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Recodificacion Fonologica y Formacion de
Representaciones Ortograficas en Espanol

Phonological Recoding and Formation of
Orthographic Representations in Spanish

Marina V. Ferroni y Beatriz G. Diuk
Universidad Nacional de San Martin

El objetivo del estudio fue explorar si la recodificaciéon fonoldgica de palabras acttia como mecanismo de aprendizaje
de su forma ortografica en espanol. Por medio de una muestra intencional, 46 nifios que cursaban el 3 afo de
escolaridad primaria en un colegio de Buenos Aires participaron de un estudio experimental: debian leer narraciones
breves con pseudopalabras meta, las que incluian algin fonema que puede ser codificado mediante mas de un grafema
en el sistema ortografico del espanol (/b/ como <B> o como <V>); 2 dias después los nifios se sometian a un post-test
para verificar si se habia producido aprendizaje ortografico. Se calcularon estadisticos descriptivos y contrastes entre
medias (pruebas de Wilcoxon y Friedman). Los resultados generales arrojaron evidencia a favor de la hipdtesis de la
recodificaciéon fonoldgica como mecanismo de autoaprendizaje. Sin embargo, un andlisis por item revelé que, en los
casos en que la pseudopalabra incluye un grafema no dominante con una amplia diferencia de frecuencia con respecto
al grafema dominante (/s/ como <S> o como <C>), la lectura no constituye un mecanismo suficiente para formar la
representacion ortografica correspondiente.

Palabras clave: lectura, fonologia, ortografia, grafemas, frecuencia

The study aimed to explore whether phonological recoding can be considered a self-teaching mechanism of the
orthographic representations of Spanish words. Through intentional sampling, 46 3" graders from a Buenos Aires
school participated in an experimental study. Children had to read short stories which included target pseudowords.
These pseudowords contained one phoneme that can be represented by more than one grapheme in the Spanish
orthographic system (/b/ as <B> or <V>). Two days after reading the stories children were post-tested in order to
explore whether orthographic learning had taken place. Descriptive statistics and means comparisons (Wilcoxon
and Friedman tests) were calculated. General results supported the hypothesis of phonological recoding as a self-
teaching mechanism. However, an item-based analysis showed that, in those cases in which the pseudoword included
a non-dominant grapheme substantially less frequent than the dominant version (/s/ as <S> or <C>), reading was not
enough to form an orthographic representation.

Keywords: reading, phonology, spelling, graphemes, frequency

El objetivo del trabajo fue explorar si la recodificacion fonolégica actiia como mecanismo de aprendizaje
de la forma ortografica de las palabras en espaiiol.

La recodificacién fonolégica constituye uno de los dos mecanismos de reconocimiento de palabras
contemplados por los modelos de doble ruta. Estos modelos sostienen que la lectura se realiza a través de
uno de dos procedimientos: 1éxico y no léxico o fonolégico. El procedimiento 1éxico posibilita el acceso directo
al contenido seméantico de una palabra a partir del reconocimiento de su forma ortografica sin mediacién
fonolégica. El reconocimiento automatico de palabras conocidas que permite esta ruta de lectura constituye la
via privilegiada de acceso al 1éxico en adultos alfabetizados. Sin embargo, cuando los lectores expertos deben
leer pseudopalabras o palabras desconocidas se utilizaria una ruta fonolégica de lectura. En esta ruta los
grafemas son convertidos en fonemas por aplicacién de reglas de conversién y los fonemas son ensamblados
para su pronunciacién, procedimiento denominado recodificacion fonolégica (Herrera, Martos & Defior, 2000;
Ferreres, Martinez Cuitifio, Jacubovich, Olmedo & Lépez, 2003; Signorini & Piacente, 2001).
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Los primeros modelos de adquisiciéon lectora suponian que el desarrollo de ambas rutas se producia en
etapas diferenciadas (Bryant & Bradley, 1980; Ehri, 1992, 1995, 1998; Frith, 1985; Marsh, Friedman, Welch
& Desberg, 1981). Estos modelos suponian el desarrollo de una ruta léxica que implicaba el establecimiento
de conexiones directas entre las palabras y su significado y que prescindia de las relaciones entre las letras y
sus sonidos. Ehri (1992) cuestioné esta idea y sugiri6 que la denominada ruta visual de la teoria de la doble
ruta se construiria a partir de la recodificacién repetida de los items 1éxicos. El proceso de lectura permitiria
construir una amalgama con la forma ortografica, la forma fonoldégica y el contenido semantico de las palabras
conocidas. Perfetti (1992), por su parte, sefial6 que el almacenamiento de las representaciones ortograficas se
llevaria a cabo gracias a la repetida exposicién a una nueva palabra por parte de un sujeto lector.

