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Resumen

Con el objetivo de estudiar las representaciones ortograficas en una muestra de escolares
pertenecientes a una institucion educativa de contexto favorable de Montevideo, se
implementaron tres estudios de tipo cuasi experimental que consideraron el proceso de
adquisicion, la incidencia de las variables cognitivas y el efecto instruccional. Los resultados
del primer estudio realizado con 291 alumnos indican que las palabras de ortografia
consistente y dependiente del contexto se adquieren en forma mas temprana y obtienen
mayores niveles de acierto. La arbitrariedad de las palabras inconsistentes determina un
menor nivel de dominio siendo las palabras con "h” y con tilde las que muestran mayor indice
de dificultad. El segundo estudio implementado con 96 sujetos, dio como resultado que la
memoria de trabajo auditiva y la integracion perceptivo motriz son las variables cognitivas
que mejor explican el rendimiento en ortografia. El efecto instruccional fue medido en el
tercer estudio a partir de la aplicacion de un programa de intervencion en un grupo
experimental de 27 alumnos normolectores con bajo rendimiento en ortografia. Se
encontraron mejoras significativas luego de la intervencion en el grupo experimental con
respecto al grupo control. Los hallazgos generales permiten concluir que la ortografia se
adquiere en forma progresiva segin el tipo de palabra. Es sensible a la intervencion
especifica y sistematica siempre que se consideren la frecuencia de uso, el andlisis de la
conformacidn ortografica y actividades de escritura a mano que definan un patrén motriz
especifico para esa palabra desde niveles escolares iniciales.

Palabras claves: ortografia, lectura, escritura, procesos cognitivos, programas de
intervencion.
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Abstract

With the aim of studying the orthographic representations in a sample of children attending
a school in a favorable socio-economic context in Montevideo, three quasi-experimental
studies were conducted. These studies consider the acquisition process, the influence of
cognitive variables and the instructional effect. The results from the first study conducted
with 291 students indicate that the words with consistent and context-dependent orthography
are acquired earlier and obtain greater levels of success. The arbitrariness of inconsistent
words determines a lower level of mastery, being the words that contain “h” and accent mark
the ones that show the highest level of difficulty. The second study conducted with 96
children showed that auditory working memory and visual-perceptive integration are the
cognitive variables that better explain the performance in orthography. The instructional
effect was assessed in the third study based on the application of an intervention program in
an experimental group of 27 students with normal reading skills and low performance in
orthography. Significant improvements were found after the intervention in the
experimental group compared to the control group. The general findings allow concluding
that orthography is acquired in a progressive manner according to the type of word.
Moreover, it is sensitive to specific and systematic intervention as long as the frequency of
use, the analysis of the orthographic conformation and hand writing activities that define a
specific motor pattern for the word from initial levels of schooling are considered.

Key terms: spelling, reading, writing, cognitive processes, intervention programs.
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Introduccion general

Un elemento esencial para la correcta escritura de una lengua es su ortografia,
determinando que la misma es fundamental para la alfabetizacion de los sujetos en sociedad
(RAE, 2011).

Un escritor se define como eficiente cuando ha incorporado las caracteristicas de la
escritura en todos sus componentes, siendo capaz de desarrollar un texto acorde a sus
intenciones, que sea comprendido por el lector al que va dirigido.

En este marco, la ortografia impacta de forma significativa teniendo incidencia en la
conceptualizacion, el formato y el significado del texto.

Nuestro pais cuenta con muy pocos estudios sobre la ortografia. Algunos de ellos
fueron realizados en la década de 1970 (Carbonell de Grompone, 2004a, 2004b, 2004c;
Carbonell de Grompone y Tuana, 2004; Carbonell de Grompone, Tuana, Piedra, Lluch, y
Corbo, 2004) y otros mas recientes a partir del afio 2000 (Cuadro, Palombo, Costa, y von
Hagen, 2014; Marin, Cuadro, y Pagan, 2007).

A pesar de las diferencias temporales, los resultados son coincidentes en sefalar que
nuestros estudiantes no dominan en forma efectiva esta area del conocimiento al terminar el
ciclo escolar primario. En secundaria, y también a nivel terciario, continiian presentando un
desempetio ortografico descendido. Segtn estos estudios, el rendimiento de los estudiantes
uruguayos en esta area del conocimiento se encuentra afectado desde hace mas de cuarenta
anos.

En este contexto, el proposito de esta investigacion es estudiar las representaciones
ortograficas en una muestra de escolares pertenecientes a una institucion educativa de
contexto favorable de Montevideo que integra en sus practicas educativas la ensefianza

explicita de la ortografia. Se realiza a partir de tres estudios que incluyen la adquisicion de



las representaciones ortograficas, la incidencia de variables cognitivas y el efecto
instruccional.

Los resultados obtenidos podran aportar datos actuales que habiliten un
conocimiento mas profundo y especifico del objeto a investigar, contextualizado en nuestros
estudiantes y considerando las particularidades del espafiol rioplatense tanto a nivel
evolutivo como cognitivo.

Al realizar una bisqueda ampliada de evidencia en ortografia dentro de la literatura,
se encuentra que es reciente la atencion que se le esta dando a la escritura, comparada con
la que se la ha dado tradicionalmente al estudio de los procesos lectores, no solamente en
Uruguay sino en la comunidad académica internacional (Cuetos, 2009; Defior, Serrano, y
Gutierrez, 2015) .

Esto surge por la constatacion de que también en algunos paises los desempefios en
ortografia se encuentran afectados. En Espaia, los resultados en cursos avanzados de la
escolaridad, indican que los alumnos no dominan con fluidez las normas ortograficas
(Rodriguez-Ortega, 2015). Una investigacion cualitativa realizada con jovenes de Costa
Rica, Lezcano (2014) analiza a partir de los testimonios recabados que hay una gran falta de
compromiso y esfuerzo por aprender las normativas vigentes, ya que consideran que el
programa de la computadora corregird los errores ortograficos en caso de que los haya.

Las pruebas internacionales han jerarquizado la evaluacion de la lectura.

Uruguay participa de las evaluaciones realizadas por PISA' (OECD) SERCE? y TERCE?
(UNESCO). En todas se han evaluado las areas de matematica, lectura y ciencias (INEEd,

2017). Las evaluaciones nacionales desarrolladas por la Administracion Nacional de

! PISA: Programme for International Student Assessment
2 SERCE: Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo
3 TERCE: Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo



Educacion Publica (ANEP) desde el afio 1996 en el nivel primario, han considerado también
esas areas para la evaluacion (INEEd, 2017).

No se reportan estudios vinculados a la escritura, y por lo tanto tampoco de la
ortografia en ninguno de esos informes. Tampoco se establecen, segiin esos documentos,
estudios complementarios en Uruguay que evaltien aspectos de la escritura.

Esta situacion se modifica cuando se implementa el tercer estudio del Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) que desarrolla el
TERCE en 2013. En este estudio, se mantienen las evaluaciones de ciencias, lectura y
matematica en tercer y sexto grado, y se agrega, dado el interés manifestado por todos los
paises participantes, la escritura (LLECE, 2016a). La misma se realizé teniendo en cuenta
los dominios discursivos (relacion con la situacion comunicativa), la dimension textual
(estructura del texto) y las convenciones de legibilidad que incluyen los aspectos de
caligrafia, extension y ortografia en tercer y sexto grado de nivel primario (LLECE, 2016b).

Especificamente en relacion con la ortografia, se define un indicador llamado
ortografia literal inicial donde se busca:

describir cuanto se ha tomado conciencia de las convenciones de lo escrito y de la

compatibilidad entre sonidos y grafemas. (...) las evidencias sobre las que se aplica

la evaluacion caracterizan un nivel incipiente de este manejo y no un conocimiento

ni memorizacion de las normas. (LLECE, 2016b, p.101)

Los resultados de este indicador en Uruguay plantean que, en relacion con los paises
evaluados, se ha obtenido un resultado por encima del promedio, indicando un buen dominio
de esta area en nuestros escolares. Esto se registra tanto en tercero como en sexto afio. El
estudio muestra que en tercer afo, el 59.5 % de nuestros alumnos se ubica en el nivel IV
(mejor nivel de desempeiio), lo que implica que “El texto presenta asociacion entre grafemas

y sonidos en todas sus palabras, independientemente de las normas ortograficas. No se



presentan errores” (LLECE, 2016b, p.117). En sexto afio este porcentaje se ubica en un
64.8%. Las producciones de los estudiantes del nivel IV registran 1 error con asociacion
entre sonido y grafema. El texto no presenta errores sin asociacion entre sonido y grafema”
(LLECE, 2016b, p.140).

Al realizar un analisis mas pormenorizado, es posible plantear que si bien los
resultados ubican a Uruguay en un nivel por encima de los resultados obtenidos en
comparacion con el resto de los paises evaluados, un 40.5% de los alumnos de tercer afo y
un 35.2% de los alumnos que egresan del nivel primario, obtienen resultados por debajo del
nivel IV. Esto se vuelve un elemento significativo para el andlisis, ya que se estd
considerando un “dominio incipiente” (LLECE, 2016b, p.101) de la ortografia, vinculado
fundamentalmente a la transcripcion de la oralidad a la escritura. No se contemplan las
particularidades ortograficas de las palabras, sino que se jerarquiza que estén presentes todas
las letras que tienen sus correspondencia grafémica independientemente de que sea
ortograficamente correcta. Esto signfica que el 64.8% de nuestros estudiantes egresa del
nivel escolar primario con un dominio que se ajusta a la transcripcion fonema-grafema. El
restante 36% egresa sin llegar a estos niveles esperados, es decir ain no domina las reglas
de transcripcion fonema-grafema.

Este hecho coincide con los datos expuestos en el informe de resultados de la
educacion en Uruguay (INEEd, 2017) donde se expresa que si se toman en cuenta los veinte
afos de evaluaciones, en nuestro pais no se han registrado mejoras en los resultados
obtenidos por nuestros estudiantes en las areas de lectura, y matematica.

La brecha de rendimientos empobrecidos en Uruguay comparados con los niveles
esperados, no queda delimitada claramente en los estudios de evaluaciones internacionales.

La consideracion de las pocas investigaciones realizadas en nuestro pais expone un nivel



acotado de acercamiento al objeto de estudio que no estaria siendo suficiente para responder
a las demandas de mejora.

Esta propuesta de investigacion intenta aportar mayores niveles de acercamiento al
estudio de las representaciones ortograficas considerando para ello, el proceso de
adquisicion, las variables cognitivas y los efectos instruccionales.

Con una metodologia de corte cuasi experimental se realiz6 la investigacion a partir
de la implementacion de tres estudios.

En el primero, se considerd el proceso de adquisicion de las representaciones
ortograficas en el periodo comprendido entre segundo y sexto grado atendiendo a la
conformacidn ortografica de las palabras.

En el segundo, se analizo la incidencia de las variables cognitivas intervinientes en la
adquisicion de las representaciones ortograficas, con el proposito de identificar aquellas que
mejor explican el rendimiento en ortografia.

Por ultimo, en el tercer estudio se midio el efecto de un programa de intervencion
dirigido a mejorar el desempefio ortografico en alumnos con rendimiento descendido en esta
area.

A partir de los hallazgos encontrados, se establecen las conclusiones generales donde
se identifican las variables transversales y comunes que explican como los estudiantes de la
muestra adquieren las representaciones ortograficas.

Para la presentacion de esta investigacion, se ha organizado el trabajo en dos partes:
marco tedrico, y estudio empirico.

La primera parte -referida al marco teodrico- se ha desarrollado en tres capitulos. En
ellos se enmarcan los conceptos claves de esta tesis elaborados en funcion de los tres

estudios que van a implementarse en la investigacion.



El primer capitulo se refiere al estudio del lenguaje. A partir del lenguaje oral, se
enmarca el pasaje de la oralidad a la escritura considerando las particularidades de ambos
como entidades teodricas y cognitivas propias. El estudio del lenguaje escrito se realiza a
partir de la conceptualizacion del proceso de lectura y escritura, finalizando con el estudio
de la adquisicion de las representaciones ortograficas de las palabras. El desarrollo tedrico
para todos los componentes incluye la delimitacion conceptual, modelos tedricos que
expliquen y enmarquen cada proceso, y, por ultimo, la presentacion de evidencias que den
cuenta de lo realizado a nivel académico internacional.

El segundo capitulo esta dedicado al estudio de los procesos cognitivos intervinientes
en la adquisicion de la ortografia. Segun la revision realizada, los mismos incluyen atencion,
percepcidn, memoria, vocabulario, fonologia, velocidad de nominacion y praxias. Ademas,
se incluye la incidencia del nivel intelectual como elemento interviniente en esta
adquisicion. El desarrollo de cada uno de estos componentes se define explicitando la
conceptualizacion a nivel neuropsicoldgico de cada uno, su vinculacidon con la escritura y
por ultimo las evidencias encontradas en relacion con la ortografia especificamente.

En el tercer capitulo se profundiza en los aspectos referidos a programas de
intervencion en ortografia. Para lograr este objetivo se realiza un acercamiento tedrico a la
conceptualizacion de intervencion, luego se definen los factores que caracterizan a los
programas exitosos en escritura, y finalmente se realiza una revision sistematica en bases de
datos de programas de intervencion en ortografia.

La segunda parte -referida al estudio empirico- se organiza nuevamente en tres
capitulos.

El primero contempla el marco metodoldgico general especificando los aspectos
estructurales de la investigacion - de corte cuantitativo, cuasi experimental- donde se

describe la muestra; los objetivos, instrumentos utilizados y procedimiento general de



implementacion y andlisis de resultados. Esta caracterizacion permite la descripcion
detallada de cada uno de los componentes metodologicos que enmarcan los tres estudios.

El segundo capitulo refiere al desarrollo de los tres estudios realizados: adquisicion
de la ortografia, factores cognitivos que intervienen en el aprendizaje de la ortografia y
efecto de un programa de intervencion de mejora en ortografia en escolares con desempefio
ortografico descendido. Para cada uno de estos estudios, se detallan los objetivos
especificos, muestra seleccionada, instrumentos, analisis estadisticos, resultados y
conclusiones y discusiones que se estructuran en funcion del marco metodologico general y
el apartado tedrico correspondiente.

En el tercer capitulo, se desarrollan las conclusiones y discusiones generales. Se
identifican las variables transversales comunes a los tres estudios que explican en forma
complementaria la adquisicion de las representaciones ortograficas. Este andlisis se realiza
considerando los aspectos tedricos jerarquizados en el primer capitulo, los objetivos
generales de la investigacion y los hallazgos encontrados. Los resultados obtenidos,
pretender aportar datos que sirvan de insumo para la elaboracion de respuestas educativas
eficientes que respondan a las necesidades y caracteristicas de nuestra lengua.

Los desempefios en ortografia se encuentran afectados y la mejora de los
aprendizajes en esta area podran disefiarse e implementarse en la medida que se consideren
los datos que expliquen como se aprende este contenido disciplinar.

El impacto educativo podra demostrarse en funcion de considerar estos aspectos en

practicas de intervencion innovadoras.



PRIMERA PARTE: MARCO TEORICO



La ortografia es una parte constitutiva de la escritura. Sin embargo, se vincula
también con la lectura ya que también se la necesita para realizar una correcta lectura de
palabras, fundamentalmente aquellas con ambigiiedad ortografica.

El objetivo de este capitulo es realizar el acercamiento conceptual al proceso de leer
y escribir desarrollando modelos teoricos que expliquen como se realizan estos procesos y
qué elementos lo componen. Se comienza por la explicitacion de un modelo de lenguaje
oral, que precede y sustenta la adquisicion del lenguaje escrito. Se estudia luego la lectura y
escritura como procesos interdependientes, con caracteristicas propias definidas.

Considerando ambos procesos, se referencia la discusion teorica vinculada con las
vias de acceso a la lectura y escritura mostrando como el didlogo entre investigadores
referentes en estos temas, introduce elementos de analisis necesarios para comprender las
diferencias conceptuales y tedricas que se generan en torno a ellas.

Se finaliza el capitulo con un modelo que explica la forma en que lo sujetos
construyen la representacion de las palabras haciendo que confluyan aqui todos los aportes
anteriores, generando de esta forma la delimitacion teodrica del objeto de estudio de esta
investigacion: la ortografia.

En relacién con este tema, se define una de las controversias teéricas mas complejas
que es la referida a la existencia o no de un mismo léxico para la lectura y ortografia. La
discusion académica sobre esta aceptacion o la definicion de un 1éxico especifico para cada
actividad sigue planteada en el ambito internacional y asi se explicita al final del capitulo
cuando se aborda la conformacion del 1éxico en los sujetos.

Por ultimo, queda definido que la cantidad de investigaciones realizadas en lenguas
opacas es mucho mayor a la encontrada en lenguas transparentes. De todas formas, se han
referenciado investigaciones y datos que daran sustento a la relacion entre lenguas opacas y

transparentes durante todo el capitulo en aquellos conceptos claves antes mencionados.
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Lectura, escritura y ortografia: aproximacion conceptual al objeto de estudio.

Del lenguaje oral al lenguaje escrito.

La adquisicion de la lectura y escritura es resultado de un proceso complejo donde
intervienen diferentes factores que en su conjunto determinan y condicionan este
aprendizaje. "La lectura o, mejor, la competencia para operar con el lenguaje escrito tiene
en nuestra cultura un rasgo que hace de ella algo extraordinario: debe ser adquirida, y en un
altisimo grado de pericia, por toda la poblacién™ (Sanchez, 2005, p. 127)

El lenguaje escrito se enmarca dentro de un proceso mayor que es el lenguaje oral.
“La comunicacion oral es el eje de la vida social, comun a todas las culturas, lo que no sucede
con la lengua escrita. No se conoce ninguna sociedad que haya creado un sistema de
comunicacion prescindiendo del lenguaje oral” (Cassany, Luna, y Sanz, 2000, p. 35).

Desde el punto de vista evolutivo, el aprendizaje del lenguaje oral precede al
aprendizaje del lenguaje escrito. De hecho, el sujeto va adquiriendo y desarrollando el
lenguaje a lo largo de sus primeros anos de vida. Al inicio, el “vehiculo lingiiistico sera la
lengua oral. Més tarde, el aprendizaje de la lectura y escritura ampliard enormemente las
posibilidades de conocimiento del mundo, a la vez que enriquecera al propio lenguaje oral,
convirtiéndose en un instrumento cada vez mas complejo” (Valsameda, 2005, p. 102).

De forma muy amplia y con el unico objetivo de enmarcar la conceptualizacion de
la lectura y escritura, puede explicitarse que el lenguaje oral, estd compuesto por cuatro
componentes: el componente fonoldgico, el componente semantico, el componente
sintactico y el pragmatico (Leahey y Harris, 1998). Cada uno de ellos cumple una funcion
determinada y en la interseccion de todos se define el lenguaje propiamente dicho.

Segun Berko y Berstein (2010) el lenguaje posee subsistemas relacionados con el
sonido, la gramatica, el significado, el vocabulario y el saber cudl es la forma correcta de

decir algo en determinada ocasién para lograr un fin especifico. El conocimiento del
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lenguaje implica el conocimiento de la fonologia, morfologia, sintaxis y semantica, asi como
sus reglas sociales o pragmatica. Ambos modelos definen componentes similares.

Al mismo tiempo, es necesario considerar dos aspectos fundamentales, que son la
comprension y la produccion del lenguaje.

La vertiente comprensiva se refiere tanto a la comprension del lenguaje oral (al ser
capaz de captar los mensajes que un hablante estd transmitiendo o escucha) como el escrito
(comprender los mensajes en letra impresa o lectura). La vertiente productiva implica la
capacidad para expresar oralmente las ideas (lenguaje oral o habla) y también por escrito
(escritura) (Defior, 2000, p. 42).

La oralidad y la escritura poseen semejanzas vinculadas fundamentalmente a los
procesos y estructuras que los componen, la arbitrariedad de los mismos, las posibilidades
de creacion y productividad que ambos contienen y la transmision cultural (Defior, 2000).
Sin embargo, mas alla de estos elementos comunes, existen diferencias que hacen de cada
uno un proceso particular que debe ser enmarcado y definido como tal. Defior (2000),
plantea una mayor complejidad del lenguaje escrito sobre el oral, fundamentando esto en las
demandas que el primero tiene sobre el segundo.

El habla es fragmentaria, pero con una estrecha relacion social mientras que la
escritura es mas completa pero mas distante socialmente. También hay claras diferencias
respecto al vocabulario (mas culto en el lenguaje escrito), a las estructuras gramaticales (mas
complejas en el lenguaje escrito) y a la cohesién del discurso (mds cohesionado en el
lenguaje escrito) (Cuetos, 2009, p. 18).

El lenguaje escrito, a través de la utilizacion de los signos que lo conforman es propio
de las sociedades humanas. En este sentido, se define que la “escritura parte de una
representacion de los objetos, y mas tarde dicha representacion adquiere un caracter

simbolico, ya no reproduce la realidad, sino que utiliza signos a los que se les ha asignado
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un valor, independientemente de lo que representan” (Camps, Milian, Bigas, Camps, y
Cabré, 2010 p.17). Estos signos varian segun las lenguas, “"en algunas son palabras
constituidas por unidades elementales, los grafemas, que se corresponden con los fonemas,
en otras los signos graficos no representan a los sonidos del lenguaje sino a ideas. Son las
escrituras fonéticas e ideograficas (...)"(Rebollo, 2012 p. 240). Segtin Defior (2000), son los
sistemas alfabéticos los que permiten una mayor transferencia de la oralidad a la escritura,
siendo, por lo tanto, mas faciles de adquirir.

El espafiol se define por poseer un sistema notacional fonografico, es decir, la
escritura representa los sonidos del lenguaje: los fonemas. Estos se representan mediante
grafemas, lo que implica la necesidad de analizarlos previamente desde la oralidad, para
luego poder trasladarlos a la escritura (Defior, Serrano, y Gutierrez, 2015).

Los fonemas son “marcas distintivas de las formas de las palabras. Cada palabra debe
contener tantos fonemas, y en un orden tal, como sea necesario para distinguirse de toda otra
palabra™ (Rebollo, 2012, p. 194). Los grafemas por su parte, son aquellos que permiten
distinguir los significados, siendo las unidades minimas de la lengua escrita. Su
representacion grafica, escrita, es la letra (Lepre, 2006).

La interdependencia establecida entre el sistema de escritura y la lengua oral al que
este sistema pertenece, define el nivel de transparencia de la lengua. Esta transparencia, se
conforma en funcion de la relacion existente entre los fonemas y los grafemas que les
corresponden, lo que implica el grado en que las letras representan directamente los sonidos
del habla. El idioma espafiol tiene una alta consistencia entre los sonidos y las letras por lo
que es considerada una lengua transparente (Share, 2004; Sprenger-Charolles y Béchennec,
2004).

La escritura, para poder ser accesible a su aprendizaje, cumple ademas con dos

caracteristicas fundamentales: predictibilidad y accesibilidad. La primera, refiere a que el
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sistema no varia en la aplicacion de la relacion grafema-fonema, es decir, es constante. Esta
constancia, sin embargo, puede variar en relacion con la escritura cuando debe representar
graficamente un sonido que tiene mas de un grafema (por ejemplo, el sonido /b/ puede
representarse por la v o la b), por lo que, en estos casos, la predictibilidad baja para la
escritura. La accesibilidad hace referencia a la posibilidad del sujeto de conocer y manipular
las unidades lingtiisticas de una lengua. (Camps et al., 2010).

Jones, Folk, y Rapp, (2009), estudiaron como la consistencia o la frecuencia de las
relaciones entre letras y sonidos afectan el procesamiento del lenguaje escrito en inglés,
encontrando que los segmentos que se predice que son vulnerables — es decir las letras con
una relacion grafema fonema baja en comparacion con una relacion grafema-fonema alta-
tienen significativamente mas probabilidades de producirse incorrectamente.

En este momento, resulta importante realizar una especificacion referida a las
caracteristicas del espafol. Son muchas las zonas geograficas donde se habla esta lengua,
sin embargo, no todas presentan las mismas caracteristicas en su pronunciacion. De hecho,
el espaiiol ~ se habla de manera diferente segun las regiones, clases sociales consideradas y
circunstancias. Estas distintas formas lingiiisticas son parte de la cultura especifica de cada
lugar™ (Richero, 1990, p.19).

Especificamente ocurren dos aspectos a estudiar en la region rioplatense. Uno de
ellos es el yeismo. Esta dado por la pronunciacion de los fonemas /y/ y /11/. En nuestra region,
la diferencia en la pronunciacion es practicamente inexistente, reduciéndose al fonema /y/.
No es posible, a partir de la oralidad, determinar si una palabra debe escribirse con // o con
v. (RAE, 2011) . El otro aspecto a analizar es el ceceo (reduccion de los sonido /z/ y /s/ como

[z] ) y la reduccion de los sonidos /z/ y /s/ a uno solo, como [s]) (RAE, 2011).
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En definitiva, ™ El aprendizaje de la lengua a nivel escolar podria considerarse
entonces como el proceso que se lleva a cabo al transitar por ese continuo de convergencias
de estructuras que va desde la oralidad a la escritura” (Salgado, 1992 p.18).

Evidentemente, las caracteristicas de la lengua oral en relacion con su sistema de
escritura, definen el nivel de complejidad que las determina para su apropiacion. Los
procesos de lectura dependen del lenguaje del lector y del sistema de escritura que codifica
ese lenguaje (Perfetti, 2001). Es por esto que se realizara una referencia permanente (siempre
que la evidencia lo habilite) durante todo el trabajo, a las similitudes y diferencias que
puedan encontrarse en la literatura con respecto a las lenguas transparentes y opacas.

El reconocimiento de los fonemas, tanto en la oralidad como luego en las
posibilidades de su representacion grafica tiene un rol fundamental para el lenguaje escrito,
por lo tanto, un elemento importante a tener en cuenta al momento de la escritura es el
analisis fonologico de las palabras. El procesamiento fonoldgico, es necesario para que el
sujeto pueda identificar los fonemas de la palabra que desea escribir, para luego convertirlos
en sus equivalentes ortograficos. Damian, Dorjee, y Stadthagen-Gonzalez (2011),
estudiaron la funcion de la fonologia en la produccion de palabras escritas a mano, a través
del establecimiento del efecto de la repeticion a largo plazo en palabras orales y escritas,
encontrando que la fonologia apoya y restringe el acceso ortografico en la produccion de la
palabra escrita.

Los resultados muestran el efecto de la repeticion en la produccion no solo a nivel
oral sino también a nivel de la escritura. Resulta importante resaltar el hallazgo de que el
efecto también se encontr6 cuando las palabras fueron pronunciadas en la fase de estudio y
escritas en la fase de investigacion, y viceversa, aspecto que sostiene firmemente las

contribuciones fonoldgicas a la generacion de codigos de salida ortograficas.
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Ziegler, Petrova, y Ferrand (2008), demostraron que la retroalimentacion en el efecto
de consistencia (definido como la consistencia directa que existe entre el sonido y la letra
que le corresponde) es mayor cuando se toma en cuenta la via auditiva que la visual.

Gonzélez, Cuetos, Vilar, y Uceira (2015), realizan el primer estudio en castellano
sobre el efecto que la intervencion en conciencia fonoldgica y velocidad de nominacion tiene
sobre el aprendizaje de la escritura.

La conciencia fonologica, es entendida como “la habilidad que permite realizar
operaciones que implican el manejo voluntario de unidades fonoldgicas” (Alegria, 1985).
La velocidad de nominacion, por su parte, se vincula con las posibilidades que tiene el sujeto
de nombrar rdpidamente estimulos visuales altamente familiares. Segun Gonzalez et al.
(2015), la velocidad de nominacion esta vinculada con la rapidez con la que puede ser
recuperada una informacion fonologica almacenada en la memoria a largo plazo, y tal como
se estableci0, informa sobre las representaciones ortograficas almacenadas alli. Este estudio
dio como resultado una alta incidencia del entrenamiento en conciencia fonoldgica, y menos
de la velocidad de nominacion, aunque la misma fue mayor que en el grupo control.

Wolf, Miller, y Donnelly (2000), plantean que la velocidad de nominacién es
facilitada por la cantidad de significados que el sujeto posee de la palabra dada. Segtn estos
autores, las dificultades en la lectura en todas las lenguas estd sustentada basicamente por
déficits en la conciencia fonologica y en la velocidad de nominacion.

Compton (2003) define en nifios de primer grado escolar que las diferencias
individuales en la velocidad de nominacion antes del inicio de la decodificacion predicen
las diferencias individuales en el desarrollo temprano de las habilidades de decodificacion.

Aguilar et al. (2010) estudiaron la conciencia fonologica y la velocidad de
nominacion en nifios de 5 y 6 afios. Encontraron que en la lectura de palabras, la velocidad

de nominaciéon medida a través del nombrado de colores, digitos y letras tiene una mayor
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incidencia que la conciencia fonoldgica.

Jimenez y Jimenez (1999), estudian las posibilidades de los nifios de escribir grupos
consonanticos, determinando asi los efectos de la estructura silabica en la escritura. En dicha
investigacion se constata la dificultad que presenta esta actividad para los nifios y la
implicancia de la conciencia fonoldgica en su mejora, ya que en cursos mas avanzados donde
este proceso se encuentra mas afianzado, se obtienen mejores resultados.

Londofio-Mufioz, Jiménez-Jiménez, Gonzalez-Alexander, y Solovieva (2016)
también encontraron en nifios de segundo afio de primaria que los alumnos con mejores
desempefios en lectura y escritura, evidenciaban “una mayor generalizacion de la estructura
fonologica y psicologica de las palabras™ (Londofio-Mufioz et al., 2016, p. 107).

El pasaje de la oralidad a la escritura estd fuertemente mediado por la conciencia
fonoldgica y la velocidad de nominacion. El nivel de direccionalidad que se establezca entre
los sonidos orales y sus correspondientes signos graficos define la transparencia de una
lengua. El espafiol tiene una alta consistencia en esta relacion, por lo que se define como
una lengua transparente. Las caracteristicas del lenguaje escrito, se definen entonces a partir
de la consideracion del componente comprensivo y expresivo, asi como de las caracteristicas
notacionales alfabéticas reconociendo el rol trascendente del fonema y el nivel de relacion
que estos ultimos establecen con las representaciones graficas que les corresponden.

Un analisis mas profundo dejard expuestas ciertas variantes que hacen que esta
transparencia definida para el idioma espafiol en general, tenga sus particularidades que
también se particularizan para el espafiol rioplatense, aspecto que se desarrollara en el

apartado de escritura.
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La lectura.

Una vez planteada y establecida la relacion entre oralidad y escritura en espaiol, es
necesario a continuacion conceptualizar y enmarcar la lectura y la escritura como procesos
en si mismos.

Leer es “la capacidad de reconocer las palabras escritas, es decir la capacidad de
identificar cada palabra con una forma ortografica que tiene un significado y de atribuirle
una pronunciacion” (Morais, 1998, p.95).

La lectura es fundamentalmente la conversion de la entrada gréafica en objetos
lingiiistico-conceptuales (palabras y morfemas). Una teoria viable de la lectura debe incluir
entonces el estudio de ambos aspectos: la entrada gréafica y su relacion con los aspectos
lingiiistico-conceptuales. En esta formulacion, aprender a leer es aprender como el sistema
de escritura codifica el lenguaje (Perfetti y Liu, 2005) “Aprender a leer es crear un
mecanismo capaz de identificar todas las palabras escritas que el lector conoce oralmente;
no mas ni tampoco menos” (Alegria, 2006, p.2).

El andlisis de estos conceptos tedricos especifica que la lectura es, en primer lugar,
resultado de un aprendizaje y ademas que el mismo consta del dominio de dos componentes
fundamentales: la decodificacion, es decir el acceso a la lectura de las palabras y la
comprension que es el sentido tltimo de la lectura.

