contienen el mismo
nimero de silabas en cada ldmina, excepto en la quinta, donde existen ocho
cuatrisilabas y cuatro trisilabas. En cada Idmina, ademds, una sucesién de
puntos que representa la estructura silébica y de acentuacién de las palabras. El
nimero de puntos expresa las silabas que tiene la palabra; el punto grande, la
silaba ténica; y el punto pequerio, la o las silabas dtonas. La tarea consiste en
rodear aquellos dibujos que sigan la estructura sildbica representada por los

puntos.
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Ejemplo

Los puntos de las l[dminas representan palabras bisilabas llanas, bisilabas

agudas, trisflabas llanas, trisilabas agudas y cuatrisilabas llanas.

La aplicacién fue colectiva y se dieron instrucciones orales. El
experimentador realizé con los nifios cinco items de ejemplo que representaban
palabras bisilabas, entre las que tenian que detectar las que tuvieran un patrén

de acentuacién llano (ver Anexo 7).

Criterios de correccion. Se obtiene un punto por cada ftem correctamente
rodeado. A la suma de estos items se le sustrae los incorrectamente rodeados. La

puntuacién mdaxima es 29.

Frases y significados (ll). El objetivo de esta prueba es detectar el cambio de
significado de frases que contienen las mismas palabras y Gnicamente difieren en
los signos de puntuacién. La prueba es colectiva y consta de ocho items. Cada
uno de ellos estd compuesto por dos frases (objetivo) que contienen las mismas
palabras, pero su puntuacién es diferente. Junto a ellos figuran tres frases, dos
que describen su significado, y otra que es un distractor, cuyo contenido no

corresponde semdnticamente a ninguna de las frases objetivo (ver Anexo 8).
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La tarea del nifio consiste en unir con flechas cada una de las frases con

su significado.

Ejemplo

1. No sabe cémo es, pero los

1. Como es un descapotable, no
descapotables no le gustan.

me gusta.
2. No me gusta porque es un

-¢Cémo es? Un descapotable | descapotable.

no me gusta.
9 3. Los descapotables le gustan.

Criterios de correccidn. Se obtiene un punto por cada frase correctamente unida

a su significado, con un méximo de 16 puntos.

Dictado. Esta prueba se diseiié con el fin de evaluar la habilidad de los nifios
para transcribir la prosodia oral mediante signos de puntuacién, asi como la
habilidad para escribir palabras que contienen el mismo fonema en el morfema
radical, pero cambian de grafema en la derivada para respetar las RCGF del
castellano. Se elaboré un texto que contenia numerosos signos de puntuacién.
El texto fue dictado por la misma persona a todos los nifios, repitiendo las frases

tantas veces como fuera necesario (ver Anexo 9).

La tarea del nifio consiste en transcribir el texto, traduciendo la prosodia

oral mediante los signos de puntuacién.
Ejemplo

-iMira, un cazador de cacerial-dijo Ana.
-Es muy vergonzoso. Le da mucha vergienza charlar con
nosotros -replicé Luis.

Las palabras fargef contenidas en el dictado son las siguientes (grafemas

cambiantes en negrita):

jugar-juguete barquero-barca

banquero-banco-banquillo cazador-caceria

125



Capitulo V

vergonzoso-vergienza recoger-recojo
castiguen-castigos

Los signos de puntuacién contenidos en el dictado son 44 (4i 41 2¢ 22
7- (apertura) 7- (cierre) 10. 7, 1...).

Criterios de correccidn. Se contabilizan dos tipos de errores.
Ortogréficos: grafemas farget incorrectos. El médximo nimero de errores es
15.
Signos de puntuacién: signos de puntuacién incorrectamente ubicados mds
ausencia de signos de puntuacién donde corresponde.

Prosodlia oral. La prueba se disefié para medir la prosodia oral del nifo al leer,
teniendo en cuanta sus dos dimensiones constituyentes, fluidez y expresividad. Se
selecciond un texto caracterizado por la gran variedad de signos de puntuacién,
concretamente, un fragmento del cuento £/ lago de los cisnes (Lalana, F., 2003).

Ejemplo

-iBastal —bramé el conde-. iNo quiero oir més excusas! El afio
que viene tenéis que ganarles. éEstd claro? iTenemos que demostrar
gue somos mejores que ellas! iHay que lavar esa afrental iA entrenar
sin parar!

126



Método

Y gritando esto y ofras cosas peores, el conde Pedrolo salié como
habia entrado: por la puerta.

Se doté al texto de un formato informdtico, presentdndolo con dibujos
con objeto de incrementar la motivacién del nifio. La lectura fue registrada
mediante ficheros de audio con extensién wav para su posterior andlisis (ver

Anexo 10). Aplicacién individual.

Criterios de correccion. La lectura de cada nifio se evalué mediante un criterio
interjueces. Se consideraron como expertos todas aquéllas personas que tienen
una vinculacién profesional con el lenguaje (profesores universitarios, logopedas,
psicélogos, fildlogos, periodistas o traductores). No expertos se consideraron a
los lectores adultos hdbiles con un nivel de estudios superior, sin especial
vinculacién con el lenguaije. Los juicios fueron realizados por un total de 23

jueces, 12 expertos y 11 no expertos.

La labor de cada juez consistié en escuchar la grabacién de la lectura y
emitir dos juicios para evaluar los dos componentes principales de la prosodia,
fluidez y expresividad. Para ello se disend un protocolo en el que se
especificaban los aspectos de debian evaluar tanto positiva como negativamente
(ver Anexo 11). Se construyd una escala Likert de 4 puntos: 1/baja, 2/media
bajo, 3/media alta y 4/alta.

Se eludié utilizar 5 puntos para forzar a los jueces a decantarse en una u
ofra direccién. Por ofro lado, se pidié a los jueces que evaluaran utilizando todo
el rango de la escala, de modo que los mejores lectores en cuanto a fluidez o
expresividad obtuvieran un 4, mientras que se asignara un 1 a las peores

ejecuciones en una u ofra dimensién.

Los nifios fueron evaluados igualmente en algunas medidas cuya

correlacion con la lectura esté recogida por la literatura.

Nombramiento répido de Objetos y Letras (Denckla y Rudel, 1976). Se trata de
un indice de la automatizacién de la respuesta verbal a estimulos visuales. En el

nombramiento répido de objetos (ver Anexo 12), los nifios deben nombrar tan
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répido como les sea posible una sucesion de cinco objetos -luna, queso, pato,
silla, foca- distribuidos en seis filas en orden aleatorio. Se registra tiempo y la

aplicacién es individual.

Ejemplo

El procedimiento es el mismo en el nombramiento rdpido de letras (ver
Anexo 13), salvo que ahora los estimulos son letras —a, ¢, s, o, p-. El tiempo total
correspondiente a uno y otro indice es la media de dos aplicaciones de la misma

prueba.

Segmentacién fonémica. La prueba evalta las habilidodes de conciencia
fonolégica del nifio en su nivel més alto, la conciencia fonémica. La tarea
consiste en segmentar fonémicamente las palabras. Consta de 5 items de ensayo
y 21 fitems de prueba. El nimero de fonemas de las palabras se va
incrementando desde dos a ocho fonemas. Se evité utilizar fonemas oclusivos
por la dificultad para emitir el sonido correspondiente. La prueba es individual y

las instrucciones se dieron oralmente (ver Anexo 14).

Ejemplo

ftem Respuesta nifio
EL /el /\/
SEMANA /s/ /e/ /m/ [a/ /n/ [a/

Criterios de correccién. Se concede un punto por cada item correctamente

segmentado, siendo 21 puntos la mdxima puntuacién.

Prueba de conocimiento matemdtico. Descrito en apartado 3.1. Fase |. Medidas
Pre-test.
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4. Procedimiento

Para llevar a cabo el entrenamiento, los nifios de cada grupo -
Morfosintaxis, Prosodia y Control- se dividieron en tres subgrupos con el fin de
llevar a cabo una intervencién mds controlada. Quedaron de este modo

constituidos nueve subgrupos, tres en cada modalidad de intervencién.

Los subgrupos estaban compuestos por 8 nifios. En los subgrupos control
se incluyeron los nifios de integracién, con graves dificultades lectoras, cuyos
datos no fueron considerados en el andlisis. Cada subgrupo control contaba asi
con seis nifos participantes en el estudio y dos nifios de integracién. El subgrupo
control 9 (GC9), como excepcién, disponia de nueve miembros, siete nifios

controles y dos de integracion.

La intervencion se llevé a cabo con nueve experimentadores entrenados
para la realizacién de las actividades. En reuniones semanales, se explicaban las
actividades que se realizarian en la siguiente sesién, se solventaban las dudas y
se realizaba un juego de rol para simular la intervencién. Los experimentadores

rotaron por los subgrupos para contrabalancear su influencia.

Cada sesién de entrenamiento tuvo una duracién de 45 minutos, con
una periodicidad de dos veces por semana durante ocho semanas, resultando
un total de 16 sesiones. Como dindmica general, el tiempo de entrenamiento se

distribuia entre la ejecucién de dos tipos de actividades, orales y escritas.

Se inventaron personajes para cada programa de entrenamiento que
articulaban las actividades, asi como un sistema de puntos y entrega de

diplomas para incrementar la motivacién de los nifios.

El Grupo Morfosintaxis fue entrenado en actividades de ensefianza de
prefijos, rafz y sufijos, con el objetivo de hacer conscientes a los nifios de que las
palabras estdn compuestas de particulas  significativas  semdntica

sintdcticamente.

El Grupo Prosodia llevé a cabo actividades que pretendian focalizar la
atencién de los nifos sobre la entonaciéon y los signos de puntuacién y cémo

esto incidia en el significado.
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El Grupo Control no tuvo contacto con el lenguaje impreso durante las
sesiones de entrenamiento. Se llevaron a cabo actividades perceptivas cuyas
instrucciones les eran dadas oralmente por el experimentador. Las actividades
consistian en busqueda de diferencias, dibujo de formas iguales con distinta
orientacion espacial, deteccién del extrario, etc., todas ellas extraidas de material

bibliogréfico publicado.

Una descripcién més detallada del tipo de actividades que realizé cada

grupo puede consultarse en el Capitulo VI. PROGRAMAS DE INTERVENCION.






1. Esquema general

La intervencién se planificé para llevarla a cabo en el curso académico
03-04. Las medidas de la Fase /. Medidas Pre-test se tomaron durante las dos
Ultimas semanas del 2° trimestre escolar. La intervencién propiamente dicha se
desarrollé durante las ocho primeras semanas del 3* trimestre, realizdndose las
medidas de la Fase /. Medidas Intra-entrenamiento a comienzos de la quinta
semana. Por otro lado, la Fase /. Medidas Pos-test se desarrolld en las dos

semanas siguientes al entrenamiento y previamente al final de curso.

Los nifios se distribuyeron en los grupos experimentales, Morfosintaxis
(GM) y Prosodia (GP), y el grupo Control (GC). Estos tres grandes grupos se
subdividieron en tres subgrupos cada uno para facilitar la intervencién. La

ubicacién de los nueve subgrupos en las tres aulas queda reflejada en la Figura

6.

AULA 3'A AULA 3B AULA3ZC

5% 59 ¢

GC7 GC8 GC9

Figura 7. Distribucién de los grupos Morfosintaxis (GM), Prosodia (GP) y
Control (GC) en las aulas.
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Las sesiones de entrenamiento se desarrollaron habitualmente los lunes y
jueves después del recreo, de 12:45 a 13:45. La duracién de las sesiones era de
45 minutos; los 15 minutos sobrantes del tiempo disponible se utilizaban para
distribuir a los nifos en los subgrupos al inicio de la sesién y recuperar su lugar
en el aula correspondiente al final de la sesién. Este intervalo horario fue
elegido por los profesores porque era el que menos disrupciones causaba en el
desarrollo de las actividades escolares. El entfrenamiento fue llevado a cabo por

un grupo de experimentadoras previamente entrenadas.

El primer dia de entrenamiento se asigné cada nifio a un subgrupo. Estos
se ubicaban siempre en el mismo lugar en el aula correspondiente, lo que
facilitaba la distribucién de los nifios en cada una de las sesiones. Asimismo, se
les entregé una tarjeta con su nombre para que las experimentadoras
identificaran a los nifos en todo momento. A su vez, las experimentadoras eran
asignadas de modo rofativo a los distinfos subgrupos a lo largo del
entrenamiento, con objeto de controlar la variable extrafia del “efecto del

experimentador”.

El tiempo de cada sesién se distribuia tipicamente entre una actividad
oral y ofra escrita. Se comenzd, sin embargo, con actividades orales en los dos
programas durante las cinco primeras sesiones, con el objetivo de que los nifos
se fueran familiarizando progresivamente con el contenido de las actividades y la
dindmica de las sesiones. Se crearon personajes propios de cada grupo (GM,

GP y GC) que conducian las actividades.

Ademads, se concedian puntos por la realizaciéon de las actividades, tanto
orales como escritas, jugando a lo que denominamos “EUREKA-PASAPALABRA”.
Si el nifio contestaba bien, la experimentadora decia “IEUREKAI” y ganaba un
punto. Si no contestaba bien, la experimentadora decia “PASAPALABRA” vy el
turno pasaba al compafero siguiente hasta que algin nifo lo dijera bien. La
experimentadora explicaba entonces por qué era ésa la respuesta correcta. Los

nifios iban rotando por dias para comenzar los primeros.

En la actividad escrita, se dejaba un espacio de tiempo para que todos

los nifios concluyeran, pasando posteriormente a corregirla en voz alta por
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turnos, consiguiendo también un punto por respuesta correcta. La

experimentadora explicaba por qué ésa era la respuesta correcta.

La motivacién fue un aspecto muy cuidado en la intervencién. Cada dos
semanas, esto es, cada cuatro sesiones, los puntos se sumaban y el ganador de
cada subgrupo recibia un diploma. Los diplomas no podian ser recibidos por el
mismo nifio en mdés de una ocasidn, pero la motivaciéon se mantenia diciéndoles
que todos aquellos nifios que superaran los 100 puntos al final de “todos los
juegos” recibirian un diploma con los personajes de todos los grupos (ver
ejemplo en Figura 8) y un librito para colorear con los dibujos de todos los
personajes. El nifio que consiguiera el mayor nimero de puntos en cada
subgrupo obtendria como premio los objetos pertenecientes al personaje
principal de cada grupo (GM, GP y GC).

Curso 2003-2004

Figura 8. Diploma final de los nifios del Grupo Morfosintaxis.
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2. Entrenamiento del Grupo Morfosintaxis

El Grupo Morfosintaxis tenia como personaje guia al Mago Morfo
(Figura 8), que era quien introducia las actividades. Se dijo a los nifios que
estaban haciendo el curso llamado La magia de las palabrasy que los diplomas
finales serfan de Aprendiz Oficial de Mago, mientras que el nifio que consiguiera
mds puntos al final seria el Mago de las Palabras y se llevaria la chistera, la

varita mdgica y el pafiuelo mdagico del Mago Morfo (Figura 9).

Las actividades relacionadas con sintaxis eran conducidas por ofro

personaje, el Profesor Don Sintaxis (Figura 11).

Figura 9. Mago Morfo Figura 11. Profesor Don Sintaxis
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Figura 10. Obijetos del Mago Morfo —chistera, varita y pafiuelo- tarjetas

de identificacién de los nifios y diplomas.

2.1. Entrenamiento en Morfologia

El objetivo principal de este drea de trabajo no era ensenar prefijos y
sufijos concretos, sino hacer conscientes a los nifios de que las palabras estén
constituidas por fragmentos significativos que ayudan a inferir su significado. Se

disefiaron actividades que trabajaban la morfologia flexiva y la léxica.

Morfologia flexiva. Se llevaron a cabo actividades orales y escritas de formacién
de plurales y flexiéon verbal, aunque no se incidié excesivamente en esta parte de
la morfologia. Como se ha mencionado con anterioridad, los estudios muestran
que evolutivamente los nifios de 8-9 afios ya tienen suficiente dominio de la

morfologia flexiva.

Morfologia léxica. En cuanto a la morfologia léxica, se introdujeron en el
programa una gran cantidad de actividades de derivacién, donde se trabajaron
diferentes prefijos y sufijos. Ademds, se realizaron ejercicios de composicién de

palabras, concretamente composicién por yuxtaposicién (unién de dos palabras).
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Como tercer drea de ftrabajo, se realizaron ejercicios de parasintesis,
combinando prefijos y sufijos en la formacién de palabras. Las actividades que

componen este bloque son orales y escritas.

2.2. Entrenamiento en Sintaxis

Dentro del dmbito de la sintaxis, se disefiaron actividades -orales vy
escritas- donde se manipulaba el orden de las palabras, se incidia en el
significado que confieren las palabras funcién -preposiciones y conjunciones- a
los distintos componentes de la oracién, y se entrenaba la habilidad para inferir
el significado de pronombres y términos deicticos. Ademds, se trataron aspectos
como la concordancia entre los componentes de la oracién -en concreto,
sujeto/predicado y articulo/sustantivo/adjetivo- y actividades que se ocuparon

del significado de los tipos de oraciones -coordinadas y subordinadas-.