El cuestionamiento a los modelos por etapas dio lugar a la preocupacion por la interrelaciéon evolutiva
del proceso de recodificacién fonoldgica y la adquisicién de conocimiento ortografico (Ehri, 1992; Gough &
Walsh, 1991; Perfetti, 1985, 1992; Share, 1995, 1999, 2004, 2008, 2011). David Share (1995, 1999, 2004, 2008,
2011) sintetizé esta preocupaciéon en lo que llamé la hipdtesis de la recodificacion fonolégica como mecanismo
autodidacta. Esta hipdtesis propone que la habilidad para traducir la forma ortografica de las palabras en
su forma fonoldégica constituye el mecanismo central mediante el cual se construyen las representaciones
ortograficas de los items léxicos. En estudios realizados en hebreo, una lengua de ortografia transparente,
Share (1999) disefié un paradigma experimental, en el cual nifios y nifias en proceso de adquisicién de la lengua
escrita debian leer en voz alta textos breves que contenian una pseudopalabra meta repetida cierto nimero
de veces. La dificultad residia en que las pseudopalabras meta contenian una correspondencia inconsistente,
es decir, una correspondencia en la cual a un mismo fonema puede corresponder més de un grafema (en el
espanol rioplatense, por ejemplo, /s/ como <S> o como <C>). Luego de tres dias, el aprendizaje de la forma
ortografica de la pseudopalabra meta era evaluado mediante una prueba de decision léxica, una prueba de
escritura y una prueba de lectura de los items. Los resultados mostraron que los sujetos habian almacenado
las representaciones ortograficas de las pseudopalabras que habian recodificado, ya que el desemperio en las
pruebas de decisién léxica y de escritura del post-test estuvo por encima del nivel de azar.

La hipoétesis de la recodificacién fonolégica como mecanismo autodidacta ha sido testeada en ortografias
transparentes, como el hebreo (Share, 1999, 2004; Share & Shalev, 2004), y en ortografias opacas, como el
inglés (Bowey & Miller, 2007; Bowey & Muller, 2005; Cunningham, 2006; Cunningham, Perry, Stanovich,
& Share, 2002; Kyte & Johnson, 2006; Nation, Angell & Castles, 2007), con resultados que otorgan sustento
empirico a la hip6tesis propuesta por Share. No fue posible identificar, sin embargo, trabajos en espanol que
presenten estudios empleando el paradigma experimental de Share.

Recodificacion Fonolégica en Espanol

Investigaciones que han analizado el proceso de adquisicion de la lectura y la escritura en espafol han
senalado que las estrategias iniciales en dichas tareas muestran un sesgo hacia el procesamiento fonolégico,
constituyendo el proceso de recodificacién fonolégica el principal mecanismo puesto en juego por los lectores
principiantes. Este sesgo inicial hacia la fonologia seria producto de la estructura fonética simple de la
lengua espafiola y de la transparencia de su sistema ortografico (Anthony et al., 2011; Borzone & Signorini,
2003; Herrera et al., 2000; Defior, Jiménez-Fernandez & Serrano, 2009; Diuk, 2007; Diuk, Borzone, Sanchez
Abchi & Ferroni, 2009; Duncan et al., 2013; Sanchez Abchi, Diuk, Borzone & Ferroni, 2009; Signorini, 1997,
Signorini & Piacente, 2001).

Los sistemas ortograficos se distribuyen en un continuo de opacidad-transparencia de acuerdo a la relacion
que poseen con el principio alfabético. En un extremo se encuentran las ortografias transparentes, como el
espanol, en las cuales las correspondencias entre fonemas y grafemas poseen un alto grado de consistencia,
hecho que permite, generalmente, determinar sin ambigiiedad qué sonido corresponde a cada letra que se
recodifica (Borzone & Signorini, 2003; Defior et al., 2009; Diuk et al., 2009; Herrera et al., 2000; Signorini &
Piacente, 2001). En el otro extremo se encuentran las ortografias opacas, en las cuales existe un alto nimero
de palabras irregulares que no se ajustan a las reglas de correspondencia grafema-fonema. En los sistemas
de ortografia opaca el mecanismo de recodificacion fonolégica no resulta suficiente para el reconocimiento de
las palabras, razén por la cual los lectores deben recurrir privilegiadamente a estrategias 1éxicas.

Considerando la transparencia del sistema ortografico del espafiol, se ha sugerido que la formacién de
representaciones ortograficas podria no ser necesaria en este idioma, dado que es posible acceder a la mayoria
de las formas orales de las palabras recurriendo a estrategias de recodificacién (Ardila, 1998, 2000). Sin
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embargo, estudios que han abordado especificamente la relacién entre procesamiento fonolégico y formacion
de representaciones ortograficas concluyeron que, dado que la ortografia transparente facilita el aprendizaje
de la lectura y hace que el proceso de adquisicién sea mas precoz (Defior & Alegria, 1995; Seymour, Aro &
Erskine, 2003), los nifios y nifias que aprenden a leer en este tipo de sistemas ortograficos poseen mayores
oportunidades de adquirir experiencia lectora, lo que daria lugar a la formacién temprana del 1éxico ortografico.
En un intento por poner a prueba esta hipétesis, Alegria, Marin, Carrillo y Mousty (2003) compararon la
adquisicién lectora en nifios y nifias que aprendian a leer y a escribir en espariol y en francés y encontraron
evidencia de que los nifios y nifias adquieren conocimiento léxico en espanol antes que en francés, una lengua
de ortografia méas opaca.

