Nufiez

Disefio y Evaluacion de un Proyecto Didactico para la Adquisicion de Vocabulario en Alumnos de Tercero de Secuandaria

2019

J

Universidad Autonoma deQuerétaro

Facultad de Psicologia

Disefio y Evaluacion de un Proyecto
Didéactico para la Adquisicion de
Vocabulario en Alumnos de Tercero de
Secundaria

Que como parte de los requisitos para obtener el titulo de

Maestro en Aprendizaje de la Lengua y las Matematicas

Presenta

Mariana Alejandra Nufiez Rodriguez Wyler

Dirigido por:

Dra. Karina Hess Zimmermann

Querétaro, Qro., octubre de 2019




Universidad Autéonoma de Querétaro
Facultad de Psicologia
Maestria en el Aprendizaje de la Lengua y las Matematicas

Disefio y Evaluacion de un Proyecto Didactico para la Adquisicion de Vocabulario en
Alumnos de Tercero de Secundaria

Tesis

Que como parte de los requisitos para obtener el grado de
Maestra en Aprendizaje de la Lengua y las Matematicas

Presenta:
Mariana Alejandra Nufiez Rodriguez Wyler

Dirigido por:
Dra. Karina Hess Zimmermann

Dra. Karina Hess Zimmermann
Presidente

Dra. Luisa Josefina Alarcon Neve
Secretario

Dra. Monica Alvarado Castellanos
Vocal

Dra. Gabriela Calderon Guerrero
Suplente

Mtra. Susana Cano Mufoz
Suplente

Centro Universitario Querétaro, Qro.
Octubre 2019
México



RESUMEN

La comunicaciéon dentro de los contextos escolares involucra de manera importante el uso del
discurso académico. Este utiliza un tipo de lenguaje que se caracteriza por incluir un vocabulario
abstracto y complejo (Calsamiglia & Tuséon, 2007; Zwiers, 2008) y una eleccion Iéxica que
conlleva un elevado ntimero de palabras morfoloégicamente complejas (Berman & Nir, 2010;
Nippold & Scott, 2010; Snow & Uccelli, 2009). La eleccion Iéxica y el nivel de vocabulario, a su
vez, inciden en las habilidades de comprension lectora de los estudiantes (Baumann, 2009;
Graves, 2006; Nippold, 2007; Stahl, 1999). Los bajos indices de logro en pruebas estandarizadas
de comprension lectora en México advierten sobre la necesidad de crear disefios pedagogicos
para abordar dicha problematica en los estudiantes (Gonzalez, 2014; Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion, 2015). El objetivo de la presente investigacion fue disefiar y evaluar
un proyecto didactico para la adquisicion de vocabulario a través de la estrategia de
descomposicion morfologica en alumnos de tercero de secundaria e indagar acerca de su
incidencia en la comprension lectora. Los participantes del proyecto fueron 46 alumnos que
cursaban el tercer grado de secundaria provenientes de una escuela privada de la cuidad de
Querétaro (con una media de rango de edad de 15 afios). El proyecto contd6 con un grupo
experimental (26 alumnos) cuyos resultados en un pre y un post test de comprension lectora y de
habilidades de descomposicion morfoldgica se compararon con los de un grupo control (20
alumnos). En términos generales los resultados de un andlisis cuantitativo muestran un
incremento en las habilidades del grupo experimental para segmentar las palabras en sus
morfemas, pero no hubo diferencias significativas entre grupos en la comprension lectora o en la
obtencién del significado de palabras morfologicamente complejas. Un analisis culatitativo de
las intervenciones docentes, asi como de las de los estudiantes dio cuenta de los factores
involucrados en la intervencion didactica y de los niveles de reflexion metalingiiistica

(metamorfolégica) de los alumnos.

(Palabras clave: adquisicion léxica, descomposicion morfologica, lenguaje académico,

comprension lectora, intervencion diddctica)



ABSTRACT

Within school communication contexts, academic discourse is remarkably involved. One of the
main features of academic discourse is the use of abstract and complex vocabulary (Calsamiglia
& Tuson, 2007; Zwiers, 2008) as well as its lexical choice, which involves a high percentage of
morphologically complex words (Berman & Nir, 2010; Nippold & Scott, 2010; Snow & Uccelli,
2009). Lexical choice and vocabulary level have an impact on students’ reading comprehension
skills (Baumann, 2009; Graves, 2006; Nippold, 2007; Stahl, 1999). In Mexico, standardized
reading comprehension tests have shown the need to develop pedagogical strategies as an aid to
increase students’ level due to the low scores reported (Gonzalez, 2014; Instituto Nacional para
la Evaluacion de la Educacion, 2015). Therefore, this project-is aimed to design and assess a
sequence of lessons focused on vocabulary acquisition through morphological analysis for ninth
grade students. Furthermore, it sought to analyze its effects on students’ reading comprehension
skills. There were 46 participants total from a private school in Querétaro (age average 15). This
experiment had two groups: one of them received pedagogical instruction (26 students) and the
other (20 students) was only evaluated with pre and post-tests. Reading comprehension and
morphological analysis pre and post-tests results between groups were statistically compared.
Quantitative results showed that students who received pedagogical instruction obtained higher
scores in morpheme segmentation skills, but not in reading comprehension or the ability to
obtain meaning from morphologically complex words. A qualitative analysis of the didactic
approach (teacher and students’ participations) showed there are several factors involved in

teaching and the metalingustic (metamorphological) analysis of the students.

(Key ~words: lexical acquisition, morphological analysis, academic language, reading

comprehension, didactic intervention)
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Introduccion

La comunicacion dentro de contextos escolares involucra de manera importante el uso de un tipo
discursivo al que se le denomina discurso académico (Zwiers, 2008). Este discurso utiliza
diversos tipos textuales e involucra nuevos usos lingiiisticos para la explicacion de conceptos y
construccion de conocimiento (Calsamiglia & Tuson, 2007; Zwiers, 2008). La relevancia del
discurso académico en el ambito escolar recae en que es el que se utiliza dentro de la escuela con
funciones comunicativas principalmente en forma de textos expositivos. Por tanto, es un tipo de
discurso que involucra usos mas sofisticados del lenguaje y se desarrolla en la adolescencia
tardia a la par de otras habilidades lingiiisticas (Berman & Nir, 2010; Snow & Uccelli, 2009;
Nippold & Scott, 2010).

El discurso académico a su vez involucra el uso de un lenguaje académico, el cual se
utiliza en las escuelas de manera comun como medio de instruccion y evaluacion (Dutro &
Moran, 2003; Snyder & Cacamise, 2010). En este sentido, la comprensiéon del lenguaje
académico o falta de esta impacta directamente en el acceso de los estudiantes a la informacion
(Godinez & Alarcon, 2018; Snow & Uccelli, 2009; Snyder & Cacamise, 2010; Uccelli, Dobbs &
Scott, 2012). Uno de los aspectos primordiales del lenguaje académico reside en el vocabulario
complejo que tiende a incluir (Zwiers, 2008). Dicho lenguaje posee una eleccion léxica
altamente especializada con palabras de origen greco-latino, lo cual contempla un aproximado de
entre 60 y 80% de palabras morfologicamente complejas (Larsen & Nippold, 2007; Nippold &
Sun, 2008; Rojas, 2006). Por tanto, la descomposicion de palabras morfolégicamente complejas
se convierte en una herramienta sumamente necesaria para el aprendizaje del léxico en el

contexto escolar (Anglin, 1993; Nagy & Townsend, 2012).



Debido a la relaciéon directa que existe entre el conocimiento del vocabulario y la
comprension lectora (Baumann, 2009; Graves, 2006; Nippold, 2007; Stahl, 1999), el saber
descomponer las palabras en sus morfemas para encontrar su significado es una estrategia que
habilita a los alumnos para aprender mas palabras, lo cual incidira a su vez en un incremento de
la comprension lectora. En términos generales se ha observado que un lector y. escritor
competente es aquel que tiene un conocimiento amplio de vocabulario (Nippold, 2007; Stahl,
1999). Dicho conocimiento muchas veces reside en su capacidad para aprender nuevas palabras
mediante la estrategia de descomposicion morfologica (Nagy & Townsend, 2012). Para la
implementacion de esta estrategia el individuo necesita hacer uso del conocimiento del lenguaje
(el cual lo habilita para analizar los componentes del sistema lingiiistico) y de la reflexion
metalingiiistica (conocimiento consciente del sistema lingiiistico) (Gombert, 1992; Larsen &
Nippold, 2007; Mahony et. al, 2000). Cabe resaltar que el analisis morfoldgico de las palabras se
aprende en ambientes donde se propicia el analisis interno de las palabras asi como su funcion
gramatical (Goodwin, Petscher, Carslisle & Mitchell, 2017).

Hasta la fecha se han realizado diversos estudios respecto al uso de la estrategia de
descomposicion morfolégica para la adquisicion de vocabulario, en donde se ha mostrado que
existen ciertas condiciones, contextos y soportes pedagdgicos que intervienen para que la
estrategia resulte efectiva (véanse, entre otros, Anglin, 1993; Baumann & Edwards, 2007; Hess,
2018, en prensa; Kieffer & Lesaux, 2012; Pacheco & Goodwin, 2013; Tyler & Nagy, 1987). Esto
se ha observado en los resultados 6ptimos que muestran las investigaciones en funcion de las
relaciones descomposicion morfoldgica-vocabulario y vocabulario-comprension lectora.

Por otro lado, si tomamos en cuenta el bajo desempefio lector de los alumnos de México

en pruebas estandarizadas de evaluacion tales como EXHALING (Gonzilez, 2014) y PISA



(INEE, 2015) se hace evidente por qué el desarrollo de herramientas para mejorar la
comprension lectora en los estudiantes mexicanos resulta ser indispensable.

Con base en las investigaciones previas y los datos que arrojan las pruebas de evaluacion
para la comprension lectora en nuestro pais, el presente estudio se enfocd en disefiar un proyecto
didactico' que promoviera la descomposicion morfolégica como estrategia para  adquirir
vocabulario académico en alumnos de tercero de secundaria. Con el proposito de evaluar la
intervencion, esta investigacion contd con una muestra que involucrd un grupo experimental
(que participé en un proyecto didactico sobre habilidades de descomposicion morfologica con
una duracion de 13 sesiones de 50 minutos) y un grupo control.-A ambos grupos se les aplicaron
dos pruebas: una para evaluar sus habilidades de descomposicion morfoldgica de palabras y otra
para medir su comprension lectora de textos académicos. Dichas pruebas se aplicaron antes y
después de aplicar el proyecto de intervencion didactica con la finalidad de observar si el
proyecto didactico habia tenido algln efecto en el desempefio de los estudiantes.

La presente tesis estd dividida en seis capitulos. El primero desarrolla el marco teérico
respecto al aprendizaje de vocabulario y las investigaciones que se han llevado a cabo en el area
de descomposicion morfolégica y comprension lectora. El segundo plantea las razones para
realizar un proyecto. que impulse el aprendizaje de vocabulario mediante estrategias de
descomposicion morfoldgica con el fin de incrementar el desempefio de la comprension lectora
en los alumnos. El capitulo 3 detalla la metodologia que se siguid, asi como los instrumentos y
los datos de los participantes. El cuarto capitulo describe el proyecto didactico desde su disefio,
hasta las participaciones de los estudiantes durante la intervencion didactica. El capitulo 5

muestra los resultados cuantitativos y cualitativos de la investigacion. Por ultimo, el sexto

1 Para los fines del presente trabajo se entendera por proyecto diddctico una intervencion educativa
que cumpla con las caracteristicas de incluir una serie de secuencias didacticas con un mismo
propdsito y que tiene como resultado un producto.



capitulo explicita las reflexiones finales sobre el impacto de la intervencion didactica y los

alcances de la presente investigacion.



Capitulo 1

Desarrollo del Vocabulario Académico y Descomposicion Morfolégica de las Palabras

El Discurso Académico
En el lenguaje existen distintos tipos de discurso con diversas funciones que se utilizan en
situaciones comunicativas especificas. Los rasgos que distinguen a unos de otros nos llevan a
agruparlos de acuerdo con el contexto situacional donde ocurren (Kaufman & Rodriguez, 2004).
Dentro de una situacion escolar-educativa, donde por lo general se busca transmitir el
conocimiento con el propésito del aprendizaje, uno de los tipos-de discurso mas empleados es al
que generalmente se le denomina texto o discurso académico (Calsamiglia & Tusén, 2007;
Nippold & Scott, 2010; Snyder & Caccamise, 2010). El discurso académico se relaciona con el
aprendizaje que surge a partir de conceptos y mecanismos de analisis y sintesis ya que busca la
construccion del conocimiento a través de la transformacion del estado epistémico que surge al
alcanzar la comprension de la informacién que se presenta (Calsamiglia & Tusoén, 2007).
Algunos ejemplos donde este tipo de texto se utiliza son los tratados, estudios, ensayos, asi como
en la clasificacion, comparaciéon, definicion, descripcion, explicacion y persuasion. El discurso
académico también es frecuente en ambientes sociales externos a la escuela como en
conversaciones acerca de deportes, relaciones sociales, gustos, analisis de eventos, discurso
informativo y narraciones personales que cominmente estan entrelazadas de manera sutil con el
discurso expositivo (Scott, 2010).

Con base en lo anterior, es posible decir que la comprension y produccion del discurso
académico es una de las habilidades importantes a desarrollar en el &mbito escolar puesto que

predice el éxito escolar (Godinez & Alarcon, 2018; Nippold & Scott, 2010; Schleppegrell, 2004;
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Snow & Uccelli, 2009; Zwiers, 2008). Resulta, por tanto, fundamental el estudio de este tipo de
discurso, pues de manera comun las consignas escolares, asi como sus implicaciones y demandas
cognitivas requieren del entendimiento del mismo. De acuerdo con Nippold & Scott (2010)
existen factores esenciales que intervienen en la adecuada comprension y produccion del
discurso académico, entre las que destacan el conocimiento previo con el que cuentan los
alumnos, los procesos cognitivos (capacidad para hacer inferencias, funciones ejecutivas,
habilidades de integracion), asi como la habilidad para afrontar las dificultades que implican las
caracteristicas propias de este tipo de discurso. Ademas, el estudio del discurso académico
resulta ser importante puesto que permite observar de manera mas cercana diversos aspectos del
desarrollo lingiiistico que se consolidan en la adolescencia tardia, debido a que requieren de la
adquisicion de habilidades cognitivas, lingiiisticas y sociales que se desarrollan a la par (Godinez
& Alarcon, 2018; Berman & Nir, 2010; Snow & Uccelli, 2009). Es necesario mencionar que
para la vida académica el dominio de este tipo de discurso debe darse tanto en la oralidad como
en la escritura. A grandes rasgos la competencia discursiva debe involucrar la comprension y uso
de vocabulario general y especializado, la interpretacion y produccion de  estructuras
gramaticales complejas y la comunicacion y adquisicion de informaciéon de un tema bajo

condiciones especificas (Godinez & Alarcén, 2018).

El Lenguaje Académico
Producir y comprender un discurso académico requiere de la apropiacion de un lenguaje
académico (Nippold & Scott, 2010; Schleppegrell, 2004; Snow & Uccelli, 2009; Zwiers, 2008).

El lenguaje académico es también conocido como lenguaje cientifico o lenguaje que refleja una

11



literacidad® (Snow & Uccelli, 2009). Se le denomina asi a todo conjunto de habilidades que se
utilizan para construir significado a partir del lenguaje oral o escrito, de relacionar ideas
complejas e informacion, distinguir las caracteristicas de distintos géneros textuales y utilizar
diversas estrategias lingliisticas para diferentes propositos comunicativos (Dutro & Moran,
2003). La complejidad que envuelve al lenguaje académico radica ademas en que en la escuela
este tipo de lenguaje se convierte en un objeto de estudio per se: se aprende lenguaje a partir del
lenguaje. Ademas, en la escuela este lenguaje se torna aun mas importante dado que el
conocimiento se evalia a través de la expresion lingiiistica (Schleppegrell, 2004). En este
sentido, las dificultades de un estudiante para comprender o producir lenguaje académico puede
representar un gran obstaculo para acceder a la informacion (Snow & Uccelli, 2009; Snyder &
Caccamise, 2010).

De acuerdo con Zwiers (2008), millones de nifios alrededor del mundo abandonan la
escuela porque se enfrentan a la inhabilidad para utilizar el lenguaje de la manera que se espera
dentro de los contextos académicos, puesto que gran parte del progreso académico se relaciona
con la capacidad de los estudiantes para involucrarse en tareas de literacidad mas complejas en
donde usualmente el lenguaje es mas elaborado y complejo (al respecto véase también
Schleppegrell, 2004).. Ademas, las herramientas comunicativas que se utilizan en situaciones
académicas demandan una mayor exigencia cognitiva que se utilizara, principalmente, para la
construccion de significados y conceptos (Zwiers, 2008). Por tanto, la ensefianza de este tipo de

lenguaje resulta esencial. Si entendemos lenguaje académico como el medio para comprender el

2 Dadas las precisiones acerca del término literacidad realizadas por Cassany (2006), en la presente
investigaciéon se entenderd como literacidad todo lo relacionado con el uso del alfabeto: desde la
correspondencia entre sonido-letra hasta las capacidades de razonamiento asociadas con la escritura. La
literacidad incluye, por tanto, el cédigo escrito, los géneros discursivos, los roles de autor y lector, las formas
de pensamiento, la identidad y el estatus como individuo y comunidad, y los valores y representaciones
culturales.

12



contenido disciplinar en el contexto escolar, entonces la practica pedagogica debe ofrecer a los
alumnos herramientas para el desarrollo de recursos lingiiisticos propios de dicho tipo de

lenguaje (Schleppegrell, 2004).

Dimensiones y Caracteristicas del Lenguaje Académico

La adecuada comprension y produccion del lenguaje académico involucra el dominio de
habilidades lingiiisticas, cognitivas y psico-socioculturales (Snow & Uccelli, 2009). De acuerdo
con Snow y Uccelli (2009), el lenguaje académico se diferencia de otras manifestaciones
lingtiisticas por cinco razones: 1) el tipo de situaciones interpersonales, 2) la carga informativa,
3) la organizacion de la informacion, 4) la congruencia representacional y 5) la eleccion 1éxica.
A continuacion se explica cada una de ellas.

Las situaciones interpersonales son distintas en el lenguaje coloquial y el lenguaje
académico. Mientras que en el lenguaje coloquial los interlocutores suelen ser expresivos y se
encuentran involucrados en espacio, tiempo y contexto (Zwiers, 2008), en el lenguaje académico
estas relaciones difieren pues el receptor, es decir el lector u oyente no siempre esta presente,
aspecto al que también se le conoce como distanciamiento. En otras palabras, en el lenguaje
académico el lector u oyente no tiene todos los elementos situacionales que lo lleven a detallar
elementos para facilitar la comprension. Por otra parte, el emisor (escritor o hablante) se
deslinda del mensaje para ser mas objetivo y evitar emitir juicios directos (Berman & Nir, 2010).
El distanciamiento se genera mediante el uso de modalizaciones para matizar las opiniones, el
uso de dednticos y la voz pasiva para expresar una vision mas objetiva de caracter evaluativo, ya
que el proposito del productor del lenguaje académico es permanecer deslindado del mensaje

(Berman & Nir, 2010; Snow & Uccelli 2009).
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Con respecto a la carga informativa, el lenguaje coloquial tiende a utilizar palabras
sencillas, por lo que muchas veces es redundante. En cambio, el lenguaje académico busca ser
mas conciso por lo que condensa informacion (Zwiers, 2008). Por esta razon contiene mas
sustantivos, adjetivos y preposiciones que marcan el contenido informativo, lo que lo convierte
en un tipo de lenguaje conciso y denso. Es decir, las palabras que proporcionan contenido
abundan y hay bloques de informacion complejos de entender o interpretar (Nagy & Townsend,
2012). Esto, a su vez, conlleva un uso mas preciso de la terminologia y un empaquetamiento de
la informacion (Uccelli, Dobbs & Scott, 2012). Asi mismo, el lenguaje académico utiliza una
gran variedad de metaforas y analogias para describir conceptos abstractos y sus relaciones
(Snyder & Caccamise, 2010; Zwiers, 2008).

En cuanto a la organizacion de la informacion, el lenguaje coloquial se encuentra menos
conectado y estructurado, pues cuenta con apoyos situacionales para cumplir con éxito la
transmision del mensaje (Berman & Nir, 2010; Nagy & Townsend, 2012; Snow & Uccelli,
2009). No es el caso asi del lenguaje académico, el cual utiliza oraciones complejas con
abundante subordinacion, gran variedad de conectores y marcadores del discurso para dar cabida
a la argumentacion logica y ampliamente construida, asi como multiples relaciones endoforicas.
De esta manera en el lenguaje académico el uso y la relacidén que se establece entre las clausulas
le ayudan al emisor a ser mas explicito: la combinacion de clausulas y el empaquetamiento
sintactico dan forma y eficacia al texto (Berman & Nir, 2010).

Adicionalmente, la congruencia representacional que se utiliza en el lenguaje coloquial
es diferente de la empleada en el lenguaje académico. En el lenguaje coloquial se utilizan
oraciones simples para expresar agentes que por lo general son animados. En cambio, el lenguaje

académico utiliza oraciones complejas que exigen una gramatica mas elaborada que a su vez sea
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compacta. Por lo tanto, existe un gran uso de estrategias sintdcticas de nominalizacion y
subordinacion. Este tipo de lenguaje también se apoya en el uso de construcciones existenciales
y copulativas (Berman & Nir, 2010; Kieffer & Lesaux, 2012).