2.3. Entrenamiento en Morfosintaxis

Las actividades contenidas en este subapartado respondian a aquéllas en
las que era imposible dilucidar los limites entre la morfologia y la sintaxis, dreas
del lenguaje estrechamente vinculadas, o la actividad -Gltima sesién- en la que
se realizd un repaso por los tipos de actividades que se habian llevado a cabo
durante el entrenamiento, incluyendo, de este modo, morfologia y sintaxis
(Figura 12).
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Figura 12. Juego de la Oca Grupo Morfosintaxis.
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Tabla 3. Distribucién de las sesiones del Grupo Morfosintaxis en funcién de los tipos

de actividades.
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2.4. Ejemplo de actividades: Sesién Grupo Morfosintaxis

ACTIVIDAD 19 (oral) -Material experimentador-.

Ubicacién. Morfosintaxis. Identificacién de sustantivos, adjetivos y verbos.

Okbjetivo. Identificar la funcién de una palabra desconocida (pseudopalabra) en una
oracién por la posicién que ocupa respecto al resto de los elementos gramaticales y por
la presencia de esfos.

Materiales. 6 cubos de cartulinas de colores

DETERMINANTES dado violeta: Mi — Tu - Su - Nuestro - Vuestro - Su

dado rojo : comerciANTE-ayudANTE-concursANTE-cantANTE-
donANTE-vigilANTE

dado azul : orgullOSO-canOSO-carinOSO-envidiOSO-
revoltOSO-vergonzOSO

VERBOS dado verde:: corrE-charlABA-lelA-pensABA-comiO-vestiA

dado naranja : rapidaMENTE-eleganteMENTE-perfectaMENTE-
torpeMENTE-aburridaMENTE-animadaMENTE

SUSTANTIVOS

ADJETIVOS

ADVERBIOS

PSEUDOPALABRAS

. dado blanco: dipe - rolline — poisa — melté — ribia - cetaba
(palabras marcianas)

Desarrollo. “iAndal, hoy el profesor Don Sintaxis y el mago Morfo se han reunido para
proponernos un juego entre los dos. Mirad, me han traido seis dados en los que hay
escritas 6 palabras en cada uno. Hay un dado con determinantes (mostrar dado blanco),
ofro con sustantivos (mostrar dado rojo), ofro con adjetivos (mostrar dado azul), uno mas
con verbos (mostrar dado verde), ofro con adverbios (mostrar dado naranja) y uno mds
que es el dado marciano (mostrar el dado blanco), con palabras que utilizan en Marte.
2Vosotros sabéis marciano?... Yo tampoco, pero vamos a jugar con estas palabras
también. Como no sabemos qué son estas palabras, si sustantivos, adjetivos o verbos,
haremos oraciones con ellas de modo que unas veces serdn sustantivos, ofras adjetivos y
otfras verbos, dependiendo de dénde las coloquemos dentro de la oracién y del resto de
palabras con las que formemos la oracién. Nosotros tenemos que construir oraciones
como si fueran un puzzle, utilizando los dados. Los tenemos que poner en orden para
formar frases: el dado de los determinantes, el dado de los sustantivos, el dado de los
adjetivos, el dado de los verbos y el dado de los adverbios; éste serd el orden. Cuando
yo os diga, por ejemplo, dipe sustantivo, vosotros tenéis que formar una oracién en la
que dijpe sea un sustantivo, por ejemplo, Mi djpe azul corre mucho (construir la oracién
con los dados), asi que en lugar del dado de los sustantivos, el dado rojo, utilizaremos el
dado marciano, el dado blanco, 2vale2. Nos iremos pasando los cubos para hacer el
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puzzle y jugaremos a EUREKA-PASAPALABRA. Por cada frase correcta, ganaréis un
punto. 2Lo habéis entendido?... (resolver las dudas). Comenzamos (Figura 12).”

ORACIONES
1. dipe SUSTANTIVO 7. rolline SUSTANTIVO  13. cetaba VERBO
2. rolline ADJETIVO 8. paisa VERBO 14. melté ADJETIVO
3. dipe VERBO 9. ribia ADJETIVO 15. ribia VERBO
4. melté SUSTANTIVO 10. ribia SUSTANTIVO 16. melté VERBO
5. celaba ADJETIVO 11.dipe ADJETIVO 17. ceteba SUSTANTIVO
6. paisa SUSTANTIVO 12. rolline VERBO 18. paisa ADJETIVO

Nota: Los sustantivos, adjetivos y adverbios contenidos en los dados tienen escrito en
mayUscula los sufijos que contienen. Los verbos llevan en mayiscula el morfema flexivo.
Se pretende enfatizar tacitamente la morfologia en estas palabras.

Figura 13. Materiales Actividad 19.
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ACTIVIDAD 20 (escrita). -Material experimentador-.

Ubicacién. Morfologia léxica. Composicién: Yuxtaposicion.
Objetivo. Formar palabras compuestas
Materiales. Ficha.

Desarrollo. “El mago Morfo, utilizando un truco de magia en la funcién de hoy, ha
dividido las palabras compuestas en dos, y se pregunta si somos capaces de unir con
flechas estas dos columnas de palabras para formar las palabras compuestas originales.
Vamos a demostrarle que iclaro que somos capaces de hacerlo! Uniremos las palabras
con flechas y escribiremos al lado la palabra compuesta que hemos obtenido. Yo diré
una palabra de la columna de la derecha al nifio que le corresponda contestar -en el
ejemplo, la palabra paso- y tendrd 30 segundos como méximo para buscar en la
columna de la izquierda -en el ejemplo, la palabra doble- para formar la palabra
pasodoble. Todos la unimos con flechas en nuestra ficha y escribimos la palabra
pasodoble en el recuadro de las PALABRAS COMPUESTAS. Si lo hacéis bien, EUREKA y
conseguiréis un punto. Si no formdis la palabra compuesta pasados los 30 segundos,
PASAPALABRA vy el turno pasa a vuestro compafiero. ¢Lo habéis entendido?... (resolver
las dudas). Comenzamos.”

Nota: Este es el orden por el que se dirdn las palabras para evitar que los nifos
anticipen su turno y estén atentos a formar “su” palabra en lugar de prestar atencién a
cémo se forman todas.

1. Paso doble 9. Guarda meta (o espaldas)
2. Mal decir 10. Sal picar

3. Mete patas 11. Agua fiestas

4. Mal intencionado 12. Lava vaiillas

5. Guarda espaldas (o meta) 13. Caza talentos

6. Saca puntas (o muelas)  14. Quita manchas

7. Mata sueqgras 15.Rompe olas

8. Saca muelas (o puntas) 16. Agua marina
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L1

*

ACTIVIDAD 20 -Ficha Alumno-. Morfologia léxica. Composicién: Yuxtaposicién.
Nombre Grupo_

Sefio

Une con flechas las palabras que hay en las dos chisteras y forma palabras compuestas.
Escribelas en el recuadro.

paso \ olas
rompe intfencionado
mol patas
saca meta
sal S~ vajillas
mal doble
quita decir
saca muelas
mete fiestas
agua talentos
caza picar
mata suegras
guarda puntas
guarda manchas
lava espaldas
agua marina
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PALABRAS COMPUESTAS

1. 9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

O NJO O AW

3. Entrenamiento del Grupo Prosodia

£l Hada Prosodia (Figura 13) era el personaje que hilaba las actividades
del Grupo Prosodia. El Duende Sigpun (Figura 14) encabezaba las actividades
relacionadas con los signos de puntuacién, mientras que el Dvende Ritmi
(Figura 15) lo hacia con aquellas actividades que implicaban una lectura oral. A
los nifios se les conté que estaban haciendo el curso de Los sonidos de las
palabras del hada Prosodia y que podian obtener un diploma de Aprendiz de
Sonibrujo o Sonihada en el transcurso de las sesiones del curso. Al final, el nifio
que mds puntos tuviera obtendria un diploma con el titulo de Sonibrujo o
Sonihada 'y se llevaria los artilugios del hada Prosodia -la varita mdgica y una
bolsa de estrellas de colores- (Figura 16). Todos los nifios que obtuvieran mds
de 100 puntos se llevarian un diploma de Aprendiz Oficial de Sonibrujo o

Sonihada , ademés del librito con todos los personajes para colorear.



Programas de Intervencidn

Figura 14. Hada Prosodia Figura 15. Duende Sigpun

Figura 16. Duende Ritmi
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Figura 17. Objetos del Hada Prosodia —varita mdgica y bolsa de

estrellas-, tarjetas de identificacion de los nifios y diplomas.

Las actividades del Grupo Prosodia se dividian en dos grandes bloques:
prosodia oral y prosodia escrita (Tabla 4). La Ultima sesién se dedicé al repaso
de las actividades realizadas durante las sesiones de intervencién, mediante el

llamado Juego de la oca Prosodia (Figura 18).

146



Programas de Intervencidn

Figura 18. Juego de la Oca Grupo Prosodia.

3.1. Entrenamiento en Prosodia oral
En el contexto de la prosodia oral, las actividades se dividen en cuatro

grandes grupos:

e Entonacién. Se realizaron actividades que analizaron las distintas
curvas melddicas de las frases dependiendo de la intencién del
hablante.

e Pausas. Los nifios observaban cémo cambiaba el significado de las
palabras en funcién de dénde se realizaran las pausas.

e Acentos. En este tipo de actividades se pretendia hacer consciente
al nifio de cémo afectaba la posicién del acento al significado de

las palabras.

e “Ritmos visuales”. Esta parte del entrenamiento estd basada en el
estudio de Martin y Meltzer (1976), en el que proponen la adicién
de ritmo a la condicién estdtica de la lectura en oposiciéon a la

condicién dindmica del lenguaje oral. Mds explicitamente, los
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autores sugieren que la incorporacién de informacién ritmica a una
presentacién visual facilitaria el desarrollo de habilidades de
organizacién en la lectura de textos. Nosotros afadimos al
entrenamiento la dimensién de expresividad al modelar al nifio con

una emisién expresiva del fragmento de cuento que debia leer.

El entrenamiento consiste en la lectura de cuentos dispuestos en
soporte informdtico. Los fragmentos son leidos tres veces; en la
primera, se marca el ritmo con una presentacién que simula un
“karaoke”; en la segunda, los nifios escuchan la lectura prosddica
del fragmento ajustada al ritmo del “karaoke”; y en la tercera
visualizacién del texto, el nifio ha de leer de nuevo el fragmento

tratando de imitar el ritmo y la expresividad previamente escuchados
(Figura 19).

Recostado sobre el asiento de su carroza,
Sarik, el viejo y enfermo emperador, se dirigia hacia el puerto.

Figura 19. Ejemplo de la presentacion de un cuento en el entrenamiento de
prosodia oral.
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En la secuenciacién de pantallas, se tuvo en cuenta la segmentacion de
las frases, de modo que las diferentes lineas del texto se generaban en funcién
de los signos de puntuacion y respetando la estructuracién de sintagmas. Segin
Schreiber (1987), es posible que la segmentacién del texto proporcione las
mismas pistas para conocer la estructura de los sintagmas que la prosodia

realiza en el lenguaje oral.

La disposicién de Unicamente 6 ordenadores portdtiles obligé a la
ubicacién de 4nifos/ordenador, que leian por parejas simulténeamente. Esta

actividad ocupaba los 45 minutos de la sesién.

3.2. Entrenamiento en Prosodia escrita
Se realizaron actividades donde los nifios aprendian a situar los signos
de puntuacién -coma, punto, punto y aparte, interrogacién, admiracién y raya-

en funcién del significado de las oraciones.
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Tabla 4. Distribucion de las sesiones del Grupo Prosodia en funcién de los tipos de

actividades.
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3.3. Ejemplo de actividades: Sesién Grupo Prosodia

ACTIVIDAD 11 (oral) -Material experimentador-.
Ubicacién. Prosodia oral. Ubicacién oral de la silaba ténica en palabras y frases.
Objetivo. Detectar el ritmo y el patrén de acentuacion de las palabras.
Materiales. Ficha

Desarrollo. “Ya sabéis que al hada Prosodia le encanta jugar con los sonidos de
los palabras. Hoy nos va a ensefiar un juego muy divertido. Se llama £/ Lenguaje Lalald.
El hada Prosodia ha cambiado todas las silabas de las palabras por la silaba LA. Por
ejemplo, juguefe es ahora lalAla (la silaba en maydscula representa la silaba ténica;
enfatizar su pronunciacién). Y mi nombre [nombre del experimentador, ej. Carmen] seria
ahora [nombre del experimentador en Lenguaije Lalald, ej.: LAla]. Ahora todos me tenéis
que decir, por turno, vuestros nombres en Lenguaje Lalald (dar feedback y ayudar, si
fuera necesario, a cada nifio a decir su nombre correctamente en Lenguaije Lalald). Muy
bien, ya conocéis el Lenguaje Lalald. Ahora vamos a hacer entre todos el ejemplo que
tenéis en la ficha. (Leer las palabras del ejemplo) CINE FOCA BOMBON; ahora voy a
decir una de esas palabras en Lenguaje Lalald [lalA]. Lo repetimos, CINE FOCA
BOMBON lalA, 2qué palabra es¢ (esperar la respuesta de los nifios y corregir dando
feedback) Muy bien, es BOMBON porque hemos escuchado lalA; si hubiera sido CINE,
habriamos escuchado LAla y si hubiera sido FOCA también habriamos escuchado LAla.
Vamos a jugar; yo os leeré las palabras y después diré una de ellas en lenguaje Lalalé.
Repetiremos todo y vosotros tenéis que subrayar en vuestra ficha qué palabra es. A quien
le toque, dird la respuesta en voz alta y si ha contestado bien, iIEUREKAI, se llevard un
punto; si no, PASAPALABRA y el turno pasa al compafero. Jugaremos a EUREKA-
PASAPALABRA y conseguiréis puntos. 2Lo habéis entendido?...(resolver las dudas).
Comenzamos.”

Eiemplo:

CINE FOCA BOMBON laLA
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1. NOCHE PATO JABON laLA
2. MUIJER NIDO NEVAR LAla
3. LUNA MELON HABLAR LAla
4. HIO SONAR GLOBO laLA
5. TAPON PLANTA TIZA laLA
6. JAMON VOLAR LIBRO LAla
7. CASA BOTON MIRAR LAla
8. PERRO RATON CUNA laLA
9. MEDICO CASTILLO CHAQUETA LAlala
10. MANZANA CARACOL LAMPARA lalaLA
11. RAPIDO PULSERA MONEDA LAlala
12. SONADOR CAPITAN CONTENTO lalAla
13. MADERA PROFESOR LADRILLO lalaLA
14. MORDISCO ~ DESCANSAR MUSICO lalAla
15. OREJA DESPERTAR PLASTICO LAlala
16. FURBOLIN PLATANO FEBRERO lalaLA

Nota: Se entrega a los nifilos una tabla con las palabras para que puedan verlas durante
la actividad.

ACTIVIDAD 12 (escrita) -Material experimentador-.

Ubicacién. Prosodia. Signos de puntuacién.

Okbjetivo. Poner los signos para adecuar las frases al significado que pretendemos.
Materiales. Ficha

Desarrollo. “"Hoy el duende Sigpun ha cometido una travesura y le ha quitado los signos
de puntuacién a unas frases. El hada Prosodia nos pide que se los volvamos a poner;
para ello, el duende Sigpun nos ha dado unas pistas. Tenemos que puntuar las frases de
modo que signifiquen lo que dicen las pistas. Por ejemplo, si tenemos la pista Fstd
grifando y la frase Hemos aprobado, tenemos que poner signos de admiracién, /Hemos
aprobado! Haremos todos el ejercicio en la ficha y después lo corregiremos por turnos
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jugando a EUREKA-PASAPALABRA ¢lo habéis entendido?...(resolver las dudas).
Comenzamos.”

PISTAS

FRASES

Alguien estd gritando

No lo sabemos seguro.
Alguien estd diciendo mentiras
Oscar dijo:

Oscar pregunté:

Oscar grité sorprendido:

Estamos narrando una historia.

Estamos contando un cuento.

Lucia dijo (primero exclama y después
pregunta)

Pedro quiere ir al parque.

Estamos enumerando los colores.

Maria y Luis ven en un escaparate un traje.
Maria grita sorprendida que le gusta
mucho. Después pregunta a Luis que si
tiene alguno

Mamd dice que me comprard el cémic
sélo si me porto bien.

El padre de Andrea le contesta que si, que
haga los deberes y le dice que se irdn al
circo después.

Alvaro se sorprende ante algo que le ha
dicho su abuelo y después bromea con él
exclamando.