En este marco, el presente estudio se propuso analizar el rol que el mecanismo de recodificacién fonolégica
posee en la formacion de representaciones ortograficas, mediante el paradigma experimental de Share (1999).

El Presente Estudio

A partir del estudio pionero de Share (1999), diferentes investigaciones comenzaron a replicar el
paradigma experimental propuesto por el investigador, introduciendo modificaciones a algunas variables
(Bowey & Muller, 2005; Cunningham, 2006; Cunningham et al., 2002; Kyte & Johnson, 2006; Nation et al.,
2007; Share, 1999, 2004; Share & Shalev, 2004). Las diferencias metodolégicas introducidas respecto del
paradigma original se relacionan principalmente con la cantidad de veces que la palabra meta es recodificada
en el test de aprendizaje (Bowey & Muller, 2005; Nation et al., 2007; Share, 2004), con la cantidad de dias
que trascurria entre el test y el post-test (Nation et al., 2007; Share, 2004, Experimento 1) o con la forma en
que las palabras meta eran recodificadas —de manera aislada o incluidas en un texto breve— (Nation et al.,
2007).

En relacion al namero de veces que las palabras nuevas eran recodificadas, Share (2004, Experimento 1)
present6 a nifios y nifias de 3% grado hablantes de hebreo textos que contenian nuevas palabras presentadas
una, dos o cuatro veces. Los resultados sugirieron que no hubo diferencias significativas en el aprendizaje
en funcién de la cantidad de veces que la palabra nueva habia sido decodificada. De hecho, se observé que
los sujetos habian sido capaces de almacenar la forma ortografica de las palabras meta aun cuando habian
decodificado la nueva palabra una sola vez.

En contraposicion, Nation et al. (2007) y Bowey y Muller (2005), en estudios que replicaban la investigacién
de Share (2004, Experimento 1) pero con sujetos angloparlantes, obtuvieron resultados un tanto disimiles.
Estos autores, si bien sefialaron que se habia producido aprendizaje ortografico con una sola exposicién a la
palabra meta, encontraron que el aprendizaje se incrementaba significativamente al aumentar el ntmero
de exposiciones. Nation et al. (2007) sugirieron que las diferencias obtenidas se relacionaban con el tipo de
ortografia implicada.

Por otra parte, resulta necesario sefialar que en los estudios de Share (1999, 2004) se reportaba la
ocurrencia de aprendizaje ortografico cuando los resultados del post-test arrojaban puntajes superiores al nivel
del azar sobre el conjunto de las palabras meta. Nation et al. (2007), sin embargo, analizaron detalladamente
en su estudio los resultados del post-test y encontraron que algunos items correctamente recodificados no
habian sido almacenados como representaciones ortograficas. Las autoras concluyeron, entonces, que no
era posible sostener una “versién fuerte” de la hipdtesis del mecanismo autodidacta. Es decir, sostuvieron
que la recodificacién fonolégica podia servir como mecanismo de aprendizaje de la forma ortografica de las
palabras en algunas ocasiones, pero que podria no funcionar con ciertos items léxicos. Dado que las autoras no
especifican los factores que podrian influir en el aprendizaje mas alla del mecanismo planteado por Share, se
consider6 interesante realizar, en el presente estudio, un analisis detallado de los resultados para examinar
qué variables dificultan el almacenamiento de representaciones ortograficas de palabras en una ortografia
transparente como el espafiol. Con el fin de analizar si es la frecuencia de las letras una variable que incide
en la formacion de representaciones ortograficas, en el presente estudio los sujetos leian en voz alta una serie
de narraciones breves que tenian una pseudopalabra meta repetida una o cuatro veces. La pseudopalabra
meta contenia una correspondencia inconsistente, correspondencia que, en espanol, los sujetos solo pueden
representar de manera convencional mediante conocimiento léxico (Defior et al., 2009; Defior, Jiménez
Fernandez & Serrano, 2006; Diuk et al., 2009; Ferroni, 2012). Las correspondencias inconsistentes podian
presentar una transcripcion dominante (/s/ como S), esto es, estadisticamente m4s frecuente, o no dominante
(/s! como C), es decir, de menor frecuencia en el sistema ortografico del espanol.
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El disefio de la presente situacién experimental contempld la administracién de un post-test en el cual
los sujetos debian escribir la pseudopalabra meta recodificada en los textos y reconocerla en una prueba de
decisién léxica dos dias después de transcurridas las sesiones de aprendizaje ortografico.

Método
Participantes

El estudio fue realizado con 46 nifios y nifias argentinos que cursaban el 3¢ grado de educacién primaria.
Se traté de una muestra intencional perteneciente a un colegio privado de clase media-alta de la provincia de
Buenos Aires. La seleccion del colegio respondié a la necesidad de encontrar una institucién que proporcionara
condiciones adecuadas para el aprendizaje y para la realizacién del estudio.