Por ultimo, una de las caracteristicas mas relevantes del lenguaje académico que lo
distingue del lenguaje coloquial es la eleccion léxica (Berman & Nir, 2010; Godinez & Alarcén,
2018; Nagy & Townsend, 2012; Snow & Uccelli, 2009; Snyder & Caccamise, 2010; Zwiers,
2008). En el lenguaje coloquial generalmente se hace alusion a conceptos concretos y de sentido
comun que se expresan a través de una menor diversidad 1éxica que deja de lado la precision.
Contrario a esto, el lenguaje académico implica el uso de un vocabulario de baja frecuencia que
contiene una alta diversidad de palabras provenientes del griego y del latin, palabras
morfolégicamente complejas, expresiones formales de prestigio, alta precisién y conceptos
técnicos y abstractos con referentes menos concretos (Baumann, 2009; Goodwin et. al, 2017;
Nippold, 2007; Snyder & Caccamise, 2010). El lenguaje académico hace, por tanto, un uso del
1éxico letrado (literate lexicon) que conlleva un registro mas elevado y formal. El registro de este
tipo de léxico muchas veces también es mas elevado debido a que ha sido producto de un
dominio en el uso flexivo del repertorio 1éxico-gramatical al haber sido parte de un proceso de
nominalizacion, el cual es uno de los rasgos mas distintivos de los textos académicos (Kieffer &
Lesaux, 2012; Uccelli, Dobbs & Scott, 2012). La nominalizacién consiste en transformar una
palabra que pertenece a otra categoria gramatical en sustantivo. La manera mas comun en la cual
ocurre este proceso es al cambiar verbos y adjetivos a nombres (Tallerman, 2011). Un aspecto
importante a tomar en cuenta es que la nominalizacion no solo impacta en las categorias
gramaticales, sino también en el contenido semantico y las formas lingiiisticas de las palabras

(Berman & Nir, 2010; Kieffer & Lesaux, 2012; Nippold, 2007). Es decir, si la palabra compuesta
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-por ejemplo un adjetivo- cambia de categoria de palabra —por ejemplo a sustantivo-, no solo no
se podra utilizar en el mismo contexto sintdctico en la oracidon sino que ademas su significado
serd alterado. Por otra parte, el uso y comprension de términos disciplinares moldea las
competencias lingiiisticas de los estudiantes (Godinez & Alarcon, 2018). Otros investigadores
sostienen que existe una conexion tal entre el lenguaje académico y el vocabulario que este tipo
de lenguaje es un predictor del éxito escolar (Godinez & Alarcon, 2018; St. John & Vance,
2014). Puesto que la eleccion Iéxica resulta de suma relevancia para el desarrollo del lenguaje

académico, sera el eje central de la presente investigacion.

Vocabulario Académico y Comprension Lectora

Dada la complejidad del lenguaje académico, su comprension y produccion resulta ser muy
dificil para los estudiantes. Asimismo, si consideramos que a partir del cuarto grado la
informacion que reciben los alumnos serd, en gran parte, a través de portadores de textos
académicos, entonces la comprension de textos académicos se convierte en un area que vale la
pena estimular en la escuela (Nippold, 2007; Snyder & Caccamise, 2010).

Stahl (1999) menciona que la relacion vocabulario-comprension es uno de los
descubrimientos mas antiguos en los estudios de comprension lectora, dado que se ha mostrado
que existe una indiscutible correlacion entre la dificultad en la comprension de las palabras
presentes en un texto y la comprension del mismo.

Segtin Snyder y Caccamise (2010), la comprension de los textos escolares yace en gran
medida en la habilidad del lector para realizar diversos procesos de manera simultanea: 1)

acceder al contenido relevante (identificar la idea principal), 2) realizar procesamientos
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jerarquicos de informacion (relacionados con el contenido textual) y 3) utilizar estrategias para
obtener el sentido del texto (macro-estrategias de lectura).

Por otro lado, uno de los aspectos que ha sido sefialado como esencial para la
comprension de textos académicos es el vocabulario. Baumann (2009) menciona que “[e]l
vocabulario impacta de manera directa e indirecta en la comprension lectora” (p. 324, traduccion
propia). A su vez, Stahl (1999) sefiala que la comprension de vocabulario genera la comprension
de un texto. Adicionalmente, Anglin (1993) indica que el desarrollo del vocabulario se asocia
con el desarrollo cognitivo y la competencia lectora.

Snyder y Caccamise (2010) mencionan que existen tres elementos esenciales que los
lectores utilizan para comprender un texto: léxicos (comprension de palabras aisladas),
sintacticos (el monitoreo constante de la sintaxis adecuada en lo leido) y semanticos (la revision
de que el contenido que se va construyendo durante la lectura posee una relacion con el
conocimiento del mundo y que no existe una contradiccion). Nippold (2007), por su parte,
considera que un lector o escritor competente debe tener un conocimiento vasto de vocabulario.
Asi, la relacion entre lectura y vocabulario se convierte en un proceso bilateral donde el 1éxico
tiende a desarrollar la comprension lectora y esta a su vez tiende a incrementar el 1éxico
(Nippold, 2007).

Otra relacion entre vocabulario y comprension lectora reside en el hecho de que la
mayoria de las pruebas estandarizadas de habilidad de comprension lectora tienen como medida
(Nippold, 2007; Stahl, 1999). Es decir, para determinar qué tanto los alumnos comprenden un
texto se analiza el nivel en el conocen el significado simple y expandido de las palabras

contenidas en el mismo’. Por otra parte, una de las preguntas recurrentes en los instrumentos que

3 Resulta relevante mencionar la perspectiva de lectura que estos autores tienen. En sus estudios se observa a
la lectura como una suma de las partes individuales que forman un todo. Por ello, la comprensién aislada de

17



miden la comprension lectora es encontrar el significado de una palabra en un contexto
especifico.

Por ende, diversos investigadores han promovido la ensefianza del vocabulario con el fin
de mejorar la comprension lectora (Baumann, 2009; Nippold, 2007; Stahl, 1999). Baumann
(2009) denomina atencion pedagogica a los distintos métodos para promover el conocimiento
de palabras y distingue cuatro rasgos involucrados en la instruccion del vocabulario. En primer
lugar los docentes deben proveer ricas y amplias experiencias con el lenguaje como exponer a
los alumnos a distintos contextos de uso real del lenguaje de forma oral y escrita. Por ejemplo, se
puede presentarles diversos tipos textos que contengan el vocabulario en su estado natural, con el
propésito de que los alumnos aprendan palabras comprendiéndolas y produciéndolas.
Posteriormente es necesario que se dé la ensefianza de palabras individuales que involucre
practicar las palabras que se espera ensefiar a través de la instruccion de diversas técnicas para
que se dé un procesamiento activo. Cabe mencionar que este es un proceso de larga duracion, ya
que implica que los alumnos se encuentren con el mismo término varias veces y que existan
relaciones semanticas para automatizar dicho proceso. Por otra parte, es fundamental ensefiar
estrategias para el aprendizaje de palabras que incluyan la creacion de un programa de
comprension de vocabulario que contenga el analisis morfologico de las mismas, asi como
apoyos contextuales. Finalmente, se debe fomentar la conciencia de palabras proporcionando una
vasta informacion acerca de la palabra como su etimologia, historia, significado, relaciones con
otras palabras y sus usos (Baumann, 2009).

Dado que los significados de las palabras no son trozos de informacion aislada sino

componentes de una estructura mayor (Stahl, 1999; Rojas, 2006), la adquisicion de nuevas

palabras impactara la comprension lectora. Sin embargo, esta perspectiva sobre la lectura resulta un tanto
reduccionista. Al respecto véase Jiménez (2016).
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palabras depende de la exposicion a situaciones que den lugar a su aprendizaje. Respecto a esto
Stahl (1999) enfatiza que el conocimiento de una palabra involucra conocer su definicion, su
clase léxica y las variaciones del significado dependiendo del contexto. Al respecto, Rojas
(2006) menciona que para aprender una palabra es necesaria la comprension de la palabra en un
texto, el reencuentro con la misma palabra en textos afines, la reflexion metalingiiistica que
permita relacionar la palabra con otras de la misma lengua y la insercion de la palabra en la
propia produccion de manera asertiva. En cuanto a la ensefianza de vocabulario, Rojas (2006)
explica que la mejor manera de enriquecer el vocabulario es a través de la lectura de distintos
tipos de texto con ejercicios constantes de critica, produccion y relectura analitica. Debido a
todos los procesos que es necesario llevar a cabo para aprender el vocabulario, sera hasta la
adolescencia cuando se dominen los diversos significados de las palabras y, por ende, se dé un
crecimiento notable del Iéxico (Murphy, 2017).

Mucho se ha indagado sobre la instruccion pedagodgica para la adquisicion de
vocabulario. Nippold (2007) identifica tres estrategias principales para el aprendizaje del mismo:
la instruccion directa, la abstraccion contextual y el analisis morfologico. La primera estrategia,
la instruccion directa, consiste en explicar de manera verbal o escrita el significado de una
palabra, es decir, se da cuando un individuo pregunta de manera directa por el significado de una
palabra y un adulto o un diccionario lo proporcionan. El problema de esta estrategia es que no se
traduce necesariamente en la comprension completa e inmediata de las palabras, ademas de que
los maestros se le dedican poco tiempo en el aula (Anglin, 1993), por lo que no resulta ser la més
efectiva. La abstraccion contextual, por su parte, es el uso de las claves del contexto para
determinar los significados de las palabras. Este aprendizaje se da a través de la lectura de

diversos tipos de libros, revistas y periddicos y el escuchar conferencias, noticieros y debates. El
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aprendizaje en contexto comienza con la exposicion a los términos que se desean adquirir. A esto
también se le conoce como mapeo rdpido o fast mapping. A esta estrategia Graves (2006) la
identifica como la mas importante para adquirir vocabulario, puesto que la mayoria de las
palabras se deducen del contexto. No obstante, menciona que ensefiar esta técnica toma una gran
cantidad de esfuerzo y tiempo por parte de los instructores y aprendices. Asimismo, s también
importante mencionar que de manera recurrente la informacién que provee el contexto para
comprender y adquirir vocabulario es limitada y vaga como para poder confiarle todo el
aprendizaje de nuevas palabras (Kieffer & Lesaux, 2007). Aunque es una técnica que se utiliza
con frecuencia y resulta productiva, Nippold (2007) explica que el contexto, aunque es
sumamente importante para el aprendizaje de vocabulario, no resulta suficiente porque requiere
que los alumnos posean un vasto conocimiento del mundo antes de que resulten efectivas y habra
que utilizar otras estrategias aunadas a esta (al respecto véase también Larsen & Nippold, 2007).
La tercera estrategia para el aprendizaje de nuevas palabras que menciona Nippold (2007)
es el analisis morfologico, el cual se da cuando un individuo se topa con un término
desconocido, lo analiza en sus componentes de contenido y los morfemas flexivos y derivativos
que lo forman y utiliza la informacién para inferir el significado. Se ha visto que se trata de un
método de adquisicion de vocabulario que resulta efectivo para comprender palabras
morfologicamente complejas (Anglin, 1993; Baumann, 2009; Larsen & Nippold, 2007; Rojas,
2006). De acuerdo con Anglin (1993), los alumnos en tercero de primaria conocen un promedio
de 38,000 palabras, cantidad que llegara a las 54,000 para el primer grado de secundaria gracias
a la estrategia de analisis morfoldgico. Otros autores mencionan que el conocimiento
morfologico de la composicion de palabras ayuda a la comprension de textos escritos (Carlisle,

2004). De ahi que esta estrategia es completamente factible ya que una gran cantidad (alrededor
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del 60%) de las palabras nuevas con las que se toparan los alumnos posee una estructura
morfologica transparente (Graves, 2006). Cabe mencionar que la habilidad para comprender
morfemas derivativos, como ciertos sufijos, se desarrolla en la adolescencia y se ha observado
que esta directamente relacionada con la habilidad lectora (Baumann, 2009; Graves, 2006;
Goodwin et. al, 2017; Hess, 2018; Larsen & Nippold, 2007).

Anglin (1993) plantea que el vasto conocimiento morfolégico que los alumnos tendran al
terminar la educacion primaria, se debe a que la comprension de palabras morfoldégicamente
complejas mejora entre primero y quinto de primaria. Ademads, el autor menciona que el
conocimiento del vocabulario durante los afios escolares crece en términos de complejidad
morfolégica, puesto que va de la adquisicion de palabras monomorfémicas a palabras
multimorfémicas. Asi, mientras los nifios incrementan su conocimiento morfoldgico se hacen
cada vez mas competentes para aplicarlo con la finalidad de aprender nuevas palabras mientras
leen. Estudios previos han mostrado que tener una mejor comprension morfoldgica aumenta el
léxico académico de los estudiantes de manera sencilla y les permite obtener mejores
puntuaciones en las pruebas de comprension lectora (Kieffer & Lesaux, 2007; Tighe &
Fernandes, 2019). Asimismo, el procesamiento morfoloégico juega un papel crucial en el
desarrollo de habilidades lectoras pues muchas veces es la base de la comprension lingiiistica
ensefiada y modelada en la lectura (Carlisle 2004). Cabe resaltar que esto se ha observado tanto
para lenguas anglosajonas (sobre todo el inglés) como para otras de origen romanico como el
portugués (De Freitas, Mota y Deacon, 2018) y el espafol (Jainchenco & Wilson, 2013). De
acuerdo con Anglin (1993) y De Freitas y colaboradores (2018), la conciencia morfologica, al ser
utilizada como una herramienta, proporciona al lector conocimiento lingiiistico que lo lleva a

comprender palabras morfologicamente complejas. Dicho conocimiento repercute en una mejor
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comprension de lectura de palabras y de textos en general. De esta manera, la mejor comprension
de las palabras sirve como fundamento léxico que ayuda a los lectores a acceder de manera
rapida y asertiva a las representaciones escritas. Un ejemplo de ello seria el identificar patrones
de letras que posteriormente se convierte en identificacion de afijos que pueden tomarse como
unidades de apoyo para hacer el significado més accesible a los lectores.

En ese sentido, la ensefianza de la morfologia de las palabras puede representar una
herramienta esencial para los lectores que tienen dificultades en la infancia (Bowers et. al, 2010),
a nivel universitario (Metsala, Parrilla, Conrad & Deacon, 2019) y adultos (Tighe & Ferndandes,
2019). Al respecto, Stahl (1999) senala que existe evidencia de que la mayor parte de los
alumnos de preparatoria no estd consciente de que la descomposicion de la palabras puede
ayudarles a indagar el significado de las mismas. Es por ello que hemos centrado este estudio en
la estrategia de descomposicion de palabras para incrementar el vocabulario en alumnos de nivel

secundaria.

Reflexion Metalingiiistica y Descomposicion Morfoldogica

La reflexion morfologica es una habilidad metalingliistica que se puede definir como el
conocimiento consciente de la estructura de una palabra y sus componentes o morfemas
(Gombert, 1992; Nippold & Sun, 2008). A la capacidad de utilizar lenguaje para referirse al
lenguaje mismo se le conoce como metalenguaje. De acuerdo con Gombert (1992), el nifio pasa
por cuatro etapas para desarrollar el metalenguaje. La primera consta de la adquisicion de
habilidades lingiiisticas de los modelos que los adultos proporcionan a los nifios y es una etapa
en la que se desarrollan la comprension y la produccion del lenguaje. Durante esta etapa se pone

de manifiesto de manera explicita el conocimiento de como funcionan las reglas de la lengua.
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Por ejemplo, desde muy temprana edad los nifios conocen y aplican las reglas de conjugacion o
pluralizacion durante el uso comunicativo del lenguaje. Dichas actividades suceden a partir del
nacimiento del nifio y se desarrollan hasta los tres afios de edad. En la segunda etapa, la cual
abarca de los cuatro a los cinco afios de edad, se da la adquisicion del control epilingiiistico. El
epilenguaje es la actividad metalingiiistica inconsciente del lenguaje, donde atn no existe una
reflexion sobre el uso lingiiistico por parte del sujeto. En otras palabras, durante esta etapa el
sujeto conoce el sistema de su lengua, mas no genera explicaciones en donde analice al lenguaje
como tal. Por otro lado, durante la etapa de la conciencia metalingiiistica, que parte de los seis
hasta los doce afios, se da un avance significativo del metalenguaje que se observa en la
necesidad intencional que tiene el individuo de utilizar las reglas lingiiisticas deliberadamente. A
lo largo de esta etapa el nifio se hace consciente de su uso lingiiistico, asi como de las reglas que
rigen la lengua. Por ultimo, en la tltima etapa se da la automatizacion de los metaprocesos en
donde existe una reflexion sobre el lenguaje, pero ademas el individuo es capaz de planificar y
anticipar su uso metalingiiistico de manera automatica y natural. Dicha etapa se da a partir de los
doce afios.

El conocimiento metalingiiistico le proporciona al individuo las herramientas para
analizar los componentes del sistema lingiiistico, entre los que se encuentran los morfemas que
estructuran las palabras. De acuerdo con Larsen y Nippold (2007), conocer la estructura de una
palabra proporcionara a los individuos el acceso para conocer muchas mas (al respecto véase
también Mahony et al., 2000). En este sentido, autores como Sparks y Deacon (2012) sefialan
que existe una correlacion entre el vocabulario y la conciencia morfologica, pues se dan de
manera simultanea (Sparks & Deacon, 2012). Al respecto, Carlisle (2004) sefiala que el

procesamiento morfologico requiere de un proceso coordinado entre la forma a los niveles
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Iéxicos (de la palabra completa) y subléxicos (de los componentes de las palabras), lo cual
conlleva relaciones lingiiisticas complejas como la comprension de que ciertas particulas
pertenecientes en una palabra aparecen en otras (afijos). Por lo tanto, es un aspecto del lenguaje
que se aprende desde los primeros afos escolares hasta la edad adulta. Por ello la ensefianza de la
gramatica enfocada a la reflexion contribuye al buen uso de la lengua.

El analisis morfologico de las palabras se torna en un mecanismo esencial para acceder a
textos académicos, donde las palabras polimorfémicas que presentan una complejidad
morfologica -debido a la gran cantidad de afijos que estas insertan asi como las reglas de
insercion- oscilan entre el 60 y 80%, por lo que los estudiantes se encontraran con ellas a lo largo
de su vida escolar con una frecuencia estimada de tres mil palabras nuevas por afo (Larsen &
Nippold, 2007; Nippold & Sun, 2008; Rojas, 2006). Las palabras morfolégicamente complejas
se componen de morfemas derivativos, es decir, estan comUinmente compuestas por afijos
(prefijos y sufijos) que se unen a una raiz. Este proceso de composicion morfologica permite
crear nuevas palabras con base en las reglas de la morfologia derivativa (aquella que permite la
formacion de palabras a partir de sus unidades basicas y la comprension de los principios basicos
que rigen dicha formacion (Tyler & Nagy, 1987). En el espafiol este proceso es muy productivo
(Bosque & Demonte, 1999). Ademds, de manera comun las palabras morfologicamente
complejas que se encuentran en los textos académicos poseen raices que provienen del griego y
del latin (Berman & Nir, 2010; Goodwin et. al, 2017; Graves, 2006; Larsen & Nippold, 2007;
Nagy & Townsend, 2012) .

El anélisis morfologico consciente se aprende en ambientes donde se propicia el analisis
de la estructura interna de las palabras y del papel gramatical que desempenan los afijos, asi

como el contexto donde la palabra se utiliza (Goodwin, et al, 2017). Asi, la ensefianza de realizar
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un analisis estratégico de la morfologia puede contribuir al desarrollo del vocabulario y a la
comprension lectora en maneras distintas. Su contribucion en cuanto al vocabulario recae en la
extension del léxico y profundidad de los significados de las palabras. Este conocimiento a su
vez se utilizara posteriormente para inferir el significado de aquellas palabras que se desconocen
debido a que poseen elementos morfoldgicos similares (Goodwin et, al, 2017).

Para realizar un analisis morfoldgico de las palabras complejas existe una serie de pasos
que el individuo tiene que seguir, que se resumen en tres procesos (Larsen & Nippold, 2007). En
primera instancia, el individuo identifica los morfemas que constituyen la palabra.
Posteriormente, es necesario que determine como los afijos impactan en el significado de la raiz
de la palabra y, por ultimo, combina los trozos de informacién para comprender el significado de
la palabra completa. Es decir, durante este proceso, primero se identifican los morfemas
constituyentes y después se accede al significado de los mismos y de la palabra completa.

Nippold & Sun (2008) mencionan que adquirir palabras morfologicamente complejas es
un reto importante para los estudiantes debido a tres razones. En primer lugar, se debe a la
naturaleza abstracta de este tipo de palabras. Las palabras abstractas son mas dificiles de
comprender pues requieren informacion verbal para que sus significados tomen sentido. Por lo
general las palabras morfologicamente complejas que son abstractas se apoyan en otras palabras
o frases mas concretas que pueden evocar una imagen mental con facilidad. En segundo lugar,
para aprender palabras morfoldégicamente complejas es necesario contar con una serie de pre-
requisitos: conocimiento de las estructuras de las palabras, competencia metalingiiistica
(conocimiento de la raiz que facilite la descomposicion de la palabra en sus morfemas) y leer de

manera fluida. Finalmente, influye la frecuencia con la que las palabras aparecen en los textos
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escritos. Este ultimo punto es importante porque una gran cantidad de palabras se adquiere
debido su constante aparicion en la lengua escrita.

La instruccion sobre la reflexion morfologica, tal como describen Murphy y otros (2017),
ha tenido una significativa repercusion en las pruebas de comprension lectora pues los alumnos
que han sido instruidos en este método obtienen mejores puntuaciones en pruebas de
comprension lectora, lo cual reitera la evidencia de la relacion reciproca entre el vocabulario y la
morfologia (Kieffer & Lesaux, 2007). Ademas se ha encontrado que el conocimiento
morfoldgico contribuye a la lectura de palabras, la ortografia y el nivel de vocabulario en los
adolescentes (Metsala et. al, 2019). A su vez, dicho conocimiento impacta de manera directa la
comprension lectora (De Freitas et al.,, 2018; Tighe & Fernandes, 2019). De acuerdo con
Goodwin (2017) el conocer el significado de las palabras derivadas y generar relaciones
morfoldgicas a partir de ellas, aporta mas que solo sensibilidad morfoldgica al conocimiento
1éxico, puesto que los alumnos que poseen estas habilidades son mejores para resolver problemas
de significados de nuevas palabras al hacer uso del conocimiento que tiene sobre las raices y sus
palabras derivadas. Si son capaces de analizar las palabras en sus morfemas, los adolescentes
utilizaran las representaciones de los morfemas en su vocabulario cognitivo para leer ¢ indagar el

significado de nuevas palabras (Goodwin, 2017).

Enseiianza de la Descomposicion Morfologica de las Palabras para Incrementar el
Vocabulario

En este apartado se ahondara en los estudios que se han centrado en la implementacion de la
descomposiciéon morfoldgica de las palabras para la adquisicion de vocabulario, asi como su

aplicacion y resultados.