Ana y su hermana Eva estdn dialogando.
Ana le dice que le gustaria que fuera con
ella. Y Eva le pregunta algo.

iQué alegria volver a vertel
2Maria es amiga de Ana?
No, estd mintiendo.

Es que no me entiendes.
2Dénde estdn mis amigos?
iEres 10!

Hoy Juan ha ido al colegio, a la
academia, a jugar al baloncesto, al
cumpleafios de Marcos y al cine.

Caperucita llevaba en la cesta leche,
bollos, antequilla, azdcar y miel.

iQué divertido! ¢Dénde se ha escondido
Javi?

No, quiero ir al parque.

Los colores son: azul, amarillo, verde,
rojo, violeta, blanco, fucsia, naranja...

iQué traje tan bonito! &Tienes?

Si te portas bien, te compraré el cémic.

Si, haces los deberes. Nos vamos al
circo.

2Qué? iTe estds haciendo viejo, abuelo!

-No, me gustaria que vinieras.

-2Al concierto?
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ACTIVIDAD 20 -Ficha Alumno-. Prosodia oral. Correspondencia oral a los
signos de puntuacién.

Nombre Grupo

Sefio

Pon los signos de puntuacién necesarios para que las frases signifiquen lo que dicen las
pistas.

PISTAS FRASES

Alguien estd gritando Qué alegria volver a verte

No lo sabemos seguro. Maria es amiga de Ana
Alguien estd diciendo mentiras No estd mintiendo
Oscar dijo: Es que no me entiendes

Oscar pregunté: Dénde estédn mis amigos

Oscar grité sorprendido: Eres 10
Estamos narrando una historia. Hoy Juan ha ido al colegio a la
academia a jugar al baloncesto al

cumpleafos de Marcos y al cine

Estamos contando un cuento.

Lucia dijo (primero exclama y después
pregunta)

Pedro quiere ir al parque.

Estamos enumerando los colores.

Marfa y Luis ven en un escaparate un traje.
Maria grita sorprendida que le gusta
mucho. Después pregunta a Luis que si
tiene alguno

Mamé dice que me comprard el cémic

Caperucita llevaba en la cesta leche
bollos mantequilla azdcar y miel

Qué divertido dénde se ha escondido
Javi

No quiero ir al parque

Los colores son azul amarillo verde rojo
violeta blanco fucsia naranja

Qué traje tan bonito tienes

Si te portas bien te compraré el cémic
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sélo si me porto bien.

El padre de Andrea le contesta que sf, que  Sf haces los deberes nos vamos al circo.
haga los deberes y le dice que se irén al
circo después.

Alvaro se sorprende ante algo que le ha Qué te estds haciendo viejo abuelo
dicho su abuelo y después bromea con él
exclamando.

Ana y su hermana Eva estdn dialogando. No me gustaria que vinieras
Ana le dice que le gustaria que fuera con

Al iert
ella. Y Eva le pregunta algo. concierio

4. Entrenamiento del Grupo Control

El Grupo Control no tuvo contacto con el lenguaje impreso en las
sesiones de intervencién, pero en los aspectos motivacionales fueron igualados a
los grupos experimentales. Asf, se contaba con un personaje que conducia las
actividades, e/ Gnomo Visuo (Figura 18) y un segundo personaje que ayudaba a
explicar las actividades, la Ninfa Kaleida. Los nifios realizaban el curso “Ojos de
Aguila” y los diplomas eran de “Aprendiz de Visién de Aguila” durante las
sesiones de infervencion, y de “Aprendiz Oficial de Visién de Aguila” y “Visién de
Aguila” para el nifio que mds puntos acumulé al final del periodo de
entrenamiento. El premio para el nifo que consiguiera mdés punfos era un

caleidoscopio.

Fiaura 20. Gnomo Visuo
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Fiqura 21. Ninfa Kaleida

En el Grupo Control, se realizaron actividades perceptivas, de orientacién
espacial, discriminacién de formas y deteccién de diferencias. Las instrucciones
eran dadas oralmente, con el objeto de evitar el contacto con el material
impreso. Las actividades llevadas a cabo pertenecen a los siguientes materiales

publicados

o Programa para ensefar y desarrollar "habilidades perceptivo

visuales" (Carrascosa, Lleé y Piquer, 1988).

o Figuras y formas: programa para el desarrollo de la percepcion
visual (Frostig, Horne y Miller, 1990).

o Percepcién de diferencias (caras) (Thurstone y Yela, 1985).
o Orientacién espacio-temporal (Yuste, 1990).
o Atencién, observacién (Yuste, 1990).

o Pensamiento creativo (Yuste, 1997).



Programas de Intervencidn

Figura 22. Caleidoscopio de la ninfa Kaleida, tarjetas de identificacién de

los nifios y diplomas.
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Los resultados se agrupan en tres apartados. En el primero de ellos, los
resultados corresponden a la muestra completa y se describen en funcién de
cada una de las tres fases de medicién - /. Medidas Pre-test, /. Medidas Intra-
entrenamiento y lll. Medidas Post-fest-. En el siguiente apartado, se presentan los
resultados de una submuestra compuesta por los nifios con el nivel lector mas
bajo en los tres grupos, con el objetivo de conocer si la intervencién produce
efectos diferentes en aquellos nifios que presentan mayores dificultades lectoras
respecto a la muestra general. Esta submuestra estd compuesta por los nifios que
presentan un centil igual o menor a 40 en el test P.E.R.E.L. aplicado en la Fase
/. En el Gltimo apartado, se describen los resultados obtenidos en un andlisis de
correlacién en el que se agrupan las medidas por dreas -como nivel lector,
comprensién lectora, morfologia y sintaxis o prosodia-. Las correlaciones se
analizan en funcién del grupo, con objeto de observar tendencias
probablemente  relacionadas con la intervencién  diferencial que ha

experimentado cada grupo.

1. Comparaciones de los grupos

1.1. Fase |. Medidas Pre-Test

La Tabla 5 muestra los resultados de los andlisis realizados con las
medidas pre-test de los grupos Morfosintaxis (GM), Prosodia (GP) y control
(GCQ).
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Tabla 5. Media, (desviacién tipica) de los grupos Morfosintaxis (GM), Prosodia
(GP) y Control (GC) en las medidas pre-test y valor de la comparacién.

Comparacién

GM GP GC GM-GP-GC
K-BIT
Vocabulario 41,37 43,78 40,21 0,16 n.s.
(6,14) (6) (6,2)
Matrices 24,04 24,78 23,42 0,59 n.s.
(3,78)  (4,61) (4,51)
Digitos WISC 85 9,43 9726 0,18 n.s.
(2,08 (2,46 (3,19)
PEREL
Lectura 82,46 82,65 80,63 0,67 n.s.
(9,3) (7,02) (12,19)
Descifrado 92,5 93,35 91 0,56 n.s.
(7,57) (5,24) (9,12
Estructuras gramaticales 13,54 14,39 12,31 0,81 n.s.
PROLEC (2,43) (2,31) (3,86)
LOBROT 22,71 22,43 23,31 1 n.s.
(7,23) (6,45 (7,99)
Reproduccién de 4,04 4,17 4,26 0,91 n.s.
estructuras ritmicas 2,31)  (2,67) (2,92)
Conocimiento 18,17 20,39 19,37 0,51 n.s.
matemético (8,6) (7,18) (6,9)

Se realizaron ANOVAs unifactoriales con el factor Grupo (GM, GP, GC)
y cada una de las variables medidas en la Fase Pre-fest. Los andlisis no arrojaron
diferencias significativas entre los grupos (F>1) (ver Tabla 3). Por tanto, los

grupos pueden considerarse como iguales antes de la intervencién.

1.2. Fase Il. Medidas Intra-entrenamiento

La Tabla 6 muestra los resultados de las medidas tomadas en el punto

medio del entrenamiento, tras 8 sesiones, y de la comparacién entre los grupos.
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TABLA 6. Media, (desviacién tipica) de los grupos (GM, GP, GC) en las medidas

intra-entrenamiento y valor de la comparacién.

Comparacién

MEDIDAS INTRA- GM GP GC GM-GP-GC
ENTRENAMIENTO  (N=24) (N=23) (N=19) p  * p<.05 **p<.0]
Familia de 30,17 32,52 34,21 0,24 n.s.
palabras (1) (7,21) (7,80) (7,00)
Frases y 8,96 12,26 9,16 <0,001 GP>GM=GC**
significados (l) (1,92)  (3,44) (1,86)

Se llevaron a cabo andlisis de varianza con el objeto de evaluar los

efectos de la intervencion.

El ANOVA unifactorial con el factor Grupo (GM, GP, GC) y la medida
Familia de palabras (I) como VD no arrojé diferencias significativas (Fp, ¢3=1,46,
p<0,24). Los tres grupos resultaron iguales en la habilidad para detectar las

palabras pertenecientes a la misma familia.

Para analizar los efectos en la medida Frases y significados (), se realizé
un ANCOVA con el factor Grupo (GM, GP, GC) y la covariable nimero de
errores en la escala de Reproduccién de estructuras ritmicas. El ritmo es una
variable relacionada con el patrén de pausas en lectura. El andlisis mostré un
efecto principal del factor Grupo (F, ¢3=12,57, p<0,001). Las comparaciones
post-hoc, realizadas con el test de Scheffé, mostraron diferencias significativas
entre el Grupo Prosodia y el Grupo Morfosintaxis (p<0,001), y entre el Grupo
Prosodia y el Grupo Control (p<0,001), no habiendo diferencias entre el Grupo
Morfosintaxis y el Grupo Control (p=0,85). El Grupo Prosodia tuvo un mayor
numero de aciertos que los grupos Morfosintaxis y Control en la medida Frases y
significados (1), esto es, en el juicio para la asignacién de significados a los pares
de frases que contenian las mismas palabras y distintos signos de puntuacién.

Los resultados pueden observarse en la Figura 23.
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N° de aciertos

Grupo Grupo Grupo
Morfosintaxis Prosodia Control

Figura 23. NUmero de aciertos en la medida de Frases y significados (I) en

funcién del grupo (GM, GP, GC).

1.3. Fase lll. Medidas Post-test
La Tabla 7 recoge los resultados de los andlisis realizados con cada una

de las medidas post-test.

Prveba de Evalvacién del Retraso en Llectura P.ERE.L Se realizaron dos
ANOVAs unifactoriales. El primero de ellos, con el factor Grupo (GM, GP, GC) y
las puntuaciones en descifrado como VD, no mostré diferencias significativas (F,,
3=0,70, p=0,50). El ANOVA con el factor Grupo y las puntuaciones en lectura
tampoco arrojé diferencias significativas entre los grupos (Fpp, ¢3=0,24, p=0,79).
Los tres grupos son iguales tanto en la aplicacién de las RCGF como en fluidez

lectora.

Test de Eficiencia Lectora LOBROT. El ANOVA unifactorial con el factor Grupo
(GM, GP, GC) y como VD las puntuaciones en el Test de Eficiencia Lectora no
arrojé diferencias significativas (F, 43=0,05, p=0,95). Los tres grupos alcanzan

el mismo nivel de respuesta en este test de eficiencia lectora.

Escala de Estructuras Gramaticales. PROLEC. EI ANOVA unifactorial con el
factor Grupo (GM, GP, GC) y las puntuaciones de la Escala de Estructuras
Gramaticales arroj6 resultados  significativos  (Fp, 43=8,578, p<0,001). Las

comparaciones post-hoc, con el Test de Scheffé, mostraron diferencias
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significativas entre el Grupo Prosodia y el Grupo Morfosintaxis (p=0,04), y entre
el Grupo Prosodia y el Grupo Control (p<0,001), no resultando significativas las
diferencias entre el Grupo Morfosintaxis y el Control (p=0,24) (Figura 24). El

Grupo Prosodia muestra una superioridad en comprensiéon lectora.

16+
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o 67
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0-
Grupo Grupo Grupo
Morfosintaxis Prosodia Control

Figura 24. NUmero de aciertos en la Escala de Estructuras Gramaticales del
PROLEC en funcién del grupo (GM, GP, GC).

Bateria de Evalvacién de lo Lectura BEL (Nivell).

Subprveba /. Concordancias. Se realizé un ANOVA unifactorial con el
factor Grupo (GM, GP, GC) y la subprueba Concordancias. No se obtuvieron

diferencias significativas (Fy, 43=0,92, p=0,40) entre los grupos.

Subprveba 8. Comprensién de oraciones. EI ANOVA unifactorial con el
factor Grupo (GM, GP, GC) y las puntuaciones obtenidas en la subprueba
Comprensién de oraciones no mostré diferencias significativas (Fp, 43=0,53,

p=0,59) entre los grupos.
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TABLA 7. Media, (desviacién tipica) de los grupos (GM, GP, GC) en las medidas post-
test y valor de la comparacién.

Comparacién
GM GP GC GM-GP-GC
(N=24) (N=23) (N=19) p  *p<.05 **p<0l

PEREL
Lectura 85,88 86,7 85,11 0,50 n.s.
7.91)  (622) (8,15)
Descifrado 95 94,13 93,26 0,79 n.s.
(4,71) (3,55)  (6,06)
LOBROT 25,42 2597 2525 0,95 n.s.
(7,98) (8,44)  (8,41)
Estructuras Gramaticales 14,64 15,77 13,83 <0,001 GP > GM *
PROLEC (1,43) (0,53) (2,2) GP > GC **
GM = GC
BEL
Concordancias 11,35 11,65 10,58 0,40 n.s.
(2,56) (2,01) (3,2)
Comprensién de oraciones 12,52 12,04 12,05 0,59 n.s.
(1,61) (1,9) (1,8)
Comprension de textos 12,09 13,43 12,58 0,41 n.s.
AyB (3,69) (3,63) (2,89
Morfosintaxis
Completar frases 12,92 12,61 13,47 0,44 n.s.
(2,15) (1,8) (2,59)
Ordenar frases 6,29 6,13 5,79 0,70 n.s.
(2,26) 1,77y (1,75)
Preguntas 9,87 9,35 9,37 0,66 n.s.
(2,58) (1,82) (2,11)
Familia de palabras (1) 22,58 24,13 23,42 0,35 n.s.
(3,99) (2,88)  (3,96)
Anadlogfa de palabras 13,13 12,43 12,84 0,72 n.s.
(2,45) (3,34) (2,93
Analogia de frases 9,08 9,09 8,47 0,84 n.s.

(3,57) (3,62)  (4,27)
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TABLA 7. (continuacién) Media, (desviacién tipica) de los grupos (GM, GP, GC)en las
medidas post-test y valor de la comparacién.

Comparacién GM-

GM GP GC GP-GC
(N=24) (N=23) N=19) p *p<.05**p<.01
Patrén de acentuacion 14,17 16,45 13,72 0,61 n.s.
(7,6) (7,06) (9,94)
Frases y significados (Il) 11,63 12,68 10,69 0,07 GP>GM=GC*
(2,5) (2,98) (2,98)
Dictado
Signos 31,83 28,39 32,47 0,41 n.s.
de puntuacién (9,77) (12,47) (9,77)
Errores 3,62 3,96 3,74 0,91 n.s.
ortogrdficos 2,67) (1,99 (3,07)
Prosodia oral
Fluidez Expertos 2,47 2,64 2,45
(0,8) (0,72)  (0,73)
No Expertos 2,44 2,56 2,34 0,5 n.s.
(0,85 (0,86) (0,95)
Expresividad  Expertos 2,69 3,01 2,8
(0,69) (0,58) (0,75) GP>GM*
No Expertos 2,65 285 2,73 004 g&;%cc

(0,8) 0,7)  (0,8¢)

Nombramiento répido

Objetos 2429 24,04 24,15 n.s.
595)  (4,28) (5,21
Letras (15,17) (14,033 (16,22) <005 gpo e
(2,87) (2,18) (4,93)
Segmentacién fonémica 13,83 14,57 14,74 0,90 n.s.
(6,83)  (7,22) (6,88)
Conocimiento matemdtico 21,67 24,39 19,74 0,11 n.s.

(8,11) 548  (7,28)

Subprveba 9. Comprensidn de fextos A y B. En la tabla 4 se presentan las

medias y desviaciones tipicas de los tipos de textos (narrativo, expositivo) y tipos
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de preguntas (memoria, conocimiento general, inferencias) que configuran la

subprueba 9.

Tabla 8. Media y (desviacién tipica) en la subprueba Comprensiéon de textos Ay B
del test BEL.