De 48 nifios iniciales, dos fueron excluidos del estudio por sufrir alteraciones especificas de aprendizaje,
quedando la muestra definitiva conformada por 46 nifos.

Materiales

Test. La seleccién de las pseudopalabras a incluir en las sesiones de lectura se realizé en un estudio
previo en el cual participaron 27 nifios que cursaban 2° grado en una escuela primaria de la Cuidad de Buenos
Aires. Se presento a estos nifios 54 pares de pseudohomoéfonos con silabas de frecuencia media seleccionadas
del Diccionario de Frecuencias del Castellano (Martinez Martin & Garcia Pérez, 2004). Cada par estaba
compuesto por dos versiones homéfonas de una pseudopalabra (e.g., Alorajis y Aloragis) que incluian una
correspondencia inconsistente, es decir, un fonema que puede ser representado por mas de un grafema. El
mismo iba cambiando de posicién en los distintos pseudohoméfonos: si bien el grafema meta siempre aparecia
a principio de silaba, dicha silaba podia aparecer en posicién de inicio de palabra o en posicién intersilabica.
Los pseudohoméfonos construidos podian ser de dos, tres o cuatro silabas. En este estudio se solicité a los
nifios que indicaran cudl de las dos versiones de cada par se parecia mas a una palabra real.

Para incluir en el test del presente estudio se seleccionaron seis pares de pseudohomofonos en los cuales
ambas versiones hubiesen obtenido puntuaciones cercanas, esto es, en las cuales aproximadamente el 50%
de los nifios y nifias hubiese elegido una versién y el 50% restante, la otra. Este procedimiento tenia como
fin seleccionar pseudopalabras que o bien no se alejaran mucho de los patrones fonolégicos y ortograficos de
la lengua, hecho que haria muy llamativa a la pseudopalabra meta y, por ende, méas facilmente reconocible
o bien que no fuera muy parecida a alguna palabra del idioma, hecho que haria a las pseudopalabras meta
facilmente asociables a alguna palabra existente. En la Tabla 1 se presentan las pseudopalabras seleccionadas
para el test y los puntajes obtenidos en el estudio previo.

Tabla 1
Pares de Pseudopalabras: Puntajes Obtenidos en la Prueba Piloto
Para el Diserio de los Estimulos

Puntaje Puntaje
Pseudopalabra obtenido Pseudopalabra obtenido
(%) (%)

Tahoén 44,44 Tadén 55,56
Yutosa 48,15 Llutosa 51,85
Yuedelote 48,15 Lluedelote 51,85
Pivauno 51,85 Pibauno 48,15
Macistena 55,56 Masistena 44,44

Alorajis 55,56 Aloragis 44,44
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Una vez seleccionados los estimulos, se disefiaron seis narraciones breves (94 a 170 palabras) en las cuales
aparecia una pseudopalabra meta que representaba en todos los casos el nombre del personaje principal de
los cuentos. La misma podia aparecer una o cuatro veces en el texto. La mitad de la muestra recodificaba
la pseudopalabra meta con el grafema dominante (e.g., Pibauno) y la otra mitad leia la pseudopalabra que
incluia el grafema no dominante (e.g., Pivauno).

La presentacion de los estimulos fue contrabalanceada, hecho que permite clasificar al test como una
situacién experimental de disefio simple (2 x 2) en la cual dos grupos compartian el estimulo a recodificar y
dos grupos compartian la cantidad de veces que recodificaban el estimulo (Tabla 2).

Tabla 2

Diserio de la Situacion Experimental de Aprendizaje

Ortogrdafico

Variable/ pseudopalabra por
tipo de
correspondencia
. . Pibauno Pivauno
Variable/cantidad 1 vez 1 vez
de veces leida

Pibauno Pivauno
4 veces 4 veces

Post-test/escritura. Se administr6 una prueba de escritura de las pseudopalabras recodificadas en
las narraciones. Se computaron dos puntuaciones: por un lado, se asigndé 1 punto a la escritura correcta
de cada pseudopalabra meta recodificada una o cuatro veces. Por otra parte, se analizaron las escrituras
erréneas producidas por los nifios. Se asigné 1 punto cuando la escritura errénea era la versiéon homoéfona
de la pseudopalabras recodificada y 0 puntos cuando el error producido era de otra naturaleza (por ejemplo,
errores fonoldgicos consistentes en la omisién o sustitucion de grafemas).