26



Es necesario considerar que conocer los significados de las palabras en todos sus niveles
es un proceso muy complejo (Bowers, et al., 2010; Kelley, et al., 2010). Por lo tanto, la
instruccion del vocabulario debe centrarse en la comprension profunda de un nimero reducido
de palabras, sus elementos y relaciones con otras palabras en contextos vastos e incorporarse a la
practica regular para mejorar las habilidades lingiiisticas de los estudiantes. Todo ello tendra
efectos significativos en la adquisicion de vocabulario y en la comprension lectora (Bangs &
Binder, 2016; Baumann et. al, 2007; Bowers et. al; 2010; Kelley et. al, 2010; Kieffer & Lesaux,
2007). La habilidad para descomponer las palabras en sus partes, es decir en sus morfemas,
generara un conocimiento profundo del significado de las palabras. En consecuencia resulta de
suma relevancia su instruccion académica. Ademas, la instruccion resulta necesaria si se toma en
cuenta que existen diversas palabras cuyos cambios morfologicos resultan opacos, por lo que la
activacion de la raiz y de los afijos utilizados no se da de manera automatica para el
conocimiento del significado de las palabras (Carlisle, 2004). Martin (2018) expresa que la
ensefianza morfo-I1éxica es util en todas las etapas escolares.

De acuerdo con Kieffer'y Lesaux (2007), para que la ensefianza de la descomposicion
morfologica resulte efectiva es necesario enseflar morfologia en un contexto de vocabulario
amplio y explicito, es decir, introducir a los alumnos a diversos tipos de texto en donde las
palabras se encuentren de manera frecuente en su estado natural y con las posibles variaciones en
funcién y significado. Ademas, se requiere ensefiar a usar la morfologia como una estrategia
cognitiva a través de diferentes pasos. Se le debe ensefiar al estudiante que al enfrentarse a una
palabra nueva debe identificar los componentes que la conforman, cual es su raiz y qué afijos
tiene. Una vez que ha identificado estas partes deberd conocer su significado individual para,

finalmente, unir los significados y asi llegar a la comprension del significado de la unidad
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completa de la palabra. Una vez que los alumnos identifican que es posible seccionar las
palabras, es necesaria la ensefianza del conocimiento morfoldgico subyacente, tal como los son
los afijos, las transformaciones de las palabras y sus raices. Todo esto se necesita ensefar de
manera explicita y en contexto. Los alumnos deben ser guiados a identificar las mismas palabras
en distintos tipos de texto y situaciones lingiiisticas diversas, para que logren ver cémo la
transformacion de la raiz se da al cambiar o afiadir ciertos afijos. De esta manera, los alumnos
deben comprender que el significado o la clase 1éxica varia conforme cambia el entorno en el que
aparece la palabra. Por ultimo, en especial para alumnos que manejan una segunda lengua, es
posible introducir una ensefianza con cognados. Asi, se les puede ensefiar a observar que existen
palabras que fonologica u ortograficamente son similares en las dos lenguas y que al conocer
ampliamente una palabra en una de las lenguas es posible relacionarla con otras palabras en la
otra lengua. Mediante esta estrategia los alumnos pueden aplicar este conocimiento a la
obtencion del significado de las palabras y sus raices, pues es comuin que la raiz y el
conocimiento de una palabra sean transferibles de una lengua a otra. Para concluir, de acuerdo
con Kieffer y Lesaux (2007), durante la ensefianza de la descomposicion morfoldgica es
necesario externar a los estudiantes que se puede utilizar el conocimiento previo sobre las
palabras para la construccion de significado de nuevas palabras.

En un estudio posterior, Kieffer y Lesaux (2012) mencionan que toda ensefianza de la
morfologia de las palabras debe considerar tres aspectos. En primer lugar, se deben ensefiar las
relaciones existentes entre las palabras, es decir, la habilidad para reconocer los morfemas
presentes en una palabra con la finalidad de unirlos semanticamente a otras palabras conocidas.
En segunda instancia se encuentra el conocimiento sintactico que los alumnos deben adquirir

sobre las palabras. Este se refiere a la comprension de como los sufijos pueden alterar la
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categoria léxica de una palabra y como se comportan las palabras dentro de las clausulas y/u
oraciones. Finalmente, es necesario darle a los estudiantes un conocimiento de la distribucion de
las palabras, que se refiere al conocimiento sobre las restricciones en la concatenacion de los
sufijos a las raices, en otras palabras, el saber sobre las combinaciones de sufijos que se adhieren
a una palabra y en qué orden aparecen seglin su categoria léxica para formar una nueva palabra
(al respecto véase también Tyler & Nagy, 2007).

Por otra parte, Pacheco y Goodwin (2013) mencionan que existe otra estrategia que los
alumnos deben aprender a utilizar para adquirir vocabulario: el troceo (chunking), que consiste
en cortar en las palabras en sus trozos formantes. Bajo esta estrategia, la descomposicion de las
palabras para su comprension no tiene que darse necesariamente en todos sus morfemas, sino
que muchas veces puede darse a partir de trozos de palabras identificables para los alumnos. Asi,
no siempre es necesario llegar a una descomposicion morfologica precisa de las palabras. Esta
habilidad resulta ademds relevante ya que le—ayuda a los alumnos a realizar analogias con
unidades de la palabra que les resultan mas familiares que los morfemas mismos.

Las estrategias como el froceo resultan relevantes ademas porque, tal como sefala
Goodwin (2017), diversas micro-habilidades morfoldgicas pueden desarrollarse de manera
distinta en cada individuo. Asi, las micro-habilidades como el procesamiento de la raiz, la
consideracion de las relaciones morfoldgicas, el conocimiento de la ortografia morfologica, el
conocimiento del significado morfoldgico, el analisis del papel de los sufijos en palabras reales y
en pseudopalabras y la capacidad de generar palabras morfologicamente relacionadas pueden
ensefarse de manera simultanea o aislada.

Baumann y otros (2007) afiaden que para la ensefianza de nuevas palabras mediante la

descomposicion morfologica es ademas necesario que la instruccion sea multifacética. De esta
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manera, sefialan que es necesario incluir ejercicios tanto de morfologia y vocabulario como de
lectura para posteriormente combinarlos con el fin de que los estudiantes sean capaces de aplicar
las estrategias adquiridas segun la situacion lo demande. Otros autores como Bangs y Binder
(2016) aseguran que la ensefianza de estrategias de descomposicion morfologica tiene un fuerte
impacto tanto en la comprension de textos literarios como académicos. Investigadores como De
Freitas, Mota y Deacon (2018) corroboran dicha informacién puesto que encuentran que la
estrategia de descomposicion morfologica resulta benéfica tanto para la lectura de palabras como
para la comprension lectora en general. Mencionan que eso se debe a que gracias al analisis de
los morfemas de las palabras los lectores registran patrones de letras recurrentes que sirven como
fundamento léxico para acceder de manera rapida y asertiva a los mismos. De esta manera, la
identificacion de secuencias de letras posteriormente se torna en una capacidad para identificar
afijos que funcionan como unidades de apoyo para hacer el significado de las palabras mas

accesible a los lectores.

Investigaciones sobre la Ensefianza de la Descomposicion Morfolégica de las Palabras para
Incrementar el Vocabulario

La ensenanza de estrategias de descomposicion morfoldgica para incrementar el vocabulario de
los estudiantes ha sido foco de investigacion en los ultimos afios. En términos generales, las
investigaciones que se centran en la ensefianza de la descomposicion morfoldgica han seguido
dos vertientes principales. La primera se ha centrado en tratar de comprender las relaciones
existentes entre el desarrollo Iéxico y la comprension morfologica; la segunda ha indagado
acerca del impacto que han tenido en el desempefio de lo estudiantes las intervenciones

didacticas que utilizan la estrategia de descomposicion morfoldgica con diversas finalidades.
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Entre las investigaciones del primer tipo, destacan aquellas que buscan encontrar las
relaciones entre el desarrollo morfoldgico, el grado escolar y la comprension lectora. Bajo esta
perspectiva, Mahony, Singson y Mann (2000) realizaron un estudio con la finalidad de ver si la
capacidad para encontrar relaciones de morfologia derivativa se desarrolla dependiendo el grado
escolar y como se vincula con la habilidad lectora. Para esto hubo dos experimentos: €l primero
con 98 alumnos de una escuela publica de Estados Unidos que cursaban de tercero a sexto grado
de primaria y el segundo con 101 alumnos de la misma institucion bajo las mismas
caracteristicas. Se evalud unicamente un grupo por grado. Para su evaluacion se aplicaron
distintas pruebas: una de relacion morfologica (MRT), dos de lectura (Woodcock y Reading
Mastery Tests Form A) y una de vocabulario (WISC-R). Los resultados mostraron que existe una
relacion entre el vocabulario, la habilidad para realizar relaciones morfoldgicas derivativas y la
capacidad de decodificacion, aunque dicha relacién no es directa entre el grado escolar y el
vocabulario receptivo. Por otra parte, se observé que entre mejor es la capacidad para
decodificar, mejor es la conciencia de las relaciones morfoldgicas de las palabras.

En otro estudio Kieffer y Lesaux (2007) buscaron observar las relaciones existentes entre
la habilidad de descomposicion morfoldgica de los estudiantes y la comprension lectora
especificamente en cuarto y quinto grados, y como es que dicha relacion cambia con el grado
escolar. Para este estudio se contd con un total de 111 participantes de ambos grados, quienes
fueron evaluados con distintos instrumentos. Se evalud su nivel de comprension lectora con la
prueba Woodcock y Gates-McGinitie Reading Comprehension Test (1999), el vocabulario con la
prueba Peabody (tercera edicion) y la morfologia con una prueba de creacién propia. Los

resultados del estudio mostraron que los alumnos con una mejor comprension morfologica
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obtuvieron mejores puntuaciones en las pruebas de comprension lectora, ademés de que se hizo
evidente una relacion reciproca entre morfologia y vocabulario.

Por otro lado, en su estudio Bowers y otros (2010) buscaron probar que el conocimiento
de la morfologia derivativa incide en las habilidades de lectura al menos de tres maneras: en el
reconocimiento de palabras, en la comprension lectora y en la motivacion para leer. Para ello
realizaron una revision sistematica y detallada del impacto de la instruccion morfolégica en
diversos estudiantes. Analizaron una base de datos que da cuenta sobre numerosas
intervenciones con base en morfologia derivativa con alumnos desde el segundo hasta el octavo
grado. Después de un exhaustivo analisis sobre 100 estudios los autores concluyen que la
instruccion morfologica tiene efectos significativos en Jla adquisicion de vocabulario de los
estudiantes, que la ensefianza mas funcional es aquella que ve la intervencion con la morfologia
derivativa de manera integral, y que los lectores que tienen dificultades se benefician mas de la
ensefianza de esta estrategia que los buenos lectores.

Otros autores como Sparks y Deacon (2012) buscaron explorar la relacion existente entre
conciencia morfoldgica y vocabulario en una muestra de 100 estudiantes de segundo grado de
siete escuelas diferentes a quienes se les dio seguimiento desde el inicio de segundo hasta
concluir el tercer grado de primaria. Mediante el analisis de pruebas de vocabulario, conciencia
morfoldgica, conciencia fonoldgica, lectura de palabras y pseudo-palabras y razonamiento no
verbal en los estudiantes los investigadores encontraron que existe una correlacion entre
conciencia morfologica y vocabulario por grado escolar. Ademas, hallaron que existe un
crecimiento progresivo y simultaneo de la conciencia morfologica y del vocabulario a través de

los afios.
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Tyler y Nagy (1987), por su parte, buscaron en su estudio establecer el orden de
adquisicion del conocimiento morfoloégico en los estudiantes. Su estudio constd de una serie de
experimentos a alumnos de distintos niveles escolares, para después analizar los resultados de
manera general y particular. En todos los experimentos participaron cuarenta alumnos de cuarto
grado de primaria, treinta alumnos de sexto y treinta de octavo grado. En el tercer experimento se
agregaron veintinueve alumnos de nivel universitario. Para la evaluacion, los investigadores
desarrollaron tres instrumentos. El primero constaba de una prueba de opcion multiple para
encontrar el significado de las palabras. El segundo fue un llenado de oraciones y el tercero una
tarea de eleccion Iéxica. Los resultados del estudio mostraron un incremento por grado escolar en
el conocimiento morfologico de los estudiantes. Los alumnos mayores mostraron mejores
respuestas a las pruebas morfologicas, lo cual refleja un conocimiento mas amplio de las raices
de las palabras y de la habilidad para reconocer las formas derivadas de las mismas.

Pacheco y Goodwin (2013) realizaron una investigacion sobre las distintas estrategias que
utilizan los lectores de secundaria para a partir de ello ayudar a los docentes a generar una
instruccion morfolégica adecuada que incida en el vocabulario de sus estudiantes. Los
investigadores pidieron a veinte alumnos de séptimo y octavo grados que resolvieran problemas
que involucraban palabras morfolégicamente complejas durante una entrevista en la que debian
explicar el proceso de resolucion llevado a cabo. Se registraron las estrategias morfologicas
empleadas tanto por lectores competentes como por aquellos que presentaban dificultades. Los
resultados mostraron que los alumnos que presentaban dificultades con la lectura utilizaban la
descomposicion morfoldgica como estrategia de solucion para situaciones en las que las palabras

presentaban retos para la comprension en un 61.2% mientras que los participantes competentes la
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utilizaban en un 67.9%. Su observacion muestra la efectividad de la estrategia de
descomposicion morfoldgica en individuos con caracteristicas diversas.

Goodwin y otros (2017) estudiaron el impacto que tienen las estrategias de
descomposicion morfologica sobre la comprension lectora en lectores adultos eficientes y que
presentan dificultades. Sus resultados muestran que los adultos considerados como lectores con
dificultades tienen mayores problemas con el procesamiento morfoldgico, pues leen las palabras
que contienen un solo morfema con mayor facilidad que aquellas que son morfoldégicamente
complejas, menos frecuentes y mas largas. Dicho de otro modo, el desarrollo del analisis
morfolégico o la falta de €l repercute de manera directa en las habilidades lectoras.

En un ultimo estudio realizado por De Freitas,-Mota y Deacon (2018) se aplicaron
diversas pruebas con el objetivo de encontrar, contrastar y correlacionar los efectos de la
conciencia morfologica en relacion con la lectura de palabras y la comprension lectora en
portugués. Para la investigacion se contd con 132 participantes que cursaban el cuarto grado de
educacion basica, provenientes de dos escuelas publicas de Brasil. Se evaluaron la comprension
lectora, la lectura en voz alta, la inteligencia, la conciencia morfologica y la conciencia
fonologica. Al contrastar los resultados de las pruebas, se observo que existe una correlacion
significativa entre la conciencia morfoldgica y la lectura de comprension, lo que senala la
conciencia morfoldgica también incide en la compresion lectora de lenguas romances como es el
portugués (De Freitas et al., 2018).

Los estudios anteriores brindan informacion de suma relevancia en cuanto a las relaciones
entre morfologia derivativa, vocabulario y grado escolar. No obstante, como ya se menciono,
también existen investigaciones que buscan observar de qué manera las aplicaciones didécticas

pueden incidir en el desarrollo de estrategias morfoldgicas y vocabulario en los estudiantes desde
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el interior del aula. El alcance e impacto de los disefios didacticos que consideran la estrategia de
descomposicion morfoldgica para el aprendizaje de vocabulario corroboran los datos expuestos
con anterioridad. A continuacién se describiran algunos estudios que tratan sobre esta vertiente.

Kelley y otros (2010) buscaron disefiar una secuencia didactica con la finalidad de
favorecer una instruccion de vocabulario adecuada que se centrara en la adquisiciébn de un
nimero limitado de palabras a profundidad. Los autores propusieron dicho acercamiento porque
consideran que el conocimiento de una palabra debe ser en todos sus niveles y la polisemia es un
proceso de alta complejidad. La secuencia didactica con base en la ensefianza de vocabulario
mediante descomposicion morfologica fue aplicada en siete escuelas diferentes. La duracion de
la misma fue de dieciocho semanas con cuatro horas de clase por semana. En total participaron
476 alumnos que cursaban el sexto grado. Cabe resaltar que con el fin de conocer el impacto de
su intervencion se contd con un grupo control y uno experimental por escuela, a los que se les
aplicaron pruebas estandarizadas de comprension lectora de manera inicial y al finalizar la
secuencia. Los maestros impartieron el curriculum que se les proporciond y realizaban un reporte
semanal sobre la intervencion. De manera adicional los investigadores realizaron una serie de
observaciones a todos los grupos durante la duracion de la secuencia. Este tipo de intervencion se
puede clasificar como integrada, pues procedia desde los textos hacia la descomposicion de
palaras como estrategia para la comprension de vocabulario. Al finalizar la secuencia, se observo
un incremento en los puntajes en las pruebas de comprension lectora en los alumnos que habian
recibido la instruccion sobre descomposicion morfologica.

Kieffer y Lesaux (2012) buscaron evaluar los efectos de una intervencion que instruyera a
los estudiantes especificamente en las estrategias morfoldgicas de una manera efectiva para dar

cuenta de las relaciones entre morfologia y el conocimiento sintactico. Para ello, crearon una
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secuencia con una duracién de dieciocho semanas en las que se buscaba que los alumnos
aprendieran un total de setenta y dos palabras morfoldégicamente complejas. Este experimento
también contd con un grupo control y uno experimental con un total de 482 participantes de
sexto grado. En contraste con el estudio anterior, una variable que se consider6 en esta
investigacion fue la competencia lectora. Para ello se identificaron los lectores competentes y se
compararon con los que tienen dificultades para la lectura. Como pruebas pre-intervencion y
post-intervencion se evaluaron diversos aspectos, entre ellos pruebas sintacticas de palabras y de
lectura. Todas las intervenciones fueron observadas y registradas de manera semanal. Los
resultados del estudio permitieron a los investigadores concluir que la instruccion morfoldgica
tiene un efecto no solo en el nivel morfologico sino también en el sintactico. Ademas, mostraron
que dicho tipo de intervencion beneficié en mayor medida a los lectores con dificultades que a
los lectores los competentes.

Por otra parte, el estudio de Baumann y colaboradores (2007) indago6 sobre el impacto de
la comprension del vocabulario en un programa de apreciacién y conocimiento de las palabras.
Para ello se evalu6 a cincuenta alumnos de quinto grado tras una intervencion se siete meses de
ensefianza de vocabulario a través de la lectura en donde los alumnos registraban las palabras
desconocidas, sugerian significados y encontraban elementos en comun entre ellas para llegar a
su definicion. Los alumnos se enfrentaron a una prueba de vocabulario antes y después de la
intervencion (Peabody Vocabulary Test). Al finalizar la secuencia, la evaluacion cuantitativa
mostré -que tras una intervenciéon de indole Iéxica el vocabulario de los alumnos habia
incrementado de manera considerable.

Otro estudio que considerd la morfologia derivativa como base esencial para el desarrollo de

vocabulario es el de Bangs y Binder (2016), quienes buscaron desarrollar la conciencia
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morfoldgica para mejorar la ortografia, el vocabulario y la comprension lectora de estudiantes
adultos. Para ello instruyeron a 59 adultos en un rango de edad de 16-83 afios en cuanto a los
morfemas, sufijos, prefijos y las combinaciones y sumatorias de raices y afijos a lo largo de ocho
semanas. Al concluir la instruccidon se observd que los participantes no solo desarrollaron una
mayor conciencia morfoldgica sino también fonoldgica y que ambas tuvieron un importante
impacto en sus habilidades de comprension lectora.

Tal como se ha expuesto en los estudios anteriores, la instruccion de la descomposicion
morfoldgica como estrategia para el desarrollo de vocabulario resulta de suma importancia, pues
el impacto que tiene en el aprendizaje de vocabulario incide a su vez y de manera sustancial en la
comprension lectora. Sin embargo, hasta el momento, como ya se habia mencionado
anteriormente, se desconoce la existencia de estudios en espafiol que utilicen una intervencion
didactica para la instruccion de la descomposicion morfologica. Es por ello, que el presente
estudio se centrara en el desarrollo de un proyecto didactico que considere las especificaciones y
vicisitudes de la lengua espanola para el desarrollo de actividades que lleven a los alumnos
mexicanos a la construccion de un conocimiento morfolégico como estrategia de adquisicion de
vocabulario que, a su vez, incida en su comprension lectora. En el siguiente capitulo se presenta

el planteamiento ~del problema que se abord6 en la presente investigacion.
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Capitulo 2

Planteamiento del Problema

De acuerdo con Schleppegrell (2004) y otros autores (Snow & Uccelli, 2009; Zwiers, 2008), el
discurso académico incluye una gran cantidad de vocabulario morfolégicamente complejo. Al
respecto, Baumann (2009) sefala que existe una indiscutible relacién entre comprension de
vocabulario y comprension lectora. En este sentido, un nivel bajo de comprension lectora
muchas veces puede explicarse por un problema de comprension de vocabulario. Por tanto, si se
busca mejorar la comprension lectora de los individuos es esencial la ensefianza de estrategias
para adquirir nuevo vocabulario. De acuerdo con Nippold (2007), la descomposicion
morfoldgica es una de las estrategias mas importantes para la ensefianza de vocabulario pues al
saber descomponer una palabra morfologicamente -se podra tener acceso a alrededor de diez
palabras nuevas, aproximadamente (Larsen & Nippold, 2007; Nippold & Sun, 2008; Rojas,
2006). Ademas, la estrategia de descomponer las palabras en sus morfemas para adquirir nuevo
vocabulario se puede ensefiar dentro del aula.

Adicionalmente, la lengua espafiola posee una amplia cantidad de sufijos que no han sido
categorizados en un numero especifico. Lo anterior da cuenta a la vez de su productividad Iéxica
derivativa y de su complejidad (Bosque & Demonte, 1999). Por ello, una ensefianza que
enriquezca su conocimiento en los estudiantes conllevard un mejor dominio de la lengua.