Comprensién de textos GM GP GC

BEL (N=24) (N=23) (N=19)
Texto narrativo (A)
Memoria 3,04 3,09 2,84

(1,16) (0,79 (1,17)
Conocimiento general 1,96 2,48 2,31

0,69 (0,67) (0,95)
Inferencias 1,75 2,04 1,95

0,9 (1,02 (071)

Texto expositivo (B)

Memoria 2,33 2,35 2,21
(1,13) (1,37y  (1,08)

Conocimiento general 1,92 1,96 2
(1,14) (0,98) m

Inferencias 1,08 1,52 1,26

(0,93 (1,16)  (0,81)

Se realizé un ANOVA mixto con objeto de evaluar los posibles efectos de
la intervencién en la comprensién de textos, asi como la posible interaccion
entre los grupos, el tipo de texto y el tipo de pregunta. El ANOVA mixto tiene un
factor Grupo (Morfosintaxis, Prosodia y Control) y dos factores intrasujetos, Tipo
de texto (expositivo y narrativo) y Tipo de pregunta (memoria, conocimiento
general e inferencias). La variable dependiente es el nimero de respuestas

correctas.

Los resultados no mostraron diferencias significativas entre los grupos (F,
43=0,921, p=0,41) , aunque hay una tendencia de las medias del Grupo
Prosodia a ser mds altas que las de los grupos Morfosintaxis y Control. Parece
que la infervencién no ha llegado a establecer diferencias entre los grupos. Los

factores intrasujeto, por el contrario, muestran diferencias significativas. El texto

166



Resultados

narrativo genera un nUmero mayor de respuestas correctas que el texto
expositivo (F; 43=38,088, p<0,001). El factor tipo de pregunta es también
significativo (Fp10¢=44,860, p<0,001). Las comparaciones post-hoc (Scheffé)
muestran asimismo diferencias significativas entre los tres niveles del factor
(p<0.001). Las preguntas de memoria resultan mds féciles que las preguntas
sobre conocimiento general, que a su vez muestran un nimero mayor de
respuestas correctas que las que generan la elaboracién de inferencias (Figura
25).

B Memoria

E Conocimiento general

N° de aciertos

O Inferencias

Texto narrativo Texto expositivo

Figura 25. Numero de aciertos en la subprueba Comprensién de textos Ay B
del test BEL en funcién del tipo de texto y del tipo de pregunta.

Morfosintaxis. Se realiz6 un ANOVA unifactorial con el factor Grupo (GM, GP,

GC) y cada una de las subpruebas que componen esta medida.

A. Completar frases. El ANOVA no mostré diferencias significativas entre los
grupos (Fp, 43=0,83, p=0,44).

B. Ordenar frases. Se realizd un ANOVA que no mostré diferencias

significativas entre los grupos (Fpy, 43=0,36, p=0,70).
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C. Preguntas. Los resultados del ANOVA no mostré diferencias significativas

entre los grupos (Fpp, 43=0,42, p=0,66).

D. Familia de palabras (I]). EI ANOVA no mostré diferencias significativas
entre los grupos (Fpp, 43=1,07, p=0,35).

Analogia de palabras. El ANOVA unifactorial con el factor Grupo (GM, GP, GC)
no mostré diferencias significativas entre los grupos (Fy, ¢3=0,33, p=0,72). No
se producen diferencias en la capacidad de derivar sustantivos, adjetivos, verbos

y adverbios en funcién del grupo.

Analogia de frases. EI ANOVA unifactorial con el factor Grupo (GM, GP, GC)
no mostré diferencias significativas (Fp, 43=0,17, p=0,84). Tanto en el grupo
Morfosintaxis, como en los grupos Prosodia y Control se observa una habilidad

equivalente en la conjugacién verbal para la realizacién de analogias.

Patrén de acentuacién de las palabras. Se llevé a cabo un ANOVA unifactorial
con el factor Grupo y la VD el nimero de aciertos en la identificacién de las
palabras que siguen una estructura prosédica determinada. No se encontraron

diferencias significativas entre los grupos (Fy, 45=0,50, p=0,61).

Frases y significados (ll). El ritmo es una variable relacionada con el patrén de
pausas en lectura. Por ello, se realizé un ANCOVA unifactorial con el factor
Grupo y el nimero de aciertos en la prueba Frases y significados (Il) como VD;
se usé como covariable el nimero de errores en la escala de Reproduccién de
estructuras ritmicas. Las diferencias entre los grupos son marginalmente
significativas (Fj ¢3=2,712, p=0,07). Los andlisis post-hoc llevados a cabo
mediante el test DMS revelan diferencias significativas entre el Grupo Prosodia y
el Grupo Morfosintaxis (p=0,02), y entre el Grupo Prosodia y el Grupo Control
(p=0,04), no encontrdndose diferencias entre el Grupo Morfosintaxis y el Grupo
Control (p<0,001) (Figura 26).
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N©° de aciertos

Grupo Grupo Grupo
Morfosintaxis Prosodia Control

Figura 26. NUmero de acierfos en la medida Frases y
significados (ll) en funcién del grupo (GM, GP, GC).

Dictado. Se realizaron dos ANOVAs unifactoriales. En el primero de ellos, se
analizé la habilidad para situar los signos de puntuacién en funcién del Grupo.
Se usé el nimero de errores en la ubicacién de los Signos de puntuacién como
VD; el andlisis no mostré diferencias significativas entre los grupos (Fpp, ¢3=0,91,
p=0,41). En el segundo ANOVA, la VD fue el nimero de errores ortogrdficos
en las palabras farget del dictado. No se obtuvieron efectos significativos (F,,
63=0,10, p=0,91). Los tres grupos muestran el mismo ndmero de errores al
escribir palabras que cambian la ortografia del morfema raiz para mantener la

fonologia.

Prosodia oral. Se calculé la puntuacién media de las concedidas por los jueces
expertos en fluidez y en expresividad; esta operacién fue realizada también con
los juicios de los no expertos (ver Tabla en Anexo 14). El acuerdo fue alto entre
todos los jueces. Las correlaciones entre los jueces expertos en los juicios de
fluidez fueron significativas (rho de Spearman, rango 0,841-0,432**, p<0,01) y
en los juicios de expresividad también fueron significativas (rho de Spearman,
rango 0,814-0,327** p<0,01). Las correlaciones entre los jueces no expertos en
los juicios de fluidez (rho de Spearman, rango 0,882-0,524**, p<0,01) fueron

significativas y también en expresividad (rho de Spearman, rango 0,790-
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0,245**, p<0,01). La concordancia entre los jueces expertos y los no expertos
fue alta en los juicios sobre fluidez (rho de Spearman>0,9, p<0,01) y

expresividad (rho de Spearman>0,9, p<0,01) de la lectura oral de los nifos.

Se llevé a cabo un MANOVA con el factor Grupo (GM, GP, GC) y dos
VDs, las puntuaciones en fluidez de la lectura oral de los jueces expertos y las
puntuaciones en fluidez de la lectura oral de los jueces no expertos. Las
diferencias entre los grupos no fueron significativas (Fp, 43=0,705, p=0,498
para el estadistico Raiz mayor de Roy). Los tres grupos muestran el mismo nivel

de fluidez en su lectura.

Para analizar el componente de expresividad, se realizé un MANCOVA
con el factor Grupo (GM, GP, GC) y dos VDs, las puntuaciones en expresividad
de la lectura oral de los jueces expertos y las puntuaciones en expresividad de la
lectura oral de los jueces no expertos; la covariable fue el nGmero de errores en
la escala de Reproduccién de estructuras ritmicas. Los resultados mostraron
diferencias significativas entre los grupos (Fj, 3= 3,264, p = 0,04 para la Raiz
mayor de Roy). Las comparaciones post-hoc entre los grupos mostraron
diferencias significativas entre el Grupo Prosodia y el Grupo Morfosintaxis (F,
43=3,019, p=0,05). No se observaron diferencias entre el Grupo Prosodia y el
Grupo Control  (F, ¢3=1,38, p=0,26) y entre el Grupo Morfosintaxis y el
Grupo Control (Fpp, 43=0,37, p=0,69). Ver figura 27.
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Grupo Morfosintaxis Grupo Prosodia Grupo Control
B Fluidez Expertos O Fluidez No expertos

B Expresividad Expertos O Expresividad No expertos

Figura 27. Medias en Expresividad y Fluidez segin expertos y no expertos en funcién

del grupo (GM, GP, GC).

Nombramiento rdpido de Objetos y Letras. Se llevé a cabo un MANOVA con el
factor Grupo (GM, GP, GC) y dos VDs, nombramiento rdpido de objetos y
nombramiento rdpido de letras. Los resultados muestran diferencias significativas
entre los grupos (F3=3,01, p=0,05 para el estadistico Raiz mayor de Roy).
Las comparaciones post-hoc (test DMS) mostraron diferencias significativas
entre el Grupo Prosodia y el Grupo Control en el nombramiento répido de letras
(p=0,04). Los nifios con entrenamiento en prosodia presentan una velocidad de
acceso a las letras mayor que los nifios del grupo control, que no han tenido
contacto con el material impreso en las actividades del programa de intervencién
(Figura 28).
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Tiempo

B Objetos
O Letras

Grupo Grupo Grupo
Morfosintaxis Prosodia Control

Figura 28. Tiempo medio en segundos del nombramiento répido de objetos y
letras en funcién del grupo (GM, GP, GC).

Segmentacién fonémica. Se llevé a cabo un ANOVA unifactorial el con factor
Grupo (GM, GP, GC) y VD el nitmero de aciertos en la segmentacién fonémica
de palabras. No hubo diferencias significativas entre los grupos (F, 43=0,11,

p=0,90). Parece que la intervencién no afecté a la conciencia fonémica.

Prveba de conocimiento matemdtico. El ANOVA unifactorial con el factor Grupo
(GM, GP, GC) y VD el nimero de aciertos en los cdlculos matemdéticos de la
prueba no mostré diferencias significativas entre los grupos (Fy ¢3=2,27,
p=0,11). La intervencién en morfosintaxis y prosodia no afecté a las habilidades

matemdticas de los nifos.

2. Comparacién de una submuestra de nifios con un nivel de lector bajo

Como mencionamos anteriormente, la submuestra seleccionada estd
compuesta por todos los nifios con un centil menor o igual a 40 en el test
P.E.R.E.L. tomado en la Fase /. La submuestra quedé finalmente compuesta por

21 nifos distribuidos como se recoge en la Tabla 9.
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Tabla 9. Composicién de la submuestra de los nifios con un centil < 6 = 40 en el

test P.E.R.E.L en funcién del grupo (GM, GP, GC).

Grupo Morfosintaxis Grupo Prosodia Grupo Control
(N =8) (N =¢) (N=7)
Aula nifos ninas ninos ninas ninos ninas
3°A 2 2 1 2 2 4
3°B 1 2 2 1 0 1
3°C ] 0 0 0 0 0
4 4 3 2

2.1. Fase |. Medidas Pre-Test

Los resultados de los nifios se exponen en la Tabla 10. Se llevé a cabo
un ANOVA con cada una de las variables que mostré que los grupos son iguales

en el punto de partida, antes del entrenamiento (F>1).

Tabla 10. Media, (desviacién tipica) de la submuestra de los grupos (GM, GP, GC) en
las medidas pre-test y valor de la comparacién.

Comparacién

GM GP GC GM-GP-GC

MEDIDAS PRE-TEST (N=8) (N=6) (N=7) p * p<.05 *p<.0]
K-BIT
Vocabulario 38,25 39,00 35,14 0,34 n.s.
(4,65) (5,69) (4,60)
Matrices 21,75 23,00 20,57 0,58 n.s.
(3,41) (559 (3,31)
Digitos WISC 800 850 9,14 0,65 n.s.
(1,85 (1,97) (3,08)
PEREL
Lectura 71,88 73,33 67,71 0,26 n.s.

(5,05) (4,32) (8,42
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Descifrado 85,25 86,33 82,86 0,73 n.s
(8,17)  (4,55) (10,02)

Estructuras gramaticales 1295 1350 9,86 0,12 n.s
PROLEC (2,12)  (3,56) (3,58)

LOBROT 18,21 15,83 16,24 0,77 n.s
(7,54) (432) (6,56)

Reproduccién de 4,88 5,33 5,43 0,88 n.s
estructuras ritmicas (2,29)  (1,03) (2,93

Conocimiento 16,40 20,00 18,91 0,28 n.s
matematico (6,28) (5,25) (5,62)

2.2. Fase Il. Medidas Intra-entrenamiento

La Tabla 11 muestra los resultados de los andlisis realizados con las

medidas intra-entrenamiento en la submuestra de nifios que presentan un nivel
lector més bajo en cada grupo (GM, GP, GC).

TABLA 11. Media, (desviacién tipica) de la submuestra de los grupos (GM, GP, GC)

en las medidas intra-entrenamiento y valor de la comparacién.

Comparacién

MEDIDAS INTRA- GM GP GC GM-GP-GC
ENTRENAMIENTO (N=8) (N=6) (N=7) p * p<.05 *p<.01
Familia de 25,38 26,83 31,43 0,37 n.s.
palabras (1) (9,04) (7,78) (7,93)
Frases y 9,14 10 9 0,47 n.s
__significados (I) (1,46) (1,55) (1,73)

Se realizé un andlisis de varianza con cada una de las medidas tomadas

en el punto medio de la intervencién.

En el ANOVA llevado a cabo con el factor Grupo y la medida Familia de

palabras (1) no se observaron diferencias significativas (Fy, 15=1,04, p=0,37).
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Se realizé un ANCOVA con el factor Grupo y la covariable nGmero de
errores en la escala de Reproduccién de estructuras ritmicas. La VD fue la
medida Frases y significados (I). No se obtuvieron diferencias significativas (F,,

19=0,80, p=0,47).

2.3. Fase lll. Medidas Post-test

La Tabla 12 muestra los resultados de los andlisis de las medidas post-
test realizados en la submuestra de nifios con el nivel lector més bajo en los tres

grupos (GM, GP, GC).

Prueba de Fvaluacién del Retraso en Lectura P.E.R.E.L. Se llevaron a cabo dos
ANOVAs, uno para cada una de las puntuaciones que ofrece este test. El
ANOVA con las puntuaciones en descifrado no mostré diferencias significativas
entre los grupos (Fy, 14=0,91, p=0,42). El realizado con la medida de lectura
mostré diferencias marginalmente significativas (F, 15=3,02, p=0,07). En las
comparaciones post-hoc (test DMS), se obtuvieron diferencias entre el Grupo
Prosodia y el Grupo Morfosintaxis (p=0,05), y entre el Grupo Prosodia vy el
Grupo Control (p=0,04). No se obtuvieron diferencias significativas entre el
Grupo Morfosintaxis y el Grupo Control (p=0,81) (Figura 29). Los nifios con un
nivel lector mds bajo del Grupo Prosodia muestran tras la intervenciéon una

mejora en su habilidad de descodificacién, frente a los nifios de los otros dos

grupos.
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Figura 29. Puntuaciones de lectura de la submuestra en el test P.E.R.E.L.

en funcién del grupo (GM, GP, GC).
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Test de Eficiencia Lectora LOBROT. Se llevé a cabo un ANOVA con el factor
Grupo en el que las diferencias no resultaron significativas (F, 14=0,29,
p=0,75).

PROLEC. Escala de Estructuras Gramaticales. Los resultados del ANOVA no
muestran diferencias significativas (Fp, 19=1,63, p=0,22) entre los grupos (GM,
GP, GC). Las comparaciones post-hoc (test DSM) sefalan una tendencia a la

superioridad del Grupo Prosodia frente al Grupo Control (p=0,08).

TABLA 12. Media, (desviacién tipica) de la submuestra de los grupos (GM, GP, GC)

en las medidas post-test valor de la comparacién.

Comparacién
GM GP GC GM-GP-GC
(N=8) (N=6) (N=7) p * p<.05 *p<.01

PEREL
Puntuacién lectura 78,38 8550 77,57 0.07 GP>GM,
(4,66) (6,22) (7,90) ' GP>GC, GM=GC
Puntuacién descifrado 91,00 92,50 88,57 0.4 s
4,75 (321) (5300 S
LOBROT 2075 2233 2014
(5,44) (6,62) (3,62) '
Estructuras Gramaticales 12,25 14,00 10,71
PROLEC (2,66) (3,52) (3,68 022 GP>GC (p<0.08)
BEL
Concordancias 9,31 10,17 9,14 0.70 -

(2,66) (1,33) (2,48)
Comprensién de oraciones 12,14 11,00 11,00 056

(1,800 (297) (2,24 s
Comprensién de textos 9,50 11,67 10,43 024
AyB 2:83) (197 (72 e

Morfosintaxis

Completar frases 12,00 12,00 13,29

273 (28 @45 O ns.
Ordenar frases 5,88 6,83 6,43 0.65 s

(2,85 (0,98 (0,79) ' o
Preguntas 8,13 8,33 8,71

331 207 (@29 O n-s:
Familia de palabras (1) 20,50 23,33 21,57 0,57 n.s.
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(4,99) (3,01) (5,25)
Analogia de palabras 12,38 10,50 11,57 0.43 s
(2,00) (3,39) (2,44)
Analogfa de frases 6,75 6,83 4,57
7 7 7 OI3 . .
2,91)  (3,19)  (2,94) 0 n-s

TABLA 12. (confinuacién) Media, (desviacién tipica) de la submuestra de los grupos
(GM, GP,GC) en las medidas post-test valor de la comparacién.