Post-test/decision l1éxica. Se administr6 una prueba de decisién léxica en la cual se presentaban laminas
que incluian la pseudopalabra meta que aparecia en los textos (por ejemplo, Silfosa), su pseudohoméfono
(Cilfosa) y dos distractores (Gilfosa y Filsosa). Para la mitad de la muestra, una versién de la pseudopalabra
era la “correcta”, en tanto, para la otra mitad, la escritura “correcta” era la escritura homoéfona alternativa.
Los dos distractores fueron disefiados con diferentes criterios: uno de ellos contenia una letra visualmente
similar al grafema meta (Gilfosa cuando la pseudopalabra meta era Cilfosa) y el otro contenia las mismas
letras que la pseudopalabra meta, pero dos de ellas se encontraban rotadas (Filsosa cuando la pseudopalabra
meta era Silfosa). Ambos distractores eran visuales. Los items fueron presentados en una fuente diferente a
la utilizada en los textos originales para que el reconocimiento no se viera facilitado por las similitudes en la
tipografia.

En la prueba de decisién léxica se computaron cuatro diferentes puntuaciones: se asigné 1 punto al
reconocimiento de cada pseudopalabra meta recodificada una vez y 1 punto a cada pseudopalabra meta
recodificada cuatro veces. Asimismo, se realizé un analisis de los errores, computandose si los nifios elegian
el pseudohomoéfono o un distractor visual.

Procedimiento

Con anterioridad al comienzo de las sesiones de evaluacién, las familias de los nifios firmaron un
consentimiento informado expresando su conformidad para que estos participaran en el proyecto de
investigacion. Los nifios participantes manifestaron su asentimiento en forma verbal y en todo momento la
evaluadora estuvo atenta a que no se produjera ningun tipo de malestar que justificara la exclusion de algtin
nino de la evaluacion.
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Test. En las sesiones de lectura de las narraciones que contenian las pseudopalabras se pedia a los nifios
que leyeran en voz alta y con atencién los textos, ya que luego se les formularian preguntas sobre el contenido
de los mismos. Las sesiones del test como del post-test fueron individuales, es decir, participaba un solo sujeto
a la vez. La Unica ayuda que se daba era la lectura de los titulos de los cuentos por parte de la evaluadora. En
todos los casos, se comunicaba a los nifios que las lecturas iban a ser grabadas para poder ser escuchadas con
mayor atencién posteriormente por parte de la evaluadora. Luego de la lectura de los cuentos, se formulaba a
los nifios y nifias cinco preguntas con el objetivo de evaluar la comprension de los textos leidos. Estas tenian
el propdsito de centrar la atencién de los nifios en la comprensién textual.

Post-test/escritura. Dos dias después de las sesiones de lectura de los textos, los nifios debian escribir
la pseudopalabra meta recodificada. Para ello, en primer lugar, se preguntaba a cada uno si recordaba las
narraciones que habia leido dos dias antes. Después de recordar de qué se trataba cada cuento y, sobre todo,
después de comentar las caracteristicas del personaje principal, se preguntaba al nifio o nina si recordaba
cudl era el nombre de dicho personaje. Si el nifio decia que recordaba el nombre, se le pedia que lo escribiera.
S1 no lo recordaba, primero se le decia la primera silaba del nombre del personaje para intentar activar el
recuerdo. Si esta estrategia fallaba, se le decia el nombre completo y se le pedia que lo escribiera “de la misma
manera en que aparecia en el texto”. En ningun caso la evaluadora daba informacién sobre la escritura
convencional del nombre, aunque fuera solicitada por los nifios y nifnas.

Post-test/decision léxica. Inmediatamente después de la escritura de las pseudopalabras meta se
realizaba la prueba de decision léxica. En ella se mostraba al nifio o nifia una lamina con cuatro palabras muy
parecidas, una de las cuales y solo una era el nombre del personaje de cada cuento que se debia identificar.

Tanto las actividades del test como las pruebas del post-test fueron administradas de manera individual
en un aula tranquila y silenciosa de la escuela por la primera autora del presente estudio.

Analisis de Datos

Con el fin de analizar el nivel de recodificacién fonoldgica, se calculd el desempefio en porcentaje de
aciertos en la precisién en la lectura de las pseudopalabras meta por parte de los sujetos y se analizé el
puntaje obtenido en las respuestas a las preguntas que evaluaban la comprensién de las narraciones del test,
tanto en el pre-test como en el post-test. Se realiz6 un analisis descriptivo de los datos y, empleando la prueba
de Kolmogorov-Smirnov (KS), se analizaron las distribuciones de los puntajes obtenidos para identificar
aquellas que se alejaban de la distribucién normal asintética.

Para analizar si hubo diferencia entre la eleccién de la pseudopalabra meta y su pseudohoméfono en la
prueba de decision 1éxica, se llevo a cabo la prueba U de Wilcoxon. La misma comparacién fue realizada entre
la escritura de la pseudopalabra meta y la escritura del pseudohoméfono. Por medio del test de Friedman, se
analiz6 el desempenio en los post-test de escritura y de decision léxica, comparando los items que habian sido
decodificados una o cuatro veces.