No es el objetivo de este trabajo desarrollar los modelos de lectura que se han ido
definiendo en la medida que avanzaron los estudios en este tema pero es necesario, para
comprender como se adquieren las representaciones de las palabras, entender como se
estructura el acto de la lectura a partir de un modelo que la defina. La investigacion muestra
una prevalencia significativa de estudios en lenguas opacas, fundamentalmente del inglés.

Si bien estas literaturas deben ser tenidas en cuenta al momento de desarrollar un modelo de
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lectura, se intentard en todos los casos donde sea posible, hacer referencia a estudios en
espanol que definan méas certeramente las peculiaridades que se encuentran en esta lengua.

Resulta importante mencionar, sin embargo, que los modelos de funcionamiento
cognitivo relativos a los procesos implicados en la lectura y escritura son validos en general,
tal como se ird especificando en la medida que se desarrollan estos modelos en ambas
lenguas. Las particularidades se definirian mas en la incidencia, participacion y/o momentos
de apropiacion de cada uno de ellos en relacion con las caracteristicas de la lengua y su
relacion con la escritura.

En esta linea de trabajo, los modelos interactivos “parecerian ser los que explican
mejor el procesamiento lector al plantear la bidireccionalidad y simultaneidad de dicho
procesamiento” (Cuadro, 2015, p.23).

Perfetti (2001) define un modelo de lectura que integra estos aspectos, logrando, de
esta forma, un marco de comprension global de los procesos implicados en el acto de leer.
Este autor esquematiza la organizacion de la actividad cognitiva para la lectura que
comienza con (a) una entrada visual que, con el uso inmediato de la fonologia, conduce a la
identificacion de palabras. (b) a partir de aqui se produce informacion semantica conectada
a la palabra enmarcada por el contexto. Una palabra inmediatamente es (c) integrada de
forma sintdctica con una frase en el curso del andlisis y (d) semanticamente con un mensaje
permanente de interpretacion (proposicién). A medida que se leen las oraciones (e), se
desarrolla una representacion textual integrada, constituida por proposiciones
interrelacionadas. Para establecer una comprension razonablemente especifica de un texto,
(f) las inferencias establecen un modelo referencial coherente de lo que se esta leyendo.

Cuetos (1996) en espaiiol, distingue también para la lectura componentes especificos

que, al mismo tiempo tienen alta relacion con los ya definidos por Perfetti (2001) y que
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sustentan lo que se planteaba anteriormente acerca de los acuerdos generales vinculados con
los procesos cognitivos implicados en la lectura.

Un primer modulo que llama “proceso perceptivo”, que involucra la entrada
sensorial. El segundo moddulo, refiere al “procesamiento 1éxico”, que involucra el
reconocimiento de los signos (letras) que deben ser traducidos a los sonidos que les
corresponden para acceder asi al significado y la identificacion de los signos graficos que
activan directamente el significado. El “procesamiento sintactico™ esta vinculado con la
estructura de las oraciones y frases, enfatizando en la importancia del orden de las palabras
que la conforman. Por ultimo, este autor, define el “procesamiento semantico”, donde se
identifica el mensaje para poder integrarlo a los conocimientos que el individuo posee
(Cuetos, 1996).

Perfettti, (2001) y Cuetos (1996), definen a partir de estructuras similares la
complejidad del proceso lector e integran los aspectos cognitivos que lleva adelante el sujeto
cuando realiza el acto de leer, desde la identifiacion de palabras hasta el proceso inferencial
definido como la actividad ultima de la comprension de la lectura y por lo tanto de mayor
complejidad.

El proceso de la habilidad lectora es definido segun Perfetti (2010), en un triangulo.
Este triangulo es el conjunto interconectado de componentes cognitivo-lingiiisticos que
conforman la habilidad lectora general: Decodificacion, Vocabulario y Comprension (en
adelante triangulo DVC). Cada uno de ellos es definido como un complejo componente mas
que una unidad elemental, y por ello, cada uno tiene sus propias caracteristicas. Al estar
interconectados, las limitaciones que pueda sufrir cualquiera de ellos, va a afectar al menos
a uno de los otros componentes, y por consiguiente a la habilidad lectora general.

El componente de la decodificacion implica el conocimiento ortografico y

fonologico. De hecho, este autor plantea que puede implicar la identificacion de la palabra,
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en un sentido amplio o, la conversion grafema — fonema en un sentido mas restringido. El
vocabulario esta conformado por la cantidad de palabras (componente cuantitativo) y por el
conocimiento especifico de esa palabra que se configura como el componente cualitativo.

La comprension involucra procedimientos que van desde la inferencia de oraciones
y texto, hasta conocimiento en general. La relacion de los componentes se conforma segin
Perfetti (2010), a través de relaciones causales. La decodificacion no da como resultado el
acceso a la comprension, la comprension afecta el vocabulario, pero no interviene
directamente en la decodificacion. Son reciprocamente causales entonces, las relaciones
entre decodificacion y vocabulario y entre vocabulario y comprension.

Si bien la conceptualizacién de esta habilidad lectora puede servir como marco
teodrico general, es también Perfetti (2007), quien establece la necesidad de estudiar los
aspectos individuales que pueden tener incidencia en este desarrollo, por ejemplo, el
conocimiento que el sujeto puede tener del significado de las palabras. Para poder definir
mas especificamente los aspectos individuales, define dentro del tridangulo DVC, la hipdtesis
de calidad léxica (en adelante LQH) compuesta por la ortografia, la fonologia y la seméantica
(Perfetti, 2007). A partir de esta hipotesis, se sostiene que el conocimiento de las formas de
las palabras (fonoldgico, ortografico y morfémico) afecta la comprension lectora tanto de
manera obvia como menos obvia. El conocimiento de la forma de la palabra también es
critico en la lectura idonea. El desarrollo de la destreza para leer palabras depende del
refinamiento de las representaciones de palabras, al agregar el conocimiento de la ortografia
a las representaciones de la palabra en forma oral. Este refinamiento produce
representaciones que incrementan la precision, el conocimiento de todas las letras de la
palabra, y la redundancia, el conocimiento completo de las letras y el conocimiento completo
de los fonemas con conexiones entre ambos. Estas caracteristicas permiten que la lectura de

palabras y la recuperacion del significado se realicen rapidamente y de forma relativamente
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automatica, ante una palabra conocida. Asi como el trabajo sobre la comprension a veces ha
ignorado el significado de las palabras, la investigacion sobre la habilidad de leer palabras
ha tendido a ignorar la ortografia (Perfetti, 2010).

Se han realizado estudios con el objetivo de determinar la incidencia de cada uno de
estos aspectos en la conformacion de la ortografia. Hilte y Reitsma (2011) , establecieron
que el componente semantico de la palabra, facilita el aprendizaje de la ortografia. Agregan
que este componente ayuda a los nifios a focalizar en las propiedades 1éxicas (fonologia,
semantica y ortografia) de las palabras simultdneamente. El deletreo de nuevas palabras
mejora, cuando el significado de la palabra es activado.

En complemento con lo anterior, Rosenthal y Ehri (2008) estudiaron la formacién de
las conexiones entre ortografia y fonologia, determinando que la exposicién a la ortografia
de las palabras impacta en la formacion de representaciones fonologicas de nuevas palabras
en la memoria. Esto podria deberse a que el conocimiento ortografico beneficia el
aprendizaje del vocabulario, disminuyendo la dependencia con la memoria fonoldgica.
Rastle, McCormick, Bayliss, y Davis (2011), determinaron que existe una gran incidencia
de la participacion ortografica en el procesamiento del habla.

En forma general, se ha conceptualizado un modelo de lectura que contempla todos
los componentes implicados en el acto de leer, especificando, al mismo tiempo la
particularidad y singularidad que adquiere esta habilidad en cada sujeto. Queda pendiente
un analisis mas profundo sobre el proceso de adquisicion de la lectura en su componente de
acceso, es decir, el proceso de decodificacion.

Esta delimitacion se ha establecido porque se considera necesario realizar primero el
estudio de la escritura, definiendo también modelos que la enmarquen y procesos que la
definan. Al mismo tiempo, dada la relevancia que tiene la adquisicioén y representacion de

las palabras para la comprension del objeto de estudio de la investigacion se le dara un
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tratamiento especial a partir de la comprension de la interaccion existente entre lectura y
escritura.

La escritura.

Si bien la lectura y la escritura, se van desarrollando en forma interactiva, ambas
presentan caracteristicas que las definen de forma individual. Evidentemente “el binomio
lectura y escritura es indisociable y solo hay lectura alli donde hay (o méas exactamente, alli
donde ha habido) escritura” (Morais, 1998, p. 97).

A partir de las reglas gréaficas y gramaticales correspondientes a la lengua en la que
se esta escribiendo, el lector reconstruye la representacion de las ideas y pensamientos
planteados por el escritor (Salvador Mata, 2008).

A esto debe agregarse que la escritura posee un particular y propio proceso que la
hace posible en su representacion real, y es el componente motor. La escritura, para su
expresion grafica, necesita de la la coordinacion de los movimientos y organizacion de la
motricidad (Ajuriaguerra, 1981).

Desde el punto de vista conceptual, “la escritura es el sistema notacional de una
lengua, que permite, mediante trazos graficos, representar sus contenidos™ (Lepre, 2006,
p.143)

Tomando en cuenta aspectos mas profundos del pensamiento es posible definir que:

La escritura constituye un proceso de descubrimiento, de exploracion y de creacion

de ideas (...) lo que implica mantener y seleccionar en la mente las ideas en una

secuencia logica, convirtiéndose asi la escritura en un instrumento para construir la

realidad y actuar frente al mundo. (Gil, 1985, p. 75-76)

En esta linea de pensamiento para que esto sea posible, es necesario la implicancia

de ciertos componentes:
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La escritura trata de representar a través de signos (letras) lo que se piensa. Para ello,

se tiene que planificar lo que se quiere expresar en primer lugar a nivel conceptual y

luego mediante la utilizacion de estructuras sintacticas y de un vocabulario adecuado.

(Galve, 2007, p.48)

Tal como sucede en la lectura, las conceptualizaciones antes planteadas dan cuenta
de un proceso donde intervienen dos aspectos fundamentales: la escritura de las palabras
mediante el uso de un sistema de representacion grafico y la produccion de ideas en si mismo
que involucran procesos de pensamiento superiores (Cuetos, 2009; Salvador Mata, 2008).
Esta complejidad estd definida porque “exige atender a varios aspectos simultineamente”
(Cuetos, Ramos, y Ruano, 2004, p.9).

Desde esta perspectiva, resulta necesario establecer como estos dos aspectos se van
combinando a medida que el sujeto desarrolla el acto de escribir. Segin Cuetos (2009),
existe consenso entre los investigadores en identificar cuatro procesos cognitivos que se
desarrollan “para poder transformar una idea o un pensamiento en signos graficos™ (p.14).

El primero es la planificacion del mensaje que se realiza a nivel conceptual. Esto
implica que el sujeto debe “seleccionar de su memoria y/o del ambiente externo la
informacion que va a transmitir y la forma como la va a decir de acuerdo con los objetivos
que se haya planteado™ (Cuetos, 2009, p. 14).

A continuacidn, se desarrolla la construccion de estructuras sintacticas, es decir, al
momento de transmitir esas ideas planificadas, "hay que utilizar construcciones lingiiisticas,
esto es, estructuras sintacticas en las que luego encajar las palabras de contenido
(sustantivos, verbos, y adjetivos) que transmiten el mensaje” (Cuetos, 2009, p. 14).

Al tener en cuenta las necesidades sintacticas y semanticas explicitadas en los dos
puntos anteriores, se necesita, en este momento, seleccionar las palabras para poder

transmitir el mensaje “el escritor busca en su almacén 1éxico las palabras que mejor encajan
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en la construccion sintactica ya construida para expresar el mensaje ya planificado. (...) se
debe asegurar de que esas palabras estén escritas de manera ortograficamente
correcta”(Cuetos, 2009, p. 14).

Finalmente, intervienen los procesos motores que van a estar al servicio de la
eleccion que haga el sujeto del tipo de escritura que va a realizar (a mano, con la
computadora, cursiva, imprenta, etc). A partir de esta decision “se activan los programas
motores que se encargaran de producir los correspondientes signos graficos™ (Cuetos, 2009,
p. 14).

Una vez explicitados los procesos intervinientes, surge la necesidad de establecer
como ¢éstos se relacionan formando un proceso comun para ejecutar el acto de escribir. Tal
como se desarrollo en el apartado de lectura, se debe remitir a los modelos tedricos que
explican como estos procesos se combinan.

El modelo desarrollado por Flower y Hayes (1981) es segun la literatura, el referente
en este tema (Defior, 2000; Salvador Mata, 2008; Sanchez y Cuetos, 1998). Notese que
especificamente se han tomado autores de lengua espafiola para fundamentar esta eleccion
de modo de asegurar que el modelo tiene aceptacion en lenguas transparentes,
independientemente de haber sido concebido en una lengua opaca. Esto vuelve a
fundamentar la aceptacion de que los procesos cognitivos implicados en el acto de leer y
escribir pueden ser universalmente reconocidos dentro de las lenguas fonicas, aceptandose
si, que lo que varia es el grado y profundidad de participaciéon de algunos de sus
componentes, especificamente vinculados con el proceso de representacion de las palabras.

El modelo establecido por Flower y Hayes (1981), surge de la comparacién de
escritores expertos y novatos adultos a quienes se les solicita que realicen una composicion
escrita verbalizando los pensamientos que van teniendo durante su realizacion. A partir del

analisis de estas producciones definen una serie de procesos mentales que incluyen la
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planificacion, la retencion en la memoria, la re-lectura y la re-escritura. Todos estos procesos
se van “orquestando” en forma interactiva mientras se realiza el acto de escribir. Estos
componentes se definen en las tres unidades que conforman el modelo: el ambiente de la
tarea, la memoria a largo plazo del escritor, y los procesos de la escritura. El entorno de
tareas incluye todos aquellos elementos externos al sujeto que escribe, comenzando con el
problema o asignacion retorica y eventualmente incluyendo el texto en crecimiento. El
segundo elemento es la memoria a largo plazo en la cual el escritor ha almacenado el
conocimiento, no s6lo del tema, sino de la audiencia y de varios planes de escritura. El tercer
elemento es el que contiene los propios procesos de escritura, especificamente los procesos
basicos de planificacion, traduccion y revision que estan bajo el control de un monitor. El
monitor funciona como un estratega de escritura que determina cuando el escritor se mueve
de un proceso al siguiente. Esta eleccion estaria determinada tanto por los objetivos del
escritor como por los habitos o estilos de escritura individuales (Flower y Hayes, 1981).
Hayes (2006), profundiza los estudios, planteando que es necesario examinar tres
iniciativas de investigacion bien diferentes pero interesantes que estan dando forma a la
evolucion de la teoria de la escritura: la investigacion sobre el papel de la memoria de
trabajo, los estudios de la eficacia de la escritura espontanea, y las propuestas de utilizar la
teoria de la actividad como marco para comprender la escritura. Este autor plantea que no
existe un tema subyacente que unifique estas tres lineas de investigacion, excepto por su
potencial para ampliar la comprension de este proceso. La memoria de trabajo, la escritura
espontanea y la teoria de la actividad son esenciales para el funcionamiento de los procesos
cognitivos involucrados en la escritura. De esta manera el autor perfecciona y enriquece el
modelo disefiado previamente enfatizando en aspectos que ayudan a comprender en forma

mas especifica este proceso, fundamentalmente el rol de la memoria de trabajo.
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No obstante, una de las criticas que se le hace a este modelo, es el de generarse a
partir de la comparacion entre expertos y novatos, ya que se entienden, son muy generales.

Scardamalia y Bereiter (1992), desarrollan otro modelo basando sus estudios en la
creacion de dos modelos de composicion: un modelo que puede adjudicarse a escritores
inmaduros (asi prefieren llamar a los escritores novatos) y otro que puede adjudicarse a
escritores maduros. Es interesante resaltar que ambos se generan en diferentes momentos
evolutivos, definiendo los escritores inmaduros dentro de la etapa escolar y los maduros al
finalizar la etapa secundaria.

Los escritores novatos dependen para sus composiciones de que el conocimiento se
encuentre ya agrupado (ya sea en la memoria o por medio de actividades dirigidas por los
maestros) en formas preparadas para la presentacion escrita. Los experimentados pueden
hacer uso de procedimientos complejos de elaboracion del conocimiento para transformarlo,
aunque no esté agrupado de forma coherente y efectiva. Por lo tanto, lo que vemos en la
obra de los escritores experimentados, es la ejecucion de procedimientos poderosos que les
permiten delimitar, elaborar y refinar conocimientos disponibles. Para los novatos, sin
embargo, la composicidon sirve mas para reproducir que para refinar el conocimiento
(Scardamalia y Bereiter, 1992, p. 62-63).

Berninger (1999), toma también estos dos modelos como referentes teoricos sobre la
produccion de escritura y plantea que en ambos hay un gran desarrollo explicativo sobre los
procesos superiores de escritura, pero no de los basicos (transcripcion y ortografia). Por lo
tanto los toma como referentes, los integra y los complementa en un modelo integrador
“donde se destacan cuatro grupos de variables™ (Salvador Mata, 2008, p. 31) las variables
cognitivas, lingliisticas, neuropsicologicas y contextuales (Salvador Mata, 2008).

Berninger (1999), plantea que un modelo de escritura debe contemplar los procesos

de bajo nivel identificados con los procesos de transcripcion. Esta incluye dos componentes:
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las habilidades ortograficas y la escritura a mano. En funcion de ellos, la autora introduce
una mayor responsabilidad a la memoria de trabajo, ya que ésta estaria dedicada no
solamente a los procesos de nivel superior, sino también de bajo nivel como la codificacion
de las formas de las letras, la secuencia de las mismas y el monitoreo de esta actividad.
Mientras que la contribucion de la memoria es relativamente estable, la contribucion de la
transcripcion cambia a medida que el sujeto transita el dominio de los procesos de
transcripcion. Los mismos son muy importantes en los primeros afios y decrece en los afios
intermedios, donde aumenta la calidad de la composicion ya que las habilidades de
transcripcion ya se han consolidado. Esto también es considerado en espafiol:

Hasta el final de ciclo inicial (es decir el afio previo al pasaje del nivel primario), el

alumno estd inmerso en un proceso de aprendizaje del codigo de la lectura y la

escritura, y éste es el objetivo fundamental de los cursos. En cambio, a partir del

ciclo medio, entendemos que el alumno domina el cédigo con mayor o menos

seguridad, y se inicia otro proceso que tiene como objetivo prioritario la adquisicion

de correccion de uso de la lengua (Cassany, Luna, y Sanz, 2000, p.48).

Berninger (1999) complementa el analisis explicitando que el modelo de Flower y
Hayes (1981), al considerar escritores adultos no ha tomado en cuenta los aspectos afectivos,
sociales, metacognitivos, asi como la revision en sus tres niveles: palabra, oracion y texto.
Con respecto al modelo de Scardamalia y Bereiter (1992) expresa que la transcripcion
contribuye a la composicion en primaria y en grados intermedios, la construccion de nuevos
conocimientos implica mas que recuperar o adaptar el conocimiento de los almacenes a largo
plazo. En este modelo no se le otorga consideracion a las estrategias creativas que envuelven
la imaginacién y la construccion de nuevos conocimientos.

En nuestra lengua, y especialmente en el espafiol rioplatense, Abchi y Borzone

(2010) discutieron estos modelos y analizaron las producciones escritas de alumnos de
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primer grado. Dicho analisis se establece con el objetivo de visualizar la incidencia de estos
aportes teoricos en el aprendizaje y determinar el valor explicativo de las contribuciones que
cada uno de ellos realiza a partir de una experiencia de intervencion basada en cada uno de
estos modelos. Los resultados determinaron que el modelo de Berninger (1999) explica en
parte el desempefio de los nifios. El grupo que particip6é de una experiencia de intervencion
en la que se trabajaba simultdneamente el desarrollo de las habilidades de transcripcion y de
composicion, produjo textos mas extensos y mas complejos. Esto indicaria que los alumnos
lograron automatizar los procesos de bajo nivel y dejar disponible asi, recursos cognitivos
mas complejos para el proceso de composicion. De todas formas, estas autoras también
adjudican importancia a los aspectos contextuales, formacion de los docentes y propuesta
de intervencion como elementos importantes para analizar los resultados obtenidos en las
intervenciones realizadas.

Los acercamientos tedricos referidos a la consolidacion de los procesos de escritura,
expresan la relacion entre los diferentes componentes de este aprendizaje, dejando en
evidencia la singularidad y la necesidad de un acercamiento propio y definido.
Evidentemente, como en todos los andlisis tedricos, los énfasis y puntos de analisis mas
profundos van a depender de la l6gica interna que defina cada una de estas discusiones.

Resulta particularmente importante el aporte de Berninger (1999), a los modelos
explicitados, ya que justamente toma en consideracion los procesos de bajo nivel,
identificados con la escritura de palabras, jerarquizando la importancia de los aspectos
ortograficos y de representacion escrita.

Este aporte, habilita la introduccion al analisis més especifico de este componente de
la escritura, que es el que se toma como referencia para el desarrollo de esta investigacion:

la ortografia.
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La ortografia.

“Llamamos ortografia a todos aquellos aspectos de la escritura que sobrepasan
estrictamente la representacion del fonema por medio de un grafema, (...) ella se refiere a
todos los otros aspectos de la escritura que sobrepasan el conocimiento del codigo”
(Carbonell de Grompone y Tuana, 2004, p.247).

La estilizacion que subyace a todos los sistemas de escritura existentes es la raiz de
la ortografia, que significa literalmente “dibujo correcto”. Mientras la escritura se baso6 sobre
dibujar una imagen reconocible, su forma explicita podia variar. Una vez que los simbolos
escritos se volvieron objeto de convencion, s6lo habia una manera de escribirlos
correctamente, o una sola “ortografia” (Dehaene, 2014, p.227).

“Es la parte de la gramética que se dedica al estudio del adecuado empleo del sistema
de signos que representan graficamente el lenguaje, es decir, de la correcta manera de
escribir las palabras™ (Galve, Trallero, y Dioses, 2008, p.39).

La ortografia puede ser definida como un “conjunto de normas que regulan la
correcta escritura de una lengua” (RAE, 2011, p.8).

La ortografia esta conformada por aspectos arbitrarios establecidos socialmente en
forma convencional (RAE, 2011). "No podemos escribir como pronunciamos, ni podemos
utilizar las letras que se nos ocurran, ni hacer los espacios en blanco donde nos parezca, ni
colocar signos ni tildes en cualquier parte” (Salgado, 1997, p.46). Se establece “la ortografia
como la unica parte de la gramatica que trabaja exclusivamente con la representacion escrita
de la lengua™ (Salgado, 1992a, p. 26).

Segiin Galve et al., (2008) para un correcta produccion ortografica resulta
indispensable tener desarrolladas tres habilidades: la cognitiva, la comunicativa y la
lingiiistica. En la interrelacion de estas tres habilidades se inscribe la ortografia y en su

desempefio puede observarse un adecuado o impreciso dominio ortografico.
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La cognitiva estaria “integrada por los procesos que un estudiante lleva a cabo para
operar con el sistema grafico de una lengua y la consiguiente recuperacion de la forma
ortografica correcta de cada una de las palabras™ (Galve et al., 2008, p.20).

En lo que refiere a las habilidades comunicativas, se entiende que la ortografia estaria
“inscrita en la actividad escritora propiamente dicha; toda actividad lingiiistica conlleva la
utilizacion de codigos graficos de representacion de cada lengua o idioma (...) y esta
relacionada con un sistema fonoldgico y unos cddigos ortograficos determinados™ (Galve et
al., 2008, p.20 - 21).

Por ultimo, las habilidades lingiliisticas, tienen en consideracion la representacion
grafica de la lengua, lo que implica establecer en el sistema fonoldgico, el analisis de sus
estructuras y relaciones ya que es éstos son “junto con los cddigos ortograficos los que
operan en el mismo nivel de unidades minimas distintivas y los que definen, en su relacion,
el caracter alfabético de la escritura™ (Galve et al., 2008, p. 21).

Tal como se ha planteado, la ortografia depende de las caracteristicas de la lengua a
la que pertenece, en este sentido, seria posible establecer segiin van Daal (2016) cuatro
dimensiones para describir los sistemas de escritura. Una primera dimension vinculada con
los sonidos o significados representados en la escritura (los sistemas logograficos o
alfabéticos); una segunda dimension estaria referida a la regularidad de las representaciones
grafema-fonema; un tercer elemento se define en funcion de la complejidad de la silabas,
aspecto que se vincula con la opacidad y profundidad de la lengua y por ultimo, un elemento
vinculado con las representaciones morfoldgicas ya que en algunas lenguas las formas
constitutivas de las palabras se mantienen en sus derivadas, pero en otras cambian segin
ciertas combinaciones. En funcion de esto, resulta necesario realizar un analisis especifico

de la conformacion del espaiol y las particularidades que adopta el espafiol rioplatense.
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Segun la (RAE, 2011) los constituyentes del sistema ortografico del espafiol son: un
abecedario integrado por veintisiete letras o grafemas distintos; en funcidn de esto, para cada
una de estas letras existe una minuscula y una mayuscula; dos signos diacriticos definidos
por la diéresis y la tilde que, colocados sobre las vocales, indican algun rasgo o valor
distintivo; los signos de puntuacién (cuya funcion es claramente demarcativa); los signos
auxiliares como, el guion, la barra, entre otros, que adquieren diferentes funciones; el
espacio en blanco cuyo objetivo fundamental es la separaciéon de las palabras y las

abreviaciones.

Miranda y Abusamra (2013) en Argentina, y Carbonell de Grompone (2004b), en
Uruguay han determinado que hay diferencias importantes entre la fonologia y la grafia del
espanol rioplatense.

Miranda y Abusamra (2013) expresan que catorce fonemas poseen una relacion
directa con las grafias. Carbonell de Grompone (2004b) por el contrario, considera que
solamente nueve sonidos tienen la correspondencia de una sola grafia. Se diferencian en que
los grafemas “ch”, "m”, "n" y "r" no son representados segun Carbonell (2004b) por una sola
grafia. Esto ultimo determina que, de los veintisiete grafemas definidos por la Real
Academia, solamente catorce segun Miranda y Abusamra (2013) o nueve segun Carbonell
(2004b) tienen una representacion directa con los sonidos del habla.

En funcion de esto, es posible definir tres diferentes tipos de relaciones segun cémo
sean estas representaciones. La primera definida como “consistente” donde se da la relacion
directa entre uno y otro. Es decir, la palabra estd compuesta por letras a las que les
corresponde un sélo un sonido, lo cual equivale a decir que pertenece a uno de los catorce
definidos anteriormente. El segundo tipo de relacion es la llamada “dependiente del
contexto” donde el grafema a utilizar depende del contexto de uso del mismo. Esta situacion

estaria dada por aquellas letras que pueden tener un sonido diferente segun las letras que le
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siguen. Uno de los casos mas claros para ejemplificar esta relacion es la "g” (cona,ou) y la
“gu” (con e, 1). Finalmente, la “inconsistente” que se evidencia cuando a un fonema le
corresponde mas de un grafema, y no existe una regla que haga posible establecer a cual de
ellos le corresponde (Miranda y Abusamra 2013) La palabra /caballo/, por ejemplo, puede
tener multiples representaciones desde la relacion grafema-fonema: kavayo, cabayo, etc. La
unica forma de saber cudl es la correcta, es tenerla en el 1éxico ortografico, ya que es
altamente arbitraria (Defior, 2000).

El estudio de las particularidades del sistema de escritura en espafiol debe tener en
cuenta entonces, lo antes mencionado. Realizando un analisis mas detallado de estas
particularidades Carbonell de Grompone (2004b) define que en nuestra lengua se podrian

considerar:

1.- Sonidos que pueden representarse por mas de una grafia:

Independientemente de que exista para cada uno de los sonidos mas de una grafia,
es posible identificar "una grafia que podriamos llamar basica, que es la que tiene mas
tendencia que la otra o las otras a representar ese sonido” (Carbonell de Grompone, 2004b,
p.73) Cuando se realiza el andlisis de los errores en las producciones de los alumnos, es
posible identificar que la mayoria de los mismos se realiza en la direccion de esta grafia
basica (Carbonell de Grompone, 2004b). A partir de la caracterizacion de las grafias que
representan los sonidos, se agregara cual es la grafia basica para cada uno de ellos.

Sonido /g/ grafias "g"y “j” En este sentido, la letra j puede representar el fonema /j/
en cualquier lugar de la palabra. Sin embargo, el grafema g puede representar el fonema /j/
unicamente delante de las vocales /e/, /i/. (Real Academia Espafiola, 2011). "Grafia basica:
"1 (Carbonell de Grompone, 2004b, p.73).

Sonido /b/ grafias "b"y "v" “la presencia de b o v en la escritura de la mayor parte de

las palabras de nuestro léxico depende de la configuracion grafica de su étimo” (Real
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Academia Espafola, 2011, p.92). "Grafia basica: "b" “(Carbonell de Grompone, 2004b,

p.73).

Sonido /i/ - grafias "i"e "y" No se especifica la grafia basica en este caso.

Sonido /s/ -grafias "s”, "¢y “z" (propio del Rio de la Plata) Para los hablantes que no
diferencian en la pronunciacion los fonemas /s/ y /z/, 1a confluencia de las letras s, ¢ (ante e,
i) y z genera problemas ortograficos agregados (Real Academia Espanola, 2011). "Grafia
basica: s " (Carbonell de Grompone, 2004b, p.73).

Sonido /11/ -grafias "Iy "y” En nuestros dias, la diferenciacion entre ambos sonidos
es casi inexistente, ya que se ha reducido al fonema /y/ (yeismo) por lo que no es posible, a

partir de la oralidad, determinar si una palabra debe escribirse con // o con y. (Real Academia

Espafola, 2011). "Grafia basica: 11" * (Carbonell de Grompone, 2004b, p.73).

Sonido /r1/ - grafias “rr” y "r" “cuando el sonido se encuentra a principio de palabra o
siguiendo a las consonantes "1, "n", o "s” " Grafia basica: "rr". (Carbonell de Grompone,
2004b, p.73).

Sonido /n/- grafias "n"y "m” “en los casos que se produzca antes de las consonantes
“b" 0 "p” Grafia basica: "n "(Carbonell de Grompone, 2004b, p.73).

Sonido /fi/ - grafias "fi" o en algunos casos "ni™: “el sonido en los dos casos es el
mismo o muy aproximado™ Grafia basica: "ii" (Carbonell de Grompone, 2004b, p.73).

En la tabla 1 se especifican estos componentes considerando los sonidos, las grafias

y las grafias bases para cada uno de ellos.
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Tabla 1

Sonidos que se especifican por mas de una grafia

Sonido Grafema Grafia basica
Sonido /g/ Grafias "g"y j” Grafia basica: “j”
Sonido /b/ Grafias b’y "v” Grafia basica: “b”
Sonido /i/ Grafias "i"e "y” Sin especificar
Sonido /rr/ Grafias 't y 1 Grafia basica: "rr”
Sonido /n/ Grafias 'n"y ‘'m” Grafia basica: 'n”

Grafias "i” 0 en algunos casos
“ni

Sonido /ii/ Grafia basica: "fii”

2.-Grafias que no tienen sonido propio o que representan combinaciones de sonidos.

Grafia "h™: “es el tnico grafema de nuestro abecedario que en el espafiol estandar no
representa hoy ningun fonema. (...) en la mayoria de sus usos, constituye un mero signo
gréafico carente de correlato fonico” (Real Academia Espafiola, 2011, p.142).

Grafia "u™: se hace muda en funcién de la estructura sildbica a la que pertenezca
(Carbonell de Grompone, 2004b).

Grafia "x™: corresponde a mas de un sonido, /cs/ cuando esté entre vocales y /gs/

cuando se encuentra entre consonantes (Carbonell de Grompone, 2004b).