Comparacién

GM-GP-GC
GM GP GC
(N=8) (N=6) (N=7) p *p<.05**p<.0]
Patrén de acentuacion 14,00 11,50 7,71 040 ns.
(2,07)  (9,18) (7,93
ignifi 6,50 8,33 6,86
Frases y significados (Il) 0.30 s
(1,41) (3,44) (1,46)
Dictado
Signos 35,25 38,33 36,57
0,83 n.s.
de puntuacién (5,65) (10,97) (8,92
Errores 5,50 5,83 2,86 0.95
ortogréficos (2,51) (117) (273 n-s.
Prosodia oral
Fluidez Expertos 1,92 2,10 2,00
0,47) (0,50) (0,55) <0,01 GP=GM >GC*
No expertos 1,83 1,92 1,57
(0,36) (0,52) (0,42)
Expresividad  Expertos 2,25 2,72 2,18
0,38 0,55 0,55
( ) ( ) ) 0,12 n.s.
No expertos 2,13 2,47 1,84
0,49) (0,62) (0,48)
Nombramiento rapido
Obijetos 26,34 25,90 28,09 0,25
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(6,86) (6,19) (2,61) n.s.
Letras 16,36 15,19 18,66
(2,46) (2,07) (5,80)
Segmentacién fonémica 9,25 13,83 11,86 055
(7,25) (8,95 (7,55) n-s.
Conocimiento matemético 20,25 25,17 22,86
0,33 n.s.

(8,08) (2,93) (5,01)

Bateria de Evaluacién de la Lectura BEL (Nivell). Se llevé a cabo un ANOVA

para cada una de las subpruebas de la bateria BEL.

Subprueba 7. Concordancias. El ANOVA no mostré diferencias significativas

(Fi2,1=0,36, p=0,70) entre los grupos.

Subprveba 8. Comprensidn de oraciones. El ANOVA no mostré diferencias

significativas (Fy, 14=0,60, p=0,56) entre los grupos.

Subprueba 9. Comprension de fextos A y B. EI ANOVA no mostré

diferencias significativas (Fy, 1=1,56, p=0,24) entre los grupos.

Morfosintaxis. Se realiz6 un ANOVA con cada una de las subpruebas que

componen la medida de Morfosintaxis.

A. Completar frases. EIl ANOVA con no mostré diferencias significativas (F,,

19=0,46, p=0,64) entre los grupos.

B. Ordenar frases. El ANOVA no mostré diferencias significativas  (F,,

19=0,45, p=0,65) entre los grupos.

C. Preguntas. El ANOVA no mostré diferencias significativas (Fpp, 14=0,09,
p=0,91) entre los grupos.

D. Familia de palabras (l]). EI ANOVA no mostré diferencias significativas
(Fi2,1=0,65, p=0,57) entre los grupos.

Analogia de palabras. En el ANOVA las diferencias no resultaron significativas
(Fo,19=0,90, p=0,42).

Analogia de frases. El ANOVA no mostré diferencias significativas (Fy,, 15=1,27,
p=0,30) entre los grupos.
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Patrén de acentuacién de las palabras. EIl ANOVA no mostré diferencias

significativas (Fp, 14=0,97, p=0,40) entre los grupos.

Frases y significados (l]). Como en los andlisis con la muestra completa, se llevé
a cabo un ANCOVA con el factor Grupo y las puntuaciones en esta prueba. La
covariable fue el nimero de errores en la escala de Reproduccién de estructuras
ritmicas. Los resultados no mostraron diferencias significativas (F, 15=1,29,

p=0,30) entre los grupos.

Dictado. Se llevaron a cabo dos ANOVAs con el factor Grupo y las dos VDs
medidas en el dictado. En el primero de ellos, con las puntuaciones obtenidas en
Signos de puntuacién, las diferencias no fueron significativas (Fp, 14=0,19,
p=0,83). El segundo, con el nimero de errores ortogrdficos en las palabras
farget del dictado como VD, tampoco mostré diferencias significativas (F,

19=0,60, p=0,95) entre los grupos.

Prosodia oral. Se realiz6 un MANOVA con el factor Grupo y dos VDs, las
puntuaciones en fluidez de la lectura oral de los jueces expertos y las
puntuaciones en fluidez de la lectura oral de los jueces no expertos. Las
diferencias entre los grupos fueron significativas (Fy, ¢3=6,48, p=0,008 para el
estadistico Raiz mayor de Roy). Las comparaciones post-hoc  muestran
diferencias significativas entre el Grupo Prosodia y el Grupo Control (Fy,
¢3=4,06, p=0,05) y entre el Grupo Morfosintaxis y el Grupo Control (F,
¢3=95,51, p=0,02), no observéndose diferencias entre el Grupo Prosodia vy el
Grupo Morfosintaxis (F, ¢3=0,31, p=0,74).

Las puntuaciones en expresividad se analizaron mediante un MANCOVA
con el factor Grupo y dos VDs, las puntuaciones de los jueces expertos y las de
los jueces no expertos; la covariable fue el nimero de errores en la escala de
Reproduccién de estructuras ritmicas. Los resultados no mostraron diferencias
significativas entre los grupos (Fp, 1=2, 37, p=0,12 para el estadistico Raiz

mayor de Roy). Ver Figura 30.
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B Expresividad Expertos O Expresividad No expertos

Figura 30. Medias en Expresividad y Fluidez de la submuestra segin expertos y no

expertos en funcién del grupo (GM, GP, GC).

Nombramiento répido de Objetos y Letras. El MANOVA con el factor Grupo y
las VDs Nombramiento répido de objetos y Nombramiento rapido de letras no
mostré diferencias significativas entre los grupos (Fp 19=1,46, p=0,26 para el

estadistico Rafz mayor de Roy).

Segmentacién fonémica. EIl ANOVA no mostré diferencias  significativas
(Fp,1=0,62, p=0,55).

Prveba de conocimiento matemdtico. EI ANOVA no mostré diferencias
significativas (Fp, 19=1,162, p=0,33) entre los grupos.

3. Relaciones entre las variables

Se llevaron a cabo andlisis de correlacién, con el objeto de comprobar
el grado de relacién entre las medidas disefiadas para evaluar prosodia y

morfosintaxis con las medidas de comprensién aplicadas. Se realizaron también

180



Resultados

correlaciones entre estas medidas especificas del entrenamiento y la medida de

conciencia fonolégica, la segmentacion fonémica.
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El objetivo principal de esta investigacion era mejorar la comprension
lectora de los nifios mediante un entrenamiento en las dreas de morfosintaxis y
prosodia, asi como comparar la relativa importancia de estos entrenamientos.
Los resultados manifiestan un avance bdsico de los nifios del Grupo Prosodia
frente a los otros dos grupos, observdndose una mejor ejecucién en lectura
respecto a los nifios entrenados en morfosintaxis y respecto a los del Grupo
Control en la evaluacién final. Este efecto positivo del entrenamiento en prosodia
se manifiesta ya de forma temprana, desde la evaluacién intermedia, y tanto en
el grupo completo como en el subgrupo de nifios con nivel lector bajo. El
entrenamiento en morfosintaxis no se muestra con la potencia del de prosodia,
de forma que los nifios de este grupo son superiores al Grupo Control de
manera significativa sélo en fluidez lectora, aunque hay varias medidas en las

gue se observa una tendencia a presentar una puntuacién media superior.

En un andlisis més detallado de la transferencia del entrenamiento a la
mejora de la comprensiéon lectora, centréndonos en el Grupo Prosodia se
observa que los nifios entrenados en habilidades prosédicas muestran una mejor
ejecucion que los ofros dos grupos en la subprueba de Estructuras Gramaticales,
que forma parte del test estandarizado PROLEC, lo que también se manifiesta
con una tendencia en el grupo de lectores con dificultades . Esta influencia
positiva sobre las habilidades de comprensién lectora se observa a pesar de lo
que sefnalan algunos autores como Kuhn y Stahl (2003) que sugieren que tal vez
los medidas més generales de comprensién, como son los test estandarizados,
son mds resistentes al cambio, esto es, a manifestar las mejoras obtenidas tras
una intervencién. Del mismo modo, el Grupo Prosodia se diferencia
positivamente del Grupo Morfosintaxis y del Control en la utilizacién de los

signos de puntuacién para comprender el significado, lo que podriamos llamar
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prosodia escrita (Frases y significados). También se observa una tendencia es
esta direccién en la submuestra de los nifios con un nivel lector més bajo. La
bondad del entrenamiento se podia observar de forma temprana en una
medida similar, en la fase intermedia del entrenamiento, tras tan sélo ocho
sesiones de intervencién, lo que sugiere la importancia de este tipo de
entrenamiento para la mejora de la comprension lectora. En este sentido,
estudios como los de Cohen y cols. (2001) proporcionan evidencia sobre la
relevancia del uso de los andlogos visuales de la prosodia oral -los signos de
puntuaciéon- en la comprensién lectora, asf como de la adecuacién de usar este
tipo de medida. Esta influencia se manifiesta en la aportacién de pistas
relevantes que intervienen en el procesamiento del lenguaje a mdltiples niveles,

esto es, sintdctico, memoria de trabajo y memoria a largo plazo.

Asimismo, es importante destacar la influencia de la habilidad ritmica en
el componente expresivo de la prosodia. La habilidad ritmica fue evaluada
mediante una prueba no especificamente vinculada con el lenguaje. Los
resultados muestran que poseer una buena competencia en esta habilidad
ayuda a los nifios a establecer el patrén de pausas necesario para comprender
frases cuyo significado varia en funcién de patrén prosédico - que se indica en el
lenguaije escrito mediante los signos de puntuacién-. En ese sentido, eso es lo
que ayudaria a los lectores a entender la diferencia entre el significado de
frases como “-No, me gusta Victor —confesté” 'y “-No me gusta —Victor

conftesté”.

Uno de los hallazgos mds interesantes a nuestro juicio, han sido los
resultados en la evaluacién de fluidez y expresividad de la lectura oral mediante
jueces, en particular la diferencia en el patrén de los efectos entre la muestra
completa y la de los malos lectores,. Ademds de la novedad de la medida,
cuando se analizan los tres grupos completos, no se encuentran diferencias entre
ellos respecto a la fluidez, algo que, por el contrario, si ocurre cuando nos
centramos en los nifios con dificultades lectoras. Ahora bien, cuando se analiza
expresividad, si se observan diferencias entre los grupos, con una superioridad
del grupo prosodia. Esto no ocurre en la submuestra de nifios con nivel lector

bajo, que no se diferencian entre ellos. Este patrén de resultados parece apoyar
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la hipétesis de la independencia parcial de la fluidez y la expresividad, que
mantiene que la fluidez es un prerrequisito para que la expresividad se produzca

(Schwanenflugel y cols., 2004).

En efecto, los nifos de nivel lector bajo del Grupo Prosodia, y también
los del Grupo Morfosintaxis, superaron al Grupo Control en fluidez. Estos
resultados estdn en consonancia con los de otros autores (Carbo, 1981, 1992;
Hollingsworth, 1978) que sefialan que la intervencién en fluidez resulta eficaz en
los nifios con problemas lectores. Sin embargo, los nifios con un adecuado
desarrollo lector es improbable que se beneficien de un programa de
entrenamiento en fluidez (Chall, 1996b).

Acorde con esta mejora en fluidez, los nifios con dificultades lectoras del
Grupo Prosodia también mejoran significativamente en las habilidades de
descodificacién, concretamente, de descodificacion fluida de palabras, que es lo
que evalta la puntuacién de lectura del test P.E.R.E.L.. A pesar de que el estudio
de intervencién no pretendia entrenar especificamente las habilidades de
descodificacién, que eran las esperadas a nivel general en los tres grupos,, el
entrenamiento en prosodia contribuye de forma eficaz a incrementar estas
habilidades en los nifios con un nivel lector bajo. Es decir, este entrenamiento
parece producir de forma indirecta que los nifios cuyo nivel de competencia
lectora es menor avancen en las habilidades prerrequisitas para el logro de la

comprensién lectora.

Asimismo, resulta llamativo que los nifios de nivel lector mds bajo del
Grupo Morfosintaxis incrementen también su fluidez lectora respecto al Grupo
Control sin haber recibido un entrenamiento especifico en este drea. Ahora bien,
es posible que la manipulacién de morfemas y diferentes estructuras sintdcticas
haya generado un incremento en la velocidad y precisién de la descodificacién
de este grupo . Ademds, el haber tenido un contacto adicional con el lenguaje

impreso puede implicar una mejora de la fluidez.

Como hemos visto, existe un debate respecto al valor de la fluidez
lectora como marca de competencia lectora. Asi, algunos autores como Adams

(1990) defienden que la fluidez es la caracteristica mdés sobresaliente de la
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lectura experta. En esta misma linea, autores como Fuchs y cols. (20071)
apuestan por considerar la fluidez lectora oral como un indicador global de la
competencia lectora. Argumentan que la fluidez en la lectura oral representa un
logro complejo que implica todos los pasos para el éxito lector. Comenzando
por la habilidad para aplicar autométicamente las RCGR, el lector sintetiza los
fonemas en unidades reconocibles a las que tiene un acceso léxico, procesa
conexiones significativas dentro y entre oraciones, relaciona el significado del
texto a la informacién previa y realiza inferencias para suplir lagunas de
confenido. Esto es, a medida que un lector convierte el texto en lenguaije oral,
coordina este conjunto de subhabilidades de forma obligatoria y aparentemente
sin esfuerzo. Esta orquestacién fascinante, afirman Fuchs y cols. (2001), es
reflejada por la fluidez lectora oral, que podria ser utilizada asi como un modo

fiable para caracterizar la lectura experta.

Sin embargo, otros autores ofrecen una postura algo mds matizada.
Stahl, Jacobson, Davis y Davis (1989) sugieren que la lectura fluida afectaria a
los procesos de microcomprensién, mediante la asignacién de relaciones
sintécticas en las oraciones mientras que es posible que no intervenga en los
procesos de macrocomprensién, en los que estarian mds implicados factores
como el conocimiento previo y estrategias de comprensién mds globales como
es la elaboracién de inferencias. Desde nuestro punto de vista, éste es el patrén
observado en este estudio de modo que los logros del Grupo Prosodia se han
reflejado en pruebas que implican el procesamiento de frases, pero no en las
que suponen la construccién de una macroestructura, como es la comprensién
de textos. Esto haria que nos decantarnos por esta segunda postura en la
estimacion de la aportacién de la fluidez a la comprensiéon lectora. Como ya
hemos mencionado, Kuhn y Stahl (2003) sugieren que las medidas mdés

generales de comprensién son mds resistentes al cambio .

Respecto al otro gran componente, las medias en expresividad del
Grupo Prosodia son las mds altas de los tres grupos, con lo que la tendencia
queda manifiesta. Ahora bien, aunque los nifios presentan unas mejores
puntuaciones respecto al Grupo Morfosintaxis, de manera no esperada las

diferencias respecto al Grupo Control no alcanzan el nivel de significatividad.
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Para interpretar este resultado se han de tener en cuenta que los nifos
entrenados en morfosintaxis, no tuvieron una infervencién dirigida a la mejora de
lo expresividad, por lo que no es sorprendente que el Grupo Prosodia sea més
“expresivo” que el Grupo Morfosintaxis. Por otra parte es importante subrayar
que el enfrenamiento en prosodia oral fue muy reducido, Unicamente de cuatro
sesiones; siendo la fluidez un prerrequisito para la expresividad segin la hipétesis
de la independencia parcial (Schwanenflugel y cols., 2004), es probable que
hubieran sido necesarias un mayor niUmero de sesiones para que las mejoras en

expresividad se manifiesten de forma significativa.

La literatura muestra evidencia suficiente para suponer que el
componente de expresividad es necesario en la comprensién lectora. Diversos
estudios (Dahl, 1979; Levy, Abello y Lysynchuk, 1997) que se centran en ensefar
a los nifos a identificar palabras mds rapidamente, no lograron mejoras en la
comprensién lectora de los nifios, aunque consiguieron tasas mds altas de
fluidez. Es decir, es algo mds que la simple automaticidad y precisién en la
descodificacién lo que permite un incremento en la comprensién lectora. Mds
aun, el debate que subyace a la prosodia -fluidez y expresividad- como un
componente necesario en la habilidad de los nifios para la adquisicién y
comprensién del lenguaje se suma a los argumentos esgrimidos a favor de su

implicaciéon en el desarrollo de la habilidad lectora.