Por dltimo, con el propdsito de analizar si la frecuencia de los grafemas meta incidia en el desempefio en
la escritura y en la prueba de decision 1éxica, se realiz6 un contraste de medias por medio de U de Wilcoxon
entre el desempeno en los post-test en aquellas pseudopalabras con el grafema dominante (e.g., Pibauno)
y no dominante (e.g., Pivauno). También se compar6 por medio de U de Wilcoxon el puntaje obtenido en la
escritura de los pares de grafemas homodfonos. Es decir, se contrastaron los resultados entre la escritura de
los grafemas <S> y< C>, <J>y <G>, <B>y <V>, <LL>y <Y>y <H>y <0>.

Resultados

En la prueba de decision léxica las medidas que se alejaron de la distribucién normal fueron la eleccion de
la pseudopalabra meta, Z de Kolmogorov-Smirnov = 64,48, p = 0,023, la eleccién errénea del pseudohoméfono,
Z de Kolmogorov-Smirnov = 35,51, p = 0,023, y la eleccién del distractor, Z de Kolmogorov-Smirnov = 47,83, p
=0,014. Por otra parte, en la prueba de escritura las medidas que se alejaron de la distribuciéon normal fueron
la escritura de la pseudopalabra meta, Z de Kolmogorov-Smirnov = 62,31, p = 0,071, la escritura errénea
del pseudohomofono, Z de Kolmogorov-Smirnov = 1,91, p = 0,014, la escritura de la palabra leida una vez, Z
de Kolmogorov-Smirnov = 1,32, p < 0,001, y la escritura de la palabra leida cuatro veces, Z de Kolmogorov-
Smirnov = 1,97, p = 0,002.
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En relacién al nivel de recodificacion fonoldgica, se observd un desempeno superior al 88% (DE = 16,3),
hecho que sugiere un adecuado desarrollo de los mecanismos de recodificacién fonolégica de los sujetos de la
muestra.

Asimismo, el analisis de los puntajes obtenidos en las preguntas de comprensiéon textual reveld que los
nifios y las ninas fueron capaces de responder correctamente el 92% de las preguntas efectuadas (DE = 28,5).

En la Tabla 3 se presentan los estadisticos descriptivos de las medidas obtenidas en el post-test.

Tabla 3
Estadisticos Descriptivos de las Medidas Evaluados en la Situacion Experimental de Aprendizaje
Ortogrdfico (en Porcentaje)

Medidas evaluadas Media Desxfiacic’)n
estandar

Pseudopalabras decodificados correctamente 88,5 16,3
Post-test/Decision léxica

Seleccion de la pseudopalabra meta decodificada 1 vez (correcta) 63,6 13,0

Seleccién de la pseudopalabra meta decodificada 4 veces (correcta) 66,6 12,6

Total seleccién de pseudopalabra meta 65,1 25,6

Seleccién del pseudohomofono (incorrecta) 35,5 18,1

Seleccién de distractores (incorrecta) 0,8 0,3
Post-test/Escritura

Escritura de la pseudopalabra meta decodificada 1 vez (correcta) 60,0 14,7

Escritura de la pseudopalabra meta decodificada 4 veces (correcta) 66,6 13,6

Total escritura de la pseudopalabra meta 63,3 21,2

Escritura de pseudohoméfono (incorreto) 38,5 20,6

En relaciéon con la prueba de decisidon 1éxica, una comparacién entre medias mostré diferencias a favor de
la eleccién de la pseudopalabra meta, Z = 3,98, p <0,001. También se observaron diferencias entre la cantidad
de veces que los sujetos eligieron un pseudohoméfono y la cantidad de veces que eligieron un distractor, a
favor de la eleccion de los pseudohomoénos de la pseudopalabra meta, Z = 3,35, p = 0,001. No se encontraron
diferencias en el desemperfio en pseudopalabras recodificadas una o cuatro veces, x*(1, N = 46) = 0,27, p =
0,602, ni entre la eleccién de la pseudopalabra con grafema dominante o no dominante, Z = 1,63, p = 0,102.
Respecto de la prueba de escritura, los resultados mostraron que los sujetos escribieron una mayor cantidad
de veces la pseudopalabra que habian decodificado, Z = 3,34, p = 0,001.

Losresultados no revelaron diferencias en el desempenio entre la escritura de pseudopalabras recodificadas
una vez o cuatro veces, x%(1, N = 46) = 1,69, p = 0,194, ni en las pseudopalabras con grafema dominante o no
dominante, Z = 0,55, p = 0,581.

A pesar de los resultados obtenidos en el analisis previo, la inspeccién de los datos sugirié que podrian
encontrarse diferencias en funcién de la frecuencia del grafema especifico incluido en cada pseudopalabra
meta, mas all4 de la relacién de dominancia. Las frecuencias de los grafemas incorporados al estudio calculada
sobre un total de 700.000 palabras fueron las siguientes: <S> 7,88% y <C> 2,92%; <B> 0,92% y <V> menor
a 0,560%; <J> y <G> menor a 0,50%; <LL> 2,00%, <C> 1,10% y <H> 0,89%. En la Tabla 4 se presenta el
porcentaje de aciertos correspondiente a cada grafema en la prueba de escritura de las pseudopalabras meta.