3.- Aspectos de la lengua que trascienden la relacion directa del fonema — grafema.
Mas allé de la caracterizacion de la relacion fonema grafema especifica, existen otros
aspectos que también hacen a la complejidad de la ortografia. Estos son: la neutralizacion
de sonidos, “los sonidos pierden sus peculiaridades y sus caracteristicas distintivas se
atentian cuando aparecen con otros” (Carbonell de Grompone, 2004b, p.74); el acento, el
uso de las mayusculas, y la paronimia (palabras que se escriben en forma similar pero poseen

distinto significado) (Carbonell de Grompone, 2004b).
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Los aspectos antes detallados dan cuenta de la complejidad, arbitrariedad y
particularidad de la lengua espafola rioplatense. La necesidad de su ensefianza explicita es
evidente y la complejidad de su aprendizaje, también. “Aprender ortografia es aprender la
posibilidad del error, tomar conciencia de la oposicion que subyace en €l y buscar finalmente
la informacion que nos brinde una resolucién adecuada™ (Salgado, 1992a, p. 60).

Los planes de ensefianza de nivel inicial y primaria de nuestro pais consideran la
ortografia en forma significativa posicionandose este aprendizaje, dentro de los grandes
objetivos que la escuela debe garantizar en sus alumnos para que puedan ser capaces de
utilizar el lenguaje escrito en forma eficiente. Segin el curriculo oficial definido en el
Programa de Educacion Inicial y Primaria (CEIP, 2008), los estudiantes estan en contacto
con la ortografia desde el momento que comienza el proceso de ensenanza formal del
lenguaje escrito, en el nivel inicial.

En primero, y segundo afio de nivel primario, se hace énfasis en el objetivo de lograr
en los alumnos la escritura alfabética y el acercamiento a una escritura convencional,
teniendo en cuenta las particularidades ortograficas del espafiol.

Las reglas ortograficas comienzan a ensefarse en tercer grado. En la segunda parte
de la escolaridad se contintia trabajando con la tilde, los signos de puntuacién y demas
aspectos que hacen a la ortografia de las palabras y oraciones, pero, en el entendido de haber
consolidado las bases del lenguaje escrito en los primeros niveles. Estos aspectos coinciden
con lo desarrollado en el apartado de escritura, donde se especificaba que la adquisicion de
la misma, pasaba de un estadio inicial donde la transcripcion juega un rol fundamental y
luego una vez que se automatiza, decrece su incidencia, dejando asi recursos para procesos
mas complejos como lo es el proceso de produccion de texto.

Mas alld de estas constataciones, Carbonell de Grompone, Tuana, y Barreix (2004)

establecian en Uruguay ya en la década de 1970, que la ortografia de nuestros escolares, no
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se termina de adquirir en sexto grado, y que la mayor dificultad se registra en el uso de la
tilde. En relacidon con la ortografia dependiente del contexto, planteaban que las palabras
con grafias silabicas (qu, rr, gu, etc) son altamente complejas y las palabras que tienen
ortografia inconsistente presentan una alta cantidad de errores en sexto grado. Estudios
realizados en lengua portuguesa revelan resultados similares, quedando en evidencia que
alumnos de nivel primario, presentan desempefios afectados en ortografia. Esto estaria en
relacion con las dificultades lingiiisticas contenidas en las palabras, especialmente el uso de
acentos, digrafos, sonidos nasales y errores debido a multiples posibilidades de ortografia
(Cecilio y de Cassia, 2018).

Las habilidades necesarias para la escritura y especialmente la adquisicion de la
ortografia, combinado con la complejidad misma del lenguaje hace que sea necesario
establecer como se generan las representaciones ortograficas de las palabras en el 1éxico de

un sujeto.

La representacion de las palabras y formacion del l1éxico ortografico.

Los modelos teoricos establecidos para la lectura y escritura, contienen en su
estructura, un componente vinculado con la adquisicion de las palabras. Especialmente se
dej6 este apartado para el final porque existe, en este momento, una estrecha vinculacion
entre ambos procesos que componen el lenguaje escrito.

Es en este momento donde se establecen las representaciones mentales de las
palabras que van a estar disponibles tanto para la lectura como para la escritura. El proceso
que realizan los sujetos para adquirir estas representaciones es altamente complejo y largo,
por lo que se hizo necesario desarrollar un apartado que defina y enmarque los mismos, asi

como los momentos que atraviesan los sujetos en su apropiacion.
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En primer lugar, sera necesario definir modelos que expliquen cdmo se va realizando
evolutivamente la adquisicion de la lectura y escritura. Aqui es posible identificar dos
grandes corrientes, “una de ellas defiende la existencia de una serie de fases o de etapas
sucesivas que se tienen que ir alcanzando de forma secuencial. Otra propone que el
desarrollo de la escritura se tiene que entender como una progresion gradual” (Fernandez,
Defior, y Serrano, 2010, p. 79).

Dentro de la los modelos por etapas Frith (1985) define tres etapas: logografica (el
reconocimiento de las palabras es por su forma caracteristica, las letras y su orden no ocupan
aun un lugar de relevancia); alfabética (se da la relacion grafema-fonema ocupando ahora la
fonologia y las letras el lugar principal); y finalmente la ortografica donde se tienen en
cuenta las particularidades ortograficas de las palabras, evolucionando de la directa
aplicacion grafema-fonema de la etapa anterior.

La postura de los modelos cognitivos plantea que la adquisicion del lenguaje escrito,
es continuo y se inicia desde el momento que se entra en contacto con éste "a medida que el
niflo va aprendiendo, se producirian cambios respecto a las estrategias y conocimientos que
usa predominantemente, pero sin que existan etapas marcadas que va alcanzando, como
proponian los modelos anteriores™ (Ferndndez et al., 2010, p.80).

Para comprender como se establece esta adquisicidon, es necesario remitir a un
modelo que explique como se va desarrollando el proceso de reconocimiento de las palabras.

El modelo de doble ruta propuesto por Coltheart (1978), determina que habria dos
grandes vias que intervienen en este reconocimiento: la via l1éxica (vinculada con la forma
y su representacion semantica) y la via subléxica que implica la transformacién de cada
grafema en el fonema que le corresponde (Cuetos,1996).

La via subléxica o fonoldgica, “consiste en la identificaciéon de las letras que

componen las palabras escritas, transformando los grafemas correspondientes en fonemas
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para asi reconocer las palabras” (Galve, 2007, p.32). Este proceso implica la segmentacion
fonologica, luego adjudicarle a cada grafema un fonema y por ultimo, la sintesis de la
palabra que lleva implicia la activacion en el Iéxico (Cuetos, 1996; Sanchez y Cuetos, 1998).

La ruta léxica refiere a que “en el léxico visual se encuentran representadas las
palabras escritas. Se trata por consiguiente de un almacén en el que existe una representacion
para cada una de las palabras que somos capaces de reconocer visualmente” (Cuetos, 1996,
p.33).

Este reconocimiento lleva a comparar “la forma ortografica de la palabra (...) con las
representaciones almacenadas en el 1éxico visual u ortografico de entrada, para comprobar
con cual de ellas encaja. Esto permite finalmente reconocer la palabra” (Galve, 2007, p.30).

Ambas vias de acceso a la lectura estarian implicadas en la fluidez lectora,
considerandose que ambas pueden automatizarse, entendiéndose la automaticidad como un
concepto no binario que puede existir en mas de una via de lectura (Roembke, Hazeltine,
Reed, y McMurray, 2018).

Frost (2005), define una critica a este modelo, planteando una tnica ruta fuertemente
fonologica. Este autor sustenta que la diferencia critica entre la vision fonologica fuerte y la
teoria de la ruta dual se encuentra en la implicacion relativa del 1éxico ortografico, por un
lado, y la ruta no-1éxica, por otro lado, en el proceso de reconocimiento de palabras. Modelos
fonologicos fuertes consideran el proceso inicial de lectura como un proceso de conversion
de letras en fonemas o silabas, utilizando reglas de conversion pre-lexical. Por lo tanto, estos
modelos sugieren que la computacién fonoldgica es obligatoria, y la busqueda léxica
consiste en registrar y encontrar unidades fonologicas almacenadas. Los modelos
fonologicos fuertes de lectura definen la adquisicion de habilidades de lectura a lo largo de
tres dimensiones independientes: en primer lugar, la velocidad del proceso de ensamblaje

en un tiempo minimo; lo que conduce a un rapido acceso 1éxico. En segundo lugar, el tamafio
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de las unidades ortograficas computadas. Los modelos fonograficos fuertes ven el proceso
de aprender a leer como un ajuste fino de unidades de tamaino Optimo (mdas grande que la
letra Uinica pero mas pequenia que la palabra entera), aspecto que sera definido segun las
caracteristicas especificas de la ortografia del lector. Por ultimo, en tercer lugar, la eficiencia
de acceso al Iéxico con relativamente escasa informacidon fonologica. La capacidad de
acceder al 1éxico con so6lo informacion fonologica parcial es un proceso aprendido que
implica una exposicion prolongada a palabras impresas. Segin esta vision, los lectores
principiantes se limitan a un analisis detallado de la palabra impresa antes de que se alcance
el acceso 1éxico, mientras que los lectores expertos pueden reconocer la misma palabra con

una representacion relativamente empobrecida.

Otro aporte importante de Frost (2005) esta en la diferenciacion que hace segun las
caracteristicas de la lengua. Mientras que el procesamiento 1éxico por acceso rapido al 1éxico
de entrada visual es viable en cualquier sistema de escritura (fonografico o logografico,
profundo o superficial), el sub-lexical requiere relaciones transparentes entre la ortografia y
la fonologia. En estas lenguas, sugiere que la conversion de unidades sub-léxicas en
unidades fonoldgicas no es una estrategia utilizada sélo por lectores principiantes, sino que
es una operacion predeterminada en el proceso de lectura. La hipdtesis de profundidad de
una lengua, esta vinculada con las unidades lingiiisticas que deben tenerse en cuenta para la
relacion entre los fonemas y las grafias, lo que implica un cierto grado de conciencia

morfologica (Frost, 2005).

Sanchez (2013), estudia en espaiiol el rol de la morfologia en la adquisicion de la
ortografia, planteando que los estudiantes hacen uso de los beneficios de la conciencia
morfoldgica recién en quinto afio. En afios anteriores como tercero, poseen ya un

vocabulario visual suficiente como para dominar las palabras que contienen homofonos, sin
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embargo, no es posible determinar si es a causa del uso de la conciencia morfolédgica aspecto
que puede establecerse con mayor seguridad en quinto grado. Segin Garcia y Gonzalez
(2006), el rol de la morfologia en los aspectos de la escritura ha sido estudiado escasamente,
y especifican que “la conciencia morfoldgica es la que funciona mejor cuando las palabras
son opacas o cambian fonoldgica y/u ortograficamente™ (p.173).

Al considerar ambos autores: Coltheart, (1978) y Frost, (2005) es posible establecer
que coinciden en la identificacion de una ruta no-léxica que opera mediante la conversion
grafema-fonema. Esta, se conecta con un léxico fonoldgico de salida, y ambas teorias
reconocen que un léxico ortografico es un componente necesario de un sistema léxico.

Sin embargo, en la teoria de la ruta dual de Coltheart (1978), la lectura experta se
describe por una mayor dependencia del léxico de entrada ortografica, que activa
directamente el 1éxico fonoldgico de salida, asi como el sistema semantico. En contraste, los
modelos fonologicos fuertes consideran lo pre-lexical de la fonologia como el motor
principal que conduce el proceso de lectura (Frost, 2005).

Halderman, Ashby, y Perfetti (2012), realizan un analisis de este modelo exponiendo
evidencia que indica que la forma fonologica final tiene que ser afectada por la entrada
léxica, argumentando asi la incidencia de la participacion de este componente en la lectura.
Segln estos autores, una amplia gama de contenido fonoldgico se activa muy temprano
durante la identificacion de palabras. La fonologia participa en la estabilizacién inmediata
de la identidad de la palabra, llevando a una identificacion perceptual especifica y valida
(funcion que también podria ser apoyada por el significado o constituyentes morfo-
sintacticos). Es esta identificacion de una palabra como un objeto lingiiistico, el
acontecimiento central en la lectura; provocado por un estrecho acoplamiento de procesos
perceptivos y fonoldgicos. La evidencia que apoya la teoria fonoldgica mas fuerte sugiere,

tal como se ha expuesto, que las facilidades de fonologia reconocen las palabras en general.
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Halderman, Ashby, y Perfetti (2012) plantean a este respecto que los datos
neurofisiologicos demuestran la actividad sincrénica de las areas corticales ortograficas y
lingiiisticas lo que determina un fuerte argumento contra la opinion de que la fonologia sigue
un camino lento en la lectura de palabras. En cambio, los procesos fonoldgicos automaticos
rapidos ocurren tempranamente en el reconocimiento de palabras, contribuyendo a la
estabilidad de la identificacion de palabras y promoviendo la lectura fluida.

La lectura exitosa de palabras ocurre cuando hay una coincidencia entre la cadena de
letras de entrada y una representacion de palabra. Como parte de este proceso, también se
activan unidades fonoldgicas, incluyendo fonemas individuales asociados con letras
individuales. La contribucion conjunta de unidades grafemadticas y fonoldgicas trae la
identificacion de una palabra, lo que conformaria la mediacion fonolédgica (Perfetti, 2001).

En este sentido, Taylor, Rastle, y Davis, (2013) realizan un meta analisis vinculando
36 estudios de neuroimagen con los modelos cognitivos de lectura, demostrando una gran
convergencia entre la organizacion funcional del sistema de lectura presentada por los
modelos cognitivos y los sistemas neuronales activados durante las tareas de lectura.
Especificamente, definen que la activacion del hemisferio izquierdo refleja el andlisis
ortografico (ubicado en corteza occipito temporal), el procesamiento 1éxico y / o semantico
(ubicado en el fusiforme anterior, circunvolucion temporal media), la conversion de
grafema-fonema (ubicada en la corteza parietal inferior) y la resolucion de salida fonoldgica
(circunvolucion frontal inferior).

En espaiiol Alegria y Carrillo (2014), plantean en un estudio donde contemplan los
aportes de Frost que “los mismos mecanismos ortograficos funcionan tanto en sistemas
consistentes como inconsistentes y, ademds, que se ponen en funcionamiento mas
tempranamente cuanto mas facilmente se domine el mecanismo fonoldgico™ (Alegria y

Carrillo, 2014,p.498).
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Ardila y Cuetos (2016) establecen que el modelo de doble ruta es aplicable a nuestra
lengua e introducen también aspectos evolutivos. Aportan que dada la transparencia que
define al espafiol, la estrategia predominante al inicio del aprendizaje de la lectura es la
fonologica. Establecen que el tiempo requerido para aprender a leer es menor en los lectores
hispanohablantes, y que a medida que el sujeto incrementa su experiencia lectora, va
adquiriendo velocidad y la ruta léxica se hace progresivamente mas utilizada.

Los datos obtenidos en diferentes investigaciones en espafiol, (Alegria, 1985; Alegria
y Carrillo, 2014; Carrillo y Alegria, 2009; Defior, Martos, y Cary, 2002; Jiménez et al.,
2008; Sanchez Abchi, Diuk, Borzone, y Ferroni, 2009) apoyan lo antes planteado. Explicitan
diferencias en los procesamientos, vinculados fundamentalmente a las estrategias empleadas
por los nifios de habla hispana para conformar el 1éxico ortografico ya que los sujetos de
lenguas opacas, necesitan del procesamiento léxico en forma mas exhaustiva.

En este sentido, Snowling y Frith (1981) plantean que las caracteristicas ortograficas
de las palabras, especificamente la estructura letra por letra, facilitan la lectura. Los lectores
principiantes, de aproximadamente siete afios de edad lectora, son capaces de utilizar esta
estrategia para la lectura.

Al continuar considerando los aspectos evolutivos, Taylor, Plunkett, y Nation (2011)
demostraron que el conocimiento semantico apoya el proceso de lectura de palabras, al
mismo tiempo que establecen que la familiaridad con una forma fonolédgica juega un papel
mas temprano en el desarrollo. Segun un estudio realizado en nifios de habla inglesa de
primero a cuarto de escuela, la lectura es el resultado de procesos cognitivos separables, que
los nifios deben integrar en el curso de adquisicion de la lectura. Los resultados de esta
investigacion ponen de manifiesto el hecho de que estos procesos no se desarrollan al mismo

tiempo, sino que reflejan una transicién de representaciones perceptuales mds (ortograficas)
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a las representaciones mds conceptuales (semdnticas), un cambio que se produce en los
primeros afnos de la escuela primaria (Polse y Reilly, 2015).

En esta linea, Bryant y Bradley (1998) investigaron con lista de palabras que los
niflos debian leer y escribir. A partir de esto, definieron “que los nifios més pequefios (menos
de siete afios) escribieron algunas palabras que no sabian leer, cosa que no sucedi6 con los
mayores (...) los nifios més pequeiios acometian ambas actividades, la lectura y la escritura,
de forma distinta” (Bryant y Bradley, 1998, p. 87) Estos mismos autores plantean que a
medida que los nifios avanzan en su escolaridad, esta distincién va disminuyendo, en funcién
de que van descubriendo sus relaciones y realizan la tarea de leer y escribir en forma similar.
Si bien esto sucede con los buenos lectores, han encontrado que en los lectores deficientes
esa brecha se mantiene durante més tiempo.

En los hispanohablantes (Jiménez et al., 2008) encontraron que hasta tercer afo, los
alumnos utilizan en forma predominante el procedimiento fonolégico. A partir de cuarto afio
comienzan a utilizar el conocimiento ortografico.

Sénchez Abchi et al., (2009) establecen que fundamentalmente al finalizar segundo
aflo, se encontrd una interaccion entre los procesos léxicos y fonoldgicos.

Jaichenco y Wilson (2013) establecen en nifios hispanohablantes argentinos de
segundo a cuarto afio que el léxico ortografico se organiza tempranamente, y que la
informacion morfolégica que se encuentra en el léxico de entrada ortogréfico estaria
disponible ya en la alfabetizacion temprana.

Afonso, Alvarez, y Kandel (2015) estudiaron la intervencion de la ruta fonolégica
en adultos para la escritura en francés y espafiol. Senalan que a pesar del hecho de que el
espaiol tiene una ortografia bastante transparente y el francés tiene una ortografia
considerablemente opaca, las representaciones fonoldgicas parecen estar involucradas en los

procesos de produccion de escritura de ambos idiomas.
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Treiman (2017) aporta en este sentido que la fonologia y la relacion grafema-fonema
son objetivos importantes para la enseflanza, como también lo sugieren los defensores de la
visiéon de ruta dual, pero no son los Unicos objetivos. Los nifios también deben aprender
sobre los patrones fonoldgicos condicionados por el contexto, el orden y disposicion de las
letras, asi como la morfologia. Esto puede hacerse a través de instruccion explicita y dando
a los nifios oportunidades sistemadticas para observar e inducir los patrones.

El estudio de evidencias muestra la participacion de ambas rutas de acceso a la
lectura de palabras en lenguas transparente y opacas. La diferencia que puede establecerse
entre ambas refiere al tiempo de uso de cada una de ellas y su participacion en la lectura en
funcién de las caracteristicas de la lengua.

Una vez establecidas las vias de acceso a la lectura y su implicancia tanto en lenguas
opacas como transparentes, resulta necesario definir como se producen las representaciones
de las palabras en el 1éxico ortogréfico del sujeto teniendo en cuenta las caracteristicas de
su lengua (Share, 2008). El proceso de pasaje entre lo fonoldgico y lo ortogréfico, puede ser
explicado tomando como referencia la hipdtesis de auto-aprendizaje (Share, 1995, 1999).
Cada vez que el sujeto realiza una decodificacion exitosa de una palabra nueva, se da la
oportunidad de que adquiera la informacién ortografica especifica de esa palabra pudiendo
asi pasar de un proceso badsicamente fonoldgico a otro més ortogréafico (Share, 1995, 1999).

Bosse, Chaves, Largy, y Valdois (2015), estudiaron en alumnos franceses de tercer,
cuarto y quinto aiio si el aprendizaje de la ortografia durante el auto-aprendizaje no dependia
también en parte de un procesamiento simultdneo de toda la secuencia ortogréfica. De hecho,
el resultado novedoso es que el procesamiento visual de las palabras completas mejora el
aprendizaje ortogréfico. El nivel de aprendizaje de la ortografia es mayor cuando todas las
letras de las palabras son decodificadas simultdneamente en forma correcta. La ventaja del

procesamiento visual de la palabra completa encontrado en este estudio, sugiere fuertemente
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que mads all4 de la capacidad de decodificacion, el aprendizaje ortografico dependerd ademas
de la capacidad de atencién visual del nifio.

En espaiiol, Ferroni, Diuk, y Mena (2015), determinaron que las representaciones de
palabras con ambigiiedad fonoldgica se ven interferidas en su procedimiento por el tipo de
ambigiiedad que presenten. Segun la diferencia de frecuencia que se encuentre entre los
homofonos, la recodificacion fonolégica no alcanza para almacenar las palabras, ya que, en
estos casos, las palabras que contienen el homé6fono de mayor frecuencia apareceria con
mayor precision en el recuerdo.

Ferroni y Diuk (2014) tomaron la hipétesis de autoaprendizaje en su investigacion
con el objetivo de determinar el rol que la misma desarrolla en espaiiol. Si bien se constata
empiricamente la fuerza de la hipétesis de auto-aprendizaje en palabras en espafiol, también
se determina que las representaciones ortograficas no se terminarian de consolidar solamente
por esta via. En este sentido, expresan que la escritura podria reforzar este aprendizaje,
siendo un mecanismo de mayor impacto en la fijacion de las representaciones ortogréficas.

En suma, para la lectura de palabras, se ha demostrado que el sujeto hace uso de
procedimientos fonoldgicos y 1éxicos que se identifican tanto en lenguas opacas como
transparentes, superficiales o profundas explicado por un proceso evolutivo que implica
trayectorias educativas de exposicion a las palabras. Esta exposicion va conformando un
almacén de representaciones de palabras que conforman el 1éxico de un sujeto.

El 1éxico puede ser definido como “el dominio de aplicaciéon de un conjunto de
operaciones regulares que rigen la formacién de palabras complejas a partir de unidades
Iéxicas” (Wilson y Keil, 2002, p. 725). Segtin estos autores, estas unidades estdn vinculadas
con la sintaxis, la morfologia, la fonologia y el significado de cada morfema. El sistema de
“procesamiento 1éxico es el conjunto de mecanismos que se usan para almacenar y recuperar

nuestro conocimiento de las palabras y el lenguaje. Conocer una palabra quiere decir
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conocer su significado, sus formas fonolégicas y ortograficas y sus propiedades
gramaticales” (Wilson y Keil, 2002, p.728).

Perfetti (1992) desarrolla un modelo que explica cémo este proceso de adquisicién
del Iéxico se va realizando. Este autor define lo que llama el Modelo Interactivo Restringido.
“Interactivo” porque integra la participacion de la representacion de las palabras, las letras y
los fonemas, definiendo que la activacién fonémica se realiza por las letras y la activacion
de las formas de las palabras por la fonologia. El caricter "Restringido” lo define en tanto
que las operaciones que se desarrollan dentro de este subsistema lexical no son facilmente
penetrables por informacién que provenga fuera de €l. Es el cardcter auténomo encapsulado
de una representacion que hace que la estructura de los datos especializados responda
Unicamente a las caracteristicas de entrada apropiadas.

En este contexto, la adquisicion del 1éxico se define a partir de la identificacion de
dos sublexicones: un Iéxico funcional en desarrollo con un nivel de representacién bajo y
poco especificado y un Iéxico auténomo con representaciones completamente especificadas
y redundantes. El sistema funcional incluye el proceso de adquisicion de las palabras que,
seglin este autor, sigue procesos de perfeccionamiento por niveles de progresion ya que el
transito por este momento incluye el aumento en el nimero de entradas 1éxicas y a su vez,
la mejora en la calidad de estas representaciones. El sistema funcional por su parte, se basa
en dos principios que lo caracterizan: la precision y la redundancia. La representacion se
vuelve cada vez mds precisa y completa en la medida que es determinante con las entradas
que la activardn. Una cadena de letras serd suficiente para activar una palabra especifica. La
redundancia se establece entre la cadena ortografica y la cadena fonémica. A nivel de los
constituyentes la redundancia se da con respecto a las letras y a nivel de las palabras con la

ortografia. En este modelo, una palabra dada se mueve del 1éxico funcional en desarrollo al



47

Iéxico auténomo justo cuando se especifica y redunda. Esto es esencialmente un proceso
palabra por palabra.

Ferroni, Diuk, y Mena (2016) estudiaron en espaiiol la relacién entre los
procesos fonolégicos y la adquisicién del conocimiento ortografico estableciendo que, en
nuestra lengua, las representaciones del 1éxico funcional explicarian las situaciones donde
el sujeto puede tener una lectura precisa y veloz, pero una ortografia afectada. "La
incorporacién de una palabra ortograficamente compleja al 1éxico funcional no resultaria
suficiente para su representacion escrita convencional, por lo que solamente fueron
correctamente escritas aquellas palabras que alcanzaban un estatus auténomo™ (Ferroni, et
al., 2016, p.267). Este estudio define en espafiol la relacién entre la formacién de 1éxico de
un sujeto y la escritura de palabras considerando su ortografia. Se establece que la
incorporacién de las palabras al 1éxico del sujeto es resultado de un proceso de apropiacion
que el sujeto va atravesando a medida que avanza en su escolaridad, entonces la escritura
ortograficamente correcta también se vincula con este proceso que incluye lo evolutivo.

Un estudio realizado en México plantea que los nifios que cursan tercer grado escolar
presentan mayoritariamente errores ortograficos del tipo omisiones, adiciones, intercambio
de letras y dificultades en la segmentacion de las palabras. Estos errores fueron definidos en
niflos con buen potencial cognitivo y resultados de escritura dentro de la media esperada
(Granados y Torres, 2016).

Capellini et al. (2011), establecieron en portugués brasilefio que los nifios adquieren
la ortografia en forma evolutiva, y que es a partir de tercer afio que puede realizarse una
instruccion especifica en relacién con las reglas de uso de la ortografia. En su estudio
encontraron una mayor apariciéon de errores de ortografia natural que arbitraria, que van

descendiendo a medida que avanzan en la escolaridad.



48

Londofio-Muifioz et al. (2016), definieron que, en nifios colombianos de segundo afio,
se detectan omisiones, translocaciones, adiciones, etc, que son producto del proceso de
consolidacién de la lectura y escritura. Si bien todos los nifios pasan por esta etapa, destacan
la incidencia de la conciencia fonoldgica, uso de las palabras y la complejidad gramatical,
asi como el uso de verbos, conectores, adjetivos y sustantivos que algunos nifios ponen en
juego dando cuenta de una mayor habilidad para el desarrollo del lenguaje escrito.

En la investigacion desarrollada por Ferroni y Diuk (2014) se explicité que la
escritura se identificaba como un componente que apoyaba la formacion de las
representaciones ortograficas. Al mismo tiempo, se ha establecido la relacién entre la
formacion del 1éxico ortografico y la incidencia del transito escolar para su desarrollo
involucrando la escritura y su dominio ortografico en la medida que se transita por la
educacién formal.

Jiménez, Naranjo, O’Shanahan, Muifetén, y Rojas (2009) también muestran la
necesidad de la escritura para consolidar la ortografia delineando de esta forma la
singularidad de la ortografia, mds alld de los procesos de lectura. De esta forma, expresan
que la lectura y la escritura tienen caracteristicas propias y que el 1éxico ortogréfico que se
obtiene con la lectura es diferente al que se obtiene con la escritura ya que los procesos
cognitivos implicados en cada una de estas actividades son diferentes.

La discusion de los sistemas ortograficos independientes versus los compartidos para
la ortografia y la lectura se originé en la literatura neuropsicoldgica. El apoyo para el modelo
de ortografia independiente se deriva de trabajos que demostraron que puede haber dafio que
deteriora la ortografia, pero no la lectura (Purcell, Jiang, y Eden, 2017). En funcién de esta
controversia tedrica, estos autores estudiaron por primera vez 16 adultos mediante el empleo

de un paradigma de adaptacion de imdgenes de resonancia magnética funcional (MRI-A)
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disefiado para examinar representaciones ortograficas compartidas a través de la ortografia
y la lectura.

Los resultados muestran que IFG (Inferior frontal gyrus) izquierdo y el VWFA
(Visual Word Form Area) estdn involucrados en el acceso a las mismas representaciones
ortograficas especificas para la ortografia y la lectura. Esto demuestra que contienen
representaciones ortograficas neuronales que son utilizadas cuando los sujetos se dedican a
la lectura u ortografia de la misma palabra (Purcell et al., 2017). Estos hallazgos son
coincidentes con los encontrados por Sotiropoulos y Hanley (2017) quienes estudiaron las
diferencias individuales en siete adultos bilingiies con dislexia superficial y disgrafia
(entendida como dificultades en la ortografia) pudiendo explicar el rendimiento de los siete
participantes en las pruebas realizadas sin necesidad de postular la existencia de 1éxicos
ortograficos separados. Por el contrario, los resultados dejan en evidencia la existencia de
un solo léxico que utilizaria los mismos sustratos neurofisiologicos para aprender a leer y
aprender a deletrear palabras familiares (Sotiropoulos y Hanley, 2017).

Hepner, McCloskey, Rapp, y Rapp (2017), estudiaron la relacion entre la lectura y
la ortografia en dos nifios con disgrafia (entendida como dificultades en la ortografia) del
desarrollo. Uno de los nifios muestra una diferencia de rendimiento significativa entre las
habilidades de lectura y la ortografia a favor de las primeras, mostrando asi un fuerte caso
de disociacion entre la lectura y la ortografia. Estos aspectos estarian demostrando que al
menos ciertas representaciones y / o procesos implicados en la lectura y la ortografia se
desarrollan de manera independiente unos de otros. Los autores plantean en funcion de este
hallazgo que lectura y ortografia comparten al menos algunos componentes, pero no todos,
dejando abierta la posibilidad de que futuras investigaciones puedan aportar mayores

insumos para esta afirmacion.



50

En resumen, resulta evidente que la discusion sobre los 1€xicos separados o unicos
sigue vigente en la literatura actual. Se considera que el estudio de neuroimagen es clave en
este sentido, ya que introduce la especificidad de la activacion, mientras que las otras
investigaciones se basan en datos clinicos. Sin embargo, los aportes realizados con nifios
son de consideracion, ya que los otros estudios fueron desarrollados con adultos.

Una vez estudiados los aspectos referidos al desarrollo de la adquisicion de las
representaciones ortograficas en funcion de la lectura y escritura, se considera necesario
establecer como el sistema cognitivo realiza el procesamiento de la informacion para
conformar el Iéxico ortografico. La participacion de los diferentes componentes del
procesamiento, estara en relacion con la actividad cognitiva que desarrolla el sujeto en el
momento que esta en contacto con la ortografia. El estudio de estas variables participantes

es lo que se estudiara a continuacion.
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Procesos cognitivos implicados en las representaciones ortograficas

En el capitulo anterior se estudiaron en forma exhaustiva los factores lingliisticos
vinculados a la ortografia. En este apartado se estudiaran los factores cognitivos implicados
en ella.

El proceso de aprendizaje lleva implicita la consideracion de los procesos cognitivos
que lo hacen posible. Delimitar los mismos, enmarcarlos en sus caracteristicas y comprender
como se conjugan para determinar los resultados de aprendizajes, resulta una tarea
fundamental para comprender como se produce este proceso. Establecer los mecanismos
internos que produce el sistema cognitivo a partir de la entrada de un estimulo generando
una modificacidn de la estructura para dar lugar a una respuesta que sea adaptativa, eficiente
y en caso que sea necesario, adecuadamente flexible a las circunstancias y actividades; es lo
que se desarrollard en este capitulo.

Siendo la ortografia el objeto de estudio, el recorrido por la literatura muestra la
importancia de estudiar la incidencia de la atencion, percepcién, memoria (entendida en
sentido amplio considerandola como una entidad heterogénea) y praxias en el aprendizaje
de esta area del aprendizaje.