En México los estudiantes egresados de secundaria y bachillerato muestran serios
problemas de comprension lectora en pruebas como EXHALING (Gonzalez, 2014) y PISA
(INEE, 2017). Los resultados de dichas evaluaciones ponen en evidencia que existe un nivel de
comprension lectora que se espera que los alumnos posean al ingresar al nivel superior de

educacion y que en México la media estudiantil no satisface lo requerido. En lo que se refiere a
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los resultados de la prueba EXHALING los resultados muestran que los alumnos comprenden lo
que leen en un 50% (Gonzalez, 2014), mientras que en la prueba PISA el promedio de la
evaluacion sitia a los estudiantes mexicanos en un nivel 2.0, lo que significa que son solo
capaces de localizar elementos del texto, reconocer la idea principal, comparar o contrastar solo
una caracteristica del mismo y realizar abstracciones de bajo nivel. De acuerdo con PISA, lo
minimo que se requiere de un estudiante para clasificar como un lector competente es el nivel
4.0, en el que los alumnos pueden localizar y organizar diferentes fragmentos de informacion no
evidentes en el texto, interpretar los significados de los matices del lenguaje, comprender y
emplear clasificaciones del lenguaje en contextos no usuales, ademas de reflexionar sobre el
texto, generar hipdtesis sobre ¢l y evaluarlo de manera critica. Asimismo, este tipo de alumno
tiene una comprension profunda y exacta de los textos complejos de contenido y formatos no
comunes (INEE, 2017). Con base en los resultados mencionados anteriormente, los estudiantes
mexicanos no solo carecen de herramientas para los estudios superiores sino que se espera que
tampoco sean capaces de desenvolverse adecuadamente en la sociedad actual (Gonzalez, 2014).
Por tanto, la comprension lectora es un area que es necesario desarrollar en los estudiantes
mexicanos.

Si ademas se toma en cuenta que los problemas de comprension lectora de los estudiantes
se incrementan aun mas cuando se enfrentan a textos académicos, la ensefianza de la
descomposicion de palabras morfologicamente complejas, como la que se propone en este
proyecto de investigacion, puede ser empleada como una herramienta importante para ayudar a
incrementar de manera sustancial el vocabulario de los estudiantes. Por Gltimo, cabe mencionar
que hasta el momento se desconoce la existencia de estudios en México que desarrollen un

proyecto didactico para la ensefianza de la descomposicion de palabras morfologicamente
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complejas como herramienta para mejorar la comprension lectora. En ese sentido, el presente
estudio pretende contribuir a la solucion de la problematica de comprension lectora en los
estudiantes de nuestro pais.

Por tanto, el objetivo de la presente investigacion fue el crear y aplicar un proyecto
didactico encaminado a que los alumnos desarrollaran habilidades de descomposicion de
palabras morfolégicamente complejas para aprender nuevo vocabulario con la finalidad de

mejorar su comprension lectora.

Pregunta de Investigacion

El presente estudio pretendidé responder a la siguiente pregunta de investigacion: ;De qué
manera incide la ensefianza sobre la descomposicion de palabras morfologicamente complejas en

la comprension lectora de textos académicos en alumnos de tercero de secundaria?

Objetivos
La presente investigacion pretendidé cumplir con los siguientes objetivos:
Objetivo general.
Disenar y evaluar un proyecto didactico para la adquisicion de vocabulario a través de la
descomposicion de palabras morfolégicamente complejas con la finalidad de mejorar la
comprension lectora de textos académicos en alumnos de tercero de secundaria.
Objetivos especificos.
Se busco cumplir con los siguientes objetivos especificos:
* Disefiar un proyecto didactico para la ensefianza de la descomposicion de palabras

morfologicamente complejas en alumnos de tercero de secundaria.
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Evaluar si el proyecto didactico para la ensefianza de la descomposicion de palabras
morfologicamente complejas mejora las habilidades para descomponer las palabras en
sus morfemas y encontrar el significado de las mismas en alumnos de tercero de
secundaria.

Evaluar si el proyecto didactico para la ensefianza de la descomposicion de palabras
morfoloégicamente complejas mejora la comprension lectora de textos académicos en

alumnos de tercero de secundaria.
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Capitulo 3

Metodologia

En este capitulo se describira detenidamente la metodologia que se sigui6 para la presente
investigacion. En primer lugar, se aborda la postura ética que se tomo6 en consideracion, en
segundo lugar, se describiran los participantes y los criterios de inclusion de la muestra.
Posteriormente, se explican los instrumentos que se utilizaron y como se llevd a cabo su

implementacion.

Consideraciones Eticas

Para realizar las intervenciones con los participantes que se describen en el siguiente apartado, se
obtuvo por parte de las autoridades de la institucion en la que se realizo esta investigacion un
consentimiento informado que autorizaba la participacion de los alumnos en el estudio. La
decision de solicitar dicha autorizaciéon se dio con base en el cddigo de ética de la American
Educational Research Association (AERA, 2011), el cual menciona que un consentimiento por
parte de la institucion es suficiente cuando la investigacion no implica ningun riesgo para los
participantes. De manera adicional, cabe resaltar que en el reporte de los resultados se respeta
estrictamente el anonimato de los participantes, ademas de que toda la informacion sobre los

mismos se tratd con toda confidencialidad.

Participantes
Este estudio se llevd a cabo con una muestra no probabilistica por conveniencia. Participaron dos
grupos de alumnos de tercero de secundaria de una escuela privada de tipo regular de la ciudad

de Querétaro: un grupo experimental y un grupo control. El grupo experimental recibio la
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intervencion pedagogica, mientras que el control se evaluo sin intervencion. Cabe mencionar que
cada grupo era independiente del otro y que eran grupos formados previamente en la escuela.

Al inicio de la evaluacion, cada grupo contaba con 35 alumnos (grupo experimental: 14
mujeres y 21 hombres; grupo control: 12 mujeres y 22 hombres). Los participantes se
encontraban en un rango de edad de entre 14 y 16 afios. Todos los estudiantes pertenecian a un
nivel socio-econémico medio-alto. En una primera etapa, el Gnico criterio de inclusién que se
considerd fue que los participantes fueran nativo-hablantes del espafiol. Es relevante resaltar que
después de las evaluaciones pre y post intervencion, se agregaron nuevos criterios de inclusion.
Dicha decision radico en factores de diversa indole. En primera instancia, a mitad de la
intervencion didactica una alumna se cambi6o de grupo, por lo que no recibid la intervencion
completa y sus datos fueron descartados. El segundo criterio que se considerd para incluir a los
participantes fue que todos los individuos hubieran presentado las cuatro pruebas de evaluacion
(dos en el pre-test y dos en el post-test). En tercer lugar, debido a que varios alumnos decidieron
no responder a todas las preguntas del pos-test, se hizo un analisis del promedio de aciertos de
los estudiantes y se decidi6 eliminar a los alumnos cuyas respuestas estuvieran por debajo de una
desviacion estandar del promedio. De esta manera, los grupos de participantes para el analisis
final de datos quedaron integrados por 26 estudiantes (12 mujeres y 14 hombres) en el grupo

experimental y 20 alumnos (9 mujeres y 12 hombres) en el grupo control.

Pre y Post-Test
Antes de iniciar el proyecto didactico se aplicaron dos tipos de pre-tests: uno de descomposicion
morfologica (retomado de Hess, 2018) y otro de lectura de comprension lectora (de adaptacion

propia, como se vera mas adelante) con la finalidad de conocer cémo es que los alumnos

43



utilizaban la estrategia de descomposicion morfoldgica y como se encontraban sus habilidades de
comprension lectora. Cabe mencionar que la aplicacion de las primeras pruebas no solo nos
permitio situar a los alumnos en un nivel de conocimiento morfolégico y de comprension de
lectura, sino que también provey6 detalles sobre las posibles modificaciones y especificaciones
que deberian incluirse en las actividades del proyecto didactico que se llevo a cabo.

Respecto al test de morfologia, el cual se retomo6 de Hess (2018) (para mayor detalle ver
Apéndice 1), se trata de un instrumento que mide el conocimiento de las palabras en cuanto a la
descomposicion en sus partes y significados, asi como la union de los morfemas en la
construccion del significado de la palabra completa. Este test cuenta con dos versiones (Formas
Ay B) yuna seleccion Iéxica que pertenece al lenguaje académico. La prueba incluye palabras
morfolégicamente complejas de distintos tipos (raiz-raiz, polimorfémicas, prefijo-raiz y sufijo-
raiz) de acuerdo con su frecuencia de aparicion en textos a los que cominmente estan expuestos
los alumnos mexicanos, pues se obtuvieron de los libros de texto autorizados por la Secretaria de
Educacion Publica de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales de 5° de primaria y 1°y 3° de
secundaria. Se eligieron los libros de ciencias naturales y sociales dado que en estos abundan las
palabras con morfologia derivativa. Cabe resaltar que con el fin de evitar que el aprendizaje de
las palabras del instrumento pudiera influir en la evaluacion, se cuidé de no utilizar los términos

contenidos en el instrumento a lo largo de la intervencion didactica.

Por su parte, el test de comprension de lectura que se aplicd a los participantes es una
adaptacion de diversas pruebas de habilidades lectoras o conocimiento lingiiistico estandarizadas
ya existentes (PLANEA, EXHALING, College Board, DELE C1, CENEVAL). Se decidio
emplear una adaptacion de varias pruebas y no una prueba en especifico por diversas razones. En

primer lugar, debido a que las palabras morfologicamente complejas abundan en el discurso
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académico, era necesario evaluar el nivel de compresion lectora de los estudiantes en textos
expositivos/académicos. Sin embargo, no se encontrd ninguna prueba que evaluara unicamente
la comprension lectora de estudiantes de nivel secundaria en textos académicos puesto que la
mayoria de las pruebas de comprension lectora ahondan en la comprension de textos narrativos.
Es por ello que se realizd una adaptacion con base en diversos items de varias pruebas que
tuviesen como material textos académicos. En segundo lugar, resultaba necesario aplicar un
examen de corta duracidn, al igual que seleccionar items que cuestionaran al alumno sobre el
vocabulario especifico y especializado contenido en un texto. Cabe resaltar que esto se considero
de suma importancia puesto que existen ademas otras habilidades lectoras, tales como realizar
inferencias, que no se correlacionan de manera directa con el nivel del Iéxico.

Fue asi que las preguntas y/o lecturas incluidas en el instrumento de comprension lectora
de creacion propia se retomaron y adaptaron de las siguientes pruebas: EXHALING (Gonzalez,
2014), PLANEA (INEE, 2016), College Board (2016), CENEVAL (2017) y CELE CI1 (Instituto
Cervantes, 2014). Se seleccionaron estas pruebas debido a que los textos expositivos incluidos,
asi como las preguntas planteadas en los mismos, resultaban utiles para su posible modificacion
y/o adaptacion. De dichas pruebas se retomaron y adaptaron reactivos para obtener un total de 30
items que evaluaban lo siguiente: a) la comprension textual basada en informacion del contexto
(3 items), b) el uso de conocimientos morfologicos para la comprension del vocabulario (4
items), c) el uso de conocimientos morfolégicos con apoyo del contexto para la comprension
léxica (11 items), d) el conocimiento morfologico de los sufijos que definen la categoria
gramatical (10 items), e) la comprension de relaciones de referencias exoforicas (1 item) y f) la
comprension del lenguaje no literal (1 item) (para mayor detalle véase la descripcion de la

prueba en el Apéndice 2). Se generaron dos versiones equivalentes del mismo instrumento para
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utilizar uno como pre-test y otro como post-test (para acceder a las pruebas véase Apéndice 3).
De los 30 reactivos de la prueba, 20 eran de opcién multiple (con 4 o 5 opciones posibles) y 10
de rellenar espacios. Para los items de opcidn multiple cada reactivo contenia un fragmento de
texto que los alumnos debian leer y, enseguida, responder a las preguntas que se les solicitaban.
Por otro lado, los 10 incisos de respuestas abiertas se encuentran estratégicamente colocados en
un texto mas amplio y solicitaban al alumno modificar la categoria gramatical de una palabra
dada para completar el espacio, segun fuera mas conveniente.

Con la finalidad de probar el instrumento de comprension lectora se realizd un pilotaje
con tres grupos diferentes (un grupo de tercero de secundaria de dos escuelas diferentes, asi
como un grupo de primer semestre de la Licenciatura en Psicologia de la Universidad Auténoma
de Querétaro). Se buscé que ambas versiones del instrumento fueran equivalentes, conocer el
tiempo de resolucion de la prueba y que los items seleccionados para la evaluacion fueran
adecuados. Al final del pilotaje se decidio modificar un item del instrumento, se detallaron las
instrucciones para la aplicacion del mismo y se cambid el formato de aplicacion.

Respecto a la aplicacion de las dos pruebas (conocimiento morfoldgico y comprension
lectora) hubo dos momentos distintos. La primera aplicacion, a la cual nos referiremos de ahora
en adelante como “Pre-test” se realizd en un primer momento y de indole diagndstica. El docente
responsable de realizar la intervencion didactica para este proyecto administré en primer lugar la
prueba de comprension lectora (con una duracion aproximada de 30 minutos) tanto al grupo
control como al grupo experimental. En un segundo momento, en un dia posterior, el mismo
evaluador administr6 la prueba de conocimiento morfologico, leyendo las instrucciones y

proporcionando ejemplos, haciendo hincapi¢ en que los estudiantes debian hacer su mejor
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esfuerzo para responderla. La segunda prueba tuvo una duracion aproximada de una hora. Cabe
mencionar que se suministraron las formas A y B de las pruebas de manera aleatoria.

Después de alrededor de cuatro meses (duracion del proyecto didactico) se aplicaron los
instrumentos de nuevo en la fase del post-test. Esta vez se pretendia que los estudiantes que
tomaron la forma A en la primera aplicacion respondieran la forma B para el post-test y
viceversa. No obstante, surgieron complicaciones durante las aplicaciones del post-test. Lo
anterior se debid en gran medida a que los grupos participantes colaboraban con el proyecto solo
en los horarios establecidos por la institucion, que eran muy limitados e impredecibles. Por lo
tanto, se tuvo que solicitar a otro docente que aplicara el post-test. De igual manera es importante
mencionar que para el pre-test cada prueba (comprension lectora y conocimiento morfoldgico) se
aplicéd en dias distintos, mientras que en el post-test se tuvieron que aplicar el mismo dia en una
sola sesion. Lo anterior probablemente afecto los resultados de la segunda aplicacion. Otro punto
a considerar es que los momentos de suministracion de las evaluaciones tanto en el pre-test como
en el post-test fueron en periodos criticos para la escuela. El primero se dio previo al periodo
vacacional inter-cursos y el segundo durante el cierre del ciclo escolar, aunado a periodo de

examenes finales y evaluaciones de caracter obligatorio.

Condiciones Didacticas

En esta investigacion existen criterios didacticos que deben ser considerados. En primer lugar, la
intervencion se efectud por un profesor visitante al aula, mientras el maestro titular del grupo
acompanaba la intervencion, participando de manera ocasional en la misma. Asi mismo, debido
al caracter experimental del proyecto las autoridades escolares hicieron del conocimiento de los

alumnos que las actividades realizadas dentro del proyecto no tendrian ninguna ponderacion en
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sus resultados escolares. Lo anterior conllevo fuertes implicaciones respecto a la motivacion de
los alumnos para participar en el proyecto. En el proximo capitulo se aborda el disefio del
proyecto a mayor detalle, asi como sus diferencias y similitudes con otras investigaciones

retomadas.

Analisis de Datos

Al concluir la intervencion didactica se compararon los resultados obtenidos ‘en los pre- y post-
test de manera cuantitativa mediante una prueba T de Student y una ANOVA de medidas
repetidas con dos factores debido a que la poblacion mostraba una distribuciéon normal. Los
resultados se detallan en el capitulo 5. Adicionalmente, se procedio a realizar un andlisis de
caracter cualitativo para dar cuenta de las interacciones entre la docente y los estudiantes durante
la intervencion docente de la secuencia didactica. Para dicho andlisis, en primera instancia se
transcribieron cinco sesiones -que fueron seleccionadas de manera aleatoria- en el programa
Atlas.Ti. Posteriormente se analizo el material transcrito y codificado. Los resultados de dicho

analisis también se detallan en el capitulo 5.

Transcripcion y Codificacion de Datos.

Para el analisis cualitativo, se transcribieron todas las emisiones tanto de la docente como de los
estudiantes de manera aislada. En otras palabras, cada emision de los participantes se escribio en
una linea separada. Por otra parte, cuando la organizacion grupal era por pares, las
participaciones de los alumnos que no se podian escuchar claramente en la grabacion se

transcribieron como ininteligibles.
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Para la codificacion de las emisiones tanto del docente como de los estudiantes se elabord
una rubrica de las participaciones de todos los actores de las sesiones didacticas. Dicha rabrica
muestra las categorias de intervencion que se manejaron con la finalidad de modelar y promover
la estrategia de descomposicion morfologica para la adquisicion de vocabulario a través de la
reflexion metamorfoldgica. Se decidi6é codificar principalmente aquellas intervenciones —tanto de
la docente como de los estudiantes- que estuvieran relacionadas con el contenido morfologico,
l1éxico, gramatical o del tipo textual que se abordaba en el proyecto didactico. A continuacion en
la Tabla 1 se detallan con las categorias codificadas:

Tabla 1
Categorias para el analisis de la intervencion docente

Participante Categoria Ejemplo

Docente No aborda el contenido: M: Ya se va a acabar el minuto.
a) Instrucciones para la dinamica o control de
clase

b) Enlista o enumera la siguiente
participacion de la clase
¢) Instrucciones de organizacién de las

actividades

Retroalimentacion: el maestro reconoce y se M: Y ;Qué dijimos que era una etimologia?
interesa por las participaciones de los A: El origen de una palabra.

alumnos M: jMuy bien! El origen de una palabra.
Da una instruccion para que los alumnos M: Vamos a ver si las palabras que tienen
realicen una actividad de analisis de “ilI-* o “in-" tienen prefijo o no.

morfologia o vocabulario

Ensefianza o modelamiento de estrategias M: ;Qué es un “tomo” de enciclopedia? [...]
morfoldgicas y de vocabulario A: Una parte.
M: entonces ;cudl es la definicion de
“atomo”’?[...]

A: Sin partes.

Motiva a los alumnos a la reflexion M: [...] Claudio, me vas a explicar por qué
escogiste estas...
Utiliza el conocimiento lingiiistico previo del ~ M: A ver otra palabra que termine en “—

alumno para la ensefianza de un nuevo aco’.
contenido

49



Responde una pregunta sobre el contenido A: ;Qué es “cabal”?

morfolégico o el vocabulario que hacen los M: Cabal es de estar en tus cabales, estar
alumnos pensando, cuerdo.

Alumnos No relacionada con el contenido tematico A: Merry Christmas!
abordado
Da una respuesta directa a la pregunta del M: Entonces ;qué significa “asiento”?
maestro pero no explicita reflexion o uso de A: Depende.
estrategias M: Muy bien, puede tener dos significados.

A: “Asiento” en una silla.

Realiza una pregunta relacionada con el A: ¢ “Lunar” por qué va a ser homofono?
contenido
Explicita el uso de estrategias de analisis M: ; “Esperar” y “esperanza’ se relacionan?
morfolégico y de vocabulario ¢Cudl es la relacion?
A: Lo relacioné por el sonido.
Ininteligible: emision ininteligible A: XXX
Autoridad externa Interrupcion de la clase/actividad para la M2:Silencio total!
organizacion

Posterior a la codificacion se evaluaron los resultados cualitativos en cuanto a la
frecuencia de las participaciones de cada tipo de categoria, ademas de contrastar las emisiones
generadas por el docente y la retroalimentacion de los alumnos en el contexto didactico (para

mayor detalle ir al capitulo 5).

El siguiente capitulo detalla el disefio y la intervencién del proyecto didactico de la

presente investigacion.
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Capitulo 4

Proyecto Didactico

En este capitulo se describird a detalle el proyecto didactico que se ejecutd en la presente
investigacion. En un primer momento se exponen las decisiones en cuanto a la secuencia de
planeacion de las sesiones, el contenido de las sesiones realizadas con referencia al material que
se utilizd, asi como el procedimiento en orden cronologico. En un segundo momento se
describen algunos ejemplos de las reflexiones metalingiiisticas de los participantes del estudio

que surgieron durante la intervencion didéctica realizada.

Consideraciones para el Disefio del Proyecto Didactico
El elemento principal del presente estudio fue un proyecto didactico, que consistid en construir
un diccionario de palabras inventadas. El proposito del mismo fue llevar a los alumnos al
aprendizaje de habilidades de descomposicion de palabras morfoldogicamente complejas y de
estrategias que les permitieran conocer las raices de las palabras e inferir sus significados. El
proyecto fue una adaptacion de una intervencion documentada por Hess (en prensa). En el
presente proyecto se ahondé en la composicion de las palabras, sus elementos y como estos se
combinan entre si. Se dedicaron distintas sesiones a la instruccién y construccion de los
significados de las raices de las palabras morfologicamente complejas, asi como de los prefijos y
sufijos. La intervencion tuvo una duracion aproximada de trece sesiones que se espaciaron a lo
largo de cuatro meses. A continuacion se describen puntualmente las microsecuencias,
actividades y disefio de la intervencion del proyecto didactico.

En primera instancia es importante mencionar que se pretendid que a lo largo de la

intervencion didéctica los alumnos fueran capaces de desarrollar la estrategia de descomposicion
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morfologica para incrementar comprension de palabras morfolégicamente complejas. El
proyecto estuvo explicitamente enfocado a trabajar el conocimiento morfoldgico de las palabras
en los estudiantes con la finalidad de mejorar sus habilidades en la lectura de textos expositivos.
Fue disefiado para alumnos que cursaban el tercer grado de secundaria debido a las
caracteristicas de desarrollo y el reto que involucra el lenguaje académico en dicha etapa escolar.

Para conocer el punto de partida de la intervencion, con base en Hess (2018) se considerd
que las palabras mas faciles de segmentar en morfemas para obtener el significado de morfemas
y de la palabra completa son las palabras de unidn raiz-raiz (Ejemplo: Arido-américa), seguidas
por las de prefijo-raiz (Ejemplo: bi-oxido). En tercer lugar se encuentran las de combinacioén
raiz-sufijo (Ejemplo: fermenta-cion) y finalmente las que poseen una mayor dificultad son las
polimorfémicas (Ejemplo: in-toxica-cion). Esto nos permitié6 dar lugar a la organizacion y
secuencia de las actividades.