Un dato que merece comentarse respecto a la medida de fluidez vy
expresividad mediante el criterio interjueces es la diferencia de comportamiento
entre expertos y no expertos. Ambos siguen la misma tendencia a la hora de
evaluar a los grupos, al considerar al Grupo Prosodia como el mejor en las dos
medidas. Sin embargo, los no expertos adjudican en general puntuaciones més
bajas a la lectura de los nifios. Cabe pensar que los expertos tienen un criterio
de comparacién més adecuado a la edad de los nifios que han juzgado; es
posible que, a pesar de las indicaciones recibidas, los no expertos tiendan a
comparar la lectura de los nifios con la lectura de un adulto habil, con las
consiguientes discrepancias; a pesar de ello, concuerdan en su juicio respecto a

la fluidez y expresividad y detectan qué grupo es el mejor.
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Por otra parte, los nifios del Grupo Prosodia registran un tiempo menor
en el nombramiento rdpido de letras. Es posible que el enfrenamiento repercuta
en la velocidad de acceso a los cédigos fonolégicos en la memoria a largo
plazo, dejando asi mds recursos disponibles para la comprensién lectora
(Laberge y Samuels, 1974). Estos resultados se manifiestan como tendencia en
los nifos con nivel lector bajo. Autores como Wimmer, Mayringer y Landerl
(2000) sugieren que el desarrollo de la fluidez lectora se asocia con las
habilidades de nombramiento rdpido a edades tempranas, mdés incluso que con

las habilidades de conciencia fonolégica en este mismo periodo.

Respecto a la medida Patrén de acentuacién de las palabras, no se
hallaron diferencias entre los grupos y tampoco en la submuestra. El Grupo
Prosodia, a pesar de tener una media de ejecucién mds alta que los grupos
Morfosintaxis y Control, no muestra una superioridad en la deteccién de la silaba
ténica de las palabras. Estos resultados difieren de los encontrados en inglés,
donde la capacidad para detectar el patréon de acentuacién se encuentra
directamente relacionada con la comprensién lectora (Kitzen, 2001). Una
cuestiéon relevante aqui es el tipo de ortografia,esto es, en ortografias como la
inglesa, catalogados como sfress timed, la relevancia del acento es mucho
mayor que en una ortografia como la espafola -syllable timed-, donde la silaba
tiene un papel preponderante sobre las pautas ritmicas que podria marcar el
acenfo. Esta diferencia podria explicar la ausencia de diferencias significativas

entre los grupos en esta medida.

En cuanto a las habilidades para transcribir la prosodia oral mediante
signos de puntuacién (tarea de dictado), el Grupo Prosodia -muestra completa y
submuestra de nivel lector bajo- presenta un nimero menor de errores a la hora
de ubicar los signos de puntuacién, aunque no se producen diferencias entre los
grupos. La capacidad para dotar a un texto que se escucha de los signos de
puntuacién correctos a nivel escrito es un correlato de la comprensién lectora
(Cohen y cols., 2001), ya que es necesaria la construccién simulténea del
significado de las oraciones para poder realizar correctamente la tarea. La

tendencia del Grupo Prosodia es clara; es posible que en esta habilidad el
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entrenamiento pudiera haber manifestado su eficacia de una manera més

contundente si hubiera contado con un nimero mayor de sesiones.

Parece que tanto los efectos especificos como las tendencias observadas
en los nifios entrenados en prosodia explican la superioridad de las
puntuaciones mds altas respecto a los otros dos grupos obtenidas en los tests
LOBROT y comprensién de textos del BEL, tanto en el grupo completo como en
los nifios de nivel lector bajo. Las diferencias entre los grupos, sin embargo, no

logran la significatividad.

La comprensién de textos supone la consecuciéon de todos los pasos
intermedios para el logro de la comprensién lectora, desde la descodificacion
hasta la elaboracién de lo evocado por el texto -el modelo mental (Johnson
Laird, 1983) o modelo situacional (Kintsch, 1998). Segun Kuhn y Stahl (2003) es
posible que las medidas més generales de comprensién sean mds resistentes al

cambio, esto es, a mostrar las mejoras obtenidas tras una intervencion.

En esta linea, los resultados confirman la mayor facilidad para la
comprensién de los textos narrativos frente a los textos expositivos,
probablemente porque su organizacién esquemdtica se adecua en mayor grado
a los acontecimientos de la vida diaria. Asimismo, el recuerdo del texto es mas
facil que las preguntas que demandan un conocimiento general, que, a su vez,
resultan més accesibles que las que requieren la elaboracién de inferencias. Este
es, por ofra parte, un desarrollo l6gico porque cada nivel de pregunta implica un
procesamiento de mds alto nivel. Este patrén de resultados se confirma para los

tres grupos.

Asi, para concluir sobre el entrenamiento en prosodia, tomando de
forma conjunta los resultados de la evaluacién post-entrenamiento se pone de
manifiesto el potencial de este entrenamiento como via para mejorar la
comprensién lectora. Este juicio se refuerza con las aportaciones cualitativas de
los propios maestros y padres, y nuestra propia impresion, de que el niGmero de

sesiones fue insuficiente para mostrar plenamente un efecto positivo.

El entrenamiento en morfosintaxis, por el contrario, no muestra su

eficacia con la claridad del entrenamiento en prosodia. Aunque en algunas
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medidas el Grupo Morfosintaxis tiene puntuaciones superiores al Control, sélo
en los malos lectores se muestra eficaz para la mejora de la comprensién
lectora. Hablando en términos generales del entrenamiento, se debe resaltar
que el del Grupo Prosodia fue mds dispar respecto a las actividades que
usualmente se realizan en el aula que el del Grupo Morfosintaxis, con lo cual
este grupo no logra diferenciarse del Grupo Control ya que una parte de las

actividades eran compartidas.

Asi, una de las posibles explicaciones de la falta de diferencias del
Grupo Morfosintaxis respecto a los grupos Prosodia y Control es que todos los
nifos reciben un entrenamiento en morfosintaxis que viene determinado por el
curriculo escolar mientras que el Grupo Prosodia realizé actividades que
habitualmente no se incluyen en el curriculo y que eran diferentes a las
actividades del aula. Asi, los nifios, debido a su escolarizacién, reciben
ensefianza explicita y conocen la existencia de la rafz y los morfemas como
componentes de las palabras, el significado de determinados morfemas, la
conjugaciéon de los verbos, la concordancia necesaria entre los distintos
componentes de la oracién. Asimismo, son instruidos en la composicién
sintdctica de la oracién, comenzando por la discriminacién entre el sujeto y el
predicado. Nuestra intencién era potenciar este conocimiento en los nifios del
Grupo Morfosintaxis, con la hipétesis de que tendria influencia en la mejora de
la comprensién. Sin embargo, ésta sélo se pone de manifiesto de forma parcial

en los nifos en desventaja lectora.

No obstante, otras investigaciones tampoco han detectado efectos del
entrenamiento en morfologia. Nunes, Bryant y Olsson (2003), en un estudio de
intervencién con nifios entre 7 y 9 afios con retraso lector, no obtuvieron
resultados positivos en la lectura del grupo entrenado en morfologia, pero si un
mayor progreso en escritura comparado con el grupo entrenado en fonologia y
el Grupo Control. Fue el grupo entrenado en fonologia el que mostréd los
mayores avances en lectura. Por ofra parte, existen estudios en espafol que
muestran que el conocimiento morfolégico tiene un reflejo explicito en las
habilidades de escritura (Titos y cols., 2003). En nuestro estudio, no contamos

con un amplio rango de medidas en escritura para constatar las posibles
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diferencias respecto a la lectura. El dictado fue la Unica tarea de escritura tras el
entrenamiento, en la que se recogian los errores ortogréficos en el dictado no
mostré diferencias significativas entre los grupos. Los tres grupos presentan una
ratio de errores equivalente en las palabras del dictado que implican un cambio

en la ortografia de sus derivadas.

En numerosos estudios que implican una intervencién en estrategias
especificas para mejorar la comprensién lectora, es habitual encontrar un efecto
en la estrategia entrenada, pero no en la comprension lectora general
(Aarnoutse, 1990). Tomensen y Aarnoutse (1998) llevaron a cabo un programa
de intervencién donde entrenaron la habilidad para deducir los significados de
las palabras mediante el andlisis morfolégico en nifios de 4° de Educacion
Primaria. Los resultados mostraron un efecto en la habilidad para derivar
significados, pero no se produjo una transferencia hacia la comprensién lectora
general. Se manifiestan ademds unos beneficios mayores para los nifios con
dificultades lectoras respecto a los lectores medios. Tomensen y Aarnoutse
(1998) aluden a la brevedad del entrenamiento -12 sesiones- y a lo limitado de

la intervencién.

Una razén de la falta de resultados podria estar no sélo en que el
nimero de sesiones no fuera suficiente sino en la amplitud del drea de
entrenamiento (p.e., flexion verbal, prefijos y sufijos, composicién, coordinadas vy
subordinadas), que disminuyé el tiempo dedicado a cada dmbito, pudiendo
causar no sélo la falta de resultados en el drea de morfosintaxis, sino también la
falta de transferencia a la comprensién lectora. Los efectos de otros estudios de
intervencién en el dmbito de la morfologia son asimismo bastante moderados

(Jenkins, Matlock y Slocum, 1989; Sternberg, 1987).

Demostrar la influencia de un entrenamiento en morfosintaxis es tarea
dificil, sobre todo cuando se tiene en cuenta las caracteristicas del sistema escrito
del espafiol, donde predomina la componente fonolégico sobre la morfologia.
Uno de los factores considerados a la hora de establecer la relacién morfologia-
lectura es la complejidad lingUistica: las palabras que se derivan de forma

transparente -sin cambios ortogréficos y fonolégicos- serdn probablemente mds
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faciles de descomponer que las palabras cuya derivacién implique cambios de
este tipo. Numerosos estudios (Carlisle, 1988; Champon, 1997; Fowler y
Liberman, 1995)) han constatado cémo los escolares ofrecen respuestas menos
precisas ante palabras que cambian ortogréfica o fonolégicamente en su
derivacién. Una posible razén de estos resultados  podria ser entonces la
opacidad de la estructura morfolégica. En funcién de estos hallazgos, es posible
explicar la falta de diferencias entre los grupos en el dictado. Los tres grupos
presentan un grado equiparable de errores posiblemente porque el
entrenamiento en morfologia del Grupo Morfosintaxis no ha facilitado una
generalizacién a estructuras morfolégicamente opacas, esto es, en espafol
aquéllas que presentan un cambio en su ortografia cuando generan una palabra

derivada, con objeto de respetar la fonologia (p.e., banco/ banquillo).

Por ofra parte, es posible que la edad elegida para la intervencién no
fuera la adecuada y hubiera sido mdés potente un afo o dos mds tarde. Asi,
Carlisle (2000) encuentra una contribucién significativa de la  conciencia
morfolégica a la comprensién lectora en nifios de 3° y 5°; sin embargo, los
efectos son mds potentes en los nifios mayores. La autora explica esta diferencia
por el hecho de que los nifos de mds edad han tenido una mayor exposicién a
palabras complejas en el lenguaje escrito, y asimismo mds oportunidades para
aprender a utilizar la descomposiciéon de palabras y la soluciéon de problemas
como un mecanismo de ayuda a la lectura. Tal vez los efectos de una
intervencién en morfosintaxis sean mds faciles de detectar en cursos superiores,
aunque todos los nifios -incluidos los componentes del grupo control- habrén

experimentado también una mayor exposicién al lenguaje impreso.

Respecto a la composicién del entrenamiento en morfosintaxis, el
entrenamiento en morfologia flexiva fue muy reducido, apoydndonos en que los
nifios de 8-9 afos ya tienen asentadas las habilidades de morfologia flexiva, y es
la morfologia derivativa la que estd desarrolldndose durante esta etapa (Singson
y cols., 2000). Los resultados, sin embargo, no muestran un efecto techo en las
pruebas como la Analogia de frases, cuya base es la flexion verbal; parece que
la flexion verbal no estd completamente desarrollada a finales de 3° de

Educacién Primaria. Los tres grupos de nifios con un nivel lector més bajo
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muestran una ejecucién similar, aunque inferior a los grupos de la muestra
completa, confirmando que la morfologia flexiva no es una habilidad adquirida

en este periodo escolar en espanol.

Es posible que existan diferencias en la adquisiciéon de la morfologia
flexiva dependiendo de la ortografia especifica. La flexion verbal y la que atafe a
género y nimero es mucho mds compleja en espafol que en inglés, lo que
puede causar un enlentecimiento en el aprendizaje de la flexién respecto a los
nifos ingleses. Libben y Jarema (2004) advierten del peligro acerca de una
generalizacién excesiva de los resultados obtenidos con nifos ingleses respecto
al patrén de adquisicién de la morfologia. Este es un dato importante a la hora
de plantear nuevos programas de entrenamiento en morfosintaxis; sin lugar a
dudas, es necesario desarrollar un mayor nimero de actividades con el objeto
de mejorar las habilidades de flexién verbal. La formacién de plurales, habilidad
componente también de la morfologia flexiva, tampoco parece adquirirse antes

de los 8-9 afios en espariol.

En cuanto a la morfologia derivativa, la prueba mdés distintiva la
constituye, sin lugar a dudas, la analogia de palabras, donde tanto el Grupo
Morfosintaxis como el grupo de los nifios con nivel lector bajo muestran
puntuaciones mds altas, aunque las diferencias no alcanzan la significatividad.
Nuestro énfasis en centrar la atencién de los nifios en los componentes de las
palabras -morfema raiz y afijos- parece mostrar mejoras incipientes. No
obstante, la ausencia de diferencias entre los grupos en ésta y otras medidas nos
hace pensar en la posibilidad de que un entrenamiento mds largo sea necesario
para observar los cambios en este drea de la lectura con nifios de 3°. Estudios
como los de Carlisle (1998), Tyler y Nagy (1990) y Windsor (1994) han
mostrado que la conciencia morfolégica de nifios de 4° puede estar limitada por
su tendencia a centrarse en los morfemas raiz, obviando los roles gramaticales y
significados de los sufijos y las complejas relaciones fonéticas y ortogrdficas. El
entrenamiento no pretendia ensefar prefijos y sufijos concretos, sino hacer
conscientes a los nifios de los componentes de las palabras, raiz y morfemas,
como modo de mejorar su capacidad para derivar significados de nuevas

palabras e incrementar asi su vocabulario.
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El espafol es una lengua transparente donde la fonologia tiene un peso
decisivo, de forma que predomina sobre la morfologia; la influencia de los
morfemas es menor que en ortografias como la inglesa, aunque -como ya
mencionamos- existe evidencia de un componente morfolégico en estudios
como el de Titos y cols. (2003). La busqueda de palabras de la misma familia
sin la direccién explicita de centrarse en la raiz y morfemas componentes es una
cualidad de la lectura experta, y es probable que esta habilidad esté sélo en sus

primeros pasos en 3° de Educacién Primaria.

Es importante resaltar el interesante trabajo de Lyster (2002) que como
conclusién a su estudio de entrenamiento apoya la necesidad de unir el
entrenamiento en morfologia con el entrenamiento en fonologia. La autora
muestra, en su estudio de intervencién con preescolares, cémo el grupo con
entrenamiento en fonologia superd no sélo al grupo control, sino al grupo que
recibié entrenamiento en morfologia en las pruebas que evaluaban la conciencia
morfolégica, la conciencia sintdctica y la comprensién auditiva. La autora ofrece
una posible explicacién aludiendo al hecho de que el entrenamiento en
conciencia fonolégica podria, incluso a un nivel superior que el entrenamiento
morfoldgico, ayudar a los nifios a desarrollar una mejor atencién y conciencia
para las estructuras lingiisticas. El significado es el foco de atencién del
entrenamiento morfolégico mientras que el fonolégico se centra en la forma del
lenguaje. Tal vez la confluencia del entrenamiento explicito en elementos
fonolégicos junto al crecimiento que éste provoca en la conciencia morfolégica
por la reciprocidad hipotetizada entre ambos componentes -fonolégico y
morfolégico-, generara una ventaja cuando se tienen que identificar elementos

fonolégicos y se ha de comprender el significado exacto de una oracién.

En funcién de estos resultados, es posible que en lenguas transparentes
como el noruego o el espafol resulte més eficaz un programa de intervencién
que combine el enfrenamiento fonolégico y morfolégico. La morfologia, a pesar
de su influencia, no tiene un papel tan preponderante en la lectura de
ortografias transparentes, como ocurre con ortografias opacas como el inglés.
En espafiol, como ya hemos mencionado, la morfologia se sacrifica en pos de la

fonologia; se producen cambios en los grafemas para respetar las RCGF. A raiz
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de la hipétesis de interacciéon entre las conciencias fonolégica y morfolégica,
cabria pensar que la confluencia de ambos entrenamientos generara mejoras

mds visibles en la comprensién lectora.