Es por esto que el desarrollo del capitulo se realizara siguiendo el mismo esquema
en todos los casos: aproximacion conceptual tedrica a cada proceso y luego su relacioén con
la ortografia verificada a través de investigaciones en las que se ha comprobado su
participacion.

Los procesos cognitivos: aproximacion conceptual.

Desde el punto de vista de la psicologia cognitiva, el procesamiento mental necesita
de la intervencion de procesos que la hagan posible. ” Un proceso es una transformacion de
la informacion que se atiene a principios bien definidos para producir un resultado (output)

especifico cuando se da una entrada de informacion (input) determinada™ (Smith y Kosslyn,
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2008, p.12). Estos mismos autores plantean que una tarea no se realiza poniendo en juego
un unico proceso, sino que intervienen en ella un conjunto de procesos donde cada uno tiene
una responsabilidad diferente (Smith y Kosslyn, 2008).

Crespo y Carbonero (1998) expresan que los procesos “son algo asi como los
componentes dindmicos consistentes en manipulaciones u operaciones mentales que se
llevan a cabo con la informacion, en los diferentes momentos de su procesamiento
(adquisicion, retencion o almacenamiento y recuperacion o uso)” (Crespo y Carbonero,
1998, p. 97).

Estas referencias teoricas dan cuenta de procesos cognitivos que involucran actividad
del sistema nervioso central. Si bien no es el propdsito de este trabajo profundizar en los
aspectos estrictamente neurobiologicos, no puede dejar de desconocerse que el
procesamiento cognitivo se hace posible en la medida que haya una estructura fisica que lo
estructure. En este sentido, se reconoce que:

Las teorias cognitivas estan limitadas por los datos existentes acerca del cerebro; los

datos no dictan las teorias, pero limitan el alcance de lo que puede proponerse. Los

datos sobre el cerebro apuntalan las teorias de modo que los tedricos no siempre
pueden usar la compensacion entre estructura y proceso para inventar explicaciones
alternativas del conjunto de datos. (...) recurrir al cerebro nos ayuda a enfrentarnos

con el desafio de qué es identificable (Smith y Kosslyn, 2008, p. 16).

La postura neurofisiologica sobre el aprendizaje en este sentido debe considerarse
para complementar lo anteriormente mencionado:

El aprendizaje es un proceso complejo en el que se producen, en el sistema nervioso,

en las sinapsis, cambios mas o menos persistentes, que se manifiestan desde el nivel

molecular al conductual, que se producen por accion de los estimulos exteriores, de
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la experiencia, y permiten una mejor adaptacion del individuo a su medio. (Rebollo,

2012, p.26).

Desde el punto de vista psicologico, el aprendizaje es una “construccion de
significados que se caracteriza por su caracter activo, cognitivo, constructivo, significativo,
mediado y autorregulado™ (Crespo y Carbonero, 1998, p. 99).

En este capitulo, dada las caracteristicas de esta investigacion, se tomaran
fundamentalmente los aportes de las teorias cognitivas acerca de los diferentes procesos que
intervienen en la adquisicion de la ortografia. Desde esta postura, se conceptualizaran,
definiran y desarrollaran los procesos identificados en este aprendizaje.

Crespo y Carbonero (1998) nuevamente, son los que mencionan el acuerdo general
en definir la categorizacion de procesos en basicos (atencion, percepcion y memoria) y
superiores (metacognicion, razonamiento, solucion de problemas, toma de decisiones)
(Crespo y Carbonero, 1998).

La afectividad y la motivacion son los otros dos grandes factores vinculados al
aprendizaje y también se han estudiado en los procesos de escritura (Salvador Mata, 2008).
En relacion con la afectividad, es posible plantear que “los estados afectivos, positivos o
negativos, influyen, a su vez en el aprendizaje; por lo tanto, los aprendizajes influyen en la
afectividad y la afectividad condiciona los aprendizajes “(Nieto, 2011). El afecto es un
concepto mas limitado que el de la emocion, porque en €l no se incluye todo el aspecto de
“manifestacion” de las emociones, sino solo su aspecto de “experiencia”. En otro sentido es
un concepto mas amplio, porque incluye ademas la experiencia vivida durante las propias
conductas motivadas (Michel Habib, citado en Amorin y Schubert, 2003).

En cuanto a la motivacion, ésta puede definirse como “aquello que la experiencia
fenomenoldgica nos hace sentir como una especie de "fuerza interior que nos impulsa y

mantiene a hacer algo™(De la Fuente, 2006). EI modelo de Pintrich y De Groot, (1990) es
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el de mayor influencia en relacion con el procesos de aprendizaje. El andlisis del mismo,
deja al descubierto la complejidad de los elementos que la componen:(a) un componente de
expectativa, que incluye las creencias de los estudiantes acerca de su capacidad para realizar
una tarea, (b) un componente de valor, que incluye las metas de los estudiantes y sus
creencias acerca de la importancia e interés de la tarea, y (c) un componente afectivo, que
incluye la capacidad emocional vinculada con la tarea.

El estudio del aprendizaje en sentido amplio, debe considerar también estos aspectos
ya que son parte esencial de los sujetos. El acercamiento conceptual a los aspectos
extracognitivos, asi como su demarcacion tedrica son necesarios en una mirada
psicopedagogica del aprendizaje. Sin embargo, el estudio de la adquisicion de la ortografia
y los procesos cognitivos que la sustentan se vinculan mas especificamente con los procesos

cognitivos basicos o generales.

Procesos cognitivos intervinientes en el procesamiento de las representaciones
ortograficas.

El conocimiento ortografico es resultado de una serie de factores que hacen del
mismo un aprendizaje complejo. El procesamiento ortografico es un término global usado
para analizar la habilidad para adquirir, almacenar y usar tanto las representaciones
grafémicas como el conocimiento de los patrones ortograficos (Apel, 2011).

Estudios de los procesos que componen este procesamiento (Cedefio, Martinez, y
Quesada, 2014; Ferroni, Diuk, y Mena, 2016; Galve et al., 2008; Rico, 2002; Salvador Mata,
2008) han dejado en evidencia la existencia de cuatro grandes areas de estudio donde
pueden agruparse las diferentes habilidades implicadas en la ortografia: factores
neuropsicologicos, factores lingiiisticos, factores socio afectivos y factores pedagogicos.
Los tres primeros remiten a aspectos intrinsecos del individuo, es decir a variables

personales. El ultimo, es extrinseco y hace referencia a aquello que no es propio del sujeto
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pero que condiciona su aprendizaje, en este caso, de la ortografia especificamente. Para esta
investigacion se tomaran en cuenta los aspectos lingiliisticos (ya desarrollados con
exhaustividad en el capitulo anterior) y los factores neuropsicologicos que seran los que se
estudiaran a continuacién. Si bien no se estudiaran los aspectos pedagogicos propiamente
dichos, la variable instruccional serd considerada en el capitulo dedicado al estudio de
programas de intervencion. Posteriormente, esto se retoma en el estudio referido al efecto
de un programa de intervencion en alumnos con desempefio ortografico descendido.

Antes de pasar a desarrollar los procesos en si mismos, es necesario hacer mencion
a la inteligencia como constructo que define la capacidad de rendimiento y aprendizaje de
un sujeto. Si bien no es posible asegurar que la misma garantiza por si misma la adquisicion
de una buena ortografia, el intelecto juega un papel fundamental para la generacion de
estrategias compensatorias cuando se trata de fortalecer las debilitadas y también interviene
en las posibilidades de transferir y generalizar (Rico, 2002).

La conceptualizacion de este término incluye las relaciones entre inteligencia,
capacidad de aprendizaje y rendimiento escolar. Las explicaciones que se han ido realizando
sobre como se vinculan estos componentes han ido evolucionando a lo largo de la historia
de la psicologia. En la actualidad, se consideran estas relaciones en una

(...) concepcion mas compleja, bidireccional y dindmica de esas relaciones; una

concepcion que enfatiza la multiplicidad de capacidades, estructuras y procesos

implicados en el comportamiento inteligente, que subraya el caradcter social,
contextual y cultural de la actividad inteligente, y que destaca la posibilidad de
incidir, a través de la ensefianza, en la mejora y optimizacion de las capacidades

intelectuales y de aprendizaje de todos los alumnos (Coll y Onrubia, 2005, p.190-

191).
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Feuerstein (1993), agrega en este sentido que la inteligencia es modificable gracias
a su flexibilidad y autoplasticidad.

La cognicion, el pensamiento, y la capacidad para “"aprender a aprender” poseen tanta

importancia, como para intentar crear métodos para la ensefianza de los procesos de

la inteligencia. La cognicion es una condicidn necesaria para ser eficaz y poder
adaptarse al medio. Los procesos cognitivos juegan un papel importante sobre todo
cuando el individuo tiene que hacer frente a las experiencias, cuando tiene que tomar

decisiones por si mismo (Feuerstein, 1993, p. 40).

Segiin Coll y Onrubia (2005), la teoria tridrquica de Sternberg (que tiene en
consideracion el mundo externo y el mundo interno del individuo, asi como su experiencia)
esta en esta direccidn, es decir, considerando la inteligencia en un sentido mas amplio y
abarcativo. Sternberg amplia posteriormente su propia conceptualizacion, definiendo la
inteligencia exitosa a través de tres aspectos: analitico, creativo y practico; exponiendo asi
el caracter no unitario de la inteligencia.

En este sentido se encuentra también la teoria de inteligencias multiples (desarrollada
por Gardner) planteando una alternativa a la postura tnica de inteligencia, definiendo una
serie de habilidades que todas las personas tienen en algun grado. Finalmente, la
conceptualizacion de inteligencia distribuida atina los aspectos anteriores y agrega que el
pensamiento no esta ubicado Unicamente en el sujeto, sino que el mismo estd compartido
por el entorno social, contextualizado y mediado por instrumentos (Coll y Onrubia, 2005).

Las concepciones de inteligencia actuales, tienen en comun considerar aspectos que
trascienden al sujeto en si mismo. Los diferentes aportes desarrollados tienen en comun este
aspecto, jerarquizando el aspecto interactivo, dindmico y contextualizado de la capacidad de
aprendizaje que serd considerado en este caso, acotado a la ortografia como variable de

incidencia para su apropiacion.
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Una vez establecido como marco general esta conceptualizacion, se realizara a
continuacion la delimitacién tedrica que vincula las habilidades cognitivas con el
aprendizaje de la escritura y mas especificamente con la ortografia. Si bien se priorizaran
los aspectos exclusivamente internos del sujeto, tanto en la justificacion del estudio como
en los apartados anteriores se han tenido en cuenta los aspectos sociales, culturales y
contextuales que inciden en el aprendizaje coincidentes con la concepcion de inteligencia
antes desarrollada.

Dentro de las habilidades cognitivas necesarias para la escritura se definen dos
grandes grupos: las referidas a la produccion y aquellas vinculadas con la transcripcion que
incluyen a la ortografia y la caligrafia. Estas habilidades permiten que los recursos mentales
como la atencidn y la memoria de trabajo estén disponibles para los procesos de generacion
de ideas y su traduccion a la escritura (Kim, Al Otaiba, Wanzek, y Gatlin, 2015).

Memoria de trabajo, velocidad de nominacion, lectura, procesamiento fonologico y
atencion son las variables que se identifican como intervinientes en la adquisicion de la
ortografia (Glass, Graham, Akshoomoff, y Mattson, 2015). Al mismo tiempo, en la revision
realizada se encontraron también elementos vinculados con la percepcion visual,
vocabulario y aspectos perceptivo motrices.

En funcion de lo anterior se definen como variables cognitivas a estudiar: atencion,
memoria, percepcion y motricidad. Los aspectos referidos al lenguaje, procesamiento
fonoldgico y lectura ya fueron estudiados en los apartados anteriores.

Atencion y ortografia.

La atencion “significa habilidad para seleccionar y organizar lo percibido, a la vez
que un estado eficiente para solucionar problemas™ (Rebollo, 1996, p. 10). Implica
“seleccionar cierta informacion para procesarla con detenimiento e impedir que otra

informacion se siga procesando”(Smith y Kosslyn, 2008, p.107).
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Las teorias cognitivas definen que la atencién es una actividad de ejecucion cognitiva
que interviene cuando, durante el procesamiento de la informacidn, ésta pasa a un estado
superior (Miranda, 1994).

Segun Beltran (1998), la atencion podria diferenciarse como estado, como recurso y
finalmente como proceso. Al referirse a la atencion como estado, plantea que “el individuo
espera una informacion particular y se prepara para percibir y actuar sobre esa informacion”
(Beltran, 1998, p. 108). Cuando se refiere a la atencion como recurso, entiende que puede
aplicarse a procesos mentales: “la atencion se presta cuando se necesita para facilitar
procesos mentales seleccionados de procesamiento de informacion™ (Beltran, 1998, p. 108).

En suma, para definir la atenciéon como proceso, entiende que “elige una informacion
particular para una posterior evaluacion y respuesta mientras ignora otra informacion”
(Beltran, 1998, p. 108). En todos los casos, expresa que la atencion implica la selectividad,
esto refiere a “la posibilidad de responder a un estimulo e ignorar los demas™ (Rebollo, 1996,
p. 11).

La atencion selectiva se distingue de la focalizada (cuando el sujeto inhibe los
estimulos irrelevantes y focaliza en el relevante) y dividida (que implica considerar mas de
un estimulo a la vez) (Rebollo, 1996). Al poder considerar ésta ultima, se entiende que el
sujeto podria realizar dos tareas al mismo tiempo. Esto ha hecho posible distinguir dos
procesamientos en la atencion: el controlado y el automatico: ™ en el procesamiento
controlado la tarea es serial, lenta y con cierto esfuerzo. En el proceso no controlado es
automatica, paralela, rapida y sin esfuerzo™ (Rebollo, 2012, p.35). En el controlado, al
intervenir la atencidn, el procesamiento es mas lento. En las segundas, la atencién no
interviene y por lo tanto es mas rapido (Rebollo, 2012).

Salvador Mata, (2008) plantea que, en la escritura, la atencidon esta vinculada

especificamente a la cantidad de actividades que demandan atencion a los sujetos cuando
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escriben. En este sentido, explica también que la escritura puede convertirse en una actividad
automatica y ésta tiene su base en aspectos neurobiologicos, activando diferentes zonas
cerebrales segun estos aprendizajes estén mas o menos automatizados.

Vinculado con la estructura de las palabras este autor define que:

El deletreo es una tarea cognitivo-lingiiistica cuya funcion es identificar los grafemas

(y su representacion visual en las letras) y relacionarlos con los fonemas que los

representan (...) se han acotado regiones cerebrales, en las que se procesa la forma

fonologica, ortografica y morfoldgica de las palabras (...) aprender a deletrear (y a

leer) requiere hacerse consciente de cada una de estas formas y de sus elementos, de

manera que el cerebro pueda construir un mapa de las relaciones entre ellas (Salvador

Mata, 2008, p.95-96).

La recuperacion léxica también tiene su activacion en el cerebro, interviniendo en la
recuperacion de la forma ortografica de las palabras (Cuetos, 2009).

Evidentemente la atenciéon es un proceso que involucra funciones cognitivas
complejas. Dentro de la caracterizacion realizada, se han mencionado aspectos
neurobioldgicos y psicologicos que definen un componente esencial para el aprendizaje. De
hecho, en funcion de todos estos procesos la atencidon esta involucrada en los ejecutivos
definidos como “procesos mentales de nivel superior que permiten al ser humano regular
voluntariamente su conducta con vistas a una meta” (Scandar y Scandar, 2016, p.15).

Segin Etchepareborda (2003) cuando existen alteraciones en estas funciones se
observan dificultades en tareas que involucran el lenguaje. Especialmente las fallas
ortograficas y de acentuacion, asi como el procesamiento fonoldgico. “La falta de control
inhibitorio genera procesos lectores que semejan un trastorno de lectura de tipo disléxico,
generalmente por lectura parcial de la primera parte de una palabra, seguida de una

evocacion automatica y relleno por aproximacion™ (Etchepareborda, 2003, p.137). En nifios
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con problemas atencionales, Graham, Harris, MacArthur, y Schwartz (1991) establecieron
que cuando se les solicitaba un mayor control atencional mientras realizaban tareas de
ortografia, la supervision de la atencion dio lugar a una puntuaciéon de ortografia
significativamente descendida. Los mismos alumnos establecian que el control atencional
interferia en la tarea de escritura.

En definitiva, segin de Vega (1984) la atencién esta involucrada en todos los
procesos cognitivos que el sujeto pone en juego al momento de aprender actuando como un
mecanismo de control activo que hace posible al procesador la toma de decisiones frente a
los estimulos que entran: "De este modo el procesador humano no es un mero receptor pasivo
de informacidn, sino gracias a su atencion, selecciona y decide a cada instante qué aspectos
del entorno son relevantes y requieren elaboracion cognitiva™ (de Vega, 1984, p.124).

En resumen, las posibilidades de procesar la informacion de entrada voluntariamente
y con €xito, tendrd repercusiones positivas en los procesos de escritura. La atencion es a su
vez esencial para la codificacion de la informacion relacional y por lo tanto se vincula con
la memoria. Jonker y MacLeod (2015) indican en este sentido, que lo que es fundamental
para el orden de la memoria es la codificacion relacional, por lo que cualquier factor que
llame la atencién durante la fase de codificacion (ya sea de estimulo o caracteristica de

tareas) tiende a reducir la capacidad de codificar.

Memoria y ortografia.

En su sentido més amplio, la memoria podria definirse como “la capacidad del
sistema nervioso de beneficiarse de la experiencia™ (Vasquez y Martin, 2016, p. 118). Seglin
estos autores, la memoria no es un constructo unitario. Existen diversos procesos especificos
involucrados en la capacidad humana para memorizar, lo cual configura los diversos tipos
o sistemas de memorias” (Vasquez y Martin, 2016, p. 118). "Para la psicologia cognitiva la

memoria no es una entidad simple o una “facultad” indivisible, sino un sistema
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multidimensional que abarca una serie de estructuras y procesos con propiedades bien
diferenciadas” (de Vega, 1984, p.59).

Existirian dos concepciones con respecto a la explicacion sobre como funcionarian
estos diversos tipos de memoria que remiten a dos modelos diferentes: los llamados modelos
estructurales segin Atkinson y Shiffrin en 1968 y 1971, y los procesuales segiin Craick y
Lockart en 1974 (Crespo y Carbonero, 1998; A. Miranda, 1994; Rebollo, 2012). Los
modelos estructurales, se basan en estructuras formadas por tres almacenes: memoria
sensorial, memoria a corto plazo y memoria a largo plazo. Estos almacenes se encargan de
recibir y procesar de forma especifica la informacion y pasarla de un almacén a otro.

Los modelos procesuales, por su parte, "analizan y examinan los procesos de
codificacion de un modo superficial o profundo en funcion de los estimulos a procesar y del
tiempo disponible para su procesamiento” (Crespo y Carbonero, 1998, p.103). Desde esta
perspectiva, lo que se jerarquiza es la naturaleza de la codificacion que se realizan en la
memoria a corto plazo. En este sentido, se entiende que la codificacion influye en "como la
informacion queda registrada en la memoria™ (Crespo y Carbonero, 1998, p.105). Por lo
tanto, va a tener vinculacion con el almacenamiento y la conservacion de la informacion, asi
como con la recuperacion y las posibilidades de desarrollar de forma mas eficaz el
aprendizaje.

Rebollo, (2012) explicita que el modelo de Atkinson y Shiffrin, de almacenes de
memoria, “se basa en evidencias empiricas, tiene como prueba neuropsicoldgica el hecho de
que en las amnesias pueden estar afectadas la memoria a corto plazo, o la memoria a largo
plazo™ (Rebollo, 2012, p.69).

En funcion de este analisis, es posible definir caracteristicas propias de cada uno de

estos almacenes.
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La memoria sensorial (en adelante MS) “refiere a los almacenajes mas breves de la
memoria que duran fracciones de segundos y que se relacionan con los sistemas perceptivos
(...) constituye el proceso mas periférico de la memoria y se refiere a una modalidad
sensorial en particular™ (Rebollo, 2012, p.69).

El registro sensorial conserva la informacion sensorial hasta que otros procesos
cognitivos son capaces de interpretarla o atribuirle significado. Con este sistema de memoria
inicial, se evita perder informacion presente mientras se procesa otra informacion que acaba
de ocurrir. A cada modalidad sensorial le corresponde un registro sensorial, pero en los seres
humanos los sistemas de la vision y la audicion son los mas estudiados (Hunt y Ellis, 2007,
p. 38-39).

La memoria a corto plazo (en adelante MCP) puede definirse como™ un sistema que
hace posible que se puedan realizar tareas que requieren que la informacidn se mantenga un
cierto tiempo de manera que pueda utilizarse en forma inmediata” (Rebollo, 1996, p.30).
“"Equivale a la actualizacion del conocimiento, pues se corresponde con el momento en que
una informacion esta activada y el individuo puede utilizarla para resolver una operacion o
realizar una tarea” (Giménez y Segura, 2006, p. 107).Estos mismos autores plantean que la
relacion entre la memoria sensorial y la memoria a corto plazo estd dada por la significacion
de la informacién sensorial recibida, ya que es aqui donde se significa la informacion que
entra al sistema por via sensorial.

También tiene relacion con la memoria a largo plazo (en adelante MLP). Los
trasvases de MCP a MLP no son una traslacion puramente mecénica de contenidos, sino que
van acompanados de profundas transformaciones relativas a la estructura de la propia
informacion. Mientras que MCP retiene fundamentalmente las propiedades fisicas de la
informacion (vg:fonéticas) en MLP se retiene una réplica semantica de ésta (de Vega, 1984,

p.90).
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La MCP es limitada en su capacidad (cinco a nueve digitos), el periodo de retencion
de la informacion es muy breve, y es sensible a las interferencias (Rebollo, 2012, p. 69). En
este momento, surgen cuestionamientos acerca de como un sujeto puede realizar mas de una
actividad a la vez, siendo esta memoria tan limitada. Al mismo tiempo, no se definian, en
este concepto como efectivamente se realizaba el sostenimiento de la informacion (Giménez
y Segura, 2006, p.111).

Estos planteos dan lugar a redefinir la memoria a corto plazo, dejando de considerarla
un almacén unitario y dandole unrol activo en el procesamiento de la informacion (Giménez
y Segura, 2006; Rebollo, 2012; M. Scandar, 2016).

Baddeley y Hitch (Baddeley, 1986) postulan el modelo de memoria operativa o
memoria de trabajo (en adelante MT) . Esta memoria podria definirse como “almacén
temporal de capacidad limitada que subyace a los procesos complejos del pensamiento
humano™ (Baddeley, citado en Scandar, 2016).

Aqui se identifican tres componentes: dos procesadores (bucle fonologico y agenda
visoespacial) y un sistema de control llamado ejecutivo central. Los procesadores se
diferencian en el tipo de informacion que procesan. El bucle o buffer fonologico
“especializado en mantener secuencias de elementos acusticos y relacionados con el habla™
(Baddeley, Eysenck, y Anderson, 2010, p. 66) y la agenda viso espacial que “realiza una
funcion parecida con elementos y secuencias codificadas visual y/o espacialmente”
(Baddeley et al., 2010, p.66).

Cuando se codifica la informacién verbal presentada visualmente, la informacion se

transforma en un codigo basado en el sonido o cddigo “auditivo-fonldgico™. Este

codigo es algo parecido a una caja de ecos interna, un deposito de sonidos que
reverberan brevemente antes de desvanecerse. Para prevenir que decaigan por

completo, un proceso activo ha de refrescar la informacion, y aqui es donde
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interviene la idea de un “bucle”. (...) Una vez que la informacion verbal se ha dicho

internamente mediante la "voz de la mente” durante el ensayo mental, puede volverse

a oir con el "oido de la mente"y guardarse en el almacén fonoldgico™ (Smith y

Kosslyn, 2008, p. 261-262).

En relacion con la agenda viso espacial, se considera que también podria estar
compuesta por dos componentes, los referidos a imagenes y formas y también a la
distribucion de objetos en el espacio (Giménez y Segura, 2006, p. 113).

El componente que regula la actividad de estos procesadores es el ejecutivo central:
“un sistema atencional de capacidad limitada que selecciona y manipula material en los
subsistemas, actuando como un controlador que gestiona toda la actividad™ (Baddeley et al.,
2010, p. 66). Este componente se ocupa de establecer cuando la informacion recibida es
guardada en los procesadores, por lo tanto, se encarga también de determinar cual de ellos
intervendra en ese procesamiento, coordina integrando ambos procesadores si es necesario
y finalmente determina la posibilidad de procesar esa informacion en cada uno de los buffers
(Smith y Kosslyn, 2008, p. 270).

Las funciones descritas se vinculan fuertemente con la atencion, de hecho, podria
decirse que este “elemento asume las funciones propias de un sistema atencional” (Giménez
y Segura, 2006, p. 114)

En los ultimos afos, se ha agregado un nuevo componente definido como el buffer
episodico. Funciona como “soporte en el cual pueden colocarse elementos de codigos
diferentes y vinculandolo con la percepcion y con la MLP™ (Scandar, 2016, p. 244). Gracias
a su capacidad de mantener distintas dimensiones, es capaz de actuar como enlace entre los
varios subsistemas de la memoria de trabajo y es también capaz de conectar estos
subsistemas con la informacién enviada por la MLP y el sistema perceptivo (Baddeley,

Eysenck, y Anderson, 2010, p. 79).
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La posibilidad de procesar informacion del lenguaje escrito tiene una directa relacion
con la memoria de trabajo. Posteriormente se desarrollara la relacion que han establecido
las investigaciones entre este nivel de memoria y la adquisicion de la ortografia.

El tercer almacén de memoria, vinculado con la permanencia de los recuerdos tiene
que ver con la memoria a largo plazo (en adelante MLP). "La memoria a largo plazo es un
almacén de capacidad ilimitada y persistencia ilimitada en el que la informacion permanece
en un estado inactivo habitualmente. MCP y MLP son dispositivos estrechamente
relacionados™ (de Vega, 1984, p.89).

En este nivel de memoria también se han identificado diferentes clasificaciones en
relacion al tipo de informacion almacenada. Segun Soprano (2003), las mas reconocidas son
las vinculadas con la diferenciacion entre memoria semantica (conceptos, hechos,
vocabulario) y memoria episddica (hechos y acontecimientos de la vida del sujeto que hacen
a su autobiografia); memoria declarativa (conocimientos que se pueden transmitir,
incluyendo a la memoria semantica y episddica) y memoria procedimental (incluye el
conocimiento del como realizar determinadas actividades, se accede a ella a través de la
accion); y finalmente memoria explicita (requiere del recuerdo consciente de las
experiencias) y memoria implicita (se pone en juego cuando la realizacion de la tarea se
beneficia por la no participacion del recuerdo consciente) (Soprano, 2003, p. 156 -157).

Resulta importante en este momento, definir mas especificamente la funcion de la
memoria procedimental, dada su vinculacion con la escritura. "La memoria procedimental
es la que estd contenida en las habilidades o destrezas perceptivas, motoras y cognitivas
adquiridas y s6lo podemos acceder a ella a través de la accion. (...) Su contenido se refiere
a «saber comoy»“(Ruiz-Vargas, 1994, p.71). Este tipo de memoria es dificil de explicar desde
la oralidad. Para ensenar este tipo de aprendizajes, debe realizarse efectivamente, ya que es

a partir de esa accion que puede transmitirse el conocimiento.
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Autores como Buchwald y Rapp, (2009); Steinbrink y Klatte (2008), expresan que
algunos procesos implicados en la ortografia corresponden al repositorio de la memoria a
largo plazo, especificamente las estructuras y procesos aprendidos (el 1éxico ortografico y
la conversion fonema-grafema), mientras que otros se dedican al almacenamiento temporal
y procesamiento (el buffer grafémico) vinculado a la memoria de trabajo.

Si bien es posible distinguir ambas funciones, Buchwald y Rapp (2009) plantean que
ambos sistemas serian interactivos. Esta interaccion podria tomar la forma de la activacion
en lo que ellos llaman “cascada” de alimentacion directa del 1éxico ortografico a la memoria
intermedia y / o retroalimentacion intermedia grafémica al 1éxico ortografico. Resulta
importante el aporte que estos autores plantean en relacion con el tipo de palabra que se
almacena y su relacion con el 1éxico ortografico: la fuerza de activacion del 1éxico de salida
ortografica se extiende a sus grafemas constituyentes en el buffer. Palabras que son mas
robustamente codificadas en el 1éxico (por ejemplo, de alta frecuencia y la edad temprana
de adquisicion) activardn con mayor fuerza sus grafemas constituyentes en el buffer
grafémico.

Baluch y Danaye-Tousie (2006) agregan que la frecuencia y el significado son
aspectos fundamentales para el almacenamiento, indicando que cuando las palabras cumplen
con ambos requisitos son mas faciles de guardar en la memoria. A esto se agrega que las
habilidades ortograficas almacenadas en la memoria, implican también la orientacion de
letras y nameros (Badian, 2005).

Finalmente, una vez almacenadas las palabras, es posible determinar que el efecto
ortografico es automatizado y por lo tanto, no se altera con tareas concurrentes, asi mismo,
los efectos de similitud ortograficas estan presentes siempre que se esté considerando la

palabra como un item en si mismo (Tree, Longmore, Majerus, y Evans, 2011).
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Justi y Jaeger (2017) estudiaron el efecto de vecindad ortografica en el recuerdo de
palabras en portugués, como lengua transparente, encontrando que en el portugués brasilefio
las palabras con vecindad ortografica baja, se recuerdan mejor que las palabras con un alto
numero de vecinos ortograficos.

En lo que refiere especificamente a la MT, se considera que podria haber un
componente especifico responsable de la ortografia (buffer grafémico) que participa
directamente en la activacion de representaciones ortograficas durante el proceso de
escritura, asignando una forma especifica de letra a cada sonido. Esta informacion es
utilizada luego para guiar el sistema motor en la escritura (Buchwald y Rapp, 2009; Costa,
Fischer-Baum, Capasso, Miceli, y Rapp, 2011; Delattre, Bonin, y Barry, 2006).

Es posible identificar en forma especifica dos funciones del buffer grafémico:
estabilidad temporal y diferencias representativas de las letras.

La estabilidad temporal se vincula con que la cadena ortografica
(independientemente del origen de la recuperacion: MLP o vinculacion grafema-fonema) se
mantenga activa durante la seleccion y produccion de cada una de las letras. La diferencia
representativa se asegura que cada elemento de la cadena estd adecuadamente definido para
que cada elemento pueda ser seleccionado correctamente en la produccion de palabras
(Costa et al., 2011).

Berninger et al. (2010) realizaron un estudio longitudinal en nifios de primero a sexto
grado evaluando la participacion de la memoria de trabajo en la escritura. Los resultados
expresan que la memoria de trabajo a nivel de palabras, contribuy6 con la escritura y la
composicion en segundo y cuarto grado y con la ortografia en segundo, cuarto y sexto grado.

Kim et al., (2015), estudiaron predictores de la composicion escrita, incluyendo
lenguaje oral, lectura, ortografia y fluidez de escritura (tareas de escritura de cartas y copia

de historias), atencion y velocidad de nominacion. Los hallazgos permiten confirmar al igual
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que el estudio de Berninger et al. (2010) que las habilidades de transcripcion tienden a estar
consistentemente relacionadas con los resultados de la escritura. Las habilidades de
transcripcion son necesarias no solo para codificar las ideas en el lenguaje escrito, sino
también para permitir que los recursos cognitivos se usen para tareas de escritura de orden
superior.

De esta forma se plantea que las habilidades de transcripcion (vinculadas a la
escritura y ortografia) explicarian la variacion en los resultados obtenidos en la composicion
de los nifios de nivel primario, ya que las restricciones que pueden tenerse a nivel de la
transcripcion pueden afectar la produccion de textos en nifios de nivel primario.