El proyecto comenzod en marzo del afio 2018 con la evaluacion diagnodstica de los
participantes en una prueba de morfologia. Durante esta sesion el docente responsable de la
intervencion se presentd con el grupo y explico la dinamica y propédsito del proyecto. Dado que
entre la aplicacion de la prueba diagnostica de morfologia y la primera sesion de trabajo hubo un
periodo vacacional, se tomo6 ese tiempo para organizar las actividades, ademas de que se cre6 un
manual (ver Apéndice 4) que contenia diversas tareas con la finalidad de que los alumnos
comprendieran como se componen las palabras y la funcioén de los diferentes tipos de morfemas
dentro ~de las mismas. Dicho manual involucraba diversos ejercicios de reflexion
metamorfologica, pues incluia textos expositivos de indole académica con una amplia cantidad
de palabras morfoldégicamente complejas, ejercicios etimoldgicos con palabras tipo raiz-raiz,

ejercicios de prefijos y de sufijos, asi como un espacio en el que los alumnos debian crear su
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propio glosario. Al final del manual se incluyeron hojas en blanco para que los estudiantes

generaran el producto del proyecto: palabras para el diccionario de palabras inventadas.

Descripcion y Analisis de la Intervencion Didactica

En el este apartado se describen la planeacion del proyecto didactico y la aplicacion de la

intervencion didactica en el aula. Cabe mencionar que todas las sesiones tuvieron una duracion

de 50 minutos. Cada clase se inici6 con la recuperacion de saberes previos y haciendo alusion a

la sesion anterior. La Tabla 2 detalla las actividades incluidas en el proyecto, el proposito con el

que se aplicaron y el tipo de reflexion metalingiiistica que se pretendia trabajar con cada una.

Tabla 2
Descripcion general del proyecto didactico “Diccionario de palabras inventadas™
Sesion Objetivo Descripcion
0 Pre-test de conocimiento Aplicacion de la prueba de descomposicion morfoldgica
morfoldgico (Hess, 2018)
1 Pre-test de comprension lectora Aplicacion de la prueba de comprension lectora
Visualizar que las palabras estan (Adaptacion propia)
compuestas por partes y que dichas ~ Entrega de manuales
partes contienen significado, a Lectura sobre etimologias, definicion de etimologia
través del analisis de textos que Conformar su nombre de superhéroe
contienen palabras
morfoldégicamente complejas
2 Presentacion del proyecto: Explicacion del proyecto
exploracion y caracterizacion del Andlisis del diccionario como portador textual:
texto descripcion de las caracteristicas, uso, funcion, formato,
contenido y lenguaje del tipo textual y del portador;
comparacion de tipos de diccionarios entre un diccionario
de significados y un diccionario etimolégico
Lectura para el analisis de palabras raiz-raiz
3 Composicion de palabras Correccidn de la descripcion del texto.

morfoldgicamente complejas
Palabras raiz-raiz

Definicion de las caracteristicas del portador textual
Evidenciar como se pueden formar las palabras con base
en etimologias

Observar los componentes de las palabras (raiz, sufijo,
prefijo)

Lecturas que contienen diversas palabras
morfoldgicamente complejas que son esenciales para la
comprension general del texto

Estrategias de identificacion de raiz
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6y7

10

11y12

Identificar prefijos y proceso de
derivacion. Conocer que no siempre
el mismo patrén ortografico marca
una prefijacion o sufijacion y que
los afijos no pueden combinarse con
todas la raices.

Evocar distintas palabras con sufijos
y analizar como funcionan.
Comparar las funciones de los
sufijos.

Identificar e inferir significados de
las raices a través de su relacion
morfoldgica.

Reforzar las estrategias de
identificacion e inferencia de
significados a través de distintos
ejercicios

Creacion de palabras inventadas

Revision de palabras

Post-test de conocimiento
morfoldgico

Estrategias de inferencias de significados

Estrategias de relacion semantica para la identificacion de
significados

Ejercicios de palabras complejas tipo raiz-raiz

Palabras morfologicamente complejas: raiz-raiz y prefijo-
raiz

Identificacion de prefijos a través de un listado de palabras
con un patron recurrente de letras que pueden ser o no ser
prefijos

Comprender la derivacion de palabras. Identificacion de
palabras posibles (palabras reales y no reales)
Introduccion a los sufijos

Palabras morfologicamente complejas: raiz-sufijo
Comprender la derivacion de palabras

Sufijos: funcién y combinaciones posibles
Rompecabezas de sufijos

Cuadro descriptivo

Correccion de palabras sufijadas

Analisis de la funcion del sufijo (categorias gramaticales)
Identificar como los sufijos alteran la categoria 1éxica de
las palabras

Cierre de la actividad del rompecabezas de sufijos.
Composicion de las palabras segtin la lengua (orden de los
morfemas)

Extraccion del significado de una raiz con base en una
serie de palabras que la contienen

Observar que en muchas ocasiones los significados que
proveen las raices son no literales

Descomposicion morfoldgica y asociacion de significados
Identificar las raices y su significado con base en un
listado de palabras que la comparten

Asociacion semantica para la identificacion de etimologias

Aplicacion del conocimiento morfoldgico y etimoldgico
adquirido para la composicion de palabras

Significado de morfemas

Creacion de palabras: elaboracion de minimo 10 palabras
inventadas respetando reglas de composicion morfoldgica

Aplicacion del conocimiento morfoldgico y etimoldgico
adquirido

Composicion de palabras

Significado de morfemas

Revision de las palabras por pares

Correccion de los nuevos vocablos a partir de la
retroalimentacion de los companeros

Entrega al maestro para revision y edicion final

Aplicacion de la prueba de descomposicion morfoldgica
(Hess, 2018)
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Post-test de comprension lectora Aplicacion de la prueba de comprension lectora
(Adaptacion propia)

Como puede observarse en la Tabla 1, la sesion con la que arranco el proyecto se denomind
Sesion O debido a que solo se utilizd para la aplicacion del pre-test de morfoldgica. Dicha
aplicacion tomo todo el tiempo de la sesion. Entre la sesion 0 y la 1 intervino un periodo
vacacional. La sesion introductoria (sesion 1) consistié de la aplicacion del diagndstico de lectura
(prueba de habilidades lectoras descrita en el apartado de pre y post-test), ademas de la entrega
de manuales y la realizacion en plenaria de la primera lectura del manual. Esta lectura buscaba
mostrar a los alumnos cual es el origen de diversas palabras morfolégicamente complejas y como
es que al comprender su contenido etimoldgico se pueden crear nuevas palabras e inferir el
significado de otras. La reflexion metalingiiistica de esta sesion se dirigid a las asociaciones de
palabras con términos que los alumnos habian escuchado con anterioridad. A la par se invitd a
los alumnos a inferir el significado de dichas palabras identificando similitudes semanticas entre
los términos. A continuacidon se muestra un ejemplo:

Maestra: ;Alguna vez habian escuchado la palabra onicofagia?

Alumnos: No.

Maestra: ;Qué tal en las medicinas?

Alumnos: No.

Maestra: En los anuncios de la tele, ;han escuchado “equis producto para combatir la

onicomicosis”?

Alumnos: Ah, si. Para las unas.

Maestra: Ok, entonces, ;con qué tendra que ver la onicofagia?

Alumnos: Algo de las ufas.

Maestra: Exacto, comencemos a leer. Mary, ;puedes empezar la lectura, por favor?

La segunda sesion se centrd en la explicacion del producto final del proyecto: el
diccionario de palabras inventadas por ellos. La sesion comenzé por detallar las caracteristicas

del diccionario como portador textual. La descripcion del portador se realizdo por medio de la

comparacion entre diccionarios de definiciones y etimoldgicos. La busqueda fue orientada con
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preguntas sobre el portador como, por ejemplo: ;para qué sirven los diccionarios?, ;cudndo los
utilizamos?, ;para qué los utilizamos?, entre otras. Se respondieron las preguntas tanto en los
manuales como en el pizarron.

Al comenzar la tercera sesion todo el grupo descartd ciertas caracteristicas de la
descripcion que se habia hecho sobre el diccionario etimologico debido a que algunas de ellas no
eran un elemento distintivo del portador de texto. Por ejemplo, el decir que el diccionario tiene
una forma cuadrangular no lo distingue a otro portador textual como un libro. Sin embargo, el
decir que estd organizado en orden alfabético si lo distingue. A pesar de que en la planeacién se
destinaria solo una sesion a la descripcion y caracteristicas de un diccionario. Entre las
caracteristicas que se resaltaron, debido a su relevancia, se encuentran las relacionadas con la
redaccion de las definiciones. Posteriormente, una vez concluida la correccion de la descripcion
sobre el tipo textual, en la misma sesion se retomaron las actividades que aludian a la creacion
de palabras y se prosiguid a la segunda lectura, relacionada con las fobias (reflexion
metalingliistica sobre la composicion de palabras morfolégicamente complejas). La segunda
lectura, referente a las fobias, contenia un alto porcentaje de palabras que obedecen a una
estructura morfologica tipo raiz-raiz, como aracnofobia, acluofobia y claustrofobia.

Dado que la segunda categoria de palabras morfolégicamente complejas segun su
facilidad para ser adquiridas resultan ser las que contienen combinaciones prefijo-raiz (Hess,
2018), la cuarta sesion se dedico al trabajo con prefijos. En esta sesion los estudiantes debian
identificar cuando es que un grupo de letras de una palabra es o no un prefijo (Ejem: i-logico, i-
legible pero no i-glu). Los alumnos trabajaron de manera individual después de leer as
instrucciones en grupo y que el docente modelara el tipo de andlisis lingiiistico para la

identificacion de prefijos (para mas informacion sobre esta actividad véase el manual en el
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Apéndice 4, pagina 6). Al concluir la actividad la correccion se hizo de forma grupal a través de
una discusion que mostraba qué estrategias habia utilizado cada alumno para saber si eran o no
prefijos, y en ciertas ocasiones el docente promovié el andlisis con el uso de contragjemplos. El
segundo momento de la sesion de dedicé a la comprension de los procesos de derivacion
morfoldgica. A través de una lista de palabras relacionadas (manual pagina 6) se pidi6 a los
alumnos que dijeran si una palabra provenia de otra y que explicaran como habian llegado a esa
conclusion. El trabajo en un inicio fue individual y posteriormente la revision fue en grupo. El
propoésito de esta actividad se centré en que los alumnos comprendieran que hay similitudes
graficas que pueden o no marcar la relacion entre dos términos. El ultimo momento de esta
sesion se destino a la introduccion de los procesos de sufijacion (actividad 3, manual pagina 7).
En esta actividad se presento una lista de palabras que contenian diversas terminaciones posibles
en espafiol. Los alumnos debian indicar qué palabras eran reales y cudles no. Con este ejercicio
se busco evidenciar las posibles combinaciones de sufijos y raices de la lengua espaiola.

Debido a las caracteristicas que posee el lenguaje académico, se decidid dedicar las
sesiones 5 y la mitad de la sesién 6 al trabajo con sufijos puesto que, lingiliisticamente, este tipo
de lenguaje incluye muchas palabras que han sufrido de nominalizacién, que consiste en el
cambio de categoria gramatical de una palabra a un sustantivo mediante la sufijacion. En estas
sesiones se dedicd una amplia parte del trabajo a la reflexion morfoldgica. La actividad central
para trabajar las reflexiones fueron las aportaciones de los alumnos que consistian en proveer
ejemplos de palabras con terminaciones indicadas por la profesora en un juego de rompecabezas.
Los estudiantes debian completar 6 piezas de rompecabezas. Cada pieza contenia un sufijo
productivo del espafiol y relevante del lenguaje académico (Ejem: -uro, -al, -ado) para la que

debian encontrar la mayor cantidad de raices posible. Esta actividad se llevo a cabo en equipos
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con el proposito de generar discusion entre los alumnos de qué respuestas resultaban pertinentes
o no (palabras reales Vs. palabras inexistentes). En la revision que se dio de manera grupal se
decidi¢ si dicha terminacion en las palabras que ellos habian anotado correspondia a un sufijo o
no, ademas de describir las caracteristicas y funciones de cada sufijo. Por ejemplo, con la
terminacion —al se discutié si en la palabra “tamal” era un sufijo y como esta particula
morfologica se comporta de manera distinta en el caso de la palabra “corporal”, en donde si es un
sufijo.

Posteriormente, las sesiones 6, 7 y 8 tuvieron la intencion de resumir y repasar el
conocimiento adquirido por los estudiantes a través de las reflexiones que habian hecho acerca
de los componentes de las palabras, es decir, la funcion de las raices y afijos. Para esto los
alumnos trabajaron en pares con diversas listas de palabras preparadas con anticipacidon para
encontrar la raiz que compartian las palabras enlistadas y llegar al significado de las mismas (ver
Apéndice 4 paginas 7 a 10). Durante estas actividades, el rol de la maestra fue el de monitorear y
asistir la reflexion par a par. Finalmente, se reviso el trabajo de manera colectiva, lo cual
propicié muchas reflexiones por parte de los alumnos tales como las relaciones fonologicas u
ortograficas que existen entre las palabras. Por ejemplo:

Alumnos: Luna y lunar si estan relacionadas porque la Luna y una base lunar.

Maestra: ;jTodos lo pusieron asi?

Alumna: No.

Maestra: ;Por qué?

Alumna: Porque tiene dos significados.

Maestra: ;Cuales?

Alumno: Depende del contexto.

Alumno: Le encontré la relacion de que se parecia a la luna.

Alumno: ;Lunar por qué va a ser homofono?

Maestra: A ver, ;lunar de qué?

Alumno: Lunar de la Luna, y de lunar.

Alumno: jEs un homénimo eso, maestra!

Alumno: Homofono es que se escriben iguales.
Maestra: A ver, dime ;qué son esas palabras? jEscuchen! ;Qué es homo y qué es fono?
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Alumno: Homo es igual.

Maestra: ;Y fono?

Alumno: Fono-sonido.

Alumno: Entonces es un homonimo.

Alumno: Suenan igual pero se escriben diferente, son homonimos.

Maestra: Entonces ;si 0 no estan relacionados?

Alumnos: Si estan relacionados.

Fue asi como en la sesion 9 se llego al cierre del proyecto: la invencion de palabras. Cabe
mencionar que dicho proceso sigui6 una serie de precisiones, entre las que destacan reflexiones
sobre la fonotactica hispanica de las palabras, el orden de las raices y las caracteristicas que
debian cumplir las definiciones. Se especificaron las reglas para la formacion de las palabras a la
par de un ejemplo. De esta manera, se indicé a los estudiantes que las palabras debian cumplir
con los siguientes requisitos:

1. Sonar a palabras del espaiiol

2. El orden de las raices debia ser como el de las palabras compuestas del espafiol.

3. Definir la categoria gramatical de la nueva palabra.

4. Proporcionar definiciones sin caer en la circularidad.
Después de haber tomado nota de las instrucciones y con la informacién de consulta contenida
en los manuales, los alumnos comenzaron a crear sus palabras. Dicha actividad se realiz6 en
parejas con la asistencia continua de la maestra. Finalmente, se realiz6 la revision de las palabras
creadas por los estudiantes. Para esta actividad se seleccionaron las parejas con anticipacion. La
seleccion fue con base en los niveles de reflexion morfologica que se habian apreciado en los
estudiantes durante el proceso de elaboracion de nuevas palabras. Para la revision también se
definieron ciertos criterios, que correspondieron a los cuatro puntos descritos anteriormente para

la formacion de las palabras. Al respecto véase el siguiente ejemplo:

Maestra: Recuerden que las palabras deben sonar a espafiol. ;Puedo crear la palabra
auroescopeo?
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Alumnos: No.

Maestra: Entonces, ;jcomo debe de ser? A ver, tengo aurum que significa...
Alumnos: Oro.

Maestra: Ok, y ;escopeo?

Alumnos: No sé.

Maestra: A ver ;qué crees que signifique si te digo microscopio?
Alumnos: Ah, el microscopio es un aparato cientifico que sirve para observar micro-
organismos.

Maestra: Ok, entonces ;qué serd scopio?

Alumnos: Ver, mirar.

[...]

Maestra: Ok, entonces ;puedo o no crear la palabra auroscopeo?
Alumnos: No.

Maestra: Veamos, /suena a espaiol?

Alumnos: No.

Maestra: ;Como la tengo que cambiar para que suene a espaiiol?
Alumnos: Como microscopio.

Maestra: Ah, muy bien. Entonces ;cémo quedaria?

Alumnos: aurumscopio.

Maestra: ;Asi ya suena a espafiol?

Alumnos: Mas o menos.

Alumnos: No, tiene que ser oro.

Maestra: Entonces ;como queda la palabra final?

Alumnos: Oroscopio.

Finalmente, la revision se dirigid6 de manera central a aspectos de orden, revision
etimologica, definicion y verificacién de raices. Durante la etapa de correccion se buscod
principalmente que se generaran los observables necesarios para que los alumnos reflexionaran
sobre el uso y significado de los componentes de las palabras o morfemas. Al finalizar la
revision entre el grupo y el docente, el profesor edito la version final del diccionario de palabras
inventadas (ver Apéndice 5) con base en las correcciones que hicieron los estudiantes. La version
final se envid a través de una plataforma electronica a los alumnos para todos tuvieran acceso a
sus contribuciones al producto final.

En el proximo capitulo se presentan los resultados cuantitativos de las pruebas que se
aplicaron antes y después del proyecto didactico con el fin de analizar el impacto del mismo en

el desempefio de los participantes del estudio.
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Capitulo 5

Resultados

Los resultados que se presentan a continuacion se derivan de la intervencion didéctica del
proyecto sobre la creacion del diccionario de palabras inventadas el cual fue descrito en el
capitulo anterior. En este capitulo se abordan dos tipos de analisis: cuantitativo y cualitativo para
valorar dichos resultados. En el primer apartado se dara cuenta de los analisis estadisticos para la
comparacion de resultados en las pruebas que se aplicaron antes y después de la intervencion, asi
como para conocer las diferencias y similitudes en el comportamiento de los grupos involucrados
en la presente investigacion. En primer lugar se abordardn los datos relacionados con el
componente morfologico (Hess, 2018) y posteriormente se detallan los resultados ligados a la
prueba de comprension lectora. Respecto al andlisis de caracter cualitativo, en el segundo
apartado del presente capitulo se presentan los resultados derivados del andlisis de las

caracteristicas de la interaccion docente-alumnos a lo largo del proyecto.

Resultados Cuantitativos

Resultados de la prueba de habilidades de descomposicion morfolégica.
Con el propdsito. de conocer el impacto del proyecto didactico sobre la capacidad de los
estudiantes ' para emplear estrategias de analisis morfoldgico, se aplico la prueba de
descomposicion morfologica de palabras de Hess (2018) antes y después de la intervencion
didactica. Dicho instrumento retoma dos 4reas de la descomposicion de palabras
morfologicamente complejas. Por una parte analiza la habilidad para la segmentacion de las

palabras o identificacion de morfemas, mientras que por otro evalia el conocimiento de los
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estudiantes acerca del significado del vocablo completo y de las raices e infijos que constituyen
las palabras. A continuacion se presentan los resultados en estos dos niveles.

Resultados para la tarea de segmentacion de palabras en sus morfemas.
A continuacion se presenta el primer analisis que se realizd con la finalidad de identificar la
capacidad de los estudiantes para segmentar las palabras en sus morfemas antes y después de la
intervencion. El test de Hess (2018), que se describio con anterioridad, se aplicé a ambos grupos
(experimental y control) y se clasificaron las respuestas de los estudiantes bajo los criterios que
se presentan en la Tabla 3.
Tabla 3

Clasificacion de las respuestas de los participantes para la segmentacion de palabras

Codigo Tipo de respuesta Ejemplo Punta
A Segmentacion correcta Fermenta/cion 2
B Segmentacion incorrecta pero recupera Fer/menta/cion 1
al menos un morfema correctamente
C Segmentacion silabica Fer/men/ta/cion 0
Segmentacion asistematica Fer/me/ntac/ion
No segmenta Fermentacion

A continuacion, la Figura 1 muestra los resultados obtenidos por ambos grupos en la prueba de
segmentacion. Se puede observar el comportamiento antes y después de la intervencion para

cada grupo respectivamente.
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Figura 1. Medias de los resultados comparativos entre pre y post-test en la tarea de segmentacion
por grupo. El eje de la “x”

“ t3]

muestra el grupo de participantes mientras que el eje de la indica

las medias obtenidas para cada grupo segun el puntaje de la prueba de segmentacion.

Como se observa en la Figura 1, hubo una ligera mejoria en la capacidad para segmentar
palabras en ambos grupos. Debido a que la poblacion mostré una distribucion normal, en un
primer lugar se corrié. una ANOVA de medidas repetidas con dos factores (factor grupo y factor
tiempo). El analisis mostrd que el tiempo no afecta de manera distinta a los grupos y que no hay
efecto de la interaccion tiempo-grupo: F (1, 44)=.096, p=.76. No obstante, un analisis estadistico
mediante una 7T de Student mostrd diferencias significativas entre pre- y post-test para el grupo
experimental (z= -2.351, g.1.=25, p=.027) y no para el grupo control (= -2.028, g.1.=19,

p=.057). Estos resultados ponen en evidencia que la intervencidn tuvo incidencia en la capacidad
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de los participantes del grupo experimental y no del grupo control para segmentar las palabras en

sus morfemas.

Resultados para la tarea de obtencion de significado de palabras a partir de sus
morfemas.

La prueba de descomposicion morfoldgica (Hess, 2018) considera un segundo aspecto a
evaluar: el conocimiento de los individuos sobre el significado de los morfemas de las palabras
y/o de las palabras completas que corresponden a términos morfolégicamente complejos. Las
respuestas sobre la obtencion del significado de morfemas y palabras por parte de los estudiantes
se clasificaron bajo los criterios que se presentan en la Tabla 4.