Los resultados mostraron que entre la escritura de <H> y <@>y de los grafemas <S>y <C> se produjeron
diferencias: Z = 3,20, p = 0,001 entre <H> y <@>, a favor de la escritura sin <H>  y Z = 3,35, p = 0,001 entre
<S>y <C>, a favor de la escritura del grafema <S>. El andlisis no mostré diferencias entre ninguno de los
demads pares de grafemas homoéfonos implicados, Z = 1,00, p = 0,317 entre los grafemas <Y> y <LL>, Z =
1,16, p = 0,248 entre los grafemas <B>y <V>y Z = 1,50, p = 0,134 entre los grafemas <G> y <J>). Es decir,
se encontraron diferencias entre los grafemas homoéfonos, con importantes diferencias en la frecuencia de
aparicion (<S> y <C>: <S> es 2,69 veces mas frecuente que <C>), y <H>, grafema que no representa a un
elemento fonolégico ni posee una version alternativa.
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Tabla 4
Resultados de la Escritura de Pseudopalabras
Segiin el Grafema Meta (en Porcentaje de

Aciertos)
Grafema meta Porcentaje de aciertos
<S> 100
<Y> 73
<J> 69
<B> 65
<LL> 60
<V> 52
<G> 43
<H> 34
<C> 30

Discusion

El presente trabajo permitié obtener evidencia empirica en favor de la hipétesis de la recodificacion
fonolégica como mecanismo autodidacta. En efecto, tanto en la prueba de decisién 1éxica como en la escritura
de las pseudopalabras meta los nifios se desempenaron por sobre el nivel del azar, hecho que sugiere, en
concordancia con estudios anteriores (Bowey & Muller, 2005; Cunningham et al., 2002; Nation et al., 2007,
Share, 1999, 2004), la formacién de representaciones ortograficas de las pseudopalabras decodificadas. La
diferencia obtenida en la prueba de decisién léxica entre el nimero de veces que los errores consistieron
en la eleccion del pseudohomoéfono en vez de un distractor da cuenta de que, en los casos en que los nifios
y nifias no adquirian una representacion ortografica de la pseudopalabra meta presentada, formaban una
representacién fonolégica de la misma.

Los resultados obtenidos en las pruebas de escritura y de decisiéon léxica también indicaron que no
existieron diferencias entre el desempeno con items dominantes o no dominantes y que, a diferencia de
los resultados obtenidos en inglés (Bowey & Muller, 2005; Nation et al., 2007), el nimero de veces que se
recodificaba la pseudopalabra meta no tuvo un impacto en el aprendizaje ortografico.

Coincidiendo con el estudio de Nation et al. (2007), un analisis por item permitié observar que el desempeno
de los ninos variaba notablemente en funciéon del grafema meta implicado. Asi, si bien al considerar la
totalidad de los items evaluados, los sujetos obtuvieron puntajes superiores al 60% de aciertos en la escritura
de las pseudopalabras meta que incluian los grafemas <B>, <V>, <J> y <S>, en la representacion de otros
grafemas (<G>, <H>y <C>) se detect6 un puntaje por debajo del 50%.

Asimismo, el andlisis de la escritura en funcién de la frecuencia de los grafemas implicados reflejé que los
sujetos aprendieron tanto la ortografia de palabras con grafemas de frecuencia alta (Silfosa, <S>, escritura
correcta en un 100%) como con grafemas de frecuencia baja (Jientado, <J>, escritura correcta en un 69%), por
lo que no seria la frecuencia propia del grafema el factor que més incide en el aprendizaje. En consecuencia,
se propone que es la magnitud de la diferencia en la frecuencia de aparicién de los items de cada par de
grafemas homaéfonos el factor que impacta en el aprendizaje de nuevas palabras. Es decir, el factor critico en
el proceso de formacién de la representaciones ortograficas de las palabras no seria la frecuencia del grafema
dominante per se, sino la diferencia de frecuencia entre el grafema dominante y el grafema no dominante. Los
resultados sugieren que los sujetos pudieron aprender la forma ortografica de los pares de pseudohomoéfonos
que incluian grafemas meta con diferencias moderadas en la frecuencia de aparicién (por ejemplo, Yuedelote,
73% y Lluedelote, 60%, donde la diferencia de frecuencia entre <Y> o <LL> es baja: <LL> es 1,2 veces mas
frecuente que <Y>). En cambio, en aquellos pares de pseudohoméfonos en los cuales las diferencias en la
frecuencia entre grafemas era mas importante (/s/ como <C> o <S>, <S> es 2,69 veces mas frecuente que
<(C>), los sujetos podian recordar la pseudopalabra con el grafema mas frecuente (Silfosa, 100%) mientras que
en muy pocos casos se conseguia retener la forma que incluia el grafema con menor frecuencia de apariciéon
(Cilfosa, 30%).
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Los resultados obtenidos sugieren que el hecho de colapsar el desemperio en los diferentes grafemas, tal
como se ha hecho en la mayor parte de los estudios que anteceden al presente trabajo, enmascara situaciones
muy diversas en funcion de la frecuencia de los distintos grafemas. Esta idea encuentra sustento en el hecho
de que la comparacion estadistica de medias arrojé diferencias en el desempenfio en aquellos pares en los cuales
la diferencia de frecuencia es muy alta <C>y <S>y <H> y <@>. Este resultado, particularmente novedoso,
sugiere que la frecuencia de las letras posee cierta incidencia en el aprendizaje ortografico y podria indicar,
contrariamente a lo sugerido por la hipdtesis de Share (1995), que el mecanismo de recodificacién fonolégica
no siempre resulta una estrategia con fuerza suficiente como para permitir el recuerdo de grafemas con bajo
nivel de frecuencia con respecto a su par homéfono.