Service y Turpeinen (2001) plantean que existen tres aspectos a considerar después
de que una representacion ortografica se ha activado en la memoria a largo plazo. En primer
lugar, mantener esta representacion activa es tarea del buffer grafematico. A medida que las
palabras son mas largas se tardan mas en escribir, determinando mayores exigencias en el
mantenimiento de esta representacion. Luego es necesaria la recuperacion, aqui es donde
estos autores plantean que han definido los limites de capacidad de este proceso de lectura,
que posiblemente se basa en representaciones visuo-espaciales de trozos de dos o tres letras.

Para hacer frente a las limitaciones de capacidad del proceso de lectura, la
representacion de toda la palabra necesita ser dividida en grupos de dos a tres letras. Las
silabas parecen proporcionar un buen punto de partida para este proceso. Es posible que
haya diferencias entre lenguas en este sentido.

Los resultados sugieren que trozos de aproximadamente tres letras pueden ser
manejados en cualquier momento. Para las palabras cortas, la tarea parece basarse en modos
de codificacion no fonoldgicos, mientras que las palabras mas largas parecen requerir el uso

de un cédigo fonologico, posiblemente para seguir el progreso a través de la palabra.
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En relacién con el otro componente de la memoria de trabajo, la agenda viso-
espacial, Fiirstenberg, Rummer, y Schweppe (2013), expresan que la misma no es
obligatoriamente utilizada en el procesamiento textual ya que la informacion ortografica no
es necesariamente retenida en la agenda viso-espacial.

Durante el aprendizaje con textos e imagenes, el bucle fonoldgico esta disponible
para procesar la informacion verbal, mientras que el viso-espacial esta ocupado por la
informacion pictdrica. Por lo tanto, la agenda viso-espacial probablemente no se emplea
para procesar texto escrito (Fiirstenberg et al., 2013).

La participacion de este componente de la MT podria estar en lo que plantean Service
y Turpeinen (2001) quienes encuentran que los sujetos usan la agenda visuo-espacial para
"mirar" trozos de dos a tres letras a la vez para lograr la planificacion motora. Esto lo
plantean considerando que el buffer grafémico posee una representacion abstracta de toda
la palabra con limites de silabas. La lectura interna de esta representacion se realiza con la
participacion de la agenda visoespacial.

La participacipén de la memoria en la fijacion de las formas de las palabras es
incuestionable. De hecho, tal como se ha definido, la correcta codificacion de la informacion
haré posible la eficaz recuperacion de la misma al momento de escribir.

Sin embargo, para poder identificar los componentes grafémicos de las palabras, sera
necesario, previamente haber podido realizar una percepcion de los mismos, discriminando
formas y diferencidndolas unas de otras para conformar un patrén tnico de identificacion.

Percepcion y ortografia.

“La percepcion se puede definir como la capacidad de otorgar significado a las
sensaciones a partir de la estructuracion y organizacion de los datos que se reciben a través
de los sentidos™ (Miranda, 1994, p. 145). Esta significacién se realiza por medio del

reconocimiento de patrones, “proceso por el cual la informacion sensorial se utiliza para
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elaborar una percepcion significativa. A través del contacto con la memoria de largo plazo,
se origina el significado de la informacién sensorial™ (Hunt y Ellis, 2007, p. 71).

Existen diferentes teorias que explican el reconocimiento de patrones, identificando
como se realiza el reconocimiento de los estimulos que entran al sistema cognitivo. Uno de
ellos es el "modelo perceptivo™. En este modelo, se almacenan copias en la memoria a largo
plazo y el reconocimiento se produce cuando se igualan los estimulos externos con los
guardados en la memoria (Leahey y Harris, 1998, p. 123).

Otro modelo es el de “prototipo”, donde se postula que lo que estd almacenado en la
memoria no es una copia exacta sino un modelo mas general que contiene las caracteristicas
basicas, pero no el objeto en si mismo, que estarian presentes en todos los casos referidos a
ese estimulo (Leahey y Harris, 1998, p.124).

Finalmente, el tercer modelo es el de “analisis de rasgos”, donde se explicita que “la
informacion de entrada es analizada en atributos perceptivos especificos denominados
caracteristicas o rasgos. Después de este andlisis, la lista resultante de caracteristicas se
examina para comprobar una posible semejanza con el concepto identificado por esta lista
de caracteristicas” (Leahey y Harris, 1998, p.124).

La percepcion, como actividad cognitiva en si misma, lleva implicita también, una
serie de mecanismos que la incluyen. Uno de ellos son los llamados principios perceptivos:
principio de cierre (se tiende a cerrar las figuras incompletas), principio de simplicidad (en
general, la figura mas simple se reconoce primero), principio de proximidad (los elementos
que se ubican cerca, tienden a agruparse), principio de similitud (los elementos que son
parecidos, se agrupan naturalmente). Estos mecanismos, hacen que el entorno se muestre
mas estable de lo que efectivamente es (Giménez y Segura, 2006, p. 100).

Los procesos que hacen posible el reconocimiento de los objetos son los llamados

procesos de abajo-arriba y de arriba-abajo. Los primeros, hacen referencia al proceso de
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identificacion de lo més especifico a lo mas general. El segundo, por el contrario, parte de
una idea que se tiene ya guardada en la memoria y hace posible el reconocimiento del objeto
por mas que no se tengan todos los componentes especificos del estimulo. Resulta
importante destacar que “el procesamiento perceptivo se aprovecha de la experiencia para
obtener del ambiente informacion con significado 1util para el observador™ (Giménez y
Segura, 2006, p. 101).

El estudio de la percepcidon visual y auditiva son los que més se vinculan con los
aprendizajes escolares. "El reconocimiento de simbolos auditivos y visuales resulta
fundamental en el aprendizaje de la lectura, la escritura y el célculo (...) y no solamente la
discriminacion perceptiva sino la organizaciéon visoespacial y la rapidez perceptiva
constituyen factores importantes” (Miranda, 1994, p. 146).

La percepcion visual incluye elementos que hacen a las caracteristicas visuales:
puntos, bordes, formas, colores, texturas, movimiento. En la combinacion de todos estos
elementos se construye la percepcion (Smith y Kosslyn, 2008, p.60).

Las posibilidades de percibir visualmente estan vinculadas a las llamadas fijaciones:
“la exploracion se realiza mediante fijaciones sucesivas. Cada unidad de exploracién implica
una sacudida y una estacion. La sacudida es un movimiento sin vision y la estacion es la
vision sin movimiento” (Rebollo, 2012, p. 113). Estos aspectos son reconocibles en la lectura
ya que cuando un sujeto estd leyendo un texto, sus ojos realizan estas fijaciones. Los
movimientos sacadicos en la lectura alternan entre saltos que se realizan sobre el texto y
periodos de fijacion donde permanecen inmoviles.

En definitiva, el proceso de la lectura que realiza un sujeto ~ consiste en fijar un trozo
de texto; a continuacion, mediante un movimiento sacadico, pasar al trozo siguiente, en
donde permanece con sus ojos fijos otro intervalo de tiempo; nuevo movimiento sacadico y

nueva fijacion, y asi sucesivamente mientras continue leyendo™ (Cuetos, 1996, p.23).
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La percepcion auditiva se relaciona con la capacidad del sujeto de identificar sonidos
o ruidos no verbales. Incluye un nivel discriminativo que se relaciona con la estructura de
los sonidos y un nivel de identificacion semantica (Rebollo, 1996, p. 79). Cuando se
identifican dificultades a nivel de la percepcion auditiva, €stas se “traducen en alteraciones
del lenguaje oral y el lenguaje escrito” (Rebollo, 2012, p.139).

Rebollo (2012), menciona el impacto que pueden tener estas alteraciones en la
ortografia, destacando especialmente las tareas de dictado. Miranda, (1994) expresa en este
sentido que “las deficiencias de discriminacion auditiva producen dificultades de
aprendizaje, sobre todo para la lectura, ya que la comprension adecuada de los estimulos
auditivos capacita al nifio para la discriminacién de letras y palabras™ (Miranda, 1994,
p.149).

En relacion con la escritura, Galve et al. (2008), plantean que el aprendizaje
ortografico se ha vinculado muy fuertemente con la percepcion visual y auditiva
fundamentando que “la escritura se basa en estimulos visuales que a su vez representan los
diversos fonemas del idioma, se reconoce que tanto la percepcion visual, como la auditiva,
juegan un papel importante en la fijacion de los patrones correctos™ (Galve et al., 2008, p.40).
Destacan caracteristicas de color, tamafo, forma, intensidad, movimiento y contraste como
aspectos que inciden en la percepcion del estimulo grafico que intervienen en el momento
de adquisicion de la ortografia de las palabras.

Finalmente Salvador Mata (2008), define que “la percepcion, en cuanto proceso
cognitivo, se relaciona con el proceso de codificacion y descodificacion del lenguaje escrito,
es decir, con el reconocimiento de la informacidn que entra en el sistema cognitivo y con su
clasificaciéon como verbal o no” (Salvador Mata, 2008, p. 76).

Norris y Kinoshita (2012) han desarrollado un modelo donde determinan la

importancia e influencia de la percepcidn visual en la lectura.
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En espaiol, Pino y Bravo (2005) realizaron un estudio en nifios que estaban iniciando
el proceso lector. Los resultados muestran que la percepcion y la memoria visual son por si
solos, buenos predictores de la lectura, al mismo tiempo que ambos procesos son
constitutivos del reconocimiento visual-ortografico.

Chocano (2003), ha establecido en estudiantes escolares peruanos una relacion
significativa entre la memoria auditiva inmediata y los errores ortograficos, estableciendo
que, a menor rendimiento en memoria auditiva, mayor cantidad de errores ortograficos.
Ventura y Caycho (2017) también estudiaron en nifios peruanos de 5to y 6to grado escolar
la relacion entre tareas de escritura y la memoria auditiva inmediata evidenciando una
correlacion moderada, directa y significativa entre la memoria auditiva inmediata y las tareas
de escritura en forma general.

Granados y Torres (2016), demostraron la relacion entre la afectacion de la ortografia
y el bajo rendimiento en tareas de percepcion y memoria auditiva en estudiantes de tercer
afio de primaria.

En definitiva, las dificultades en la percepcion visual, tienen impacto en la
transcripcion y en la revision de la escritura, asi como en la grafia de las letras, ya que ésta
se vincula también con las posibilidades perceptivas (Salvador Mata, 2008, p.76). En este
sentido, la relacion entre los procesos perceptivos y los graficos introducen la tltima de las
variables cognitivas a desarrollar que son los aspectos motrices y su relacion con la escritura.

Motricidad y ortografia.

El nifio va adquiriendo evolutivamente el control de los movimientos de su cuerpo.
Este desarrollo implica dos grandes categorias la “primera incluye la locomocion y el
desarrollo postural y concierne al control del tronco y la coordinacion de brazos y pies, para
moverse. La segunda categoria es la prension o habilidad para usar las manos como

instrumento para hacer cosas” (Giménez y Segura, 2006, p.146).
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Desde el punto de vista del procesamiento cognitivo, estos movimientos se
comprenden introduciendo el concepto de praxias. "Las praxias son movimientos o acciones
mas o menos complejos que tiene un fin determinado, que tienen un plan, que son
aprendidos y por lo tanto conscientes, pero que una vez aprendidos se automatizan”
(Rebollo, 2012, p. 160).

Esta conceptualizacion, introduce un elemento importante que es la intencion, ya
que, en el caso de las praxias, la intencion estaria vinculada al conocimiento del medio y sus
posibilidades de adaptacion. Al no ser movimientos innatos, se aprenden, por lo tanto, se
modifican en relacion con las demandas externas. En funcidon de esto, se vincularan
estrechamente con otras funciones cognitivas como las percepciones, la inteligencia (por las
necesidades de modificacion y adaptabilidad), la afectividad y la motivacién (Rebollo,
1996).

Como se planteaba al finalizar el apartado referido a la percepcion, la vinculacion
entre ésta y la praxia es muy estrecha: “El procesamiento sensorial esta intimamente unido
al aprendizaje motor. La informacion sensorial acerca del resultado de un movimiento sirve
para detectar y evaluar errores en la ejecucion motora™ (Wilson y Keil, 2002, p. 204).

De hecho, Rebollo (2012) haciendo referencia a las dificultades que pueden
generarse en funcidon de las alteraciones de algunos de estos aspectos, ha denominado
“dispractognosia” a esta alteracion, justamente tomando en cuenta la estrecha relacion que
ambos procesos presentan y especialmente dispractognosia visuoespacial o constructiva, a
la que involucra los gestos en el espacio grafico. Miranda (1994) explicita que la afectacion
en la coordinacion visual-motriz, “dificulta al nifio para realizar una serie de actividades
como: 1) escritura y copia; 2) cortar; 3) manipular objetos; 4) aprender cualquier tarea nueva

que exija coordinacion visomotora™ (p. 151).
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“Los trastornos en la representacion del espacio también se caracterizan por una
deficiente diagramacion de la escritura, con espacios irregulares entre palabras y lineas,
ausencia de margenes o lineas en abanico”(Condemarin y Chadwick, 2000, p. 120).

Una vez que se ha seleccionado la palabra a escribir, debe definirse un alografo que
lo grafique, es decir un tipo de letra que represente al fonema. Esto se relaciona con los
aspectos formales de presentacion de la escritura que implican tipo de letra, su
correspondiente mayuscula y mintscula, las variaciones de escritura de la misma letra.
Todos estos aspectos deben ser conocidos por los usuarios del lenguaje (Garton y Pratt,
1991).

La realizacion de todos los movimientos necesarios para llegar a obtener los grafos

€s una tarea perceptivo-motora muy compleja, ya que supone una secuencia de

movimientos coordinados (...) Ademads, estos movimientos, aunque ya estén
programados en los patrones motores que el sujeto recupera de su memoria a largo
plazo, tienen que ser corregidos para larealizacion correcta sea lo mas similar posible

a la representacion almacenada. (Cuetos, 2009, p. 42).

La escritura, como acto motor, necesita de una coordinacion de los movimientos y
una integracidon gnoso-praxica que se pone en juego en todas las actividades de escritura
(Ajuriaguerra, 1981).

La secuencia de movimientos que se ponen en juego al momento de escribir, luego
de la adquisicion, se automatizan, es decir, se ponen en marcha sin necesidad de intervencion
consciente, al momento de realizar el gesto grafico (Cuetos, 2009).

Tal como se planteaba al inicio, la escritura es una praxia que requiere de un costoso
proceso de apropiacion. Segiin Condemarin y Chadwick (2000), el nifio pasa por tres etapas
para su adquisicion: en primer lugar, alrededor de los seis, siete afos, se define la etapa pre

caligrafica, donde la escritura atin esta en proceso de dominio, se evidencia inmadurez y
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falta de regularidad. La segunda etapa se consolida alrededor de los 10 afios y es cuando el
nifio puede mostrar un mayor dominio de la motricidad fina. En la etapa caligrafica, las
palabras y las letras estan bien diferenciadas, los margenes se respetan y las lineas estan bien
trazadas.

Finalmente, en la etapa adolescente, se define la tercera etapa, denominada
postcaligrafica. Aqui el adolescente tiende a realizar una escritura con caracteristicas
propias, teniendo la rapidez de la ejecucion un rol preponderante (Condemarin y Chadwick,
2000, p. 4-6).

Lifshitz y Har-Zvi, (2015) establecen la importancia de comenzar con el
entrenamiento de la escritura a mano desde el nivel inicial. Estos autores han encontrado
que éste tiene un impacto significativo en la formacion y direccion de las letras, la calidad y
la fuerza de las lineas producidas y la colocacién de letras y palabras en las lineas de
referencia. Todos elementos que luego van a ser fundamentales para la escritura en primer
grado escolar.

Maldarelli, Kahrs, Hunt, y Lockman (2015) aportan en este sentido que al ser la
escritura un proceso que involucra la coordinacién de los procesos perceptuales, motores y
cognitivos, el desarrollo de los mismos desde nivel inicial favorece la integracion y
desarrollo de éstos permitiendo un mejor desempefio en funcién del transcurso del tiempo.

Prunty y Barnett (2017), realizaron un estudio comparando las producciones de nifios
entre 8 y 14 afios que tenian dificultades motrices, disgrafia y normoescritores. Las
diferencias entre las producciones de los nifios con problemas motrices y los que poseian
diagnosticos de disgrafia no fueron significativas, aunque si por debajo de los alumnos sin
dificultades. Esto sustenta la necesidad de la intervencion temprana y adecuada en estos

aspectos valorando la significatividad de las alteraciones.
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Si bien se ha establecido que la integracion perceptivo motriz es un predictor
importante de la calidad de la escritura, (Kaiser, Albaret, y Doudin, 2009), éste no es el
unico, sino que debe ser complementado con actividades de evaluaciéon que contengan el
trazado (que involucra la coordinacidon visual y motora) ya que de esta manera, se
complementa con la copia (que involucra la integracion visomotriz) (Kaiser et al., 2009).

En relacién con los aspectos motores y la ortografia, Guan, Liu, Chan, Ye, y Perfetti
(2011) han establecido la incidencia de la escritura en el establecimiento de las formas
ortograficas, determinando que la escritura a mano, provee un modelo mental de escritura
que viene acompafiado de una memoria neuro motora.

Grabowski (2010) estudia como los procesos de bajo nivel en la escritura son mas
costosos que los del habla a nivel cognitivo. Aporta que, al finalizar el ciclo escolar en
alumnos alemanes, la escritura no ha igualado al habla en cuanto a los costes cognitivos.
Segun este autor, la falta de automatizacion grafomotriz es la causa de los efectos
encontrados.

Alves et al. (2016) desarrollaron tres programas de intervencion en alumnos
portugueses de segundo afio escolar destinados a promover la automatizacion de la escritura
a mano, el deletreo y la escritura en teclado. Los resultados obtenidos muestran que el
programa donde se estimul6 la automaticidad en la escritura a mano tuvo como resultado,
textos mas largos y mejores.

Shahar-Yames y Share (2008) plantean que los aspectos motor-kinestésicos y viso-
espaciales deberian ser considerados ya que la actividad motor- kinestésica constituye otra
capa de informacion mnemotécnica concerniente a la forma ortografica de la palabra.

Wicki, Hurschler, Saxer, y Miiller (2014) han realizado un estudio en aleman,
encontrando que la automatizacion de la escritura a mano, tiene un impacto significativo en

la ortografia. La habilidad en la coordinacion viso-motriz estd fuertemente vinculada con
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las habilidades ortograficas, aunque aun esta en proceso de investigacion, cOmo es que
ambos aspectos se vinculan. Se presume que hay factores como la inteligencia que pueden
estar mediando en esta asociacion. Al mismo tiempo, se ha encontrado que las habilidades
ortograficas impactan también en la velocidad de escritura a mano. Los avances referidos al
conocimiento ortografico y el acceso en la memoria de la correcta ortografia de las palabras,
sustenta la velocidad en la escritura a mano. En tareas al dictado, se ha detectado que las
palabras irregulares, demandan mayor tiempo de escritura que las palabras regulares. Los
procesos de resolucion de escritura de palabras con ortografia irregular no se han concluido
al iniciarse la escritura de las mismas, por lo que esto puede influir en el tiempo de escritura.
(Delattre et al., 2006).

Segin Berninger, (2009) al estudiar factores predictores para la ortografia, se
encontro que desde primero hasta sexto grado, la codificacion ortografica se vinculaba
directamente con el resultado de la escritura a mano, mientras que la planificacion
grafomotora para movimientos secuenciales de los dedos tenian una ruta indirecta a través
de la codificacion ortografica para realizar el acto de escribir. En trabajos mas recientes se
piensa que esta salida ortografica de codificacion a mano es parte del ciclo ortogréafico, que
juega un papel importante también en el aprendizaje del deletreo (Berninger, 2009).

En espaiol se ha determinado que la adquisicion de la ortografia no se establece
unicamente a través de la lectura, sino que la escritura de las palabras favorece la fijacion de
las particularidades ortograficas, estableciendo que la buena lectura no es suficiente para la
fijacion de la ortografia (Ferroni, et al., 2016; Jiménez et al., 2009).

Junto con la motricidad, los procesos de atencion, memoria y percepcion muestran
fundamentos explicitos en el procesamiento de la ortografia. El andlisis teorico de las
variables cognitivas intervinientes da como resultado un proceso complejo donde la

dinamica cognitiva se despliega en funcion de la tarea a procesar, en este caso, la ortografia.
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Las posibilidades de segmentar estos procesos son, claramente didacticas, ya que la
complejidad de la actividad cerebral que sustenta el desarrollo de estas funciones incluye la
participacion simultanea y conjunta de todos ellos conformando una sinergia particular y
unica en cada sujeto. De hecho, “la memoria que se va formando durante el aprendizaje
motor no es accesible al recuerdo consciente, sino que se pone de manifiesto en el contexto
de la ejecucion motora™ (Wilson y Keil, 2002, p.204).

El objetivo de este capitulo ha sido poder establecer las implicancias de cada uno de
estos procesos para establecer una mayor comprension de la actividad ortografica. Las
posibilidades de intervenir en la mejora de los rendimientos de los alumnos se veran
facilitadas en la medida que se tengan en cuenta estos aspectos al momento de desarrollar la

ensefianza de la ortografia.
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Intervencion en ortografia: aproximacion conceptual y estudio de evidencias

El objetivo de este capitulo es estudiar tedricamente el efecto de la instruccion en la
adquisicion de las representaciones ortograficas.

A partir de la conceptualizacion de intervencion, entendida como una practica
estructurada a partir de objetivos, determinada por secuencias sistematicas de actividades
programadas y medida a través de evaluaciones, se analiza el nivel de ajuste de estos
elementos en relacion con los resultados de aprendizaje obtenidos.

Esta intervencion se hace tangible en programas* o planes donde se desarrollan
diferentes modalidades de instruccién determinadas por el contenido que se desea ensefiar,
la poblacion a la que va dirigida, el grado de instruccidn que posean los participantes y el
nivel de sistematizacion que se logre definir para ese aprendizaje.

El estudio quedaréd limitado a los programas de intervencion en escritura y mas
especificamente a los planes de intervencion en ortografia.

Dada la especificidad del objeto de estudio y la importancia de identificar practicas
exitosas, se realiza una revision sistematica en bases de datos de planes de intervencion
tendientes a mejorar los desempeinos en ortografia. Para esto se establecen objetivos que
guiaran el andlisis de las investigaciones halladas, asi como una secuencia rigurosa de pasos
para la obtencion de dichos planes.

Con este analisis teorico se pretende establecer cudles son las practicas mas idoneas
para favorecer el aprendizaje de la ortografia. A partir de esta constatacion se podran
optimizar los recursos cognitivos y lingiiisticos de los alumnos que participan de la

intervencion, con el objetivo de mejorar los desempefios en ortografia.

4 En este trabajo los términos “programa’ y “planes” se utilizardn como sinénimos.
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La intervencion: aproximacion y delimitacion conceptual.

“El término “intervencion” ha sido utilizado como sinénimo de tratamiento,
recuperacion, entrenamiento, correccion, rehabilitacion, educacidon, estimulacion,
prevencion, enriquecimiento, mediacion, actuacion...” (Ortiz, 2009, p.137). La amplitud
del término y los diferentes aspectos que involucra, ha hecho que sea un concepto complejo
con necesidades de diferenciacion seglin las metas y participantes a los que va dirigido, asi
como la determinacidn de los agentes que los ponen en practica

En esta perspectiva, intervenir en la mejora de los aprendizajes se ha convertido en
un recurso fundamental para el trabajo en las disciplinas educativas. La incorporacién de
nuevos especialistas en estas areas, el desarrollo de la investigacion y las respuestas que los
centros educativos pueden implementar para poder cumplir con los requerimientos oficiales
en educacion, han contribuido a la jerarquizacion de este tipo de intervencion.

Tal como lo expresa la definicion en si misma, las intervenciones especificas en el
aprendizaje surgen como respuestas a la constatacion de rendimientos descendidos en algin
area del conocimiento. En general, los programas van dirigidos a mejorar especificamente
un aspecto del aprendizaje cuya apropiacién no sigue los pardmetros esperados ya sea
considerando la edad del sujeto, el curso escolar, o ambos.

Gran parte de la orientacion educativa y profesional de los alumnos debe ser

responsabilidad de los profesores tutores. El psicopedagogo ha de facilitarles esta

labor, proporcionéndoles la informacion, los medios y la preparacion oportuna. Sin
embargo, esta funcidon no se agota en el trabajo con los profesores. Hay también un
campo mas especifico, referido al disefio de programas concretos para favorecer el
desarrollo de determinadas habilidades en algin grupo de alumnos, o para facilitar
el aprendizaje de algunas técnicas o estrategias, especialmente aquellas mas

vinculadas a procesos metacognitivos. (Marchesi, 1993, p.397)
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El disefio de estos programas debe incluir en su estructura los “distintos dmbitos, el
grado de sistematizacion, los instrumentos posibles, las dimensiones psicologicas,
cognitivas, afectivas y conativas en que es considerada, asi como las estrategias
instruccionales y motivacionales que se han de tener en cuenta” (Hernédndez, 2000, p.249).
La sinergia que pueda obtenerse al considerar todos estos aspectos condiciona el impacto en
el rendimiento.

El grado de efecto, podra medirse en funcion de los resultados que se obtengan en
los alumnos que presentan afectacion en el aprendizaje: “la Uinica base fiable para planificar
programas efectivos de reeducacion seguira siendo la respuesta del EDAS ante las tareas
instruccionales™ (Miranda, Soriano, y Jarque, 2008, p.35).

En esta perspectiva, Fuchs y Fuchs (2006) son referentes, estableciendo un modelo
de respuesta a la intervencion (RtI®) cuyo impacto se mide en funcion de los resultados
obtenidos por los estudiantes a los que va dirigido. En estos programas se disefian
alternativas de intervencidn para estudiantes que estan cursando los primeros niveles de
escolaridad. Las mismas esta escalonadas y planificadas segun las respuestas que se van
obteniendo a partir de la medicion de resultados. Se generan planes tendientes a mejorar los
aprendizajes de los alumnos en forma total, con procedimientos de evaluacién, intervencion
y nueva evaluacién que tienen como ultimo objetivo determinar con mayor precision, el
impacto del programa que se esta desarrollando.

Segun Kim, Apel, & Al Otaiba, (2013), en Estados Unidos, el modelo de Rt se usa
en 50 estados como un enfoque de intervencidon temprana. Segin estos autores, en este
modelo, los alumnos se evaltian para determinar qué estudiantes tienen habilidades de

alfabetizacion débiles con el fin de proporcionarles una intervencion de alfabetizacion

> EDA: estudiantes con dificultades de aprendizaje. (Miranda et al., 2008, p.26)
6 RtI: Response to Intervention (Fuchs y Fuchs, 2006)
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complementaria. Aunque los modelos de Rtl difieren en términos de como se definen las
habilidades débiles, la cantidad de intervencion que reciben los estudiantes y como se define
la capacidad de respuesta; la mayoria de los modelos implican multiples niveles de
intensidad de intervencion cada vez mayor, siendo la base el nivel uno y el maximo el nivel
tres. Estos niveles adicionales implican tamafios de grupo cada vez mdés pequefios, mas
tiempo de instruccion, ensefianza mas experta y, a menudo, diferentes materiales de
intervencion.

Mas alla de los modelos que se implementen, la importancia de los programas radica
en la sistematizacion y regularidad en su aplicacion. “Las actuaciones asistematicas, esto es,
aquellas que no constituyen programas, no solo son ineficaces sino que no nos permiten
aprender para mejorar la ensefianza, ni rendir cuentas de nuestro trabajo” (Sudrez, 2004,
p.93).

En definitiva, una de las respuestas educativas a los problemas en el aprendizaje
podrian materializarse en el diefio de programas de intervencion tendientes a mejorar el area
especifica que estd afectada. Los resultados podran ser significativos siempre que estos
programas cumplan con la consideracion de un marco tedrico definido, una estructura de
implementacion delineada y sustentada en la sistematizacion y secuenciacion de los
contenidos a ensefar, con apoyo y andamiaje especifico del docente (Gillespie & Graham,

2014).

La intervencion en los procesos de escritura.
La complejidad del proceso de escritura, define la particularidad en la
implementacion de programas tendientes a mejorar esta area del aprendizaje.
En la actualidad, desde la perspectiva neuropsicoeducativa del aprendizaje de la
escritura y de sus dificultades y trastornos,se apuesta por la multidisciplinariedad y

se trabaja en el aprendizaje y la reeducacion de la escritura, teniendo en cuenta los
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factores intrinsecos, como los neuropsicologicos y los psicolinguisticos, y

extrinsecos, como los instruccionales. (...) la clave de su éxito radica en que

posibilita ajustarse a las necesidades reales del alumno, que es lo que permite la

optimizacién del resultado (Rivas y Lopez, 2017, p.75)

En lo que refiere a los aspectos intrinsecos, estos autores definen factores
neuropsicologicos (que incluye los aspectos sensoriales y psicomotrices) y psicolingiiisticos
(que toma en cuenta los procesos de composicion en si mismos) . "La intervencion en la
escritura debe incluir la reeducacion de todos aquellos factores que, directa o indirectamente,
determinan el grafismo y la calidad de la composicion™ (Rivas y Lopez, 2017, p.82).

Desde el punto de vista instruccional, serd necesario desarrollar experiencias de
ensefianza y aprendizaje que estimulen las habilidades, conocimientos y capacidades
necesarios para lograr los resultados en la escritura hacia el cual los estudiantes se estan
orientando. Los principios de la instruccion efectiva se materializan cuando se monitorea y
registran la evidencia de progreso de los estudiantes. A partir de estos registros escritos, se
revisan, ajustan y reprograman constantemente las actividades de ensefanza y aprendizaje,
para apoyar las necesidades individuales de escritura de todos los estudiantes. Esto es
posible en la medida que se incluya en el andlisis, evidencia recolectada para identificar lo
que los estudiantes saben y pueden hacer (New South Wales. Dept. of Education and
Training. Disability Programs Directorate: Learning Assistance Program, 2007).

Graham et al. (1991), realizan una descrpicion de los programas de intervencion
realizados durante diez afios en nifios con dificultades en escritura. Alli analizan programas
que tuvieron en cuenta la escritura a mano, con computador, dictado, conocimento del
proceso de escritura y de la edicion del mismo, asi como la intervencion en estrategias y
programas con guias de procedimientos para escribir. En todos estos estudios se observa que

los estudiantes con dificultades en esta area, dedican muchos recursos a los requerimientos
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basicos de la escritura, es decir, a las habilidades ortograficas, la escritura a mano, la
puntuacion, entre otras. Cuando €stos se minimizan, pueden emerger significativos avances
en las producciones escritas tanto a nivel de contenido de producciéon como de organizacion
textual, ya que el sujeto puede dedicar mayor cantidad de recursos cognitivos al proceso de
ideacion y produccion en si mismo.

Para caracterizar los elementos que deberian tener en cuenta los profesionales que
van a implementar un plan de intervencion, Troia y Graham (2003) realizan un estudio de
los programas instruccionales mas efectivos. Estos autores determinan que las
caracteristicas mas importantes de estos programas incluyen en primer lugar, habilidades de
planificacion y revision. En segundo lugar, las tareas de escritura deben ser significativas,
variadas y desafiantes y en tercer lugar se ubican las intervenciones, que toman en cuenta
las rutinas de escritura en la que se espera y se refuerza la planificacion, la revision y la
edicion. Mas importante alin, se explicitan las estrategias especificas para llevar a cabo estos
procesos. La instruccion en estas estrategias, podrd incrementar, segun estos autores, el
rendimiento de los estudiantes con y sin dificultades en la escritura en cuatro aspectos:
calidad de la escritura, conocimiento de la escritura, enfoque de la escritura y actitud hacia
la misma.