Tabla 4

Clasificacion de las respuestas de los participantes para la obtencion del significado de
morfemas y palabras

Codigo Tipo de respuesta Puntaje

A" Recupera el significado de la palabra y los morfemas 4

w Recupera el significado de la palabra y al menos dos 3
morfemas

X Recupera el significado de dos morfemas o de un 2
morfema y la palabra completa

Y Recupera el significado de la palabra completa o de alglin 1
morfema

Z No recupera el significado de la palabra completa ni de 0

ningiin morfema

Una vez codificadas las respuestas, se obtuvo un puntaje total por alumno y se buscé comparar
los resultados totales de los grupos en el pre-test contra el puntaje total del post-test. A
continuacion la Figura 2 muestra el comportamiento de los dos grupos (experimental y control)

al respecto:

64



60

X Pre-test

X Post-test

Grupo experimental Grupo control

Figura 2. Medias de los resultados comparativos entre pre y post-test en la tarea de
significado por grupo. El eje de la “x” muestra el grupo de participantes mientras que el eje
de la “y” indica las medias obtenidas para cada grupo segun el puntaje de la prueba de
significado.

La Figura 2 muestra una ligera mejoria en ambos grupos en la capacidad para encontrar el
significado de morfemas y/o palabras entre el pre- y el post-test. Sin embargo, los resultados de
un andlisis mediante una ANOVA de medidas repetidas mostré que desde antes de la
intervencion el grupo experimental ya tenia mayor dominio en la habilidad para obtener los
significados de las palabras morfolégicamente complejas: F (1, 44)= 1.44, p=.70. Por otra parte,
una prueba T de Student mostré ademas que las diferencias entre pre y post-test no fueron
significativas para ninguno de los grupos (experimental: = -1.603, g.1.= 25, p=.122; control: = -
1.963 g.1.=19 p=.064). Por lo tanto, los datos indican que la intervencion, a diferencia del rubro
de segmentacion, parece no haber incidido en la capacidad de los alumnos para identificar el

significado de los morfemas y/o de las palabras morfoldégicamente complejas.

65



Resultados de la prueba de habilidades de lectura.
En este apartado se exponen los datos del analisis de la prueba de habilidades lectoras. Esta
prueba fue disenada para la presente investigacion con la finalidad de conocer el impacto de la
estrategia de descomposicion morfologica para la comprension de nuevas palabras al
encontrarlas en un texto. El puntaje total de los estudiantes para esta prueba de tipo opcion
multiple se obtuvo bajo un criterio de respuesta correcta (1 punto) y respuesta incorrecta (0
puntos). Las comparaciones entre los totales obtenidos por los estudiantes de ambos grupos

(experimental y control) en el pre y el post-test se muestran en la Figura 3:
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Figura 3. Medias de los resultados comparativos entre pre y post-test en las habilidades
lectoras por grupo. El eje de la “x” muestra el grupo de participantes mientras que el eje de
la “y” indica las medias obtenidas para cada grupo de acuerdo con el puntaje obtenido en la
prueba de habilidades lectoras.

Tal como se muestra en la Figura 3, no existido un incremento en la comprension lectora para
ambos grupos. Un primer analisis estadistico a través de una ANOVA de medidas repetidas

confirmo lo anterior: F (1, 44)=, p= .896. De igual manera, una prueba T de Student sefial6 que
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no habia diferencias significativas entre pre y post-test (grupo experimental: =-4.22 g.1.=25,
p=.677; grupo control: =.891, g.1.=19, p=384). Lo anterior nos permite afirmar que la
intervencion parece no haber incidido en la comprension lectora de textos académicos de los
estudiantes.

Debido a que no se encontraron diferencias significativas en la evaluacion de
comprension de lectura, de manera adicional se decidio analizar la prueba de comprension
lectura de acuerdo con los parametros de estandarizacion de pruebas. Asi, después del analisis
del instrumento se encontré que este cumple con tres de los cuatro criterios: utilidad,
replicabilidad y regulaciones éticas. En primer lugar, la prueba resulta ser util puesto que
emplea un modelo de opcién multiple que provee la practicidad necesaria para la revisiéon
de resultados, ademas de seguir el modelo de otras pruebas de comprensién lectora
estandarizados. Ademas, la organizacion de la evaluacion permite cumplir con una funcién
diagndstica. En segundo lugar, se trata de un instrumento que puede replicarse. El tercer
criterio refiere a las regulaciones éticas. En este sentido, el instrumento cumple con los
requisitos de respetar la confidencialidad de los sujetos y de informar los resultados
estrictamente a través de medios académicos. Por ultimo, el cuarto criterio se refiere a la
exactitud. Respecto a este criterio, se puede decir que el instrumento no lo cumple por
completo, pues la prueba no presenta una realidad completa de todas las habilidades que
involucra una comprension lectora. Sin embargo, si evalda la comprension 1éxica y sus

relaciones semanticas y morfo-sintacticas.
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Resultados Cualitativos

Al observar los resultados estadisticos que se obtuvieron en la investigacion, se concluyd que
realizar un analisis cualitativo de la intervencién era pertinente para explicar bajo qué
condiciones se habia abordado el proyecto didactico con la finalidad de obtener resultados mas
optimos. Como se recordard, las intervenciones del docente y los alumnos fueron codificadas con
base en el tipo de interaccion (véase Tabla 1 en el capitulo 3). A continuacion se presentan los
resultados de dicho anélisis.

Resultados del analisis general de las intervenciones.

Con una muestra total de 1397 intervenciones considerando tinicamente la interaccion
entre el docente y el alumno, la intervencion docente se redujo a 755 intervenciones, lo que
equivale a un 54.1% mientras que las de los alumnos fueron 642 (45.9%). La Figura 4 evidencia
que la diferencia en el nimero de emisiones entre los estudiantes y el profesor no difiere en gran

medida:
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Figura 4. Cantidad total de intervenciones del docente, alumnos y autoridades

externas. El eje de la “x” muestra el tipo de participante de la interaccion mientras que
el eje “y” indica el nimero de emisiones.
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Lo anterior permite observar que a lo largo de la intervencion docente existid una comunicacion
abierta dentro del salon de clases: la maestra promovio la participacion activa de los estudiantes
con la finalidad de lograr una colaboracion para la construccion de conocimientos. En cuanto a
las autoridades externas, quienes eran los maestros responsables de impartir a materia o
encargados de disciplina, en diversas ocasiones produjeron emisiones con la finalidad de apoyar
el control de clase. Aunque estas intervenciones no resultan representativas en la muestra total,
se mencionan debido a que algunas de ellas por buscar el orden total de la clase intervinieron en
ciertos procesos de reflexion de los alumnos, puesto que interrumpian el transcurso de la sesion.

13

Algunos ejemplos de emisiones de este tipo son: “jSilencio total!” o “;La actividad supone
platica o supone silencio?”. A continuacién se describen puntualmente los tipos de participacion
que se suscitaron por todos los involucrados en el proyecto didactico (docente y alumnos).
Resultados del analisis de las intervenciones docentes.
Como se recordard, con-el fin de analizar el tipo de las aportaciones del docente durante

la implementacion didactica se identificaron siete tipos de emisiones (véase Tabla 1 en el

capitulo 3). La Figura 5 muestra la frecuencia de aparicion de cada tipo de intervencion:
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Figura 5. Tipos de intervenciones docentes. El eje de la “x” muestra el tipo de intervencion mientras
que el eje “y” indica el nimero de emisiones.

Tal como se aprecia en la Figura 5, las emisiones mas frecuentes por parte del profesor fueron
aquellas que no estan relacionadas con el contenido tematico de la clase (descomposicion
morfologica y/o analisis del vocabulario). Entre estas destacaban aquellas participaciones que
tenian la finalidad de proporcionar las instrucciones para la dinamica o control de clase, de
enlistar o enumerar la siguiente participacion de la clase o dar instrucciones de organizacion de
las actividades. Por un lado, el nimero elevado de participaciones de este tipo muestra que los
estudiantes estaban muy distraidos; por otro, es sefal de que la docente buscaba frecuentemente
retomar el tema central de la clase.

Ahora bien, aunque el nimero de las intervenciones no relacionadas con el contenido fue
elevado, no result6 ser mayor a la suma de las emisiones enfocadas al desarrollo de estrategias en
los alumnos (total 413 emisiones): aquellas que buscaban generar reflexiones metalingliisticas
(251 emisiones), ensefiar o modelar estrategias (71 emisiones) o proporcionaban

retroalimentacién a los comentarios de los alumnos (91 emisiones).
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Adicionalmente aparecieron participaciones docentes que buscaban retomar el
conocimiento previo de los alumnos (Ejem: ;jAlguien recuerda alguna de las raices que vimos la
clase pasada?) (22 emisiones), aquellas que daban instrucciones para realizar una reflexion
metalingtiistica (Ejem: Van a verificar que la raiz exista y la palabra no) (20 emisiones) y las
que respondian directamente a preguntas temadticas de los estudiantes (21 emisiones). Como se
observa en lo anterior las respuestas directas del docente fueron escasas (21 emisiones), lo que
sefiala una tendencia del docente a generar reflexion en los alumnos y a no proporcionar
respuestas directas a las interrogantes de los estudiantes.

En general el andlisis de las emisiones de la maestra muestra que la intervencion docente
buscaba generar y propiciar la reflexion metamorfologica y sobre el vocabulario por parte de los
estudiantes a lo largo de la intervencion.

Resultados del analisis de las intervenciones de los alumnos.

Como se recordara, para comprender los tipos de aportaciones de los alumnos sus participaciones
en el aula se clasificaron en cinco categorias: no relacionadas con el contenido, respuestas
directas, preguntas relacionadas con el contenido, explicitacion de estrategias de analisis
morfoldgico y de vocabulario, y emisiones ininteligibles (véase Tabla 3 en el capitulo 3). La
Figura 6 que se presenta a continuacion muestra la frecuencia de dichas participaciones en las

sesiones de intervencion:
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Figura 6. Tipos de participaciones de los alumnos. El eje “x” muestra el tipo de intervencion
mientras que el eje “y” indica el nimero de emisiones.

Como puede observarse en la Figura, el tipo de participacion mas frecuente resultd ser el de
respuestas directas (296 emisiones), donde los alumnos respondian si, no, o producian emisiones
breves (palabras sueltas). Esto parece senalar que los alumnos de esta escuela estan
acostumbrados a una interaccion de clase donde solo se debe atender al profesor y no se espera
que participen con respuestas elaboradas.

Lo anterior se confirma al observar que en 5 sesiones docente solo aparecieron 40
preguntas relacionadas con el contenido tematico por parte de los alumnos. Esto muestra que es
poco frecuente que los alumnos realicen cuestionamientos sobre el contenido tematico abordado.
Para detallar este analisis se decidio clasificar los tipos de preguntas emitidas por los alumnos en

cuatro categorias adicionales, cuya descripcion y frecuencias se presentan en la Tabla 5.
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Tabla 5
Clasificacion de las preguntas relacionadas con el contenido tematico realizadas por los
estudiantes

Tipo de Descripcién Ejemplo Cantidad
Pregunta
Aclaracion Solicita la repeticién de informacion o A:;Qué dijo de” inteligente”? 22

confirma informacion previa

Contenido Pide informacion especifica que desconoce  A. ;jQué es “cabal”’? 4
Especifico o no comprende en sus totalidad

Busquedade  Solicita retroalimentacion sobre su A: ;Puedo escribir partes del cuerpo? 11
Aprobacion desempefio o pide autorizacion para

responder o hacer algo

Reflexion Cuestiona los procesos, utilidades, A: ;Por qué “lunar” va a ser 3
relaciones de los contenidos de manera que  homofono?
se hace evidente una reflexion

Como deja ver la Tabla 5, las preguntas que buscan aclaracién o repeticion de algun tema que se
ha visto en clase, fueron las mas abundantes (mas de la mitad). En segundo lugar se encuentran
aquellas preguntas que buscaban la aprobacion del trabajo realizado o la autorizacidon para
proceder de cierta manera ante las tareas del aula (11 emisiones). En tercer lugar, encontramos
las preguntas sobre temas especificos, si bien resultaron ser muy poco frecuentes (4 emisiones).
Finalmente, las preguntas que eran de mayor interés para la presente investigacion son las que
denotan que los estudiantes han llevado a cabo una reflexion sobre las palabras. De estas solo
hubo tres participaciones en cinco sesiones de intervencion. Esto evidencia que los alumnos de
esta escuela no parecen estar acostumbrados a cuestionarse y a cuestionar al maestro, y por
consiguiente a preguntar sobre los contenidos.

A pesar de lo anterior, el analisis de las participaciones de los estudiantes muestra que son
capaces de manifestar un uso de estrategias para dar respuesta a los cuestionamientos planteados
por la profesora. Esto se aprecia en la categoria de estrategias (118 emisiones). No obstante, esta

cantidad es menos de la mitad que la cantidad de respuestas directas que dan los alumnos (118 y
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296, respectivamente). Esto quiere decir que los alumnos prefieren proporcionar respuestas
directas en lugar de explicitar las estrategias que emplean.

Finalmente, en lo referente a las participaciones de los alumnos no relacionadas al
contenido tematico de la clase (119 emisiones), se observa que aunque no resultan ser las mas
frecuentes si se presentan en una cantidad elevada. Este dato podria estar dando cuenta del alto
nivel de distraccion que existia por parte de los alumnos y el bajo interés que mostraban en
general por el tema medular de la clase. Este dato, a su vez, se puede relacionar con el elevado
nimero de intervenciones docentes no relacionadas al contenido discutidas en el apartado
anterior que muestran la intencionalidad del docente por mantener el interés y la atencion de los

alumnos.

En términos generales, como se observd de manera cuantitativa en el presente capitulo,
los resultados de la intervencion didactica incidieron en el aspecto de segmentacion de manera
significativa para el grupo experimental y no para el grupo control. En cuanto a los aspectos de
obtencion del significado de morfemas y/o palabras y de comprension lectora la diferencia entre
el pre y el post-test no resulto ser significativa para ninguno de los grupos. Respecto a los datos
cualitativos, en el grupo experimental las intervenciones con mayor incidencia fueron las
repuestas directas por parte de los alumnos y las estrategias para la reflexion por parte del
docente. Las reflexiones finales sobre el impacto de la intervencion docente se presentan en el

siguiente capitulo.
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Capitulo 6

Reflexiones Finales

El presente trabajo de investigacion tuvo como objetivo central disefiar y evaluar un proyecto
didactico con la finalidad de que estudiantes de tercero de secundaria obtuvieran estrategias para
la adquisicion de vocabulario mediante la descomposicion morfoldgica y su analisis (reflexion
metalingiiistica). De igual manera se indagd acerca del impacto que este proyecto pudiese tener
en la lectura de comprension de textos de indole académica. Para llevarlo a cabo se contd con
una muestra total de 46 estudiantes de tercero de secundaria deuna escuela privada en la ciudad
de Querétaro en donde todos los participantes eran nativo-hablantes del espafiol. Esta muestra se
dividi6 en dos grupos: control y experimental. Con el propdsito de conocer los cambios que se
generaron a partir de la intervencidn, se aplicaron dos instrumentos como pre y post-test. En
primer lugar se analiz6 la habilidad de los participantes para la segmentacién morfologica y para
obtener el significado de los morfemas y palabras completas a partir del analisis de sus
componentes (mediante un instrumento retomado de Hess, 2018); posterior a ello se les aplico
una prueba de habilidades lectoras de texto académico. Por otra parte, se disefid un proyecto
didactico (basado en Hess, en prensa) cuyo producto fue un Diccionario de Palabras Inventadas.
Este proyecto. contd con 13 sesiones de 50 minutos, en las cuales se llevaron a cabo las
aplicaciones de los pre- y post-tests y se trabajo el analisis de palabras conforme al orden de
complejidad de las mismas (raiz-raiz, prefijos, sufijos, elaboracion y edicion de palabras).

Como se recordard, el presente estudio buscaba responder a la pregunta sobre de qué
manera la enseflanza de habilidades de reflexion metamorfologica incide sobre la

descomposicion de palabras morfologicamente complejas en la comprension lectora de textos
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académicos en alumnos de tercero de secundaria. Al respecto, se encontrd que el drea con mayor
incidencia fue la capacidad de los alumnos para realizar una descomposicién morfologica de las
palabras (segmentacion de palabras en sus morfemas). En cambio, las areas de obtencion de
significado de palabras y la de comprension lectora no mostraron diferencias estadisticamente
significativas entre pre y pos-test.

En lo que se refiere a los objetivos de la investigacion, como se recordara, el primero era
el disefio del proyecto didactico para la ensefianza de la descomposicion morfolégica en alumnos
de tercero de secundaria y su evaluacion. El proyecto, que tuvo una duracion de diez sesiones
efectivas, consistidé en el trabajo con palabras morfolégicamente complejas segun su nivel de
dificultad. Por lo tanto, se comenzo6 con las palabras de tipo raiz-raiz, después se trabajo con
prefijos, posteriormente con sufijos y, por ultimo, en la elaboracion y edicion de palabras
inventadas. En lo referente a la evaluacion del proyecto, los resultados del analisis cualitativo de
la interaccion de los participantes durante el proyecto didactico mostraron datos interesantes. Por
un lado, sefialan que las aportaciones del docente y de los alumnos durante las sesiones eran casi
equivalentes, asi como que las participaciones mas frecuentes de los estudiantes eran respuestas
directas que no explicitaban la reflexiéon metalingiiistica que el docente buscaba generar con sus
intervenciones.

Por otro lado, el segundo objetivo, que planteaba evaluar el impacto del proyecto
didactico en las habilidades de los estudiantes para realizar una descomposicion morfologica de
las palabras, indic6 que en un primer analisis, de tipo cuantitativo, después de la intervencién los
alumnos del grupo experimental y no los del grupo control mejoraron sus habilidades para
descomponer las palabras en sus morfemas. Por su parte, el andlisis cualitativo sefialo que los

alumnos que participaron en el proyecto parecian estar mds acostumbrados a proporcionar
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respuestas directas al docente y, por ende, no cuestionaban de manera abierta y frecuente las
relaciones que pueden tener las palabras con sus morfemas. El andlisis de sus respuestas indico
que tendian a realizar algunas preguntas sobre el funcionamiento de las estructuras de las
palabras, pero que en general buscaban en todo momento la aprobacion del docente para realizar
sus tareas.

En cuanto al tercer objetivo del estudio, que pretendia evaluar si el proyecto contribuia a
la mejora de la comprension lectora de textos académicos, se recordara que el analisis
cuantitativo mostrd que el proyecto no tuvo incidencia en un mejor puntaje en los estudiantes del
grupo experimental con respecto a los del grupo control. Tal como se menciona en el capitulo de
resultados, las caracteristicas de la prueba misma pudieron haber influido en este resultado, dado
que se traté de una prueba de habilidades lectoras que sélo se enfocaba a las que aluden al
vocabulario en el texto académico. Es importante mencionar que la vision del docente
investigador de este proyecto respecto a la lectura dista de considerar que la lectura sea un
proceso que unicamente toma en consideracion el ir de las partes al todo para lograr la
comprension lectora. Es por ello que resultaria pertinente en un futuro modificar la naturaleza de

la prueba de comprension lectora empleada en la presente investigacion.

En general los resultados obtenidos en el presente trabajo de investigacion apuntan hacia
diversos ‘aspectos importantes que intervienen en la aplicacion de un proyecto didactico para
mejorar- las habilidades de descomposicion morfolégica con la finalidad de mejorar el
vocabulario y la comprension lectora de textos académicos en los estudiantes. En primer lugar,
resulta relevante mencionar que se hizo evidente que el proceso de descomposicion de palabras y

la busqueda del significado no solo implica el desarrollo de habilidades morfologicas sino
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también el de otras capacidades. Por una parte, es necesario el desarrollo de la habilidad para
poder pensar sobre el lenguaje y como estd estructurado. Si bien, segin Gombert (1992), todos
los nativohablantes de una lengua poseen dicha habilidad de manera inconsciente puesto que se
trata de un conocimiento lingiiistico subyacente que se aplica en el uso diario del lenguaje sin
reflexionar sobre €l (conocimiento epilingiiistico), para realizar una descomposicion morfolégica
como la que se requeria en este proyecto didactico resulta necesario que el individuo haga
consciente ese conocimiento, es decir, que realice una reflexion metalingiiistica, lo cual conlleva
un largo proceso para desarrollarse (Gombert, 1992). Ademas del metalenguaje, para hacer uso
de la estrategia de descomposicion morfoldgica se requieren otras habilidades cognitivas como el
analisis, la sintesis, el realizar inferencias y analogias, asi-como relacionar conceptos entre si. Al
respecto, Pastor (2004) menciona que es necesario realizar con los alumnos muchos ejercicios de
practica para llegar a una etapa de la reflexion metalingiiistica en donde se pongan en juego tanto
las habilidades lingliisticas como las cognitivas. Solo asi el estudiante podra utilizar la reflexion
como estrategia de aprendizaje llevandolo a la autonomia. Una vez que se logra lo anterior, la
reflexion puede favorecer la monitorizacion del aprendizaje, la explicitacion de diferencias
tipologicas y la realizacion de inferencias lingiiisticas como conocer el significado de elementos
nuevos y predecir resultados a partir de la informacion disponible.

Aunado a lo anterior, el presente proyecto didactico mostré que llegar al conocimiento
profundo de las palabras no es un proceso sencillo. Al respecto, Rojas (2006) menciona que para
aprender una palabra es necesaria la comprension de la palabra en el texto, el reencuentro con la
misma en textos afines, la reflexion metalingiiistica que permita relacionar la palabra con otras
de la misma lengua y la insercion de la palabra en la produccion propia de manera asertiva.

Adicionalmente, diversos autores indican la complejidad del proceso de adquisicion Iéxica

78



(Hess, en prensa; Kelley & Lesaux, et al., 2010). Hess (en prensa) describe que esta complejidad
de debe a que el aprendizaje del 1éxico involucra el desarrollo de funciones comunicativas de las
palabras que se adhieren a las asociaciones fOnicas, morfologicas, léxicas, semadnticas,
discursivas y sociolingiiisticas. Por ello, complementa lo expresado por Rojas (2006) al decir que
saber una palabra involucra conocer como se pronuncia y escribe, los morfemas que la
constituyen, el uso gramatical correcto, sus significados figurados, como emplearla para lograr
un proposito especifico dentro de un contexto determinado, su valor dialectal, el registro y su
origen etimolédgico. De lo anterior se desprende que en un proyecto didactico con vocabulario no
es suficiente solo trabajar con un solo aspecto de todo lo que interviene en lo relativo a las
familias 1éxicas (descomposicion morfologica), sino que también es necesario incluir los
aspectos semanticos y pragmaticos que estan involucrados en la adquisicion Iéxica. Es por ello
que un proyecto como el presente estudio podria enriquecerse con una intervencién que
profundizara de manera mas amplia en todas implicaciones de adquisicion de vocabulario
ademas de la construccion morfologica y el trabajo con las raices etimologicas.