En defensa del entrenamiento en morfosintaxis, debemos resaltar que a
pesar de no encontrar diferencias significativas en el grupo completo y en la
muestra de nifios con nivel lector bajo, los profesores y los padres hiciereon
referencia a casos concretos de nifios entrenados con este programa, en el
sentido de constatarlos avances experimentados en el drea de lenguaije. El
estudio de caso Unico podria ser adecuado para observar estas mejoras pero

estaba fuera del scope de esta investigacién.

Otros resultados inferesantes sobre aspectos no directamente entrenados
son los observados en la segmentacién fonémica. Esta es una habilidad que no
se ha visto incrementada por ninguno de los dos entrenamientos. En virtud de los
estudios que hipotetizan una relacién reciproca entre conciencia morfolégica y
sintactica (Carlisle, 1995), podriamos esperar una mejora por parte del Grupo
Morfosintaxis en esta habilidad. Sin embargo, una vez observada la ausencia de
diferencias entre los grupos en las medidas morfosintdcticas, es predecible
también que no se hayan producido diferencias en la habilidad para segmentar
fonémicamente las palabras. La conciencia fonémica es una habilidad mas
ligada a la descodificaciéon, como lo muestra la alta correlacién con el nivel
lector. No presenta correlacién con las medidas en comprensién, salvo con el

test de eficiencia lectora, que requiere una descodificacién rdpida y precisa.

Asimismo, es destacable apuntar que las mejoras observadas en este
estudio de intervencién no deben atribuirse a un efecto de aprendizaje general,
sino que las diferencias se producen especificamente en habilidades linguisticas y
no en otras no relacionadas con el lenguaje, como asi lo demuestra la igualdad

entre los grupos en el conocimiento matematico medido en la fase post-test.

Un aspecto importante a considerar es la duracién del entrenamiento.
Como se ha apuntado, puede haber incidido en la ausencia de resultados el que
el entrenamiento no haya sido suficientemente largo. El incremento del nimero

de sesiones de intervencién tal vez repercuta en la diferenciacién del grupo que
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recibe el entrenamiento en morfosintaxis, promoviendo una mejora diferencial en
las conciencias morfoldgica y sintdctica respecto a los nifios que Unicamente
estdn escolarizados. Asimismo, es posible que los nifios con un entrenamiento en
prosodia aumenten sus diferencias en las habilidades de comprensién lectora

respecto a los nifios que no han recibido el entrenamiento.

Una objecién, sin embargo, a las intervenciones largas es la reticencia
de los colegios a ver interferida su rutina durante largos periodos de tiempo.
Nuestra primera sugerencia al centro escolar fue realizar tres sesiones de
intervencién por semana, no sélo para aumentar el nimero de sesiones, sino
para realizar la intervencién de una manera intensiva. Este planteamiento no fue
aceptado por el colegio, por lo que las sesiones semanales se redujeron a dos y

la intervencién global tuvo una duracién de cuatro semanas.

Una alternativa serfa utilizar horas extraescolares y distintos colegios que
recibieran entrenamiento en morfosintaxis, en prosodia y que actuaran como
controles. Con este planteamiento tal vez se podria intensificar el tratamiento,
pero enfrarian en juego ofro tipo de variables extrafias que hemos intentado
controlar en este estudio, como es la influencia del maestro. Probablemente
incrementando en gran medida la muestra escolar se resolveria este problema,
ademds de aumentar la potencia de que los andlisis estadisticos aumentarian su

potencia.

Uno de los aspectos destacables en este estudio es su validez ecoldgica;
los entrenamientos se desarrollaron en el contexto escolar, en el ambiente de
trabajo donde los nifos desarrollan su actividad diaria. Esto implica también las
limitaciones de tiempo a las que hemos hecho referencia. En cuanto a la
relacién entre los dos grandes variables estudiadas, morfosintaxis y prosodia,
encontramos unas correlaciones altas que ligan estos aspectos entre si y con la
comprensién lectora. Resulta sorprendente, no obstante, la falta de correlacién
de la medida ordenar frases, una de las mdés frecuentemente utilizadas en la
evaluacion de la conciencia sintéctica, no sélo con la comprension lectora, sino
con el resto de medidas para evaluar conciencia morfosintéctica. El espafiol -a

pesar de ser una lengua que sigue el orden canénico- muestra una flexibilidad
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considerable en este aspecto, lo que puede relativizar la importancia del orden
de las palabras respecto a la comprensién lectora. Las medidas disefiadas y
utilizadas para evaluar prosodia presentan unas correlaciones altas con la
comprensién lectora, lo que resulta un indicio de su validez. Las correlaciones
mds bajas se producen en la deteccidon del patrén de acentuacién de las
palabras. Esta medida parece tener una importancia més reducida en espafiol,
una lengua marcada por su composicion sildbica (sy/lable timed) respecto a

ortografias donde el acento es un aspecto mds relevante (stress timed).

La literatura nos ofrece estudios que relacionan morfologia y prosodia.
Hook y Jonson (1978) encontraron una relacién entre la sensibilidad prosédica,
el nivel lector y el conocimiento morfolégico en nifios de 9 y 10 afios con y sin
dificultades lectoras. Mds alUn, los autores muestran dos correlaciones
interesantes; en primer lugar, la sensibilidad a la entonacién de la oracién
correlacionaba con la conciencia fonémica y, en segundo lugar, hallaron una
correlacién significativa de la sensibilidad a la entonacién con la habilidad para
aplicar reglas morfolégicas flexivas a pseudopalabras para los nifios de ambos
grupos. El disefio de programas de intervencién para la mejora de la
comprensién lectora donde se combinen ambos entrenamientos probablemente

logre mejoras mds visibles.
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CONCLUSIONES

El entrenamiento en prosodia ha manifestado su eficacia en la mejora de
la comprensién lectora. Asimismo, se muestra como un entrenamiento vélido en
la mejora de los prerrequisitos de la comprensién lectora, como son las
habilidades de descodificacién fluida de palabras o la fluidez en la lectura de
textos en los nifos con un nivel lector bajo. Cuando los nifios cuentan con estos
prerrequisitos, el entrenamiento es eficaz en la mejora de la expresividad.
Asimismo, logra un incremento en la velocidad de acceso a los cédigos
fonolégicos. Queda asf explicita la importancia de los aspectos prosédicos en la

mejora de la comprensién lectora en espafol.

Queremos enfatizar la posible potencialidad en el entrenamiento de
algunos de los materiales elaborados, en concreto los cuentos en soporte
informdtico. Parece que la adicién de una sefal visual para marcar el ritmo de
lectura, ademds de un modelado en la expresividad, han tenido un efecto en la
mejora de los componentes de fluidez y expresividad lectora. Este incremento de
lo que podriamos denominar habilidades prosédicas supone un paso previo
para el logro de la comprensiéon lectora. Una intervencién con un nGmero mayor
de sesiones y la mejora de las condiciones de aplicacién, como es la
disponibilidad de un ordenador para cada nifio, probablemente incrementarian

su eficacia, una hipétesis a verificar en investigaciones futuras .

La prosodia es un campo que estd despertando un interés creciente en la
investigacién en lectura y tienen un potencial importante para la mejora de los
métodos de ensefianza de la lectura. El hecho de que los efectos del
entrenamiento se manifiesten de una forma tan temprana -tras ocho sesiones de
entrenamiento- indica su cardcter latente y la necesidad de que en el medio

escolar se preste mds atencién a este componente de la lectura.
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Respecto al entrenamiento en morfosintaxis, se observa una tendencia
que apuntan a su posible influencia en la  mejora de la comprensién. Sin
embargo, parece que factores como la edad temprana de los nifios, el
solapamiento de las actividades con las desarrolladas en el curriculo escolar o la

brevedad del entrenamiento han influido en la no observacién de efectos claros.

Por ofro lado, el planteamiento de la intervencién en morfosintaxis se
basé en estudios en inglés. Libben y Jarema (2004) advierten del peligro acerca
de una generalizacién excesiva procedente de esta ortografia. El inglés es una
lengua en la que las palabras multimorfémicas son poco frecuentes o donde el
sistema flexivo es relativamente simple frente a ortografias como la francesa, la
rusa o la espafola. La composicién de palabras, sin embargo, es mucho més
prominente en inglés que en francés, drabe o espafol, por lo que se ha de ser
cautos a la hora de extrapolar resultados. Nuestros resultados en cuanto a
morfologia flexiva asf lo confirman. La morfologia flexiva ha resultado un punto
sorprendente en este trabajo. Frente a investigaciones que sostienen su
adquisiciéon en los primeros cursos de primaria, parece que la complejidad de la
flexién verbal en espafiol hace que su dominio sea més lento. La falta de
resultados en dreas como la morfosintaxis no debe disuadirnos de su
importancia en la habilidad lectora, sino animarnos a mejorar las actividades y

los condiciones de la puesta en prdéctica de nuevos programas de intervencién.

En general, parece que seria necesario llevar a cabo entrenamientos més
largos, de mds de cuatro semanas de duracién y mds intensivos, con dos o més
sesiones por semana, para unir la intensidad del entrenamiento a su longitud. El
objetivo es conceder tiempo para que los efectos resulten apreciables, no sélo en

el Grea entrenada, sino también su transferencia a la comprensiéon lectora.

En suma, ademds del conocido rol de la fonologia en las fases iniciales
del aprendizaje de la lectura en ortografias transparentes, parece que el
desarrollo de una conciencia morfosintdctica explicita -incluso antes del
aprendizaje formal- tendria repercusiones positivas en el desarrollo de la
habilidad lectora. De mayor eficacia parece la inclusién de los aspectos

prosédicos como una dimensiéon de importancia relevante en el logro de la
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comprensién lectora. Por tanto, los programas de ensefianza de lectura
deberian ser mds inclusivos, abarcando e incidiendo mds o menos en el dmbito
de fonologia, morfosintaxis y prosodia dependiendo del momento evolutivo del

nifo, y optimizando asf sus recursos cognitivos.

Para terminar, sefalar caminos futuros para la investigacion en este
dmbito como puede ser abordar los estudios sobre prosodia con el
complemento del andlisis espectrogrdfico de la sefial auditiva procedente de la
lectura oral del nifio. Este era un primer acercamiento a la investigacién en

prosodia que pensamos desarrollar en investigaciones futuras.

Por otro lado, dada la importancia de las caracteristicas del sistema
ortogrdfico del lector en la adquisicién de la lectura, existe una necesidad de
estudios transculturales en el dmbito de la prosodia para averiguar qué
caracterfsticas son universales y cudles van asociadas al tipo de ortografia
estudiado. Como avance en este drea, Mitchell, Cuetos y Zagar (1990) sugieren
la viabilidad de un mecanismo universal para segmentar oraciones, aspecto

intimamente ligado con la prosodia.
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Epilogo

Si por algo ha merecido la pena este trabajo ha sido por conocer a
todos esos nifios, por la dulzura de Alba, la ternura de Christian, la complicidad
de Nacho, la frescura de Sandra, la inocencia de Fran... por todos y cada uno
de los momentos que pasamos juntos, aprendiendo y divirtiéndonos... Aldn me
pregunto qué tendrd la infancia para ser tan especial, y aln creo que nadie lo
ha descubierto, a pesar de suponer haber desentrafiado los entresijos de
nuestros primeros afos... Yo sigo pensando que la magia adn existe, y que las

hadas no morirdn nunca mientras sigamos creyendo en ellas ;).
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Quienes dividen la magia en blanca

y negra se equivocan. Olvidan que la magia
mds poderosa y magnifica es la del negro
sobre el blanco. La escritura, y la lectura,

claro, que es su complemento.

La magia de leer
Marina y Valgoma (2005, p. 15)
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ANEXO 1. Prueba de conocimiento matemdtico

1. SUMAS. Sefala con una M las sumas que estdn mal y pon debajo el resultado

correcfo.

432
+174
665

776
+739
1.413

474
+848
1.748

542
+423
974

717
+169
886

273
+909
1.182

131
+197
328

198
+317
515

578
+866
1.436

326
+689
1.015

2. RESTAS. Sefala con una M las restas que estdn mal y pon debajo el resultado

correcto.

771
-383
388

191
-93
98

846
-547
373

348
-269
79

745
-466
227

274
-168
79

856
-478
363

362
-194
168

844
-358
486

423
-286
187

3. MULTIPLICACIONES. Rodea con un circulo la letra que corresponde al resultado

correctfo.

135X2=2| 424X4=2| 643X3=2| 293X5=2 645X 4= 2
a) 290 a 1.696 a 1.929 a) 1.465 a) 2.460

b) 260 b) 1.560 b) 1.829 b) 1.965 b) 2.480

J 270 J 1.686 J 1.928 J 1.564 d 2.580
346X5=2| 207X8=2| 300X9=2| 246X4=2| 789X7 =2
a) 5.132 a) 1.656 a) 2.700 a) 884 a) 5.533
b) 1.730 b) 1.606 b) 2.770 b) 984 b) 5.523
d 1.500 d 1.650 o 2.070 o 722 o 5.423




ANEXO 2. Familia de palabras ()

Anexos

producir prometido desierto indeseable delirar
proteger produccién  productor deseoso despertador
reproducir protesta desear desea
papelera papelucho humanidad
papel panera pasito huérfanos humano inhumano
reparar papeleria huertano  humanamente
construir constante pegar despegar pesado
constructor  consciente pelado pegadito
construccién  construccién  reconstruir pegado pelear
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Anexos

ANEXO 3. Frases y significados (l)

FRASES

SIGNIFICADOS

BIEN / MAL

-Porque no tienes bicicleta.

No sabe si tiene bicicleta.

-Porque no. ¢Tienes bicicleta?

Sabe que no tiene bicicleta.

-Como es de nata, no lo quiero.

No lo quiere porque es de nata.

-4Coémo es? De nata no lo quiero

Si es de nata, no lo quiere.

-No, me rind Pedro- contestd.

No le rifieron.

-No me riind —Pedro contesté.

Le rifieron.

-¢Por qué me miras si no tengo
la culpa?

Tiene la culpa.

-2Por qué me miras? Si... No...
Tengo la culpa

No tiene la culpa.

-Porque si quieres, no compro las
enfradas.

No compraré las entradas sélo si 10
quieres que no las compre.

-Porque si. 2Quieres? No,
compro las entradas.

Compraré las entradas de todas
formas.

-No, te gustan los libros.

Esté seguro de que le gustan los
libros.

-¢No te gustan los libros?

No sabe seguro si le gustan los
libros.
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ANEXO 4. Morfosintaxis

Rodea

Anexos

con un circulo las terminaciones con las que puede acabar la frase incompleta.

Cuando vengos...

1.

A L N

serd tarde.
hice los deberes.
habrds cenado ya.

estarfas cansado.

Marta ha llegado

tarde...

> W N

porque perderd el tren.
porque perdi6 el tren.
porque ha perdido el tren.

porque no pierde el tren.

Si leyeras mdés...

> W N

aprenderias mucho.
te gustardn los libros de aventuras.
te gustarian los libros de aventuras.

aprendias mucho.

Fuimos al cine...

> W N

cuando terminaremos los deberes.
cuando terminamos los deberes.
cuando hemos terminado los deberes.

cuando habiamos terminado los deberes.
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Pon el nimero que corresponda debajo de cada palabra para que la frase quede

ordenada.
1. casé el campesina on la héroe
O O O Q QQ O
2. muy Jorge bonito hizo un dibujo
O O O OO0 O
3. me este gusta mucho helado
o O O Q O O
4, Lucia amiga la i ird a playa

OOOQOOO
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Contesta a las preguntas. Fijate en que las frases tienen las mismas palabras, pero el
orden de las palabras hace que cambien las respuestas a las preguntas. Ten cuidado,

alguna pregunta no tiene respuesta.

FRASES

PREGUNTAS

1.

2Quién se leyé el cuento?....

1. José Maria se leyé el
cuento de su hermana.

. ¢De quién era el cuento?

. 2Cémo se llama su hermana?

. 2Quién se leyé el cuento?

2. Su hermana Maria se leyd
el cuento de José.

. ¢De quién era el cuento?

2Cémo se llama su hermana?

. 2Quién se leyé el cuento?

3. José se leyd el cuento de
su hermana Maria.

. ¢De quién era el cuento?

2
3
4
5
6.
7
8
9

. 2Cémo se llama su hermana?

10. 2Quién se leyé el cuento?

4. Su hermana Maria José
se leyé el cuento.

11

. ¢De quién era el cuento?