Gillespie & Graham (2014), analizaron 43 estudios de intervencion para la mejora
de la escritura en alumnos con dificultades en esta area del aprendizaje. Los resultados
obtenidos, indican que las actividades con mayor nivel de efecto en el rendimiento, son la
instruccion en estrategias, el dictado, el establecimiento de metas para la escritura y la
especificacion de los pasos para la elaboracion de escritos. Segun el estudio desarrollado por
estos autores, los mayores niveles de respuesta a estas intervenciones se obtuvo entre cuarto

y octavo grado.
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Graham, McKeown, Kiuhara, & Harris, (2012), estudiaron programas dirigidos a la
intervencion en escritura en los primeros grados escolares especificamente primero a quinto
grado. Identificaron 12 estrategias eficaces para la mejora de la escritura: ensefianza de
estrategias, ensefianza de estrategias de autorregulacion durante el proceso de escribir,
enseflanza de auto creacion de imagenes para incrementar la creatividad, ensefianza de
diferentes tipologias textuales, ensefianza de habilidades de transcripcion definidas
especificamente en el deletreo y escritura a mano, trabajo en duplas con otro estudiante,
determinar metas claras y especificas, implementar actividades de pre escritura como
borrador, retroalimentacion inmediata del proceso de escritura, utilizacion de procesadores
de texto para la escritura, incrementar la cantidad de produccién de escritura y finalmente,
implementar un programa de escritura adecuado a las necesidades de los alumnos.

Harris et al., (2017) definen planes de intervencioén que tengan en cuenta por un lado
el deletreo, de tal forma que los sujetos rara vez tengan que pensar en como deletrear
palabras cuando estan escribiendo; por otro lado, darles conocimiento sobre géneros
textuales, escritura conjunta, efectivas estrategias de planificacion, ejecucion, revision y
edicion de los textos asi como la regulacidon de estos procesos.

Esto coincide con lo especificado durante las capitulos anteriores donde se ha
explicitado que la escritura estd compuesta por procesos de bajo nivel vinculados a los
aspectos mas automatizados y los de nivel superior, relacionados con los procesos de
composicion y produccion de textos. Las intervenciones antes definidas toman en
consideracion todos los aspectos del lenguaje escrito y de alli la complejidad de cada uno de
estos componentes, en su implementacion.

En suma, las posibilidades de desarrollar programas instruccionales tendientes a

mejorar la calidad de la escritura se definen como recursos de alto impacto. Las posibilidades
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de éxito estan condicionadas al cumplimiento de requisitos establecidos a partir de un marco
teorico definido y una metodologia especifica.

Del desarrollo tedrico se desprende que, si bien pueden identificarse procesos
comunes, no existe un modelo Unico que explique los procesos que ponen en juego los
escritores durante el acto de escribir. Por lo tanto, més alld del programa a implementar,
resulta fundamental tener en cuenta la creacion de ambientes alfabetizadores que sean
flexibles, evitando establecer un patrén mecanico de planificar, escribir y revisar. Para
fomentar habitos de escritura que sean auténticos y significativos, es necesario evitar
modelos de procesos de escritura prescriptivos y tener una comprension profunda de la

investigacion que sustenta los programas a implementar (Sharp, 2016).

La intervencion en ortografia.
Todos los programas de escritura contienen un componente referido a la ortografia.
Las propiedades intrinsecas que conforman esta area del conocimiento la determinan como
un objeto de estudio en si mismo. Los programas dirigidos a mejorar el desempefio de los
estudiantes en ortografia deben ser, por lo tanto, especificamente disefiados con ese objetivo.
Se realiza una busqueda sistematica en bases de datos de programas de intervencion
especificos en ortografia, teniendo en cuenta los siguientes objetivos:
e Determinar si la implementacién de planes especificos de intervencion en ortografia
tienen un efecto de mejora en desempeiio de los sujetos en esta area del aprendizaje.
e Identificar los ciclos escolares en donde se desarrollan los programas de intervencion
e Establecer si existe un patron referido al numero de sesiones y tiempo de duracion
de la intervencion.
e Establecer las caracterisiticas de la lengua donde se desarrolla el plan: transparentes
u opacas.

e Analizar los programas identificando los componentes que los caracterizan.
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Se consultaron las bases de datos: Eric, Medline, PsycINFO, Fuente Académica

Premier, PsycARTICLES, Psychology and Behavioral Sciences Collection, Scielo y Jstor.

Se extrajeron un total de 288 articulos en la base EBSCO que incluye a Eric, Medline,

PsycINFO, Fuente Académica Premier, PsycARTICLES, Psychology and Behavioral

Sciences Collection con el descriptor “Programas de intervencion en ortografia” y 67 con el

descriptor en inglés: “Orthography intervention program”. Con el descriptor “Intervencion

en ortografia”, la base mostrd un articulo. En Scielo se encontraron seis resultados y Jstor

establecid 76 resultados. Se obtuvieron, por lo tanto, un total de 419 articulos que cumplen

los criterios de busqueda.

Tabla 2

Criterios para la busqueda documental

Bases de datos analizadas

Eric

Medline

PsycINFO

Fuente Académica Premier

PsycARTICLES

Psychology and Behavioral Sciences Collection
Scielo

Jstor

Descriptores basicos

Orthography intervention program

Programas de intervencion en ortografia
Intervencion en ortografia

Periodo que incluyd la blisqueda

Enero 2007/ junio 2017

Otros criterios de blisqueda

Idiomas: todos
Texto completo
Publicaciones arbitradas

Anos comprendidos: 2007-2017
Psychology OR education discipline (Jstor)

Exclusiones

Disertaciones
Criticas de libros
Contenidos no incluidos en publicaciones

Una vez determinados los articulos se procedido a seleccionar aquellos que

cumplieran con el criterio de desarrollar especificamente un plan de intervencion en

ortografia.
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Se excluyeron aquellos articulos que fueran planes de intervencién en lectura, planes

de intervencion orientados a mejorar la escritura en sujetos con deficiencia intelectual o

sensorial, dislexia, alteraciones emocionales graves, contextos vulnerables, motivacion en

lectura, lenguaje oral y produccion de textos.

Se extrajeron 12 articulos que cumplian con los criterios de buisqueda definidos.

Tabla 3

Descriptores de andalisis de los programas de intervencion

. . Poblacio e
Titulo y autor Fecha Objetivo del plan n Lengua  Duracion
Niveles de Respuesta a Realizar una intervencion pedagogica
una intervencion en destinada a promover la formacion de 3 semanas,
ortogrqﬁa . 2016 representaciones ortograficas en nifios de Escolares Transparente con 2 sesiones
Ferroni, Mena, y Diuk, ‘ d semanales
(2016) ercer grado.
Intervengdo ortografica
em escolares com e sem Verificar los efectos de un
dlﬁcult.ades de escrita. -, o programa de intervencion Escolares Semi 16 sesiones
Sampaio y Capellini en escolares con y sin dificultades transparente
(2015) en la escritura.
Usmg . word Stu.d Y Determinar si el estudio de la palabra en un
instruction with L. .
término de tiempo acotado (5 semanas) __ . .
developmental college , . N Universita-
students 2014 resultaria en diferentes crecimientos de Fios Opaca 5 semanas
o imi 1
(Atkinson, Zhang, Ee(:)rrllc]hr:rl;(rllct)cs) entre los dos grupos
Zeller, y Phillips, 2014) P :
How and to what extent
do two cover, copy, and
compare spelling Comparar el efecto de dos formas de
interventions contribute intervencion: la cléasica de tapar, copiar y ,
. 13 dias
to spelling, word 2012 comparar del programa CCC, y el agregado Escolares Opaca L
it S ., diariamente
recognition, and de afiadir una definicion a la palabra que se
vocabulary va a trabajar.
development?
Jaspers et al. (2012)
Spelllqg deﬁc1t.s n Evaluar la efectividad de un entrenamiento
dyslexia: evaluation of , o ,
. . especifico en habilidades ortograficas en .
an orthographic spelling 2010 o Escolares Transparente 15 sesiones
. alumnos de 5to y 6to grado con rendimiento
training lse y Schulte- descendido en esta area
Kérne (2010) ’
-y izar los efi la practi isti .
Efectos de la prictica Ana!lzar os efectos de la practica asistida a diaramente
P \ través del ordenador en la lectura y
asistida a través del 2010 s . Escolares Transparente durante 15
ortografia de nifios con dificultades de .
ordenador en la lectura y dias

ortografia de nifios con

aprendizaje en escritura
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Poblacio

Titulo y autor Fecha Objetivo del plan n Lengua  Duracion

dificultades de
aprendizaje.
Jiménez y Muifieton
(2010)
Training ‘rule-of-E’:
further investigation of a Ensefiar la regla de la “E” para fundamentar
previously  successful la importancia de la ensefianza de las reglas
intervention  for a ortograficas identificando que el nivel de
spelling rule in 2010 exactitud de ortografia en combinacion con Unico caso ~ Opaca 130 sesiones
developmental mixed los tipos de errores presentes antes de la
Dysgraphia. intervencion son importantes a considerar al
Kohnen, Nickels, y elegir los métodos de intervencion.
Coltheart (2010)
Linking characteristics Contrastar un enfoque de instruccion de
discovered in spelling ortografia tradicional basado en el curriculo dio d Rall
assessment to 2010 para un nivel de grado especificado con el estudio de Opaca a
. . s S e caso semanas
intervention goals and enfoque multilingiiistico y prescriptivo de
methods evaluacion e instruccion.
Masterson 'y Apel (2010)
Cover-Copy-Compare Estudiar el impacto de variar la cantidad de
and Spelling: One versus | suicto deb o la palabr 3 dias
Three Repetition. 2009 YOS que © sujeto debe copiar 1a palabra Escolares Opaca .

) una vez que ha detectado el error utilizando consecutivos
Erion, Davenport, el CCC (cover, copy and compare)
Rodax, Scholl y Hardy » CopY pare).
(2009)
Instruction in the K-2
Classroom.
Williams, Phillips- Mostar la importancia de la estimulacion de Educacion .
Birdsong, Hufnagel, 2009 la ortografia desde el nivel inicial incial Opaca  No especifica
Hungler, y Lundstrom,
2009)
Strategy Instruction Determinar la eficacia de la interaccion
During Word Study and durante la escritura, donde se disefio6 un
Inte.ra.cyive Writing 2007 estuciio de segu.imiento. a partir Fle la Escolares Opaca 15 sesiones
Activities. enseflanza explicita de diez estrategias de
Williams y Lundstrom, ortografia durante la instrucciéon en el
(2007) estudio de palabras.
Error self-correction and
spelling: improving the
spelling accuracy of Estudiar el efecto de la autocorreccion de la
secondary students with 2007 ortografia en alumnos que presentan Liceales Opaca 6 semanas

disabilities in written
expression.
Viel-Ruma, Houchins, y

Fredrick (2007)

dificultades en la escritura.

Considerando los objetivos planteados para la busqueda, es posible concluir que en

todos los programas analizados se obtienen resultados significativos que determinan mejoras
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en el dominio de la ortografia de palabras. Es de destacar que en todos los planes se deja
explicita la necesidad de retroalimentacion con respecto a la produccion del alumno tanto
para el acierto, como para el error.

En relacion con los ciclos escolares, las intervenciones en ortografia se establecen en
todos los niveles, existiendo una prevalencia del ambito escolar primario.

Al considerar el tiempo de implementacion se observa que, de los doce programas,
ocho definen la intervencion en sesiones, las cuales varian entre tres y quince, (un solo
estudio define 130 sesiones). Tres estudios se temporalizan en semanas, variando las mismas
entre tres y doce y el restante lo constituye un estudio que no especifica la duracion de la
intervencion.

Al analizar la transparencia de la lengua en las que se desarrollan los planes, es
posible definir que la mayoria se realizan en lenguas opacas.

La caracterizacion de los programas se realizd considerando el componente con
mayor prevalencia dentro del plan. Con este criterio, los programas se agruparon en:

lingiiisticos, estratégicos y cognitivos.

Analisis de los planes de intervencion basados fundamentalmente en los aspectos
lingiiisticos.

Ferroni, Mena, Diuk (2016), implementan un estudio de respuesta a la intervencion
en escolares de 3er grado, cuyo objetivo fue comparar el desempefio de nifios con alta y baja
respuesta a la intervencion grupal que tenia como fin, promover el desarrollo del
conocimiento ortografico. Esta intervencion vuelve a insistir en la necesidad de incluir la
escritura en los procesos de ensefianza de la ortografia, ya que esta actividad tiene un mayor
impacto que la lectura.

Sampaio y Capellini ( 2015) realizan un estudio con 40 escolares de a tercero a

quinto afo de Primaria de la ciudad de San Pablo. Se les realiza una prueba de desempefio
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ortografico y a partir de alli se clasifican en dos grupos que a su vez se dividen en dos
subgrupos.

Un grupo conformado por 20 escolares con dificultades en la escritura que se subdividen en
grupo experimental y control. Un grupo de 20 escolares sin dificultades en la escritura que
se subdividen en grupo experimental y control.

El programa de intervencion incluyé intervencion para errores de ortografia natural,
intervencion en los errores de ortografia arbitraria- dependiente del contexto, e intervencion
para errores de ortografia arbitraria independiente del contexto

El analisis de los resultados obtenidos indica mejoras en ambos grupos indicando la
incidencia del programa también en alumnos con buen rendimiento en ortografia.

Atkinson, Zhang, Phillips, y Zeller (2014) desarrollan un plan con universitarios
donde se trabajo el andlisis de palabras en cuanto a su conformacion (silabas cerradas,
abiertas, sufijos, etc). Ademas, hubo un enfoque de instruccion sobre la relacion entre la
ortografia y el significado destacando la importancia del uso de patrones de ortografia para
decodificar y analizar palabra en sus significados, durante experiencias de lectura reales. Al
final de las 5 semanas los estudiantes que participaron de esta instruccion especifica
obtuvieron mejores resultados que los del grupo control.

Ise y Schulte-Korne (2010), desarrollaron un plan para trabajar con alumnos
alemanes. Se utiliz6 un libro de trabajo altamente estructurado donde se comienza con
reconocimiento de palabras y ejercicios simples, para luego pasar a ejercicios mas complejos
que incluyen el analisis especifico de la ortografia de las palabras (letras, mayusculas, reglas
ortograficas) que contienen repeticion sistematica de los temas anteriores, encontrando
también mejoras luego de la intervencion.

Kohnen, Nickels, y Coltheart (2010), trabajan a nivel de letra, especificamente el

entrenamiento estaba dedicado a ensenar la regla de la “E”, que en inglés resulta una vocal
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con dificultades al momento de leer y escribir. El resultado obtenido indica que la exposicion
repetida a la ortografia correcta de las palabras, puede conducir a cambios en las
representaciones léxicas. El grado en que es posible generalizar este tipo de afirmacion
parece depender de la representacion de las correspondencias fonema -grafema que posea el
sujeto en relacion también con las otras vocales.

Williams et al. (2009) desarrollan sugerencias para el trabajo en la estimulacion de
la ortografia desde el nivel inicial, en el entendido que el estudio de la palabra es un enfoque
para la ensefianza de ortografia que se aleja de un enfoque en la memorizacion.

Como puede verse, la mayor parte de los programas toma en cuenta los aspectos lingiiisticos.
Segun Lin, Powers, y Brooks, (2015) quienes realizaron un meta analisis de programas de
intervencion en inglés, los estudiantes que reciben intervencidon especifica en tareas de
fonologia, ortografia y morfologia, obtienen mejores rendimientos en ortografia.

Analisis de los planes de intervencion basados en el aprendizaje estratégico.

Masterson y Apel (2010) plantean un estudio de caso donde muestran una
intervencion basada en aspectos multilingliisticos. Este enfoque pretende centrarse en
ensefiar a los estudiantes cuando y como usar sus habilidades de conciencia para deletrear
palabras, habilidades fonoldgicas, (para la segmentacion de palabras) y ortograficas como
descubrir patrones ortograficos. En esta actividad se trabaja hacia el auto-descubrimiento,
el estudiante desarrolla un entendimiento o conciencia de un patrén que afecta a muchas
palabras.

Viel-Ruma (2007) desarrolla un plan para trabajar con alumnos de secundaria en
base al entrenamiento en palabras. Estas eran practicadas y evaluadas bajo 2 condiciones: la
practica tradicional (escribir la palabra tres veces mirando la correcta escritura de la palabra)
y la autocorreccion. El resultado de este estudio confirma que la autocorreccion de errores

también es efectiva en alumnos de secundaria.
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Williams y Lundstrom (2007) implementan un plan basado en la ensefanza
estratégica. Se disefid un estudio de seguimiento donde se ensefiaron explicitamente diez
estrategias de ortografia durante la instruccion en el estudio de palabras. Concluyen que
estas actividades dan como resultado una buena apropiacion de la ortografia y los prepara
para la escritura independiente.

Analisis de los planes de intervencion que consideran procesos cognitivos.

Erion (2009) desarrolla el programa considerando el CCC (Cover, Copy and
Compare) Este programa requiere que los estudiantes: a) atiendan sobre la ortografia de la
palabra; b) tapen la palabra, c) escriban la palabra de memoria, d) destapen la palabra; e)
comparen si la escritura que ellos hicieron coincide con la original. Si la realizacion es
correcta, entonces se pasa a la siguiente palabra, si no es correcta, se observa el error y se
produce una escritura correcta.

Jaspers (2012) toma el mismo programa (CCC), e implementa una tarea mas (CCC
+ SD) que es la lectura por parte del experimentador de una breve definicion de la palabra y
luego usar la misma en una oracion con el objetivo de determinar si esta inclusion mejora la
ortografia. Los resultados muestran que la inclusion de definiciones y el uso de las palabras
en una frase no mejoran la precision de la ortografia.

Analisis de los planes de intervencion que contemplan dispositivos
computacionales.

En lenguas transparentes, Jiménez y Mufieton (2010) determinaron en un estudio de
practica asistida con ordenador que la lectura no mejora la ortografia, sino que es la copia la
actividad que mejor ayuda a los nifios con dificultades de aprendizaje en la escritura a
mejorar la ortografia.

El proceso realizado para la busqueda sistematica ha cumplido con los objetivos

propuestos para la misma. El estudio de los planes seleccionados indica que
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independientemente de las caracteristicas y énfasis que se establecen en cada programa, en
todos los casos, se obtienen resultados de mejora en la ortografia.

Dado que la busqueda ha establecido un nimero acotado de programas de
intervencion en ortografia, se decide ampliar la revision hasta el afio 2000, con el objetivo
de profundizar en el estudio de los planes.

Massengill (2006) realiz6 una intervencion en adultos, cuyo objetivo fue determinar
si el estudio de la palabra (entendida como la relacion grafema-fonema, agrupacion de letras
y significado) afecta positivamente la ortografia de adultos, mejorando de esta forma su

auto-concepto con respecto a la ortografia, encontrando resultados positivos.

Diaz Blanca y Villalobos (2005) definen un plan de intervencion para un grupo de
estudiantes de la especialidad de biologia. El programa se defini6 en relacion con:
mayusculas acentuacion, acentuacion diacritica, fendmenos de concurrencia vocdlica,
palabras que se escriben juntas o separadas, encontrando mejoras en la escritura de los
estudiantes que participaron de la intervencion.

En espafiol Lavigne, Romero, y Rodriguez (2003) desarrollaron un programa de
evaluacion e intervencion sobre la disortografia en liceales. Si bien el articulo no detalla en
forma exhaustiva las actividades desarrolladas en cada sesion, se desprende que las mismas
estaban disefiadas en base a lectura y escritura. El resultado de esta intervencion revela
mejoras tanto en las ortografias naturales como arbitrarias, consolidandose asi una mejora
en la ortografia total de los alumnos luego de aplicado el plan de intervencion.

Wolf, Miller, y Donnelly (2000) realizaron un plan experimental de intervencion en
lectura: RAVE-O (Retrieval, Automaticity, Vocabulary, Elaboration, Orthography) Este
programa se basa en que el mejorar la activacion fonoldgica, ortografica y seméntica en el
reconocimiento de las palabras, va a facilitar la fluidez y comprension. Estas hipotesis se

confirman en los resultados obtenidos.
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La ampliacion del namero de programas a analizar, confirma lo establecido en los
resultados de la busqueda sistematica: la ortografia es altamente sensible a la instruccion
sistematica.

Un anélisis transversal permite identificar que todos los programas estudiados
consideran en su estructura y metodologia tanto aspectos cognitivos como instruccionales.
Si bien el énfasis en la jerarquizacion de aspectos cognitivos varia de uno a otro, todos
muestran un alto nivel de sistematizacion, regularidad y especificacion de la modalidad de
intervencion.

Desde el punto de vista constitutivo, se observa que la implementacioén debe tener en
cuenta el tipo de palabra, la frecuencia de trabajo y considerar tanto el analisis fonologico
como la escritura en todas las sesiones.

En la medida que se ha definido tedricamente que las practicas exitosas debian
considerar estos aspectos, el estudio de programas especificos confirma esta afirmacion

constatandose a partir de la evidencia, el efecto de las intervenciones en todos los programas.
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SEGUNDA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO
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Marco Metodologico General

En este capitulo se desarrolla el marco metodoldgico general que enmarca los tres
estudios a implementar en la investigacion. La misma tiene por objetivo general, estudiar la
adquisicion de las representaciones ortograficas considerando los aspectos evolutivos de su
adquisicion, los componentes cognitivos que intervienen y el efecto de un programa de
intervencion tendiente a mejorar los rendimientos en escolares con desempefio ortografico
descendido.

De forma general, se establece un disefio de investigacion de corte cuantitativo cuasi
experimental con una muestra intencional (Leén y Montero, 2011).

Los tres estudios definidos se desarrollan en forma independiente en lo que refiere a
sus propositos y metodologia. Sin embargo, se establece una secuencia dependiente en
relacion con el momento temporal en que se desarrolla cada uno de ellos. Se define un orden
de implementacion y se determinan criterios especificos para la seleccion de los alumnos
que participan de cada uno de los estudios, en el entendido de que todos pertenecen a la
misma institucion educativa.

El marco general explicita los aspectos comunes y transversales a toda la
investigacion. En primer lugar, se definen los objetivos especificos a partir del general. En
el siguiente apartado se realiza la caracterizacion de la muestra que comparten los tres
estudios, justificando la eleccion de la misma. A continuacion, se detallan los instrumentos
a utilizar en los tres estudios y se explicita el procedimiento general que guia todo el proceso
de investigacion. Se finaliza el médulo estableciendo los estudios estadisticos a implementar

segun los objetivos definidos para cada estudio.
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Objetivos

Objetivos Generales.

I.

Estudiar el proceso de adquisicion de las representaciones ortograficas en una
muestra de escolares pertenecientes a un colegio de contexto socio-econdmico-
cultural favorable de Montevideo

Estudiar la incidencia y valor predictivo de las variables cognitivas que intervienen
en el aprendizaje de la ortografia en la muestra de escolares antes definida.

Estudiar el efecto de una intervencion grupal especializada en ortografia dirigida a
mejorar el desempefio en esta area del aprendizaje, en escolares con rendimiento

ortografico descendido.

Objetivos Especificos.

Del objetivo 1

Analizar la evolucién de la escritura de palabras de ortografia inconsistente,
consistente y dependiente del contexto en alumnos de segundo a sexto grado de nivel
primario.

Determinar el tipo de error y sus frecuencias en palabras de ortografia inconsistente,

consistente y dependiente del contexto en la muestra antes definida.

Del objetivo 2

Analizar la incidencia de las variables cognitivas: nivel intelectual, velocidad de
nominacion, vocabulario, integracion perceptivo-motriz, memoria de trabajo visual
y memoria de trabajo auditiva, en la adquisicion de la ortografia en alumnos con
rendimientos buenos y descendidos en esta area del aprendizaje.

Identificar cudl de las variables definidas muestra mayor incidencia en el aprendizaje

de la ortografia.
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e Determinar si la intervencion especifica dirigida a mejorar el dominio ortografico en

palabras de ortografia consistente, dependiente del contexto e inconsistente de alta

frecuencia, produce mejoras en el desempefio de la ortografia en palabras de baja

frecuencia medida a través de una prueba estandarizada.

Participantes.

Participaron de la investigacion 291 alumnos entre 8 y 12 afios de edad,

pertenecientes a segundo, tercero, cuarto, quinto y sexto grado escolar. La tabla 4 muestra

la distribucion de alumnos por curso que conforma la muestra total.

Tabla 4

Distribucion de los alumnos por grado escolar

Grado escolar

Nimero de alumnos por grado

2do. Grado 51
3er. Grado 55
4to. Grado 59
Sto. Grado 61
6to. Grado 65

Total 291

La eleccion de corte en segundo afio se establece en funcioén de que los aprendizajes

vinculados al lenguaje escrito estan ya consolidados a nivel de la escritura en sus niveles

basicos de apropiacion. Para primer grado, segun el curriculo oficial, el nifio debe desarrollar

el aprendizaje del principio alfabético y la relacion grafema-fonema a nivel de palabra

alcanzando un nivel de escritura alfabética; adquirir la segmentacion de las palabras; la

utilizacion de mayuscula y punto final; asi como la letra imprenta y cursiva en sus cuatro

caracteres (CEIP, 2008, p.147).
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Segundo afio parece ser el nivel 6ptimo para el inicio del estudio de la ortografia, ya
que el nifo estd, segun su proceso de dominio del lenguaje escrito, en condiciones de atender
los aspectos ortograficos de las palabras (Frith, 1985; Salgado, s. f.).

La muestra esta conformada por alumnos que concurren a una institucion educativa
privada de Montevideo perteneciente a un contexto socio-econdmico-cultural favorable.

La medida de contexto socio cultural es un “indice o puntaje que se le asigna a cada
escuela y que resume en un valor unico la informacidon que surge de la consideracion de
distintas dimensiones relativas a las caracteristicas socioculturales de los alumnos que
asisten a cada centro” (Cardozo 2012, p.21).

Este indice se ha elaborado para escuelas publicas de Uruguay teniendo en cuenta
que “la conformacion de esta medida surge de la consideracidon conjunta de tres grandes
dimensiones relativas a los hogares de los alumnos de cada escuela: el nivel educativo, el
nivel socioeconémico y el nivel de integracion social™ (Cardozo 2012, p.27). La dimension
relativa al nivel educativo tiene relacion con el nivel educativo de la madre.

El nivel socioecondémico, se define considerando el nivel de equipamiento de los
hogares y el indice de necesidades basicas insatisfechas.

La dimension de integracion social considera la integracion educativa (medida a
través de la cantidad de nifios en el hogar que estan escolarizados) y la integracion territorial
vinculada con la cantidad de nifios que viven en asentamientos irregulares, especificamente
la "naturaleza de los vinculos con el territorio, en funcion del tipo de enclave colectivo en el
que esta inserta la vivienda™ (Cardozo 2012, p.29).

Los datos se organizan en quintiles, ubicandose las escuelas de contexto mas

vulnerable en el quintil uno y las de contexto favorable en el quintil cinco.
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Si bien este indice esta disefiado para escuelas publicas, se tomaron en consideracion
las dimensiones antes planteadas para definir el contexto de la institucién educativa donde
se desarrolla la investigacion.

En funcion de estas referencias, se establece que las madres han alcanzado en la
totalidad de los casos, la ensefianza media, todos los nifios que asisten tienen las necesidades
basicas satisfechas, el nivel de equipamiento de los hogares se estima por encima de lo
establecido por el indice contando con “calefon, refrigerador, lavarropa, TV color,
computadora, DVD, lavavajilla, conexion a TV por abonados, aire acondicionado y
automovil o camioneta” (Cardozo 2012, p.28).

Todos los nifios de los hogares se encuentran escolarizados y sus viviendas se
encuentran, en su mayoria, en zonas cercanas al emplazamiento de la institucion educativa
en un barrio ubicado en la costa sur-este de la ciudad de Montevideo. El asentamiento
territorial de la vivienda influye en los aspectos instruccionales formales, ya que los barrios
ubicados en esta zona poseen altos niveles educativos (Katztman y Retamoso, 2006)’.

El informe sobre el estado de la educacion indica que Uruguay es el pais donde existe
una mayor relacion entre el contexto sociocultural al que pertenecen las instituciones
educativas y los desempefios obtenidos en las pruebas aplicadas. Los alumnos pertenecientes
a contextos vulnerables obtienen rendimientos claramente empobrecidos. (INEEd, 2014)

Para cumplir con el propodsito de esta investigacion, se selecciond una institucion
educativa donde las variables instruccionales, sociales, econdmicas y culturales estuviesen

controladas.

7 Los datos fueron aportados por la Direccion de Primaria de la institucién educativa a la que pertenece la
muestra.
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La ortografia es resultado de la ensefianza y se mide por rendimiento, por lo que se
selecciona esta institucion considerando que los aspectos contextuales externos no
determinan los resultados finales.

En lo que refiere a la instruccion, la eleccion del centro se fundamenta en que® existe
una ensefianza sistematica, planificada y definida de la ortografia, secuenciada en un plan
de trabajo especifico como parte de un proyecto de trabajo transversal. El mismo, incluye
acuerdos docentes vinculados a esta area desde nivel inicial hasta sexto de primaria. Esta
siendo implementado desde el afio 2012 y cada afio se han ido realizando modificaciones y
ajustes segun los resultados que se fueron obteniendo de su aplicacion y medicion a través

de pruebas estandarizadas.

Instrumentos.

Para los tres estudios se definieron instrumentos que permitieron medir cada una de
las variables definidas.

La seleccion de pruebas de evaluacion, se realizé tomando como criterio la precision
en la medicion de la variable definida priorizando la utilizacion de aquellas que contaran
con baremos nacionales. En caso de no contar con ellos, se buscaron instrumentos que
tuvieran baremos argentinos (en el caso de la ortografia, como se ha establecido en el marco
tedrico es posible definir un espafol rioplatense) y, por ultimo, se remiti6 a pruebas de
reconocimiento internacional utilizadas en investigaciones similares debidamente
documentadas desde la evidencia.

En la tabla 5 se especifican cada uno de los instrumentos de evaluacion utilizados

segun la variable a medir, en funcion de los criterios antes definidos.

8 Los datos referidos a los proyectos educativos implementados fueron aportados por la direccién de primaria
de la institucion.
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Instrumentos aplicados segun la variable a medir

Aplicacién Variable medida Prueba aplicada
. . , . Test de Eficacia Lectora (Tecle)
Colectiva Procesamiento fonoldgico (Cuadro, Costa, Trias, y Ponce de Leon,
2009).
. . , Test de Eficacia Ortografica (Teo)
Colectiva Eficacia ortografica (Cuadro, Palombo, Costa y Von Hagen, 2014)
.. o LEE: Test de lectura y escritura en espafiol
Colectiva* Contocm?i‘ento fonologico Sub test escritura de palabras
y ortogralico (Defior, Fonseca, y Gottheil, 2006)
Test de matrices progresivas. Escalas
Colectiva Cociente Intelectual. coloreada general y avanzada
(Raven, Court, y Raven, 2012)
‘ Integracién Prueba VMI ].3’eery.-Buktenilca del Desarrollo
Colectiva Percenti i de la Integracion Visomotriz
erceptivo-motriz (Beery, 2000).
. . Escala de Inteligencia WISC-1V
Individual 1 :
hdividua Vocabulario (Wechsler, 2011). Sub test Vocabulario.
Automatized naming of pictures, colors,
Individual Velocidad de nominacion letters, and numbers by normal children
(Denckla y Rudel, 1974).
.. . . WMS-1V Escala de Memoria de Weschler-IV
Individual Memoria de trabajo visual (Weschler, 2013)
Memoria de Escala de Inteligencia WISC-1V
Individual (Wechsler, 2011). Sub test Retencion de

trabajo auditiva

digitos

*Esta prueba es definida en el test como prueba individual. Para la investigacion, se aplic

en forma colectiva.

A continuacion, se realiza la descripcion de cada una de estas pruebas definiendo el

objetivo de cada una y sus respectivos indices de confiabilidad y validez.