Por otro lado, en lo que se refiere al impacto de un proyecto didactico con la
descomposicion morfolégica de las palabras sobre la compresion lectora de textos académicos se
recordara que no existieron cambios sustanciales en las habilidades de lectura de los estudiantes
después de la intervencion didactica llevada a cabo. Esto se puede explicar por el hecho de que
no se percibié un avance en las habilidades de obtencion de significado de las palabras y sus
componentes, lo que implica que los alumnos no desarrollaron por completo la estrategia de
descomposicion morfologica para poder aplicarla a la terminologia de un texto. Asimismo,
resulta importante tomar en cuenta que, como seiala Graves (2006), en un proyecto de

intervencion lectora es necesario asociar la reflexion metamorfoldgica de las palabras con su
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aplicacion dentro de los textos, ademas de que es inminente generar diferentes oportunidades en
las que los alumnos puedan practicar dentro del aula el uso recursivo de la estrategia en los
textos. Debido a lo anterior, se puede decir que no es suficiente el modelamiento y la apropiacion
de la estrategia de descomposicion morfologica de las palabras si el docente no guia su
aplicacion en la lectura u otros momentos en que los estudiantes se enfrentan a una nueva
palabra.

De manera adicional, los datos obtenidos en esta investigacion muestran que la habilidad
para descomponer las palabras en sus morfemas y para obtener el significado de morfemas y
palabras es un proceso complejo que lleva tiempo en desarrollarse. En este sentido, los
estudiantes de la presente investigacion mostraron un progreso en el aspecto de segmentacion
morfologica, que tan solo es el primer paso para la descomposicion de palabras en sus morfemas
(Hess, 2018; Larsen & Nippold, 2008; Nippold & Sun, 2008). De aqui se desprende que resulta
necesario profundizar mas en los procesos de aprendizaje de los estudiantes para que logren
llegar a la comprension del significado de morfemas y palabras y, finalmente, a la construccion
del vocabulario. En este sentido, el factor tiempo resulta una variante generadora de cambio.
Posiblemente un proyecto con una duracion mas amplia podria haber tenido un mayor impacto
en los resultados. Estudios anteriores en los que se ha encontrado un alto impacto del trabajo con
la morfologia de las palabras sobre la adquisicion del vocabulario y la comprension lectora
(Bangs & Binder, 2016; Baumann, et al. 2007; Kelley, et al. 2010; Kieffer & Lesaux, 2012, entre
otros) fueron mucho mas largos que la presente investigacion, pues tuvieron una duracion que
iba de las 18 semanas a los 7 meses de intervencion. En este sentido, los resultados del presente
estudio apuntan a que la duracion del proyecto debe ser mayor y mas profunda de acuerdo con el

nivel de experiencia que los alumnos tengan para realizar reflexiones metalingiiisticas (Hess, en
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prensa), asi como para permitirles a los estudiantes participar de manera activa en el salon de
clases mediante cuestionamientos acerca de los temas y la explicitacion de los procesos
cognitivos involucrados, con la finalidad de llegar con mayor eficiencia a una co-construccion de
los conocimientos.

Los resultados del presente estudio ademas apuntan a que si se busca lograr en los
estudiantes una verdadera co-construccion del conocimiento desde una postura constructivista en
primer lugar seria importante repensar la propuesta didactica a partir de los resultados obtenidos
en una evaluacion diagnostica del grupo, tal como proponen Lerner, Stella y Torres (2009). De
este modo el proyecto no estaria guiado s6lo por la complejidad del contenido morfologico en si,
sino también por las caracteristicas del grupo de estudiantes con el que se lleva a cabo la
intervencion. Ademas resultaria fructifero que durante el proyecto se realizara un analisis de los
manuales de los estudiantes con la finalidad de identificar los errores sistematicos e ir creando a
lo largo del proyecto un catdlogo con los mismos. A partir de dicho catdlogo, seria posible
trabajar en aquellas areas que resulten de mayor complejidad para los alumnos y registrar
experiencias de ensefianza-aprendizaje para futuras aplicaciones. Lo anterior se debe a que desde
una perspectiva constructivista sin una revision sistematica de los errores de los estudiantes la
construccion de conocimiento no es posible (al respecto véase Dueias, 2017).

En concordancia con lo anterior, el presente trabajo de investigacion sefala otra
implicacion didactica relativa al tiempo que resulta importante de abordar. En el presente
proyecto se trabajo aproximadamente una actividad por contenido (raices, prefijos, sufijos, etc.).
No obstante, cabe resaltar que se observo que una sola actividad por contenido no garantiza que
los alumnos aprendan la habilidad requerida, sino que el aprendizaje siempre se relaciona con la

complejidad del objeto de conocimiento y como éste se aborde. Por ello, incrementar la duracion
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del proyecto y en especifico el abordaje de ciertos contenidos daria la oportunidad de realizar la
revision de los errores sistematicos de los alumnos con la finalidad de abordarlos de una manera
diferente y de proporcionar a los alumnos diversas actividades para cada contenido temético. Lo
anterior se debe a que el aprendizaje de los alumnos no es un fiel reflejo de la ensefianza: en
una misma intervencion el maestro puede dar lugar a una diversidad de respuestas de los
estudiantes y, por tanto, llevar a cabo una intervencién oportuna con el fin de favorecer el
progreso del conocimiento de todos esta lejos de ser facil (Lerner, et al., 2009).

Por otra parte, debemos decir que el presente trabajo de investigacion mostrd que el tipo
de experiencia escolar influye en los procesos de reflexion metalingliistica que son capaces de
realizar los estudiantes. En este sentido, si bien la escuela en la que se llevé a cabo la
intervencion didactica se reconoce como constructivista, el analisis de las intervenciones
docentes y las respuestas de los estudiantes sefiald que esta actividad fue de los primeros
encuentros de estos estudiantes con una actividad meta-reflexiva del lenguaje, puesto que los
alumnos mostraron tener poca experiencia con la expresion de sus ideas sobre el lenguaje. Esto
explica las diferencias encontradas entre la presente investigacion y lo sefialado por Hess (en
prensa) en un estudio muy similar con dos grupos de 19 alumnos de secundaria a lo largo de 10
sesiones de 45 minutos cada una durante cuatro semanas continuas, en donde el investigador era
maestro titular de ambos grupos. Las diferencias entre ambos estudios pueden explicarse por el
hecho de que en el estudio de Hess (en prensa) los alumnos y el profesor se conocian con
anterioridad, lo que pudo haber incidido en la mayor motivacién de los estudiantes hacia el
proyecto debido a que habia un contrato didactico previamente establecido en el que los alumnos
son co-participes de su aprendizaje. Por otra parte, la institucion donde se implementd el

proyecto de Hess (en prensa) resulta ser un ambiente escolarizado fundamentado en la reflexion

82



metalingiiistica, por lo que los alumnos poseian una amplia experiencia en actividades que los
llevaban a pensar sobre el lenguaje. En cambio, el proyecto actual resulto ser el primer encuentro
con la meta-reflexion en estos estudiantes. Lo anterior muestra la incidencia que tiene el tipo de
ensefianza dentro de una sociedad especifica (Scribner & Cole, 1978), asi como el contracto
didactico que se establece entre el docente, el aprendiz y el objeto de conocimiento para la
efectividad de cualquier intervencion didactica que se implementa en el aula, como sefiala
Brousseau (al respecto véase Chamorro, 2005)”.

Finalmente, a partir de los resultados del presente estudio y las implicaciones que del
mismo de derivan, es posible plantear algunas recomendaciones para la aplicacion futura de una
secuencia didactica sobre la descomposicion morfologica de las palabras para aprender
vocabulario. En primer lugar, se recomienda que el docente que realice la aplicacion del proyecto
didactico sea el maestro titular del grupo con la finalidad de mantener la motivacion y el interés
de los alumnos, asi como la autoridad frente a los mismos. Ademads, con respecto a los
conocimientos con los cuales debe contar el docente para llevar a cabo la intervencion, es de
suma importancia que esté capacitado en el area de morfologia. Para esto habria que considerar
una capacitacion docente antes de comenzar el proyecto, como ya ha sido senalado en estudios
previos en otras lenguas tales como el de Kieffer y Lesaux (2012). Por otra parte, resulta
necesario que-el docente centre la intervencion didactica en intervenciones para generar en los
alumnos reflexiones donde expliciten las conjeturas que hacen sobre el funcionamiento de las

palabras 'y cuestionen libremente el objeto de conocimiento. Como se aprecia en la presente

4 Lo descrito anteriormente sobre el contracto didactico nos lleva a cuestionarnos si, como sefiala Arendt (1993), la
educacion estd limitada por una sociedad dividida en un mundo infantil y un mundo adulto donde el adulto
desarrolla el papel de autoridad e impone las convenciones sociales y las nuevas ideas propuestas por los alumnos
no son viables. En palabras de Arendt: “El problema de la educacion en el mundo moderno esta en el hecho de que,
por su propia naturaleza, no puede renunciar ni a la autoridad, ni a la tradicion, y sin embargo debe actuar en el
mundo que ni esta estructurado por la autoridad ni sostenido por la tradicion.” (p. 52)
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investigacion, estos procesos no son fortuitos y requieren de una gran labor por parte del docente
para llevarse a cabo. Ademas, es necesario que el docente explicite las estrategias de reflexion
metalingiiistica y modele su forma de expresion para, posteriormente, solicitarla a los alumnos.
Consideramos que esto se debe hacer de manera general con todos los contenidos lingiiisticos
(discusiones con los textos, reflexion sobre la gramatica, analisis discursivo, entre otros).

En lo que concierne a la organizacion del grupo durante el proyecto didactico, es
importante sefalar que en la presente intervencion se trabajo de formas distintas: por una parte
habia sesiones en plenaria y, por otra, sesiones o momentos de la clase donde se realizaba el
trabajo en grupos pequenos. Es relevante mencionar que el trabajo en grupos pequefos resulto
ser el mas productivo para guiar e incentivar las reflexiones metalingiiisticas. Por ello se
recomendaria trabajar de esta manera y Uinicamente abrir y cerrar las sesiones en plenaria. En los
cierres seria muy importante concretizar las reflexiones en conclusiones grupales y proveer
algunos ejemplos relevantes que se hayan suscitado en el trabajo en grupos pequefios con la
finalidad de enriquecer las reflexiones de todo el grupo.

Por otra parte, en un proyecto futuro seria pertinente realizar un contraste entre lo que se
ensefia en este proyecto con los aprendizajes esperados que se muestran en el perfil de egreso de
la Secretaria de Educacion Publica con el proposito de hacer las adaptaciones necesarias para que
al concluir la.intervencion todos los alumnos (tanto el grupo control como el experimental)
cumplan con los requisitos que se solicitan en el curriculo escolar.

Para concluir, es necesario tener presente que las secuencias y proyectos didacticos no
son universales y, por ende, no son completamente replicables. No se pueden repetir, sino que se
deben adaptar a las necesidades, habilidades, experiencias escolares previas y conocimientos de

cada grupo. Este proyecto intentd ser un ejemplo de lo anterior, al igual que contribuir con una
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mirada profunda de aprendizaje al quehacer didactico en escenarios diversos que buscan innovar
la construccion del conocimiento y ser un fundamento para la gestion de proyectos educativos a

futuro.
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Apéndices

Apéndice 1: Test de Morfologia (Hess, 2018)

Nombre:
Palabra Significado de las partes Significado de la palabra completa
SUBSUELO SUB - debajo de lugar debajo del piso

SUELO -piso

PREOPERATORIO

PRE: antes de

OPERAT: que ejecuta algo, que opera
algo

ORIO: caracteristica de

caracteristica de hacerse antes de
una operacién

INTOXICACION

DERRUMBE

FERMENTACION

GLACIACION

HIDROCARBURO

ARIDOAMERICA

PROCARIOTE

ANTROPOLOGIA

BIOSFERA

ENDOMETRIO

POBLAMIENTO

BIOXIDO
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TOPOGRAFIA

EBULLICION

METANO

AERONAUTICA

REFORMA

CIVILIZACION

MESOZOICA

IMPUESTO

FEDERALISMO

RECICLAJE

RECONQUISTA

HIDROGENO

CARTOGRAFIA

INTERGLACIAL

MANDATARIO
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Apéndice 2: Prueba de Comprension Lectora

Fecha:

Prueba de habilidades lectoras (Forma A)

Edad: Nombre:

Lee cuidadosamente cada fragmento y responde las preguntas que se presentan a continuacion.
Marca la opcion correcta. Revisa que hayas respondido todas las preguntas.

1.

El significado mas cercano de la palabra resaltada en el contexto de la oracién “Los
excursionistas se encontraban deshechos después de un largo viaje repleto de actividades” es:
a) Destrozados d) Derrotados
b) Vencidos e) Abatidos
¢) Exhaustos

[...] Se agrega a un tubo una porcion de 10 ml de disolvente organico (éter de petréleo), y se
cierra el tubo con el tapdn. Se agita el tubo vigorosamente para disolver la grasa del chocolate.
La cafeina y la teobromina son insolubles en el éter de petrdleo. Al hacer girar la suspension en
la centrifuga, las particulas de chocolate se depositan en el fondo del tubo. El liquido clarificado
que contiene la grasa disuelta se puede decantar (verter) y desechar. é Cudl es el significado mas
cercano de la palabra “insolubles”?

a) Insolventes c) Seintroducen al liquido

b) No se pueden disolver d) Se pueden disolver

En ocasiones, cuando la cosecha de arroz es abundante, no hay graneros suficientes para
almacenarlo. Por lo tanto se deben construir nuevos trojes. ¢ Qué significa “trojes”?

a) Graneros c) Casas de campo

b) Sacos de arroz d) Carros de acarreo

A principios del siglo XXI, la grafomania universal publica un millén de libros al afio con tirajes de
miles de ejemplares. ¢Cual es el significado de la palabra “grafomania”?

a) Furor por la ortografia c) Obsesidén por escribir

b) Mania por las palabras d) Extravagancia al escribir

La personalidad uUnica de cada lector florece en la diversidad y se refleja en su biblioteca
personal: su genoma intelectual. ¢Cudl es el significado mas cercano a la expresién “genoma
intelectual”?

a) Codificacidon de la informacién c) Herencia de nuestros
genética antepasados

b) Registro genético de la actividad d) Informacion sobre la
lectora experiencia lectora

Cuando el indio sale a cazar y se topa con un bufalo, toma una flecha de la carcaza y la dispara.
El bafalo cae muerto. ¢Qué es una “carcaza”?
a) Un arco para disparar flechas b) Un traje que protege al guerrero
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10.

11.

¢) Una bolsa para llevar flechas d) Un manojo de flechas

Los automoviles son los principales causantes del cambio climatico, pero como es muy dificil
reducir su uso, los biocombustibles representan alternativas mas sustentables que los
combustibles derivados del petrdleo. Entre estas opciones esta el etanol o bioetanol (alcohol
etilico o de grano). ¢ Cual es el significado mas cercano a la palabra “biocombustibles”?

a) Energias renovables d) Dispositivos de combustion de
b) Combustibles naturales vida
c) Dispositivos de combustion

natural

Los autores que escribian con letra de molde en las épocas de los inicios de la imprenta
buscaron inmortalizarse como escritores de un texto clasico. ¢Cudl es el significado de la
palabra “inmortalizarse”?

a) Perecer c) Morir

b) Perpetuarse d) Finalizar

En la época de lluvias torrenciales que caen sobre las ardientes tierras de la India los habitantes
de la chozas se encierran en ellas sin atreverse a salir hasta que no cese el turbion. ¢éQué es un
“turbion”?

a) Unainundacién c) Unviento

b) Un aguacero d) Una estacién del afio

En el pasado, no habia necesidad de sembrar el palay pues crecia espontdaneamente en los
campos. Tampoco se conocian las tareas de recoleccién pues cuando el arroz estaba granado y
maduro se desprendia solo de los talos y rodaba hasta los graneros. ¢Qué significa la palabra

llpalayll?
a) Avena c) Arroz
b) Setas d) El texto no permite saberlo

El martes toma su nombre de Marte, el dios de la guerra, de donde también provienen del
castellano palabras como marzo o marcial. Miércoles, jueves y viernes son los dias dedicados a
Mercurio, Jupiter y Venus, respectivamente, y el sexto dia estaba en principio consagrado a
Saturno, saturni (seis), de donde evoluciond, por ejemplo, el actual Saturday. (Cual es el
significado mas cercano a la palabra “consagrado”?

a) Relacionado a la sangre c) Sagrado

b) Dedicado d) Relacionado

12. Originalmente los dias de la semana recibieron su nombre de los planetas conocidos en la

antigliedad, que los romanos habian consagrado a sus dioses. Asi el primer dia estaba dedicado
al mas cercano celeste, la Luna, lunae die en latin, del que derivd lunes en espaiol, lundi en
francés y lunedi en italiano. Pero incluso en otros idiomas se mantuvo esa denominacion
relacionada con nuestro satélite. De esta manera en aleman Montag viene de Mond (luna) y en
inglés Monday proviene de moon. ¢Cudl es el significado mds cercano a la palabra
“denominacién”?

a) Origen b) Nombre
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c) Valor d) Conexidn

13. Se estima que diez millones de asteroides, es decir cuerpos rocosos, carbonaceos, metalicos o
sucios cometas de hielo circulan en el espacio exterior, y de vez cuando sus trayectorias se
cruzan con la Tierra. ¢ Cuadl es el significado mas cercano a la palabra “trayectorias”?

a) Direcciones c¢) Caminos
b) Lineas d) Orbitas

14. Seis siglos antes, cuando empezd la imprenta, se publicaban, digamos, cien libros al afio con
tirajes de cientos de ejemplares. Predominaban los textos antiguos (biblicos, griegos, romanos o
patristicos) en latin o traducidos, y las explicaciones y comentarios de los mismos, aunque
algunos contempordneos se atrevian a alternar con los cldsicos. éCudl es el significado mas
cercano de la palabra “predominaban”?

a) Seimponian c) Abundaban
b) Dominaban d) Escaseaban

15. Los pavorreales, pertenecientes a la familia de las phaisanidae, son aves grandes y muy
coloridas, reconocidas comunmente por su iridiscente cola debida a la presencia de plumas
luminosas que engalanan al ave desde la cresta hasta la cola en jade, marino y terciopelo. La
palabra “engalanan” significa:

a) Acicalan d) Adornan
b) Arreglan e) Evitan
c) Refuerzan

16. La palabra domingo tiene una curiosa historia. El séptimo dia, que estaba dedicado al Sol —de
ahi Sunday en Inglés, Sonntag en alemadn, acabd convirtiéndose en un dia para el Sefior, dominicus
en latin, idioma en el que no es dificil reconocer el antecedente del espafiol domingo, el francés
dimanche y el italiano dominica. ¢ Cudl es el significado mads cercano a la palabra “antecedente”?

a) Siguiente c) Sucesor

b) Preliminar d) Precedente

17. Lee el siguiente texto cuidadosamente y completa las frases con la forma correcta de la

palabra en paréntesis. En cada espacio puedes utilizar solo una palabra.
Restos arqueoldgicos en la Amazonia

La Amazonia, una de las areas (a) (naturaleza) mas hermosas de la Tierra,
ha sido objeto, especialmente en los ultimos tiempos, de (b) (investigar)
para descubrir qué culturas la habitaron y en qué momento. Pero, desafortunadamente, la
Amazonia se (c) (caracteristica) por tener pocos restos arqueoldgicos y
estos son cruciales para conocer la Historia y darnos una imagen del pasado. En la selva baja,
por la (d) (escaso) de piedras, para la elaboracién de las herramientas nuestros
antepasados utilizaron madera y otros materiales fragiles que son (e)
(perecer) con el tiempo. Normalmente los conocimientos sobre las culturas antiguas se basan

principalmente en los restos de ceramicas (f) (compactar) que son un
material mas duradero. Asimismo, en la Amazonia los asentamientos del hombre cambiaron de
lugar constantemente, (g) (deber) al cambio frecuente del cauce de
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los rios. Esto ha (h) (impedimento) la ubicacion de restos arqueoldgicos
que muchas veces suelen encontrarse en los antiguos cauces, y que ademas en este caso estan
en medio de la tupida (i) (vegetal).

18. Actualmente los dos temas de investigacion mas relevantes por sus aplicaciones en la sociedad
son los nanomateriales [el prefijo ‘nano’ significa ‘de escala nanométrica’, es decir del orden de
10-9 (0.000000001) metros], y los biomateriales. Ampliaremos sobre estos ultimos en la
siguiente seccion. ¢A qué se refieren las palabras “estos ultimos”?

a. Lostemas de investigacion c. Los significados del prefijo
b. Los nanomateriales “nano”
d. Los biomateriales

19. A partir de la Segunda Guerra Mundial se empezaron a estudiar los materiales que podrian ser
sustitutos de tejidos bioldgicos. El primer informe es el de un soldado que no podia respirar
porque... ihabia sido parcialmente degollado! Los médicos le colocaron una manguera de
plastico y observaron que la herida del soldado se recuperaba y la respiracion se mantenia. Sin
embargo, no tomaron en cuenta que la manguera podia romperse en poco tiempo debido a los
movimientos de cabeza del soldado. Los médicos y los ingenieros tuvieron que unirse para
buscar un material que soportara los movimientos de la trdquea; asi comenzé el estudio de lo
que hoy conocemos como biomateriales. ¢Qué es un “biomaterial”?

a. Un material de tamafio c. Un material que ayuda a la
minusculo coagulacién

b. Un material compatible con el d. Un sustituto de un tejido
tipo de sangre organico

20. Hoy existen vendas que propician que la sangre coagule: las vendas impregnadas de quitosan. El
vendaje de quitosan o quitosano procede de un hidrato de carbono biodegradable, la quitina,
que se encuentra en la concha de los crustdceos. Esta sustancia es la segunda mds comun en el
planeta y no causa alergias. ¢ Cudl es el significado mds cercano de la palabra “impregnadas”?

a. Esterilizadas c. Protegidas
b. Pegadas d. Bafadas

21. Pero que algunos titulos vendan mucho no significa que los otros desaparezcan, sino que se
mueven fuera de los reflectores. ¢ Cual es el significado mas cercano a la expresién “se mueven
fuera de los reflectores”?

a. Dejan de venderse c. Sevuelven cldsicos
b. Se venden poco d. Son de coleccion

22. ¢En cudl de las siguientes palabras el prefijo “pro” significa ‘en vez de’?
a. Procénsul
b. Proponer d. Pronombre

c. Promover e. Proscribir

Apéndice 3: Tabla de Descripcion de la Prueba de Comprension Lectora

96



Prueba de Comprension Lectora: Descripcion de ftems

ftem

FOVOZZOR—=—TIQTE TOW»

c—Hw

= <

=

AA

AB

AC

AD

Bibliografia:

autor del que se adapto
Tapia Surco, A. (1988) Leer,
comprender y pensar: nuevas
estrategias y técnicas de
evaluacion. Madrid: Ministerio de
Educacion y Ciencia.
Gonzalez, R. (Coord.) Habilidades
lingiiisticas de los estudiantes de
primer ingreso a las instituciones
de educacion superior del area
metropolitana de la cuidad de
Meéxico. México: ANUIES.