12. ¢Cémo se llama su hermana?
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Rodea con un circulo sélo las palabras que pertenecen a la misma familia que la

palabra que estd en la nube.

desastre indomable
abrigar abrigado domador dorado
- abrir abrigucho = domable indoloro
- abrochar domar
desabrigado dominé
abrigo Adamada
usado calado  descalificar
inutil calificado desclasificado
utilizable descalificado
S = e
£ Utilmente calificaciéon
Unico caballero
universo utilizar calificar
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ANEXO 5. Analogia de palabras

En este juego te voy a decir dos palabras que son compaferas. Yo te diré una
palabra para que t0 me digas su compafiera. Por ejemplo: si te digo cierfa, su
compafera es cierfamente; entonces para obligatoria., écuél serd su compafera?... (Se

continta con todos los items de ensayo) 2Sabes ya lo que hay que hacer? (resolver las
dudas). Comenzamos.

fTEMS DE ENSAYO

A. cierta ciertamente
obligateria
B. obediente desobediente
ordenado
C. planchar planchadora
taladrar
D. calcular calculable
gobernar L
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TEMS DE PRUEBA

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

. lavadora

congelador

. fugaz

débil

. pintor

constructor

. loca

fonta

. adorar

culpar

. feliz

capaz

. agradablemente

amablemente

. bebible

temible

. fregar

secar

atentamente
sabiamente
injusto
imposible

descubrir
desmentir

olvidable
lavable

escribir
leer

amar
curar

abrigado
motivado



ANEXO 6. Analogia de frases

Anexos

Vamos a jugar a un juego. Presta mucha atencién. Yo te diré dos frases que son

compaferas. Luego te diré otra frase y t0 me dirds su compafera. Por ejemplo: &/ bebe

leche, su compafiera es é/ ha bebido leche. Si te digo é/ lee cuentos, la compafera serd

é/ ha leido cuentos, évale? Vamos a hacer otra prueba, si te digo yo hablé con Pedro, su

compafera es yo hablo con Pedro. Si digo yo lavé los plafos, su compafera serd yo ...

(Se hacen los ensayos de prueba) “2Sabes bien lo que hay que hacer2” (resolver las

dudas). Comenzamos.

TEMS DE ENSAYO

A. El bebe leche
El lee cuentos

B. Yo hablé con Pedro
Yo lavé los platos

C. Ellos cantan canciones
Ellos aman los animales

D. Ifl dirige la orquesta
El escribe poesias

EI ha bebido leche
El oo,

Yo hablo con Pedro
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TEMS DE PRUEBA

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

. T4 comes pan

TG traes pan

. Yo bebf leche

Yo puse carteles

. T4 has comprado naranjas

T has lavado la ropa

. El ha medido la mesa

El ha partido el cristal

. Yo parti para Madrid

Yo salf de Madrid

. Ellos saltan mucho

Ellos pintan mucho

. El'lee un libro

El ve la televisién

. Yo temi al hombre

Yo comf galletas

. TG partes el pan

TU sales répido

Nosotros comimos paella
Nosotros lefimos cuentos

El parte el pastel
El va al colegio

Vosotros salis del cine
Vosotros partis el pastel

Yo he comido galletas
Yo he puesto musica

Vosotros habldis con Marta
Vosotros cantdis bien

Nosotros partimos carne
Nosotros decimos adids

T4 has lefdo cuentos
T0 has hecho tareas

TG comiste pan

Bl

Bl

Nosotros comemos paella
NOSOrOS....vvvveeeennne

El partié el pastel

Vosotros salisteis del cine
Vosotros.......ccc........

Yo como galletas

Vosotros habéis hablado con Marta

Vosotros.................

Nosotros hemos partido carne

Nosotros..................

T0 lees cuentos
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ANEXO 7. Patrén prosédico de las palabras

Rodea con un circulo los dibujos que sigan en su pronunciacién la estructura de puntos.
El punto grande representa la silaba fuerte y el punto pequefio representa la silaba débil.

Eiemplo:

°
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ANEXO 8. Frases y significados

Une con flechas cada frase con su significado. Fijate en que las frases tienen las mismas

palabras, sélo cambian los signos de puntuaciéon. Por eso, tienes que prestar mucha

atencién al leerlas. En la columna de los significados siempre hay uno que es falso.

FRASES

SIGNIFICADOS

1. -Como es un descapotable, no me
gusta.

-6Coémo es? Un descapotable no me
gusta.

. No sabe cémo es, pero los

descapotables no le gustan.

. No me gusta porque es un

descapotable.

. Los descapotables le gustan.

2. -Si ordenas tu cuarto, después te
compré chucherias.

-Si, ordenas tu cuarto. é¢Después te
compro chucherias?

. Seguro que te compraré chucherias.

. Te mando ordenar tu cuarto. No sé si

quieres chucherias.

. Sélo te compraré chucherias si ordenas

fu cuarto.

3. -iQue no te enfades, Carla!

-2Quéz... No te enfades, Carla.

. Le grito a Carla que no se enfade.

. Me sorprendo por algo y le pido a Carla

que no se enfade.

. Me pregunto si Carla estd enfadada.

4. -No, me gusta Victor -contesté.

-No me gusta —Victor contesté.

. Victor dijo que algo no le gustaba.
. Ella contesté que no le gustaba Victor.

. Ella contesté que le gustaba Victor.
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FRASES

SIGNIFICADOS

. -2No te vienes al cine?

-No, te vienes al cine.

. No sé si te vienes al cine.
. Digo que no te vienes al cine.

. Digo que te vienes al cine.

. -Porque no canta bien.

-Porque no. ¢Canta bien?

. Contesta que no, pero no sabe si canta

. Estd seguro de que canta bien.

. La razédn de algo es que no canta bien.

bien.

. -Cuando quedamos, siempre me
divierto mucho.

-2Cudndo quedamos? Siempre me
divierto mucho.

. Se divierte mucho siempre que queda

. Se divierte mucho aunque no quede con

. No sabe cudndo quedardn, pero

con ella.

ella.

siempre se divierte mucho.

. -iNo, por supuesto que no se quedard
en mi casal

-iNo, por supuesto que nol Se
quedard en mi casa.

. No sabe si se quedard en mi casa.
. Seguro que no se quedard en mi casa.

. Estd claro que se quedard en mi casa.
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ANEXO 9. Dictado

Luis y Ana salieron a jugar con su juguete nuevo, iuna cometa chulisimal
En el bosque, vieron a un barquero en su barca y a un banquero, que trabaja
en el banco, sentado en su banquillo.

-iMira, un cazador de caceria!-dijo Ana.

-Es muy vergonzoso. Le da mucha vergienza charlar con nosotros -

replicé Luis.

-¢Vamos a recoger a Javi2-dijo Ana.

-Lo recojo yo -contestd Luis.

-Mmmm... énos vamos? No quiero llegar tarde a casa -dijo Ana.

-iVdmonos! iNo quiero que me castiguen!-afirmé Luis.

-Tranquilo, Luis, que los castigos son sélo para los nifos traviesos -sonrié

Ana.

Y Luis y Ana se fueron a casa.
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ANEXO 10. Prosodia oral

1
El lago de los cisnes
3
-Es que esas “nenas” juegan de
maravilla, papd —contesté Pedrito, el

delantero centro.
-iA callar, insensato! iHas mancillado el
honor de los hombres de esta familial

Anexos

El vestuario masculino era un
de lagrimas y lamentos cuando
conde Pedrolo, hecho un basilisco.

-iQué  vergienza...] —grité-.  1Qué
bochomno! iHabéis dejado que os gane un
equipo de nenas! 2Dénde se ha visto?

pantano
entré el

-Su hijo tiene razén, don Pedrolo -le
defendié Alfonsito-. No hay quien pueda con
las chicas.

-iCémo corren, sefor condel iCémo
chutan! —dijo Pelayo, el portero. Sobre todo,
Leonor Garcia, la que juega de extremo
izquierda. iQué bdérbara! iMete goles con las
dos piernas!

-iBastal —bramé el conde-. iNo quiero oir
més excusas! El afo que viene tenéis que
ganarles.  2Estd  claro? iTenemos que
demostrar que somos mejores que ellas! iHay
que lavar esa afrental iA entrenar sin parar!

Y gritando esto y ofras cosas peores, el
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ANEXO 11. Criterio Interjueces

La prosodia oral constituye un aspecto relevante a la hora de juzgar la calidad
de la lectura oral. Con objeto de establecer un criterio interjueces, se ha solicitado a 8
expertos y 8 no expertos la emisién de un juicio sobre prosodia en lectura oral de nifios.

Los participantes son alumnos de 3° de Primaria, a quienes se les pidié que
leyeran un texto informatizado presentado con dibujos para incrementar el aspecto
motivacional. El texto se presentaba mediante el ordenador, con pantallas sucesivas,
administradas por el experimentador. El texto que leyeron los nifios es el que se escribe
a continuacién.’

Pantalla 1
El lago de los cisnes
Pantalla 2
El vestuario masculino era un pantano de ldgrimas y lamentos cuando entré el conde
Pedrolo, hecho un basilisco.
-iQué vergienza!l —grit6-. iQué bochorno! iHabéis dejado que os gane un equipo de
nenas! ¢Dénde se ha visto?
Pantallo 3
-Es que esas “nenas” juegan de maravilla, papd —contesté Pedro, el delantero centro.
-iA callar, insensato! iHas mancillado el honor de los hombres de esta familial
-SEl qué?
Pantalla 4
-Su hijo tiene razén, don Pedrolo —le defendié Alfonso-. No hay quien pueda con las
chicas.
-iCémo corren, sefior conde! iCémo chutan! —dijo Javier, el portero. Sobre todo,
Raquel Garcia, la que juega de extremo izquierda. iQué barbaral iMete goles con las
dos piernas!
Pantalla 5
-iBastal —bramé el conde-. iNo quiero oir mdés excusas! El afio que viene tenéis que
ganarles. &Estd claro? iTenemos que demostrar que somos mejores que ellas! iHay que
lavar esa afrental iA entrenar sin pararl!
Y gritando esto y otfras cosas peores, el conde Pedrolo salié como habia entrado: por
lo puerta.

" Material: dos CDs.
e CD1. Contiene la presentaciéon de la tarea con el nombre de
“Cisne” y los lecturas de los nifios de 3° A.
e (CD2. Contiene las lecturas de los nifios de 3° By 3° C.
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Las instrucciones que se dieron a los nifios fueron las siguientes:

“Vas a leer un trocito de cuento. En el cuento, los nifios estén celebrando
la fiesta de fin de curso del colegio. Los protagonistas son nifios de 3°, como
vosotros. Las nifias de la clase, isf, sf, las niAas!, les dicen a los nifios que quieren
jugar un partido de futbol contra ellos. Los nifios se burlan un poco de ellas
pensando “2un partido contra las nifias?...ibuah, estd chupado ganarles!”. Pero,
2qué ocurre?... iQue las nifias les ganan a los nifios por 5 goles a Ol ilncreible!,
éverdad?

Cémo continta la historia es lo que vas a leer ahora. Tienes que prestar
mucha atencién a los signos de puntuacién y leer fijdndote muy bien en ellos, en
los puntos, las comas, las exclamaciones, las interrogaciones . . .

Al principio aparecerd el titulo; 10 lo lees, évale? Y después yo iré pasando
de pantalla para que leas el texto.

Ahora te voy a colocar los cascos y el micréfono para que estés muy
concentrado en la lectura y grabemos lo que vas a leer. Antes de empezar a leer
el cuento, cuando yo te haga esta sefial (bajar el dedo indice), dices tu nombre y
apellidos, para que yo sepa quién ha leido el cuento. &Tienes alguna
pregunta?... Venga, comenzamos.”

La muestra estd constituida por 66 nifios y la lectura de cada uno de ellos tiene una
duracién media de 2° 30”. Su tarea consiste en la emisién de dos juicios que evaltan los
dos componentes principales de la prosodia: fluidez y expresividad. Es importante
destacar que a los nifios se les enfatizé que realizaran una lectura prosédica, esto es, se
hizo hincapié en el respeto de los signos de puntuacién, los andlogos visuales de la
prosodia oral. Tanto fluidez como expresividad estédn determinados en gran medida por
los signos de puntuacién, siendo éstos condicionantes de las pausas, en el primer caso, y
de las curvas melédicas, en el segundo.

La labor del juez consiste en evaluar estos dos componentes para cada nifio, en una
escala de 1 (baja) a 4 (alta) en la ficha que se adjunta.

Para juzgar FLUIDEZ, ténganse en cuenta las siguientes directrices (Nota: el texto no
fue presentado como un todo, por lo que las pausas que tienen lugar entre las frases que
concluyen e inician una pantalla no han de considerarse):

e Tasa de lectura sea ritmica. Patrones de pausas resulten proporcionales a esa
tasa, guardando asi un equilibrio, esto es, si la lectura tiene una tasa muy
rédpida, las pausas correspondientes a puntos, comas y demds signos de
puntuacién serdn mds cortas, en general, que cuando la tasa sea mds lenta.

¢ Presencia de pausas. Se valorard el hecho de que las pausas estén situadas en
los lugares adecuados, esto es, atendiendo a los signos de puntuacién (p.e.,
La estrella, pausa mas brillante que nunca, pausa surcéd el cielo. pausa), asi
como entre sintagmas completos (p.e., El hada del vestido azul pausa tocéd la
ardilla con su varita.)

Lo presencia de pausas innecesarias constituye un aspecto desfavorable,
considerdndose éstas las producidas inter-palabra (p.e., a-migo) o inter-
sinfagma (p.e., La pausa casita roja/La casita pausa roja).
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e Longitud de pausas adecuada, tanto  por la presencia de un signo de
puntuacién como por la fragmentacién apropiada en sintagmas del texto.

e Variabilidad de pausas entre frases. La constancia de la longitud de las pausas
entre frases constituye un aspecto favorable.

Para juzgar EXPRESIVIDAD, ténganse en cuenta las siguientes directrices:
e Respeto de las curvas melddicas o contornos de entonacién.
oDeclarativas. Elevacién del tono hasta la primera silaba ténica e inflexion
final de la frase, esto es, calda de tono a partir de la Gltima silaba ténica.

" N

El Principe cumplié su promesa.

olnterrogativas que no contienen un pronombre interrogativo. Caida de
tono a partir de la primera silaba ténica y tono ascendente desde la
Oltima silaba ténica.

" [T~

¢Puedo ir a casa de Pumuki?
oInterrogativas que contienen un pronombre inferrogativo. Ascenso hasta
la primera silaba ténica y descenso desde la Gltima.

2Quién llega en la carroza?
o Exclamativas. Mayor elevacién tonal en la primera silaba ténica de la
frase y descenso paulatino o abrupto hasta el final.

iQué divertido! iCdllate!
(descenso paulatino) (descenso abrupto)
e Diferencia tonal que discrimina el diglogo.

-iEureka! —dijo Mafalda.
e Apreciacién global. Valorar la amplitud tonal de la lectura, esto es, la
presencia de un rango de variacién de tonos que describa una curva melédica
en la lectura.

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION

e Sisurge algin problema o necesita hacer alguna consulta, mi nimero de teléfono es
M. Carmen Gonzdlez Trujillo: 629-055504 (e-mail: carmengt@ugr.es).
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ANEXO 12. Nombramiento rdpido de objetos
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ANEXO 12. Nombramiento répido de letras

.........................................................

A e o e
‘ - 0 = a o
‘ R
‘ P d 5 0 c
‘ D - L 2 3
‘ 4 P 3 0 r
‘ R S
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ANEXO 13. Segmentacién fonémica

INSTRUCCIONES:
“Vamos a hacer un juego con palabras. Yo diré una palabra y 16 me dices los trocitos
(pedazos) que tiene esa palabra, como si fueras un robot. Por ejemplo, para la
palabra “él”, dirds /e/, /I/ (SONIDOS con una cadencia aproximada de %
segundo); se hace de la misma forma para “los”. Veamos otra palabra, si yo te digo
“ramo” los trocitos son... (se deja unos segundos para que el nifio lo diga) Tras la
respuesta del nifio, el evaluador produce cada uno de los SONIDOS que componen
la palobra. Se hace igual para “flan”. Ahora vamos a hacer otra palabra, esta vez la
vas a hacer 10 solo; si digo “semana”, écudles son los trocitos2...en este Gltimo caso
el evaluador no produce los sonidos. ¢Has entendido lo que tienes que hacer?....
Comenzamos.”

En los items de ensayo es necesario asegurarse de que el nifio ha comprendido la tarea.

Punto de terminacién: Una vez iniciados los elementos de prueba, su finalizacién se
puede producir porque el nifio haya contestado a todos los elementos o porque cometa
5 errores consecutivos. En este Ultimo caso, se volverd al ¢ltimo elemento que haya
contestado de forma correcta y se dard por finalizada la prueba. Se anotan las
respuestas de forma literal.

TEMS DE ENSAYO:

A EL Y —
B. LOS emeeecccceeae-
C. RAMO e
D. FIAN oo
] N Y —
ITEMS
1. AL 12. NORMA
2. S 13. FRAGIL
3. FE 14. LEJANO
4. SU 15. FINGIR
5. OLA 16. FRAGELO
6. REY 17. MENSAJE
7. FOSA 18. FORMULA
8. FLOR 19. LESIONAR
9. MULO 20. FRIOLERO
10. FRASE 21. FLORECER
11. RELOJ

Puntuacién
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ANEXO 14. Puntuac
Grupo Morfosintax
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