Procesamiento fonologico.

Test de Eficacia Lectora (Tecle) (Cuadro et al., 2009).

Prueba de aplicacion colectiva que evalua el nivel lector en escolares desde segundo

a sexto grado de nivel primario. Aparecen sesenta y cuatro oraciones a las que les falta la
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Giltima palabra. Esta se encuentra debajo de la oracion, mezclada con otras de las cuales solo
una es correcta. El sujeto debe marcar la mayor cantidad de respuestas en un tiempo maximo
de cinco minutos.

La prueba presenta un indice de fiabilidad de .88 (Cuadro et al., p.49, 2009) y un
indice de validez r=.393 (Cuadro et al., p.51, 2009)

Eficacia ortogrdfica.

Test de Eficacia Ortogrdfica (Teo) (Cuadro, Palombo, Costa y Von Hagen, 2014).
Prueba de aplicacion colectiva que evaltia el rendimiento ortografico en nifios desde segundo
a sexto grado de nivel primario. Es una prueba de velocidad donde se presentan cien items.
El sujeto debe marcar la opcidon ortograficamente correcta entre dos homodfonos, en un
tiempo maximo de tres minutos.

La prueba presenta un indice de fiabilidad de .76 (Cuadro et al., 2014, p.43) y un
indice de validez convergente de .91 (Cuadro et al., 2014, p.44).

Conocimiento fonologico y ortogrdfico.

Test LEE. Sub test escritura de palabras ( Defior et al., 2006).
Prueba aplicada en forma colectiva. Evaltia conocimientos fonoldgicos y ortograficos a
partir del dictado de 44 palabras de diferente complejidad y longitud.
Este sub test presenta un indice de confiablidad para todos los cursos cercanos a .70
(Defior et al., 2006, p.68) y un indice de validez convergente de r=.599 ( Defior et al.,
2006, p.72) segun baremos argentinos.

La tabla 6 especifica la lista de palabras dictadas segun la categoria a la que pertenece

cada una, definida por su estructura y longitud.
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Caracterizacion Longitud Estructura Palabras
Digrafo Bigilaba cve-cv Chiste
Trisilaba CV-CV-CV Fachada
Bisilaba V-CcV Hipo
Bisilaba VV-CV Hiena
Letra H Trisilaba V-CVC-CV Humilde
Trisilaba V-CV-CV Hamaca
Bisilaba cve-cv Lince
Bisilaba CV-CV-CV Guino
Influencia Contextual B1§11’aba eveev Tanque
Trisilaba CV-CVC-CV Celeste
Trisilaba CV-CV-CV Duquesa
Trisilaba VC-CV-cV Anguila
Bisilaba cve-cv Pompa
Bisilaba cv-cv Faro
. .., Bisilaba cv-cv Rima
Influencia posicion Trisilaba VC-CV-cV Empefio
Trisilaba CV-CV-CV Repisa
Trisilaba CV-CV-CV Derrota
Bisilaba cvV-cv Yema
Bisilaba cv-cv Tallo
. Bisilaba cve-cve Gentil
Inconsistentes Trisilaba V-cve-cvV Agente
Trisilaba CV-CV-CV Veleta
Trisilaba CV-CV-CV Pelaje
Bisilaba cv-cv Fijo
. Bisilaba CVC-CVC Sultan
Tilde Trisilaba CVC-CV-CV Péndulo
Trisilaba V-CV-CV Animo
monosilaba cve Pis
monosilaba cvve Fiel
Bisilaba CV-CVC Dedal
Simple Bigilaba CVC-CVC Mantel
Trisilaba V-CVV-CV Aduana
Trisilaba CVC-CV-CV Pantano
polisilaba CV-CCV-CVV-CV Monumento
polisilaba CCV-CVC-CV-CVVC-CV Fundamental
monosilaba ccve Flan
monosilaba ccvve Cruel
Bisilaba ceve-cv Prensa
. Bisilaba CV-CCV-CVV-CV Soplo
Grupo consondntico Trisilaba CV-CCV-CV Tableta
Trisilaba VC-CCV-CVV-CV Inglesa
polisilaba VC-CCV-CVV-CV Astronauta
polisilaba CCV-CVC-CV-CVVC-CV Presentimiento

C= consonante. V= vocal.
43)

Tomado de Sylvia Defior et al., (2006p. 42-
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Cociente intelectual.

Test de matrices progresivas. Escalas coloreada general y avanzada. (Raven et al.,
2012)

Prueba aplicada en forma colectiva. Es un test no verbal de matrices, que mide la
capacidad intelectual. El sujeto debe completar figuras a las que le falta una parte que se
encuentra entreverada con otras que se le ofrecen para su eleccion. Solo una corresponde a
la figura (Raven et al., 1993). Cada alumno posee un cuadernillo de estimulos individual y
una hoja de anotacion de respuestas.

Este test presenta un indice de confiablidad test- retest cercana a .90 y un indice de
validez de +.050 en relacion con el Wisc completo en nifios de segundo a sexto grado de
sujetos anglos, hispanos y negros apareados con sujetos blancos (Raven et al., 1993).

Integracion Perceptivo-motriz.

Prueba VMI Beery-Buktenica del Desarrollo de la Integracion Visomotriz (Beery,
2000).

Prueba de aplicaciéon colectiva e individual. Se aplicd en forma colectiva en grupos
de siete alumnos. Mide el grado de integracion de habilidades visuales y motrices. Consta
de una serie de 27 formas geométricas que los sujetos deben copiar con lapiz, en papel, sin
limite de tiempo y en el orden que se le presentan. S6lo pueden hacer un intento y no esta
permitido borrar.

Este test presenta un indice de confiabilidad general de .92 (Beery, 2000, p.96) y
una validez concurrente de .56 considerando el test de Bender (Beery, 2000, p.98).

Vocabulario.

Sub test de vocabulario de la Escala de Inteligencia WISC-1V (Wechsler, 2011).
Prueba de aplicacion individual. Mide el conocimiento de palabras y la formacion de

conceptos verbales. Consta de treinta y seis palabras que el nifio debe definir en voz alta
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(Test de inteligencia para nifios WISC IV: manual técnico y de interpretacion, 2011). Se
comienza a aplicar en la edad de nueve afos, considerando la edad de los participantes.
Este subtest presenta un coeficiente de fiabilidad general de .85 para la muestra argentina y
una validez concurrente de .82 considerando el WISC-III (Test de inteligencia para nifios
WISC 1V: manual técnico y de interpretacion., p.101, 2011)

Velocidad de nominacion.

Automatized naming of pictures, colors, letters, and numbers by normal children
(Denckla y Rudel, 1974).

Prueba de aplicacion individual. Mide la capacidad que tiene un sujeto de nombrar
rapidamente estimulos visuales: colores, dibujos, letras y numeros. Cada grupo se presenta
en tarjetas que contienen cincuenta estimulos cada una. Se computa el nimero de aciertos
que el sujeto obtiene y el tiempo que demora en realizar toda la secuencia presentada.
Compton (2003), realiza un estudio con escolares de primer afo utilizando esta prueba y
computa los resultados realizando aciertos / segundos. Los estudios de Aguilar et al.(2010)
y Mari, Gil, Ceccato, Cano, y Cisternas (2012) indican una fiabilidad de .809 para esta
prueba siguiendo el procedimiento descrito por Compton (2003). Tomando esta referencia,
se realizo este analisis para cada una de las pruebas: colores, nimeros, figuras y letras.

Memoria de Trabajo visual.

WMS-1V Escala de Memoria de Weschler-1V (Weschler, 2013) Sub test Span de
simbolos.

Prueba de aplicacion individual. Mide la capacidad de retener en la memoria
imagenes presentadas asi como su posicion en la pagina, requiriendo la conservacion y
manipulacion de los detalles visuales. Se le presentan al sujeto una serie de de simbolos que

debe memorizar para luego identificarlos en el mismo orden (de izquierda a derecha) y
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posicion. Cada serie se presenta por cinco segundos, luego se da vuelta la pagina, y el sujeto
debe sefialar los simbolos en el mismo orden y posicion que se le presentaron.

Esta prueba esté prevista para ser aplicada a partir de los 16 afios de edad. No se han
encontrado en el medio nacional o internacional pruebas estandrizadas de memoria de
trabajo visual especificamente disefiada para nifios. Herndndez et al.(2012), realizaron la
baremacion en poblacion infantil espafiola del test de Tapping Visual de la Wechsler
Memory Scale 111, sub test perteneciente a la version anterior de esta bateria. Estos autores
encontraron en su estudio que los nifios, alrededor de los 9-10 afos, ejecutan con mayor
habilidad que los nifios de menor edad tareas de memoria de trabajo.

En la version IV utilizada en esta investigacion, esta prueba fue eliminada, ya que
"no exige al mismo tiempo almacenamiento ni manipulacion porque la tarea en orden
inverso no es significativamente mas compleja que la tarea en orden directo” (Weschler,
2013, p.8) reemplazandose por dos subpruebas nuevas: suma de simbolos y span de
simbolos.

Utilizando como antecedente el estudio de Hernandez et al.(2012) de aplicacion en
nifos, la edad en que mejor pueden dar cuenta de la habilidad en memoria de trabajo (que
coincide con las edades que tienen los alumnos de este estudio) y considerando el cambio
establecido en la prueba IV, se tom6 span de simbolos para medir la memoria de trabajo
visual.

Esta prueba es definida como una analogia visual de Digitos de la WAIS-IV
(Weschler, 2013, p.137) que es similar a la establecida para el WISC-1V, version para nifios
de la misma escala y que fue considerada en esta investigacion para medir la memoria de
trabajo auditiva.

Previo a la aplicacion en toda la muestra seleccionada para el estudio, se realizd una

prueba piloto con dos nifios de cada uno de los grados, elegidos aleatoriamente para realizar
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una aplicacién y verificar asi cuantos items realizaban y si comprendian el tipo de tarea que
se les solicitaba.

De un total de 26 items, realizaron una media de 14 items.Todos los alumnos comprendieron
la consigna sin dificultad y sin necesidad de repeticion de la misma.

Se describe un indice de fiabilidad de .87 para la edad comprendida entre 16 y 24
afos y un indice de validez de .42 con el subtest suma espacial de la misma prueba y que
juntas miden la memoria de trabajo visual de la bateria.

Memoria de Trabajo auditiva.

Sub test Retencion de digitos de la Escala de Inteligencia WISC-1V (Wechsler, 2011).
Prueba de aplicacion individual. Mide “la memoria auditiva de corto plazo, la habilidad para
secuenciar, la atencion y la concentracion” (Escala de Inteligencia para nifios. Wisc IV, 2011
p.17). Se compone de dos pruebas: retencion de digitos en orden directo (el nifio repite los
numeros en el mismo orden en que se le dicen) y en orden inverso (el nifio repite los numeros
en orden inverso al que se le dicen). La puntuacion final se obtiene sumando los aciertos de
ambas partes de la prueba.

Este subtest presenta un coeficiente de fiabilidad general de .83 para la muestra argentina y
una validez concurrente de .77 considerando el WISC-III (Test de inteligencia para nifios
WISC 1V: manual técnico y de interpretacion., p.101, 2011)

Programa de intervencion.

El programa de intervencion implementado se estructuro en base al desarrollado por
Sampaio y Capellini (2015) quienes mostraron la efectividad del mismo en Brasil.

Se realizaron modificaciones especificas vinculadas con la modalidad de
implementacion y el ajuste a nuestra lengua, pero en todos los casos se respetaron la
conformacion de los grupos de palabras y las consideraciones cognitivas para la intervencion

especificadas en el plan original.
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Se mantuvo el disefio metodoldgico general del programa y las bases tedricas
referidas a los procesos cognitivos y lingliisticos. Desde el punto de vista transversal,
independientemente del grupo de palabras que se estuviera considerando, durante toda la
aplicacion se realizaron tareas de lectura y escritura en forma conjunta, con el objetivo de
asegurar la fuerza de fijacion de las palabras en el 1éxico del sujeto (Berninger, 2009;
Delattre et al., 2006; J. Jiménez et al., 2009; Shahar-Yames y Share, 2008; Wicki et al.,
2014).

La eleccion de las palabras que se trabajaron en cada grupo, estuvo basado en
palabras de alta frecuencia ya que son las que mayor posibilidad de almacenamiento y
recuperacion poseen (Carbonell de Grompone, 2004; Cervera-Mérida y Ygual-Fernandez,
20006).

Desde el punto de vista cognitivo, se consideraron especialmente los mecanismos
atencionales, de retencion en la memoria, asociados con el patrén motriz y de dominio del
lenguaje oral. Estos procesos se tomaron como sustento para el desarrollo de las actividades
definidas en cada una de las sesiones del programa respetando la secuencia establecida en
el plan original. El disefio metodologico implementado siguid las recomendaciones de
practicas sistematicas y regulares (Suarez, 2004).

La modalidad de instruccion mediada por las actividades, la secuencia de las mismas,
asi como los diferentes momentos de trabajo en cada sesion, se mantuvieron durante cada
encuentro asegurando la regularidad y sistematizacion de la instruccion. La evaluacion se
realizo a partir de una prueba de dictado aplicada pre y post intervencion.

Considerando la estructura especifica del programa, el mismo sigue los criterios de
clasificacion de palabras planteados en el estudio de la ortografia: consistentes,

inconsistentes y dependientes del contexto. Consta de 16 sesiones en total que fueron
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planificadas e implementadas en funcion de los objetivos determinados para cada una de
ellas.

Esta originalmente pensado para una lengua mas opaca que el espafiol como es el
portugués y para ser realizado en forma individual. Con consentimiento de una de las

autoras, Maria Nobre Sampaio, se realizaron modificaciones al plan original para
cumplir con los requerimientos necesarios para la implementacion en esta tesis. La tabla 7
muestra las modificaciones realizadas en funcién de las caracteristicas del estudio a
desarrollar y de la adecuacion a una forma de trabajo grupal.

Los cambios se sustentaron basicamente en criterios de adecuacion determinados por
los aspectos contextuales.

En primer lugar, los textos de trabajo, fueron tomados de la seleccion docente
realizada para cada grado. El colectivo de alumnos de la institucion educativa donde se
implemento la investigacion, participa de un plan de estimulacion en comprension lectora
que implica el trabajo con textos adecuados a cada uno de los niveles. Estas lecturas, son
seleccionadas por sus docentes con criterios pedagogicos y programaticos y fueron las que
se consideraron para la implementacion del programa.

En segundo lugar, se incorporo la actividad de deletreo para todos los grupos de
palabras.

En tercer lugar, no se utiliza el diccionario para la correccion de las palabras
inconsistentes. Se sustituye esta actividad por la correccion entre pares justificando su
decision. La actividad grupal, fuera del aula regular de los alumnos hacia dificil el uso del
diccionario en términos de acceso al material concreto, tanto en formato libro como digital.

En lo que refiere a la eleccion de palabras, se priorizod en todos los casos el criterio
de frecuencia de uso, tomando la lista de las mil palabras mas usadas en Uruguay realizada

por Carbonell de Grompone y Tuana en 1978 (Carbonell de Grompone y Tuana, 2004), y
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cuya vigencia fue establecida para el estudio piloto del test de eficacia ortografica (Teo)
(Palombo, 2012). Esta lista estd ordenada en orden decreciente de uso y fraccionada en
centenas, por lo que las primeras cien palabras son las mas usadas.

Si el texto seleccionado no contenia el numero de palabras necesario para cada

sesion, se tomaban palabras de la lista respetando el orden de frecuencia de aparicion.

Tabla 7

Modificaciones realizadas al programa de intervencidn original

Plan original

Modificaciones implementadas

Textos, palabras e imagenes tomados de
materiales oficiales del Ministerio de
Educacion de Marilia (San Pablo)

Se seleccionan palabras de este mismo
dispositivo de acuerdo a la dificultad que se
vaya trabajando

Se divide el programa en 3 modulos donde se
trabaja respectivamente: ortografia consistente
(4 sesiones), dependiente del contexto (6
sesiones),  inconsistente (6  sesiones)
estableciendo un total de 16 sesiones de 50
minutos de duracion

Frecuencia: bisemanal
Aplicacion individual
No se realiza actividad de deletreo

Se utiliza diccionario en las palabras de
ortografia arbitraria

Se tomaron textos escolares que los alumnos
estaban usando en este momento en diferentes
areas del conocimiento determinados por sus
docentes de aula.

Se tomaron palabras de estos textos en funcioén
de la dificultad que se fue trabajando en cada
encuentro teniendo en cuenta la frecuencia
establecida en la lista de palabras de uso
frecuente para el espafiol de Carbonell de
Grompone. Se complementaron las palabras
con el listado de palabras de uso frecuente de
la misma autora cuando las mismas no estaban
en los textos y tenian una alta frecuencia de
uso.

Se dividio el programa en 3 moédulos donde se
trabajo respectivamente: ortografia consistente
(5 sesiones), dependiente del contexto (5
sesiones),  inconsistente (6  sesiones)
manteniendo un total de 16 sesiones de 40
minutos de duracion.

Frecuencia: bisemanal

Aplicacion grupal

Se incorpora deletreo en todas las sesiones

No se utiliza diccionario.
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Los aspectos estructurales del programa se mantuvieron. EI mismo est4 disefiado en

tres modulos que se corresponden con los tres grupos de ortografia definidos. Cada uno de

ellos mantiene la misma secuencia de actividades en cada sesion, variando las grafias que

se trabajan en cada una de ellas segun el objetivo del mddulo. En el anexo B se encuentra el

desarrollo de la planificacion del plan, asi como el cuadernillo que fue entregado a cada

alumno.

La secuencia de trabajo se desarrolla en funcion de la complejidad ortografica de las

palabras y asi se estructura cada modulo. Se comienza con ortografia consistente, dedicando

cinco sesiones a este modulo donde se focaliza en el analisis de la estructura de unidad a

considerar: palabra en si misma, silaba y fonema. Las palabras que se seleccionaron para

este modulo son las que comienzan con fonemas de dificil discriminacion auditiva por la

similitud en su pronunciacion: /p/b/; /t/d; /fi/v/.

Tabla 8

Objetivos y actividades correspondientes al modulo 1

Objetivos

Actividades

Aumentar el 1éxico ortografico.

Reconocer las diferencias entre los fonemas y los
grafemas.

Identificar la silaba a trabajar dentro de la palabra.

Identificar los fonemas en las palabras.

Realizar la sintesis de la palabra a partir de los
sonidos que la componen.

Identificar las diferencias entre las palabras a
partir de la omision de un sonido.

Identificar las diferencias entre las palabras a
partir de la sustitucion de un sonido.

Estimular el desarrollo del nombre de las letras
que conforman una palabra.

Lectura del texto.

Analisis del alfabeto segmentado en grupos
segun la consistencia grafema-fonema.

Identificacion de silaba inicial, media y final,
con complejidad simple: consonante vocal.

Segmentar palabras en los sonidos que la
componen.

Formar las palabras a partir de los sonidos que
la componen.

Omision de sonido inicial e identificacion de
la nueva palabra que se forma.

Sustitucion de un sonido de una palabra e
identificacion de la nueva palabra que se
forma.

Deletreo de una palabra elegida por ellos.
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Objetivos

Actividades

Identificar la columna a la que corresponde cada

palabra dictada segun los pares de sonidos

trabajados y escribirla correctamente.

Identificar las palabras que contiene una oracion.

Identificar con apoyo visual las palabras que
conforman una oracion a partir de conglomerados

y segmentaciones erroneas.

Escribir correctamente las palabras.

Estimular la fluidez en la recuperacion de las

letras que componen las palabras.

Dictado de palabras.

Contar palabras en oraciones orales.

En el cuadernillo de trabajo deben segmentar
correctamente una oracion escrita en forma
erronea.

Crucigrama.

Concurso de deletreo

El segundo modulo estd dedicado al trabajo con palabras frecuentes de ortografia

dependiente del contexto. Se realiza un especial énfasis en el reconocimiento individual y

personal de la regla a partir de la concientizacion de la importancia de la misma y su impacto

en el significado de la palabra cuando no se utiliza correctamente.

Tabla 9

Objetivos y actividades correspondientes al mddulo 2

Objetivos

Actividades

Aumentar el 1éxico ortografico

Identificar y comprender la regla ortografica
a trabajar.

Elaborar y asimilar el conocimiento
ortografico con apoyo de la escritura.

Incrementar el conocimiento de la regla
ortografica con apoyo visual y memoria
1éxica ortografica.

Verificar la regla ortografica trabajada con
apoyo de input visual.

Estimular la fluidez en la recuperacion de las
letras que componen las palabras.

Lectura del texto.

Analisis de las palabras para identificar la regla y
escritura de la misma con sus propias palabras.

Escritura de las palabras sin respetar la regla
ortografica. Analisis.

Completamiento de oraciones con palabras
trabajadas y apoyatura visual de la grafia correcta.

Dictado de palabras.

Concurso de deletreo.
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Los estudiantes realizan la redaccion de la regla con sus propias palabras. En el
trabajo previo a esta realizacion, se atendio especificamente a la importancia del analisis de
la situacion y el orden de conceptos para generar una escritura que explique el fendmeno
analizado, a partir de sus propios conocimientos.

Las reglas ortograficas se seleccionaron siguiendo el programa oficial (CEIP, 2008):
regularidad contextual del grafema “r” al inicio de palabra y entre vocales, “c"-"qu”; "g"-"gu”;
"mp -mb”-"nv"; “Z" al final de palabra con plural. Se dedican cinco sesiones a este mddulo,
una por cada regla definida.

Resulta importante mencionar que se trabaja en esta seccion del programa la
particularidad ¢"-"qu”. Desde el punto de vista grafico, el sonido /c/ tiene también la grafia
"k para su representacion, por lo que formaria parte del grupo de palabras inconsistentes.
Se considerd necesario trabajarlo en este momento de la intervencion para poder asignarle
una regularidad al uso de la "u” ya que también se usa con la “g”. En el analisis de errores de
palabras se considerard como inconsistente.

El altimo modulo esta estructurado en funcién de las palabras frecuentes de
ortografia inconsistente. En este caso, se hace énfasis en un aspecto central del aprendizaje
ortografico inconsistente: la participacion de la memoria para la incorporacion al 1éxico
ortografico del sujeto.

Para esto, se establece una secuencia especifica que sigue un continuo con todos los
grafemas trabajados: en primer lugar, la identificacion de las letras que componen la palabra
a partir de un andlisis atento de la misma. En segundo lugar, la identificacion de la
particularidad ortografica que la caracteriza. En tercer lugar, la memorizacion de la palabra
en su totalidad. Luego se realiza la recuperacion y la escritura, y finalmente la comparacion
de la produccion personal con las palabras presentadas, para la autocorreccion del trabajo.

Esta secuencia se complementa incentivando la transferencia de la regularidad a partir del
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estudio de las familias de palabras. Se dedican seis sesiones a este modulo, y se trabajan

especificamente los grafemas “v-b™; "h™; "y-1I"; "ge-gi”; “je-j".

Tabla 10

Objetivos y actividades correspondientes al mddulo 3

Objetivos

Actividades

Aumentar el 1éxico ortografico

Identificar y memorizar las palabras que
contienen la ortografia irregular definida
para esa sesion.

Incrementar la memorizacion de las palabras
con ortografia irregular.

Formar nuevas palabras a partir de una
palabra ya existente.

Incrementar el conocimiento de la regla
ortografica con apoyo visual y memoria
1éxica ortografica.

Verificar la correcta escritura de la palabra
que contiene el dominio ortografico
trabajado en situacion controlada con apoyo
de input visual.

Estimular la fluidez en la recuperacion de las
letras que componen las palabras.

Lectura del texto.

Lectura de veinte palabras con una frecuencia
maxima de cinco veces cada una y luego, sin la lista
delante, escribir las que recuerden.

Elegir cuatro palabras de las escritas anteriormente
(luego de la memorizacion) para elaborar una
oracion.

A partir de la presentacion de cuatro palabras de las
trabajadas escribir otra que se derive de ella en un
tiempo maximo de 60 segundos.

Completamiento de oraciones con palabras
trabajadas y apoyatura visual de la grafia correcta.

Dictado de 10 palabras con la dificultad ortografica
trabajada.

Concurso de deletreo.

Procedimiento.

Se solicitod autorizacion a las familias de los alumnos participantes y a la direccion

del centro para el desarrollo de la investigacion (ver anexo A para ambas cartas de

consentimiento).

La institucion educativa recibié un informe de cada una de las pruebas aplicadas con

su correspondiente analisis a nivel grupal e individual realizado por la investigadora. Estos

datos estuvieron a disposicion de las familias en caso de solicitar acceder a ellos, y asi fue

informado.
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El trabajo de recoleccion de datos comienza en las dos ultimas semanas de abril,
con la aplicacion grupal de las pruebas Test de Eficacia Lectora (Tecle) (Cuadro et al.,
2009); Test de Eficacia Ortografica (Teo) (Cuadro, Palombo, Costa y Von Hagen, 2014);
Test LEE. Sub test escritura de palabras (Defior et al., 2006) necesarios para el estudio uno.

Participaron de este estudio todos los alumnos de segundo a sexto afio de nivel
primario. La totalidad de las pruebas, fueron recogidas por la investigadora a partir de un
cronograma previamente acordado y establecido con la direccion de la institucion. En todos
los grupos se mantuvieron los siguientes criterios:

e Todas las pruebas se tomaron en la primera parte de la mafiana, antes del recreo.
e Todas las pruebas se tomaron en el mismo orden: Tecle, Teo y Dictado de palabras.

A partir de los resultados obtenidos por cada alumno en la prueba de dictado, se
definieron dos grupos: un grupo con muy buen rendimiento en esta prueba y un grupo con
desempefio descendido.

Estos grupos conforman la muestra del estudio dos y tres.

Una vez definida la misma, se establece con la direccion un nuevo cronograma para la
aplicacion de las pruebas correspondiente al segundo estudio.

El mismo cuenta con pruebas colectivas e individuales, por lo que se planificaron
dos encuentros con cada nifio. En el primero, se tomaron las pruebas colectivas y en el
segundo, las individuales.

La totalidad de las pruebas colectivas fueron tomadas por la investigadora. Los test
individuales, fueron realizados en equipo con una asistente de investigacion licenciada en
psicopedagogia, previamente entrenada para la toma de las pruebas.

Se mantuvo el salon de trabajo, el orden de aplicacion y las evaluadoras durante todo

el proceso.
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Para el estudio tres, se consideraron los alumnos de la muestra dos que presentaron
rendimiento descendido en ortografia. Esta muestra se separ6 por randomizaciéon en dos
grupos considerando el grado escolar. De esta forma, se obtuvieron dos subgrupos por grado
conformandose un grupo experimental al que se le aplico el programa de intervencion y otro
control.

El programa de intervencion fue implementado en su totalidad por la investigadora
en acuerdo con la direccion del colegio y los docentes de cada grupo, estableciendo
previamente un cronograma de fechas para las dieciséis sesiones.

El estudio dos, se comenzd en julio y el programa de intervencion en agosto del

mismo afo.
La muestra de alumnos con rendimiento en ortografia descendido es la misma para ambos
estudios. Se aseguraron las condiciones de medida de los nifios del grupo de intervencion
realizdndoles la evaluacion antes de comenzar con el programa. Tanto los alumnos con buen
rendimiento en ortografia, como los que participarian del grupo control, no recibieron
entrenamiento especifico en esta area.

Considerando los aspectos éticos de la investigacion, se acordd con la institucion
educativa realizar un seguimiento individualizado de cada uno de los alumnos que no
participaron del programa con la finalidad de mejorar su rendimiento en ortografia, una vez
finalizado el periodo de investigacion. Esto se implement6 con la docente del grado,
estableciendo actividades complementarias especificas en ortografia tanto dentro como
fuera del aula en forma de tareas complementarias domiciliarias.

Por ultimo, resulta necesario definir el criterio de seleccion de la muestra de los
estudios dos y tres, ya que la misma se basa en los resultados de las pruebas Tecle (Cuadro

et al., 2009) y en la prueba de dictado del test LEE ( Defior et al., 2006).
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La decision de seleccionar las muestras considerando la prueba de dictado
fundamentalmente, se basa en que en esta prueba el sujeto debe recuperar de su léxico
ortografico la palabra a escribir, tener en cuenta las peculiaridades ortograficas de las
mismas y ejecutar el acto motor de realizar la escritura. El dictado, por lo tanto es una buena
medida del nivel de adquisicion ortografico del nifio (Carbonell de Grompone y Tuana,
2004).

No se encontraron en nuestro medio pruebas de dictado baremadas para nuestra
poblacién, por lo que se recurrié a una prueba estandarizada en Argentina, realizando un
estudio especifico de las palabras que la conforman.

Siguiendo el criterio de frecuencia, se realizd la comparacion de las palabras que
componen la prueba con la lista de palabras mas usadas del espafiol realizada por Carbonell
de Grompone y Tuana, (2004) para nuestro pais. De las cuarenta y cuatro palabras, se
encuentra coincidencia en cuatro: chiste, hamaca, mantel y prensa. Las demads, no se
encuentran en nuestra lista.

Considerando el nivel de comportamiento de las palabras en la muestra, se realizo
un estudio que permitiera analizar el indice de discriminacion de cada item con la finalidad
de constatar en funcion de los resultados obtenidos, como cada item discrimina entre los
alumnos con buen rendimiento en ortografia de aquellos que no lo poseen.

El indice de discriminacion permite determinar si los resultados que se obtuvieron
coinciden con lo que se necesita medir. El item debe permitir discriminar de forma efectiva
entre los sujetos altos en un criterio de interés y los que son bajos, es decir, un item sera
eficaz en la medida en que los sujetos altos en el criterio tiendan a responderlo correctamente
(o con puntuaciones altas en los items no dicotomicos) y los sujetos bajos en el criterio a

hacerlo de forma incorrecta (o con puntuaciones bajas) (Martinez y Hernandez, 2014, p.86).
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Segiin Meneses et al., (2013), el coeficiente de correlacion biserial puntual (que
vincula item- test, considerando los aspectos internos del propio test) es el que habitualmente
se utiliza para este analisis por lo que es el que se realizé para definir como cada una de las
palabras discrimina entre alumnos con rendimiento bueno o descendido en ortografia.

Este andlisis se complementa realizando la correlacion con los test Tecle y Teo de
dictado para lograr asi medidas externas que maximicen la validacion.

Una vez que se obtuvieron estos datos, se verifico que los resultados obtenidos por
los alumnos podian ser utilizados para el analisis de resultados y se procedid a su realizacion
generando los grupos de alumnos que poseen rendimiento descendido y bueno en ortografia
conformando la muestra para los estudios dos y tres.

El analisis de las palabras para estudiar la evolucion de la adquisicion de la ortografia

se realiza siguiendo la clasificaciéon de consistentes, inconsistentes y dependientes del
contexto.
Para esto se re agruparan las palabras de la lista considerando que las palabras consistentes
seran aquellas que tengan una directa relacion fonema-grafema, las dependientes del
contexto incluiran las reglas ortograficas y las inconsistentes las que contengan alternancia
de grafemas para un mismo fonema, incluido el grafema H. Las palabras con tilde se
mantienen en la agrupacion original del test.

En las dos primeras semanas de noviembre, se realiz6 nuevamente la aplicacion a
toda la poblacion de las pruebas colectivas tomadas en el mes de abril: Test de Eficacia
Lectora (Tecle) (Cuadro et al., 2009); Test de Eficacia Ortografica (Teo) (Cuadro, Palombo,
Costa y Von Hagen, 2014); Test LEE. Sub test escritura de palabras (Defior et al., 2006).