The College Board (2016). Guia
del estudiante espanol. PNA.
Nueva York: The College Board.
INEE (2016). Prueba Nacional
Para la Evaluacion de los
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Tipo de reactivo

Opcion multiple (4)
Opcion multiple (4)
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Opcion multiple (4)

Opcion multiple (4)
Opcion multiple (4)
Opcion multiple (4)
Opcion multiple (4)
Opcion multiple (4)
Opcion multiple (4)
Opcion multiple (4)
Opcion multiple (4)
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Opcion maltiple (5)
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Opcion multiple (4)
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Cambio de categoria
gramatical
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Cambio de categoria
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Cambio de categoria
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Cambio de categoria
gramatical

Cambio de categoria
gramatical

Cambio de categoria
gramatical

Cambio de categoria
gramatical
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gramatical
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gramatical

Tipo de proceso
de comprension

CTX/MORFO
CTX
CTX
CTX

CTX/MORFO
CTX/MORFO
REF

MORFO
CTX/MORFO
CTX/MORFO
MORFO
CTX/LNL
CTX/MORFO
MORFO
CTX/MORFO
MORFO
CTX/MORFO
CTX/MORFO

CTX/MORFO
CTX/MORFO
MORFO/CAT
GRAM
MORFO/CAT
GRAM
MORFO/CAT
GRAM
MORFO/CAT
GRAM
MORFO/CAT
GRAM
MORFO/CAT
GRAM
MORFO/CAT
GRAM
MORFO/CAT
GRAM
MORFO/CAT
GRAM
MORFO/CAT
GRAM

Forma
A
9
6
3
10

18
19
17
2
14
8
4
20
5
21
1
15
13
7

12
11
16

Forma
B
11
17
6
12

3
21
10
14
15

1
18
13

4
16
19

7

9

2
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Cdédigo de Comprension/Procesos:
* LNL: Lenguaje no literal
* (CTX: Inferencias a partir del contexto
* REF: Elementos exoforicos (andforas y cataforas)
*  MORFO: Descomposicion/reflexion morfologica
* CAT GRAM: Cambio de categoria gramatical
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FUNCIONAN
LAS PALABRAS

NOMBRE:




Lee cuidadosamente el siguiente texto.

PALABROTAS

\®

7.
£ L wedr
U sl
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h @fa.a

|cha con voz alta y severa— puede

Itado en un infante que no deja de
con los dientes: «jChamaco, eres un
f ol%, El nifio sequramente desconoce su significado y

hacerse mani

u fonética la hace sonar como algo muy malo,
os veces antes de saborear sus ufas nuevamente
e por cierto, tienen un gran contenido de gérmenes
ero también de proteinas.

La onicofagia es la condicion de comerse las ufias y un
onicofago es alguien aficionado a este platillo. Ambas
palabras provienen de las palabras griegas &vuyog (6nycos),
ufa y ediryewy (faguein), comer. Comparte esta ultima raiz
con la antropofagia —forma culta de decir canibalismo—,
de &vopomog (anthropos), hombre y la hematofagia —de
a{w:ﬂ:og (haimatos), sangre.

La onicofagia, ademas de ser de mal gusto y signo
inequivoco de algun trastorno nervioso, no solo comparte
una de las etimologias de antropofagia y hematofagia, sino
que de cierto modo, padria decirse que es una forma de
autoantropofagia.:s



iDescubre tu supernombre!

¢Cual es tu nombre de superhéroe?

Primera lefra de tu nombre Primera letra de:tt-apellido

A. Sobaco N. Robot A. Elastice N. Pestoso

B. Asesino 0. Vigilante B. Carmesi 0. Magico

C. Capitan P. Maestro €. Radiactivo  P. Gigante

D. Pezdon Q. Doctor D. Volador Q. Nazi

E. Trueno R. Orificio E. Espacial R. Bionico

F. Lobo S. Pepino F. Letal S. Negro

G. Conejo T. Principe G. Flacido T. Sangriento

H. Halcon U. Tiburén H. Marciano U. Rocoso

l. Sargento V. Aguijen l. Oscuro V. De hierro

J. Prepucio W,/ Fantasma J. Invisible W. Psiquico

K. El milagro % Agente K. Mutante X. Maravilla

L. El Rey Y. Tornado L. Vengador Y. Hipster

M. Mejillon Z. Brujo M. Amoroso Z. Invencible
hostiagueguapo.com

HOSTIA QUE GLUARD

1. Escribe tu nombre: . __
2.,Cémo lo formaste? _____
3. Ahora, inventa un supernombre ____

4.Explica tu poder, segln el nombre que inventaste



Lee cuidadosamente el siguiente texto.

Entérate: Las 15 fobias méas extrafas

Redaccién

El Universal

Ciudad de México

Martes 18 de agosto de 2009

Van desde el miedo a las cdscaras de cacahuate hasta el temor a los palillos
chinos

Las fobias son trastornos emocionales que se caracterizan por un miedo intenso vy
desproporcionado ante objetos o situaciones concretas. Este mal afecta a una de cada
veinte personas en todo el mundo. Entre las més comunes se encuentran algunas como la
aracnofobia y la claustrofobia, sin embargo, existen otras que por su rareza podrian ser
calificadas de ridiculas. Aunque parezca dificil de creer que algunas personas puedan
padecerlas, aqui te presentamos las 15 fobias mas extrafias:

. Alliumfobia - Miedo al ajo

.Araquibutirofobia - Miedo a las céscaras de los cacahuates
. Caliginefobia - Miedoa las mujeres hermosas

. Cipridofobia - Miedo a las prostitutas

. Consecotaleofobia - Miedo a los palillos chinos

. Dendrofobia - Miedo a los érboles

. Eurotofobia - Miedo a los genitales femeninos

. Genufobia - Miedo a las rodillas

O NOoN 01 B WDN -

9. Helenologofobia - Miedo a los términos griegos

10. Hexakosioihexekontahexafobia - Miedo al nimero 666

11. Hipopotomonstrosesquipedaliofobia - Miedo a las palabras largas
12. Itifalofobia - Miedo a la erecciéon peneana

13. Penterafobia - Miedo a la suegra

14. Quifofobia - Miedo a agacharse

15. Xirofobia - Miedo a las navajas barberas
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Otras, mas comunes, son la siguientes:

. Acluofobia - Miedo a la oscuridad

. Acrofobia - Miedo a las alturas

. Aerofobia - Miedo a los aviones

. Afensofobia - Miedo a ser tocado

. Agorafobia - Miedo a los lugares abiertos
. Aracnofobia - Miedo a las arafias

. Claustrofobia - Miedo a los espacios cerrados
. Coulrofobia - Miedo a los payasos

9. Espectrofobia - Miedo a los fantasmas
10. Hemofobia - Miedo a la sangre

11. Homofobia - Miedo a la homosexualidad
12. Kakorrharfiofobia - Miedo al fracaso

13. Ofidiofobia - Miedo a las serpientes

14. Tecnofobia - Miedo a la tecnologia

15. Tripanofobia - Miedo a las inyecciones

O NO~N 01BN —

Divide las palabras e intenta explicar el significado de cada parte.
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EJERCICIOS CON ETIMOLOGIAS GRECOLATINAS

1) RE, 1 (IN) y A a veces actlan como prefijos. Di en qué palabras funcionan
como prefijos y en cuéles no.

Repentino Iglesia Atemporal
Reloj Iglu Agua
Remitente llégico Atona
Reposar Iguana Atomo
Retomar lletrado Amigo
Reiniciar Idiota Asiento
Religién Isla Aspecto
Regresar Insensible Aguacate
Recalcar llimitado Asistematico
Rellenar Indispuesto Asocial

Inteligente

Integral

Inanimado

2) Es posible que una palabra provenga de otra. Por ejemplo, panadero viene
de pan. Sin embargo, hay palabras que aunque tengan escritura vy
pronunciacién similares no provienen de otra (por ejemplo, venga (venir) y
venganza). En la siguiente lista de palabras circula S[ cuando la segunda
palabra proviene de la primera y NO cuando la segunda palabra no surge de
la primera.

1. casto-castillo Si No
2. _elevar-relevar Si No
3. cabal-caballo Si No
4. estar-estadia Si No
5. luna-lunar Si No
6. verde-verdad Si No
7. casa-casamiento Si No
8. esperar-esperanza Si No
9. elixir-elecciéon Si No
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10. medio-mediano Si No

11. tiro-tirador Si No
12. dice-diseno Si No
13. libro-librero Si No
14. alegre-alegria Si No
15. fiesta-festin Si No
16. vena-venoso Si No
17. fuerte-fuerza Si No
18. menta-mentira Si No
19. camino-caminata Si No
20. puro-pureza Si No

3) Lee la siguiente lista de palabras de manera cuidadosa. ;Qué palabras
existen y cuales no existen en el espafiol?

1. | culpabilidad Existe No existe
2. | tratadero Existe No existe
3. | creativacioén Existe No existe
4. | contaminante Existe No existe
5. | austriaco Existe No existe
6. | diplomacia Existe No existe
7. | redundable Existe No existe
8. | aceptancia Existe No existe
9. | generosidad Existe No existe
10. | abogacia Existe No existe

4) Lee las siguientes palabras para responder las preguntas.

a) ¢ Qué significa ORTO en las siguientes palabras?

ortografia  ortodoncia ortopedia ortodoxo  ortofonia

b) ¢ Qué significa HOMO en las siguientes palabras?

homosexual homoéfono  homogéneo homaonimo

c).¢Qué quiere decir ANTROPO?

antropéfago antropocentrismo antropografia antropometria antroponimo

d) ;Qué significa NIMO?

antonimo sindnimo toponimo
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e) ;Qué significa TOPO?

topénimo  tépico  topografico topometria topdlogo

Sufijos
Trabajo en parejas. Tendran 5 minutos para pensar y anotar palabras reales

con las terminaciones de cada pieza.
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Lista de algunas etimologias grecolatinas del espafiol
gen, genos: génesis, histogenia, patdbgeno
graphé: angiografia, biografia, caligrafia
latreia: egolatria, necrolatria, idolatria
logos: cardiologia, etnologia, genealogia
métron: aerometro, dinamdmetro, helidmetro
némos: agronomia, autonomia, taxonomia
podds: cefalépodo, miridpodo
pélis: acrépolis, metrépoli, necrépolis
scopéo: calidoscopio, periscopio, telescopio
técne: hidrotecnia, nemotecnia, pirotecnia

tomé: colectomia, histerectomia, hepatomia
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Lista de algunas etimologias grecolatinas del espafiol

(Continuacién)

Ager, agri: agreste, agrario, agricola, peregrino

Auris: auricula, auricular, auriculiforme

Aurum: aureo, aurifero, orfebre, oropel

Artus: articular, articulado, coartar, coartada

Bellum, belli: belicoso, bélico, beligerante

Civis: ciudad, civico, civismo, civilizado

Digitus: digital, dedal, interdigital, prestidigitador

Gradus: plantigrado, tardigrado, congreso, ingreso, retrégrado
Hostis: hostil, hostigar, hostilidad

Latus, lateris: lateral, colateral, equilatero

Lex, legis: legitimo, legislacién, privilegio

Locus: local, locatario, dislocar, locomocién

Ludus: ludoteca, ludico, eludir, ilusidon

Lumen, [Gminis: luminaria, lumbrera, vislumbrar

Modus: mddico, moderar, modesto, omnimodo

Navis: navicula, navicular, naviforme, naufragio, circunnavegacion
Nomen, néminis: pronombre, nébmina, renombre, innombrable
Os, oris: oracidn, orador, oraculo, oriforme, orificio, oradar, orar
Pars, partis: particula, participar, particion

Semen, séminis: diseminar, seminario, simiente

Sors, sortis: sortear, sortilegio, consorte, sortija
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EJERCICIOS DE ETIMOLOGIAS

Encuentra el significado de las siguientes raices etimolégicas:

Actio, actionis:
Amicus, amici:
Arquia, arca:
Caput, capitis:
Castellum, castelli:
Civitas, civitatis:
Clavus, clavis:

Facies, faciei :
Facultas, facultatis:

Fini, finis:
Ludex, ludicis:
Liber, libri:
Lito:

Magister, magistri:
Manu, manus:
Mater, matris:
Multus, multa, multis:
Numerus, numeri:
Oide:

Pavor, pavoris:

Vox, vocis:
Patia:

Pes, pedis:
Populus, populi:
Ragia:
Rectus, rectum:
Senior, senioris:
Veritas, veritatis:
Vetulus, vetuli:
Virtus, virtutis:
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EJERCICIO DE ETIMOLOGIAS

Completa las siguientes tablas de palabras que provienen de raices
grecolatinas. Para ello anota en cada fila y columna lo que se requiere.

PREFIJO | SIGNIFICADO EJEMPLO 1 | EJEMPLO 2
Deca- década decélogo
Cripto- cripta
Cuadro- cuadrado
Cosmos- cosmico
Tri- triangulo
Hemi- hemisferio
Piro- pirotecnia
SUFIJO | SIGNIFICADO EJEMPLO 1 EJEMPLO 2
-polis acrépolis
-ble factible vulnerable
-latra pediatra geriatra
scopeo
-dico veridico fatidico
-metria
-genia histogenia
PREFIJO SIGNIFICADO EJEMPLO 1 EJEMPLO 2
nombre nomenclatura
derecho jurisprudencia
nuevo neologismo
grueso paquimero
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con, unién, armonia | simpatia

sobre, arriba suprarrenal
SUFIJO SIGNIFICADO EJEMPLO 1 EJEMPLO 2
dolor neuralgia
algo habitual, estado abundancia
permanente
comer, devorar antropofagia
efecto de una accién escritura
herida, golpe, paro hemiplejia
culto, adoracion idolatria
parir, reproducir viviparo
escritura, descripcion radiografia
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EJERCICIOS DE ETIMOLOGIAS
1) Separa las etimologias que entran en composicién con las siguientes
palabras y enuncia su significado:

a) Perigeo

b) Astronomia
c) Fondgrafo
d) Crondmetro
e) Geometria

2) Subraya la respuesta correcta:
A la suposicion y explicacion provisional de unhecho se le denomina:
a) hipérbaton b) hipertrofia c) hipérbole d) hipotesis

A la aparicién de una enfermedad de otro lugar distinto de donde comenzé se le denomina:
a) metafisica b) metafora c) metéstasis d) metamorfosis

A la parte de la graméatica que estudia la acentuacién de las palabras se llama:
a) ortografia b) prosodia c) analogia d) sintaxis

Parte de la medicina que se refiere al tratamiento de las enfermedades se llama:
a) patologia b) psicoterapia c) terapéutica d) fisioterapia

Al mejoramiento de la especie humana se la llama:
a) eufonia b) biogenia ) eugenesia d) abiogénesis

A la técnica de la elaboracién de las cartas geograficas se le denomina:
a) geografia b) demografia c) coreografia d) cartografia

La identificacién de una persona por las huellas de sus dedos es la:
a) uroscopia b) oroscopia c) hidroscopia d) dactiloscopia
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Al tratado del corazén y sus enfermedades se llama:
a) gastroenterologia b) ginecologia c) cardiologia d) dermatologia

Al corte o extraccion de venas se le llama:
a) flebotomia b) histerotomia c) hepatomia d) fleboma

La inflamacion del oido se llama:
a) otitis b) flebitis c) nefritis d) odontitis

3) Relaciona ambas columnas correctamente:

1. hipertrofia a) ciencia que estudia los dientes

2. cefalalgia b) ausencia de desarrollo de un érgano
3.- hipodérmica c) que esta debajo de la piel

4.- odontologia d) dolor de boca

5.- atrofia e) dolor de cabeza

6.- estomatalgia g) desarrollo exagerado de un érgano

4) Completa el significado de las siguientes frases:

a) Metafisica es el estudio de los conceptos de la naturaleza.

b) Hipogénico es los que se refiere a las rocas formadas de la tierra.

c) Periscopio es el aparato que utilizan los submarinos para mirar

manteniéndose dentro del mar.

d) Megalito es un monumento construido por grandes

e) Dermatitis es una enfermedad que consiste en la inflamacién de la

f) Gerontocracia es el de los ancianos.

g) Laiconografia es la de las imagenes.
h) La otalgia consiste en un del oido.

i) Ictiéfago es el animal que peces.

j) Se le llama poliarquia al de muchos.

k) Se llama exégeno alo que en el exterior.
) Se da el nombre de neuralgia a un nervioso.
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m) Orografia es la ciencia que trata de la de los montes y

montafas de un pais.

n) La antropometria es el tratado de las del cuerpo humano.

o) La centroscopia forma parte de la geometria que el centro de

las grandes magnitudes.

p) La dipsomania consiste en la aficién o patoldgica hacia la‘bebida.

q) El helioscopio es un aparato para el sol.

r) El miridpodo es un animal que tiene muchos

s) La mitomania consiste en o inclinacién patoldgica a contar mentiras.
t) La litotomfia consiste en de piedras.
u) La gastronomia consiste en el conjunto de sobre la

preparacién de comidas.

v) La Pentépolis la formaban un conjunto de cinco

w) Se conoce como ofiolatria a la de las serpientes.

x) Se denomina actinoterapia a la por medio de rayos luminosos.

y) Policéfalo se dice de lo que tienevarias

z) Recibe el nombre de terapeuta quien se dedica a la terapéutica o sea al arte de

aa) Larinoplastia es la restauracion quirlrgica de la

ab) La rinorrea es el flujo de mucosidades por la

ac) La necrolatria es el o) a los cadaveres.

ad) La exoftalmia consiste en una situacion saliente del
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GLOSARIO. En este espacio registra las etimologias que vayas aprendiendo.
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33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.

41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
57.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
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74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
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Apéndice 5: Producto del proyecto: Diccionario de Palabras Inventadas

DICCIONARIO
ETIMOLOGICO
(NOMBRE DE LA
INSTITUCION)

LOGO DE LA
INSTITUCION

PRIMERA EDICION

Colaboradores: Grupos de tercer grado de secundaria del ciclo escolar 2017-2018.
Colaboradores para la primera edicion: (NOMBRE DE LOS ESTUDIANTES)
Proyecto editorial: Mariana NUfiez Rodriguez Wyler

Primera edicion: junio 2018
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Editorial (NOMBRE DE LA INSTITUCION) Campus Querétaro

PRESENTACION

El Diccionario Etimoldgico (NOMBRE DE LA INSTITUCION) es un diccionario elaborado por los
alumnos de tercer grado de secundaria en un proyecto realizado en las clases de Espaiiol

durante los meses de marzo a junio del afio 2018.

En este diccionario se presentan términos inventados porlos alumnos a partir de diversas raices

grecolatinas. Por lo general, los vocablos sefialan una-acepcion de tipo literal.

Acluofobia: (sust.) miedo a la obscuridad
Acluoscopio: (sust.) instrumento para ver la obscuridad
Actiofobia: (sust.) miedo a la accién

Aeronomia: (sust.) conocimiento del aire

Aerodpolis: (sust.) cuidad en los cielos

Agrofobia: (sust.) miedo al campo

Antropofobia: (sust.) miedo al hombre

Astrofobia: (sust.) miedo a los astros

Aurodigito (sust.) dedo de oro

Belifobia: (sust.) miedo a los conflictos bélicos o a la guerra
Belipolis: (sust.) ciudad de guerra

Canifobia: (sust.) miedo a los perros, lobos y zorros
Civifobia: {sust.) miedo a la cuidad; miedo a lo urbano
Digitofobia: (sust.) miedo a los dedos

Digitomia: (sust.) extraccién de dedos

Espectrologia: (sust.) estudio de los fantasmas
Gineciprido: (sust.) mujer prostituta

Ginedendro: (sust.) arbol en forma de mujer
Ginépolis: (sust.) cuidad de mujeres

Helenaocivis: (sust.) cuidad griega

Hemoparte: (sust.) particula de la sangre

Hexalato: (sust.) figura de seis lados
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Hexanomo: (sust.) que tiene seis nombres

Homolateral: (adj.) con lados iguales

Homologia: (sust.) estudio de la igualdad

Hostifobia: (sust.) miedo al rechazo

Ludologia: (sust.) estudio de los juegos y formas de entretenimiento
Ludotomia: (sust.) extraccién del juego

Lumendpolis: (sust.) cuidad extremadamente iluminada
Medulotomia: (sust.) extraccién de la médula espinal
Metrolatria: (sust.) adoracién a las medidas

Necrofobia: (sust.) miedo a la muerte

Orépolis: (sust.) cuidad de oro

Ortofobia: (sust.) miedo a lo recto

Ortolineo: (adj.) de lineas rectas

Pedifobia: (sust.) miedo a los pies

Pediscopio: (sust.) instrumemto para ver los pies
Penterafobia: (sust.) miedo a la suegra

Poligrafia: (sust.) escribir de diversas maneras

Polipodo: (sust.) individuo con muchos pies
Seminometria: (sust.) medida de las semillas
Sexualofensobia: (sust.) miedo a ser tocado sexualmente
Sortifobia: (sust.) miedo a tener buena suerte
Veritasterio: (sust.) institucion encargada de revelar la verdad
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