Es posible pensar que el aprendizaje del sistema ortografico del espanol se relaciona con la ruptura de la
concepcién del alfabeto simplificado por parte de los aprendices. La idea de que los nifios y nifias operan con
un alfabeto simplificado en ortografias mas transparentes que el inglés fue expresada por Alegria y Mousty
(1994, 1996). Estos investigadores sefialaron que en los inicios del aprendizaje de la escritura de palabras
los sujetos operan como si todas las correspondencias fonema-grafema fueran univocas, utilizando, en la
mayor parte de los casos, el grafema mas frecuente, sin atender a la posibilidad de que un fonema pueda ser
representado por mas de un grafema. A partir del desarrollo del proceso de alfabetizacién, el aumento en el
conocimiento del sistema ortografico originado por la exposicién al material escrito “alertaria” a los sujetos
sobre la existencia de regularidades ortograficas del idioma (Share 2004). Este proceso es el que permitiria ir
incorporando escrituras convencionales que superen la idea del alfabeto simplificado.

Es posible suponer que el uso privilegiado de ciertos grafemas en el presente estudio responde al recurso
de un alfabeto simplificado. En efecto, en el caso de los pares <J> y <G> (Jientado-Gientado), pares de
homofonos entre los cuales no existe dominancia, los nifios y nifas tendieron a escribir en mayor medida
la pseudopalabra meta con el grafema <J>. Efectivamente, el uso del grafema <J> sobre el grafema <G>
responderia al hecho de que el sonido /j/ (presente en la pseudopalabra meta) se codificaria exclusivamente
mediante el grafema <J>, mientras que el grafema <G> representaria exclusivamente al sonido /gu/ en el
alfabeto simplificado que algunos nifios y nifias parecen poseer, segun los resultados obtenidos.

Ahora bien, el desemperio de los sujetos en el presente estudio parece sugerir que la calidad o la cantidad
de exposicidon al material escrito necesaria para la formacién de representaciones ortograficas no se lograrian
completamente a través del mecanismo de recodificacién fonolégica. Efectivamente, los datos obtenidos en
el andlisis por item en la escritura de las pseudopalabras meta (post-test de la situacién de aprendizaje
ortografico) parecen sugerir que se necesitaria de un procedimiento méas exhaustivo que la lectura repetida
para poder contrarrestar las importantes diferencias en la frecuencia de aparicién que existen en algunos
pares de grafemas homoéfonos (<S> y <C > o <H> y <0>).

Estudios que analizaron otros mecanismos de aprendizaje de la ortografia mas alld de la lectura
encontraron un desempeno superior en los sujetos que habian escrito las pseudopalabras meta que en aquellos
casos en los cuales los items solamente habian sido leidos o deletreados oralmente (Shahar-Yames & Share,
2008). Podria hipotetizarse que el proceso de escritura podria ser un mecanismo con mayor potencia que la
lectura para la formacién de representaciones ortograficas (Bosman & Van Orden, 1997), ya que en el proceso
de escritura se deben procesar todas y cada una de las letras en orden fijo y de manera lineal (Shahar-Yames
& Share, 2008; Share, 2011). En la lectura, en cambio, una representacién ortografica incompleta o inestable
puede, de todos modos, ser suficiente para el reconocimiento de las palabras (Perfetti, 1992).

En sintesis, seria importante establecer si la escritura resulta un mecanismo mas adecuado para la
formaciéon de representaciones ortograficas de las palabras que el proceso de recodificacion fonolégica,
especialmente en aquellos casos en que el aprendizaje implica el recuerdo de grafemas con amplia diferencia
de aparicién respecto de su homofono. Futuras investigaciones deberan analizar, asimismo, si es el interjuego
entre la magnitud de la diferencia en la frecuencia de aparicion de pares de grafemas homéfonos y el nimero de
veces que se lee una palabra un factor con incidencia en el aprendizaje. Desafortunadamente, la metodologia
del presente estudio no fue elaborada atendiendo especificamente a dichos factores, hecho que constituye
una limitacién a la hora de interpretar los resultados obtenidos. Futuros estudios deberan atender a dicha
problematica.
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