En todos los casos, la aplicacion la realizé la investigadora manteniendo los mismos
criterios definidos en la primera etapa: realizar las tomas antes de la hora de recreo y

mantener siempre el orden de aplicacion: Tecle, Teo y Dictado de palabras.
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Resultados

Una vez corregidas las pruebas se elabor6é una base de datos general que tuvo en
cuenta:
e Alumno (determinado por un nimero para asegurar el anonimato).
e Grado escolar.
e Sexo.
e Si posee diagnostico (déficit atencional, dislexia, trastorno especifico del
lenguaje, dificultades motrices, aspectos emocionales).
e Resultados de aciertos en cada una de las pruebas aplicadas.
e Participacion en cada una de los estudios.
e Para la prueba de dictado de palabras se consign6 la especificacion en cada
palabra del tipo de error realizado por cada alumno.
En todos los casos se trabajo con las puntuaciones directas obtenidas por cada
participante.

La correccion de las pruebas del estudio uno se hizo en su totalidad por la
investigadora. Las pruebas del estudio dos y tres se hicieron en equipo con la asistente de
investigacion que también aplico los test manteniendo el criterio de correccion en todos los
Casos.

Se definieron los analisis a realizar en cada uno de los estudios, utilizando el

programa estadistico SPSS Statistic version 23.
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Analisis a realizar en cada estudio

Estudio Analisis a realizar

Indice de discriminacion de los items.
Estudio de correlacion

Estudio 1
Frecuencia de acierto en cada una de las palabras por grado escolar.
Estudio de la caracterizacion de los errores realizados en cada una de las palabras
por grado.
Regresion logistica binaria

Estudio 2
Comparacion de medias
Analisis de Anova de un factor con medidas repetidas

Estudio 3

Comparacion de medias entre grupos de palabras




124

Estudios

En este capitulo se desarrollan los tres estudios que remiten a los objetivos
establecidos en el marco metodologico.

El primer estudio, aborda la ortografia considerando su proceso de apropiacion.
Desde el punto de vista evolutivo, los escolares atraviesan un proceso de adquisicion de las
representaciones ortograficas donde los tltimos cinco afios de ensefianza escolar primaria
son claves para su conformacion (Bryant y Bradley, 1998; Jaichenco y Wilson, 2013;
Jiménez et al., 2008; Sanchez Abchi et al., 2009). En este proceso se van adquiriendo las
representaciones ortograficas ya que el alumno ha finalizado el proceso de apropiacion de
las reglas de conversion grafema-fonema encontrdndose en condiciones de atender las
particularidades ortograficas de las palabras.

En el segundo estudio, se consideran las variables cognitivas que intervienen en esta
apropiacion, considerando los procesos cognitivos que hacen posible este aprendizaje
(Cedeno, Martinez, y Quesada, 2014; Ferroni, Diuk, y Mena, 2016; Galve et al., 2008; Rico,
2002; Salvador Mata, 2008). El estudio teorico establecid los procesos que intervienen
directamente en esta adquisicion. En el desarrollo del estudio empirico se pretende
establecer el nivel de incidencia de cada una de ellos identificando los posibles predictores.

Por ultimo, en el tercer estudio se estudia el efecto de un programa de intervencion
dirigido a mejorar el desempefio ortografico en los alumnos que poseen rendimiento
descendido. Dado que la ortografia debe ensefiarse y que su aprendizaje es resultado de un
proceso laborioso en funcion de su arbitrariedad, seria esperable encontrar mejoras en los
rendimientos una vez que se han implementado con los alumnos programas especificamente
disenados para tal fin planificados en base a evidencia teodrica, elaborados en forma
secuenciada e implementados en forma sistematica (Graham, Harris, y MacArthur, 1991;

Harris et al., 2017; Rivas y Lopez, 2017; Troia y Graham, 2003).
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Estudio 1: Adquisicion de la ortografia.

El estudio de las caracteristicas que adquiere la escritura en relacion con la lengua a
la que pertenece, establece el nivel de complejidad que la misma alcanza para su apropiacion
(Perfetti, 2001). Estas caracteristicas estan fuertemente vinculadas a la estabilidad en las
relaciones grafema-fonema lo que determina el nivel de complejidad que el lenguaje escrito
puede adquirir para su aprendizaje y dominio.

El espanol es considerada una lengua transparente (Share, 2004; Sprenger-Charolles
y Béchennec, 2004), ya que su escritura tiene una alta consistencia entre los sonidos y las
grafias que le corresponden. El nivel de transparencia, vincula la estabilidad en la relacion
grafema-fonema, facilitando o interfiriendo la apropiacion de las caracteristicas notacionales
de las palabras. La transparencia facilita el aprendizaje de la escritura, siendo las lenguas
opacas como el inglés mas complejas de incorporar (Jones, Folk, y Rapp, 2009).

La ortografia, como parte del lenguaje escrito que se encarga de la correcta escritura
de las palabras también se encuentra altamente condicionada por las caracteristicas de la
lengua a la que pertenece. En espafiol estas relaciones pueden ser consistentes (cuando hay
una relacidon unica entre el sonido y la grafia), inconsistentes (cuando la palabra puede
representarse por mas de una grafia y no existe una regla que determine cual es el correcto),
y finalmente dependientes del contexto (el grafema a utilizar puede establecerse segin la
ubicacion en el contexto de la palabra) (Cervera-Mérida y Y gual-Fernandez, 2006; Miranda
y Abusamra, 2013)

Especificamente en el espaiol rioplatense, pueden ser catorce (Miranda y Abusamra,
2013) o nueve (Carbonell de Grompone, 2004) los sonidos que tienen una Unica
representacion grafica. Los demas, presentan inconsistencia en la escritura. Se consideran
para esta clasificacion, los sonidos que pueden representarse por mas de una grafia (g- j, v-

b, s-c,z, ll-y, r-11, 1) los grafemas que no tienen sonido (h, "u” en funcion de la estructura
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silabica que lo contenga, x) y los acentos, como aspectos que trascienden la relacion
grafema-fonema (Carbonell de Grompone, 2004b).

La adquisicion de la ortografia se ubica dentro de los ultimos logros en el proceso de
aprendizaje de la escritura. El estudio de esta apropiacion puede establecerse en etapas
(Frith, 1985) o en un continuo (Fernandez et al., 2010). Independientemente de la adherencia
a alguno de estos modelos, importa profundizar en como se produce el reconocimiento de
las palabras que luego van a conformar el Iéxico ortografico del sujeto.

Los antecedentes bibliograficos han puesto en evidencia modelos tedricos que
explican como se produce este reconocimiento. Si bien existen discusiones sobre los
modelos que sustentan este aprendizaje, (Coltheart, 1978; Frost, 2005; Halderman, Ashby,
y Perfetti, 2012), el de doble ruta propuesto por Coltheart (1978), es referente para
comprender este proceso aun en lenguas transparentes (Alegria y Carrillo, 2014; Ardila y
Cuetos, 2016).

Este modelo incluye la participacion de dos rutas para el reconocimiento de las
palabras: una ruta fonoldgica que implica la segmentacion en las letras que la componen y
una via léxica que implica el reconocimiento global de la palabra que se encontraria
almacenada en el Iéxico del sujeto. Independientemente de las discusiones que se han
generado al respecto, se reconoce la participacion de ambas vias, encontrandose la mayor
discrepancia en el valor que se le otorga a cada una y el momento en qué se ponen en juego,
aspecto que Frost ( 2005) también vincula con las caracteristicas de la lengua.

Se ha estudiado también desde el punto de vista evolutivo cdmo intervienen cada una
de estas vias. Los datos obtenidos de las investigaciones en espafiol (Alegria, 1985; Alegria
y Carrillo, 2014; Carrillo y Alegria, 2009; Defior, Martos, y Cary, 2002; Jiménez et al.,
2008; Sanchez Abchi, Diuk, Borzone, y Ferroni, 2009), dan cuenta de un uso temprano de

la via fonologica como predominante al inicio del proceso lector. En segundo afio, se
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reconoce que ya hay interaccion con los procesos 1éxicos (Sanchez Abchi et al., 2009) pero
hasta tercer afio se usaria predominantemente la via fonologica (Jiménez et al., 2008). Entre
segundo y cuarto grado estaria ya organizandose el 1éxico ortografico (Jaichenco y Wilson,
2013). En alumnos uruguayos se confirma esta evolucion, encontrandose que a partir de
cuarto afo los sujetos poseen un léxico ortografico refinado y efectivo que pueden desplegar
con precision en tareas que demandan su aplicacion (Cuadro y Costa, 2014).

La participacion de las vias de acceso se relacionan también con la escritura,
sustentado también el tipo de errores que se observan al momento de la produccion grafica
ya sean ¢éstos vinculados con omisiones, sustituciones y adiciones propios del proceso de
apropiacion de la escritura (Capellini et al., 2011; Granados y Torres, 2016; Londofio-
Muiioz et al., 2016), como aquellos que tienen relacion con los aspectos ortograficos de la
misma (Ferroni y Diuk, 2014; Jiménez et al., 2009). La forma en como se produce el pasaje
de lo fonolodgico a lo 1éxico para conformar asi el almacén de palabras que posee un sujeto,
puede explicarse a través de la hipdtesis de autoaprendizaje (Share, 1995, 1999)
definiéndose que cada vez que un sujeto realiza una decodificacién adecuada de una palabra,
va adquiriendo también las caracteristicas ortograficas que la componen y por lo tanto,
comienza a utilizar un procesamiento mas ortografico.

Perfetti (1992), explica como se va realizando esta adquisicion definiendo la
existencia de un léxico funcional que posee un nivel de representacion bajo y un léxico
autobnomo que presenta un nivel de representacion alto. El pasaje de uno a otro, requiere de
niveles de representacion mas especificos que implican la redundancia a nivel de la cadena
de letras que componen y la ortografia a nivel de la palabra en su conjunto.

Las representaciones mentales de las palabras que poseen los sujetos, remiten
también a otra discusion tedrica vinculadas a la existencia de un sistema léxico unico que se

activa para la lectura y para la ortografia, o por el contrario, son independientes. Estudios
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con casos clinicos (Sotiropoulos y Hanley, 2017) y de neuroimagen (Purcell et al., 2017)
dan validez a la existencia de un unico 1éxico que se activa tanto para la lectura como para
la ortografia. Sin embargo, la controversia ain no estd definida, ya que contintian
apareciendo estudios que siguen sustentando la discusion con respecto a los 1éxicos (Hepner,
McCloskey, Rapp, y Rapp, (2017).

El proposito de este primer estudio es analizar el proceso de adquisicion de las
representaciones ortograficas en escolares hispanoparlantes, atendiendo a las caracteristicas
ortograficas de las palabras (consistentes, inconsistentes, dependientes del contexto y
acentuadas) considerando la semiologia de errores que se detectan durante la escolaridad.
Los resultados obtenidos se analizan en el marco de los modelos tedricos sobre el acceso
lector y la formacion del 1éxico ortogréfico.

Objetivos.

Objetivo General

Estudiar el proceso de adquisicion de las representaciones ortograficas en una muestra
de escolares pertenecientes a un colegio de contexto socio-econémico-cultural favorable de
Montevideo

Objetivos Especificos

e Analizar la evolucion de la escritura de palabras de ortografia inconsistente,
consistente y dependiente del contexto en alumnos de segundo a sexto grado de nivel
primario.

e Determinar el tipo de error y sus frecuencias en palabras de ortografia inconsistente,

consistente y dependiente del contexto en la muestra antes definida.
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Participantes.
La muestra estuvo conformada por 291 alumnos (tabla 12). Se consideraron todos
los alumnos desde segundo a sexto grado escolar con edades comprendidas entre los ocho y
doce anos de edad cronoldgica.

Tabla 12

Distribucion de alumnos por grado escolar

Grado escolar Nimero de alumnos por grado

2do. Grado 51
3er. Grado 55
4to. Grado 59
Sto. Grado 61
6to. Grado 65

Total 291

Instrumentos.

Para tener una medida del nivel de ortografia en muestra uruguaya se uso el Test de
Eficacia Ortografica (Teo) (Cuadro, Palombo, Costa y Von Hagen, 2014).
Para la evaluacion de la ortografia se utiliz6 como prueba de dictado el Sub test

escritura de palabras del Test LEE (Defior et al., 2006).

Procedimiento.

Las pruebas se aplicaron en todos los casos por la investigadora en forma grupal, en
las primeras horas de la mafiana en las dos ltimas semanas del mes de abril, manteniendo
siempre el orden de aplicacion.

La correccion de la prueba de dictado de palabras mantuvo los criterios estipulados
en la prueba: acierto y error.

Los errores se clasifican en: sustituciones (cambio de un grafema por otro); adiciones
(agrega grafemas); omisiones (falta la escritura de un grafema), inversiones (cambio en el

orden de los grafemas); escritura de una palabra por otra; tilde (acentuacion incorrecta u
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omision de la tilde) y fonoldgicamente correcto, pero ortograficamente incorrecto
(sustitucion de un grafema por otro respetando las reglas de conversion grafema-fonema).

Se consider6 como criterio de correccion general que las palabras que contienen mas
de un error se ubicarian dentro de la categoria “otra palabra”.

Resultados.

En primer lugar, para valorar el nivel de discriminacion de la prueba de escritura de
palabras Test LEE (Defior et al., 2006) en la muestra aplicada, se realiz6 el estudio de las
palabras que componen esta prueba aplicando el coeficiente de correlacion biserial puntual
(que vincula item- test, considerando los aspectos internos del propio test) a partir de la
formula: rop= {[(Xa- X)/Sx)] (p/q)"?}.

Segtin Meneses (2013), los items que puntuan por debajo de .20 no discriminan. En
este caso, estas puntuaciones estarian indicando que, a partir del resultado obtenido en esa
palabra dictada, no es posible ubicar al sujeto en la categoria rendimiento bueno o
descendido en ortografia. EI indice se calculd teniendo en cuenta cada item y el grado
escolar.

Tabla 13

Indice de discriminacion por item en relacion al grado escolar

Grado escolar

Caracterizacion de

, Palabras 2do. grado 3er. Grado 4to.grado 5to. Grado 6to. Grado
los items
Digrafo chiste .39 22 22 .55 .36
fachada 47 .01 21 .29 .16
hipo .20 46 .50 40 .32
Letra hieng .00 40 =71 .26 .26
humilde .00 45 .35 47 .38
hamaca .00 44 .29 31 41
lince 31 22 .36 45 28
guifio .00 17 46 45 18
Influencia tanque .62 .37 21 .70 41
Contextual celeste .20 .36 46 .66 .30
duquesa .39 .40 .50 21 31
anguila -.12 42 .59 .44 .07
pompa 49 .36 .14 .62 21
Influencia posicion fgro -.02 43 .37 .34 .33
rima .05 .50 .00 54 -.32

empefio 40 .19 31 27 A1
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repisa .19 .57 .19 18 .29

derrota .10 .49 .40 .57 .26
yema 34 A8 22 .24 31
tallo 18 .14 23 22 .06
Inconsistentes gentil -21 .55 .29 .38 44
agente 13 .36 45 53 .38
veleta 77 25 24 12 15
pelaje .40 27 .34 .46 .35
fijo 18 .33 .34 .36 .37
Tilde sultan 17 .35 .16 .39 28
péndulo .00 13 .39 .36 .16
animo 41 .34 .26 .33 27
pis .09 31 .36 48 .25
fiel .60 .35 .33 .40 .37
dedal .52 .40 48 25 21
Simple mantel 13 31 .35 .60 -.26
aduana 24 33 43 .49 .03
pantano .30 .30 43 .05 .20
monumento 46 53 A5 .64 .19
fundamental .53 23 41 -.03 25
flan -.18 .33 .36 .38 .20
cruel Sl 43 .36 23 17
prensa 21 .10 37 24 32
Grupo consonantico soplo .40 .32 .30 -.05 33
tableta 48 .37 40 .20 .49
inglesa .33 15 47 45 -.04
astronauta .29 34 .24 43 .06
presentimiento -.03 .19 .30 45 13

El resultado obtenido muestra que, en cada uno de los grupos definidos, por lo menos
una palabra discrimina en todos los grados y todas las palabras discriminan en alguno de los
grados escolares.

Tabla 14

Palabras por grupo de caracterizacion de items que discriminan en todos los grados

Caract,erlzacl()n Palabra 2do. Grado 3er. grado 4to.grado Sto. Grado 6to. grado
de los items
Digrafo chiste .39 22 22 .55 .36
Letra H hipo .20 46 .50 40 .32
Influencia contextual duquesa .39 .40 .50 21 31
tanque .62 37 21 .70 A1
Influencia posicion ~ pompa .49 .36 .14 .62 21
yema .34 A8 22 .24 31
Inconsistentes gentil -.21 .55 29 .38 44
pelaje 40 27 .34 46 .35
Tilde animo 41 34 26 33 27
fiel .60 35 33 40 .37
Simple dedal .52 40 A48 25 21
aduana .24 .33 43 .49 .03

pantano .30 .30 43 .05 .20
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monumento 46 53 A5 .64 .19
fundamental .53 23 41 -.03 25
Grupo consonantico tableta .48 .37 .40 .20 .49

Al verificar el porcentaje de palabras que discriminan en cada uno de los grados, se
encuentra que tercero, cuarto y quinto son los afios escolares que poseen mayor cantidad de
palabras por encima de .2. Segun lo que muestra la tabla 15, en estos niveles mas del 80%
de las palabras discrimina adecuadamente. Segundo es el grado que menor porcentaje de
discriminacion muestra, pero alcanza mas del 50%.

Tabla 15

Palabras que se ubican por encima de .20 en cada uno de los grados escolares

Porcentaje de palabras con coeficiente por encima de .20

2do. grado 59%
3er. Grado 82%
4to . grado 93%
Sto. Grado 93%
6to. Grado 77%

En segundo lugar, para complementar el analisis de la prueba de dictado y tener
una medida externa que contemple poblacidon uruguaya, se realizo la correlacion de
Pearson entre las puntuaciones del test Teo y la de dictado, obteniendo un indice de
correlacion de .734. Este resultado es significativo a un nivel de .01.

Considerando que todas las palabras de la prueba de dictado tienen un nivel de
discriminacion en algunos de los grados escolares y que las mismas tienen una correlacion
alta con la prueba TEO, ademas de los indices de validez y confiabilidad de la propia prueba,
se realizaron los analisis para conocer la evolucion del aprendizaje de la ortografia a lo largo

de la escolaridad
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En la tabla 16 se presentan las medias de acierto por palabras dictadas atendiendo al
grado escolar y a la caracteristica ortografica: consistente, inconsistente, dependiente del
contexto y tilde.

Tabla 16
Medias por palabra segun el grado escolar y el grupo de caracterizacion asignado

Grupo Palabras 2do. Grado 3er.Grado 4to.Grado S5to.Grado 6to. Grado

faro .96 .82 .97 .93 .89

pis .96 .67 51 .82 .83

fiel .94 .93 .93 .92 97

dedal .88 .87 .85 95 .92

mantel .88 .89 .86 .92 .92

aduana .90 78 .86 .95 92

pantano .96 .87 .85 .89 .94

Consistentes monumento .82 .87 .95 .92 .92

fundamental 75 91 .88 .98 .94

flan .96 .85 .93 .90 .88

cruel .76 .80 .81 .90 .88

prensa .84 75 75 .80 .88

soplo .90 .82 .76 .90 a7

inglesa .82 .87 .85 .95 .98

astronauta 78 .84 .88 93 .98

presentimiento 25 .60 42 74 .67

chiste 5 .89 .98 93 .98

fachada 73 .95 93 .95 98

hipo 12 45 .76 .82 78

hiena .00 13 41 .60 .39

humilde .00 .16 51 .79 .83

hamaca .00 .07 17 22 41

lince 37 .56 .68 .64 a7

. celeste 25 71 .86 .85 95
Inconsistentes

yema 14 22 36 46 45

tallo .73 71 .81 .84 .89

gentil 41 .60 .66 .85 .94

agente 45 .65 78 .82 .89

pelaje Sl 73 78 75 .86

veleta 37 49 .69 .66 .83

tableta 49 .80 .92 .98 .95

tanque 43 .76 .88 95 .94

duquesa 41 .55 .69 .69 77

guifio .00 27 .54 .65 .69

anguila .02 49 71 .84 92

Dependiente pompa .59 .73 .88 .80 .86

del contexto empefio .33 .80 .85 .93 .92

rima .98 .89 .98 93 97

repisa .84 .60 .66 .66 .70
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derrota
fijo
. sultan
Tilde ,
péndulo

animo

.08
.06
.02
.00
.10

47
A7
31
11
45

.69
.54
32
22
.63

.83
.64
45
34
.69

.95
72
.58
.69
.86

Al realizar el promedio de medias de acierto (Tabla 17) se observa que €stas van en

aumento hasta quinto afo en los cuatro grupos de palabras. En sexto se produce un leve

descenso, pero es posible observar un comportamiento mas homogéneo en todos los grupos.

Al considerar las tildes, el incremento por grado escolar se sostiene durante todo el transito

educativo. Estos comportamientos se representan graficamente en la figura 1.

Tabla 17

Promedio de medias de acierto por grado escolar segun el grupo de palabras

Promedio de medias de aciertos

Grado escolar Consistentes Inconsistentes Dependientes del contexto  Tildes
2do afio .88 .33 41 .04
3er afio .84 .56 .61 34
4to aiio .84 .68 .76 43
Sto afio .90 75 .81 53
6to afio .89 .79 .86 71
Figura 1

Tendencia de aciertos segun el grupo de palabras
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0.001

0.001

0.000

0.000 /

0.000
2do afio

= Consistentes

3er afio

4to aio

e |nconsistentes

5to afo

Dependientes del contexto

/

6to afio

—Tildes



135

En la Tabla 18 se considera el nivel de dificultad de las palabras en funcion del grado

escolar, como forma de valorar el tipo de palabras que presenta mayores dificultades en la

adquisicion de su ortografia.

Tabla 18

Palabras ordenadas seglin la media de aciertos por grado escolar

2do Grado 3er Grado 4to. Grado Sto. Grado 6to. Grado
.000 péndulo* .07 hamaca* 17 hamaca* 22 hamaca* .39 hiena*
.000 humilde* 11 péndulo* 22 péndulo* .34 péndulo* 41 hamaca*
.000 guifio* 13 hiena* 32 sultan* 45 sultan* 45 yema*
.000 hiena* .16 humilde* .36 yema* .46 yema* .58 sultan*®
.000 hamaca* 22 yema* 41 hiena* .60 hiena* .67  presentimiento
.02 anguila 27 guifio* 42 presentimiento .64 lince .69 péndulo*
.02 sultan*® 31 sultan*® .51 humilde* .64 fijo* .69 guifio*
.06 fijo* 46 hipo* 51 pis .65 guifio* .70 Repisa
.08 derrota* .46 animo* .54 fijo .66 veleta 12 fijo*
.10 animo* 47 fijo .54 guifio* .66 repisa 7 duquesa
12 hipo* 47 derrota* .63 animo* .69 duquesa 7 Soplo
.14 yema* .49 anguila .66 repisa .69 animo* 7 Lince
.26 presentimiento .49 veleta .66 gentil .74  presentimiento .78 Hipo
.26 celeste .55 duquesa .68 lince 75 pelaje .83 humilde
.33 empeflo .56 lince .70 duquesa .79 humilde .83 veleta
.37 lince .60 presen(t)lmlent .70 veleta .80 pompa .83 Pis
37 veleta .60 repisa .70 derrota .80 prensa .86 pompa
41 duquesa .60 gentil il anguila .82 pis .86 animo
41 gentil .66 agente 75 prensa .82 agente .86 pelaje
43 tanque .67 pis .76 hipo .82 hipo .88 Flan
45 agente il tallo .76 soplo .83 derrota .88 Cruel
49 tableta 1 celeste .78 agente .84 tallo .88 prensa
.51 pelaje 73 pompa 78 pelaje .84 anguila .89 Tallo
.59 pompa 73 pelaje .81 cruel .85 gentil .89 agente
73 tallo 75 prensa .81 tallo .85 celeste .89 Faro
73 fachada .76 tanque .85 empeio .89 pantano .92 empeio
75 chiste .78 aduana .85 dedal .90 cruel .92 monumento
75 fundamental .80 cruel .85 pantano .90 soplo .92 aduana
7 cruel .80 empeflo .85 inglesa .90 flan .92 anguila
.78 astronauta .80 tableta .86 aduana .92 fiel 92 Dedal
.82 monumento .82 soplo .86 celeste .92 mantel .92 Mantel
.82 inglesa .82 faro .86 mantel .92 monumento 94  Fundamental
.84 repisa .84 astronauta .88 pompa 93 rima .94 Pantano
.84 prensa .86 flan .88 fundamental .93 chiste 94 gentil
.88 mantel .87  monumento .88 astronauta 93 astronauta .94 tanque
.88 dedal .87 dedal .88 tanque 93 faro .95 tableta
.90 soplo .87 pantano .92 tableta 93 empefio .95 derrota
.90 aduana .87 inglesa 93 flan .95 inglesa .95 celeste
.94 fiel .89 chiste .93 fachada .95 tanque .97 fiel
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.96 faro .89 mantel .93 fiel .95 dedal .97 rima
.96 flan .89 rima .95 monumento .95 fachada .98 chiste
.96 pantano 91  fundamental .97 faro .95 aduana .98 astronauta
.96 pis 93 fiel .98 chiste .98  fundamental .98 fachada
.98 rima .95 fachada .98 rima .98 tableta .98 inglesa

*palabras que en segundo grado se ubican por debajo de .20 y se repiten dentro de los
diez primeros items de los grados siguientes.

Los resultados indican que las palabras que obtienen un indice de dificultad del item
por debajo de .20 en segundo grado escolar, son también las mas dificiles en todos los grados
escolares, ubicandose la mayoria de ellas dentro de las diez palabras con indice de
discriminacion mas bajo. Estas palabras pertenecen al grupo de inconsistentes, dependientes
del contexto y con tilde.

En relacion con las palabras inconsistentes, se observa que aquellas que tienen el
grafema H son las que menor nivel de acierto tienen en segundo y tercer afio. Las palabras
hiena, humilde y hamaca no obtienen aciertos en segundo afo escolar. La palabra yema es
la que le sigue en menor nivel de acierto, siendo por lo tanto el grafema “y” de esta lista, el
que obtiene menor nivel de aciertos totales, seguidos del grafema “c”.

En relacion al grupo de palabras de ortografia dependiente del contexto, se observan
resultados mas descendidos con respectos a las demas reglas en el uso de la "gue-gui”. El
digrafo “ch” es el que mayor nivel de acierto obtiene.

Tabla 19

Aciertos totales por grafia o grupo de grafias

Promedio de medias de aciertos totales segun la grafia considerada
H J-G V-B S-C Y-LL CH QUE-QUI MP GUE-GUI R-RR
.6 71 71 .63 .55 .90 .70 76 .65 75

En cuanto al estudio del comportamiento considerando los grados, sexto afio es el

curso que mantiene un nivel promedio de .81 de aciertos en todos los grupos de palabras.
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Se observa un mayor nivel de acierto en todos los grados del grupo de palabras
consistentes, ubicandose la mayor parte de éstas al final de la tabla, obteniendo un promedio
de .85 entre las puntuaciones obtenidas en todos niveles. Es el grupo también que menos
variabilidad muestra en la trayectoria escolar.

Para estudiar la evolucion de los errores segtn el grado, tal como se muestra en la
Tabla 20, se realiza el analisis del tipo de error que realizan los sujetos y como éstos
evolucionan a lo largo del ciclo escolar en cada uno de los grupos de palabras.

Para esto se considera el porcentaje de errores realizados por palabra y dentro de éste
cuanto corresponde a cada uno de los tipos estudiados: sustitucion, adicion, omision,
inversion, otra palabra, tilde y fonoldgicamente correcta. El andlisis se realiza a partir de
obtener el promedio de porcentaje del tipo de error segun el error estudiado y el grado.

En el anexo C se adjuntan las tablas de célculo de estos porcentajes.

Tabla 20

Evolucion del tipo de error segun el tipo de palabras y grado escolar

Consistentes

2do. Grado 3er. Grado 4to.Grado 5to.Grado 6to.Grado

Sustitucion 47% 10% 8% 10% 4%
Adicion 4% 3% 5% 10% 3%
Omision 26% 10% 8% 8% 0%
Inversion 1% 0% 0% 0% 1%
Otra palabra 15% 7% 4% 9% 1%
Tilde 65% 63% 54% 75% 75%

Fon. Correcta 3% 5% 12% 8% 16%
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Inconsistentes
Sustitucion 20% 15% 15% 12% 12%
Adicién 2% 1% 2% 1% 8%
Omision 6% 2% 6% 8% 1%
Inversion 1% 2% 4% 0% 0%
Otra palabra 11% 9% 7% 8% 10%
Tilde 0% 13% 17% 18% 14%
Fon. Correcta 60% 57% 50% 53% 53%

Dependientes del contexto

Sustitucion 25% 22% 43% 27% 17%
Adicion 1% 6% 2% 4% 20%
Omision 40% 33% 27% 41% 20%
Inversion 0% 0% 0% 0% 0%
Otra palabra 12% 14% 11% 3% 6%
Tilde 0% 19% 6% 16% 24%
Fon. Correcta 8% 7% 11% 9% 14%
Tildes
Sustitucion 1% 1% 3% 2% 3%
Adicion 0% 0% 1% 0% 0%
Omision 0% 1% 0% 0% 0%
Inversion 0% 0% 0% 0% 0%
Otra palabra 13% 6% 3% 3% 5%
Tilde 86% 92% 93% 94% 93%
Fon. Correcta 0% 0% 0% 1% 0%

Se observan diferencias en los comportamientos de los sujetos segn el grupo de

palabras seleccionado.
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En las palabras consistentes, los errores se visualizan con un peso distribuido entre
las omisiones, sustituciones y omisiones en segundo grado y luego, a lo largo de todos los
grados, en el uso de las tildes.

Con respecto a las palabras inconsistentes, la mayor cantidad de errores se concentra
en las ambigiiedades ortograficas, registrandose el uso de la grafia con el mismo sonido,
pero ortograficamente incorrecta.

Las tildes son los que le siguen en proporcidon de errores, registrando en todos los
grados el mayor porcentaje de error en su correcta utilizacion.

En lo que refiere a las palabras dependientes del contexto se registra un aumento de
las sustituciones y omisiones disminuyendo las fonol6gicamente correctas, esto se debe a la
utilizacion de las reglas, ya que se han contabilizado como omisiones la ausencia de la grafia

“u” en "gui”, sustituciones cuando se usa “c” en lugar de "qu”y "ni"en lugar de " fi".

Discusion y conclusiones.

El objetivo principal de este estudio consistio en el andlisis del proceso de
adquisicion de las representaciones ortograficas en escolares atendiendo a las caracteristicas
ortograficas de las palabras.

Para ello, se utiliz6 una prueba de dictados de palabras (Defior et al., 2006) que
mostrd, segln los estadisticos realizados para la muestra utilizada, un adecuado nivel de
discriminacion para todos las palabras. Asimismo la prueba dio muestra de una alta
correlacion con la prueba Teo (Cuadro, Palombo, Costay Von Hagen, 2014) cuyos estudios
psicométricos se hicieron con muestra uruguaya.

El analisis del desempeiio de los alumnos en la prueba de dictado indica una
evolucion progresiva en general a lo largo de los grados escolares que se relaciona con las

caracteristicas ortograficas de las palabras.
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Una vez que la relacion grafema-fonema estd adquirida, las palabras de ortografia
consistente no presentan dificultades de escritura en nuestros estudiantes. En este sentido, la
estabilidad en la media de aciertos durante los grados escolares estaria determinado porque
una vez que las habilidades de transcripcion se han establecido, éstas se mantienen estables
en su dominio.

Al analizar los resultados obtenidos en las palabras inconsistentes, se confirma que
las mismas se van dominando en forma madas progresiva durante el transito escolar,
detectandose un nivel de acierto que supera el 50% en cuarto grado, continia aumentando
en quinto y se estabiliza en sexto afio. Esto se corresponde con las investigaciones realizadas
en habla hispana donde se establece que los nifios hacen un uso temprano de la fonologia
para luego ir conformando su Iéxico ortografico que comienza a consolidarse entre cuarto y
quinto grado (Alegria, 1985; Alegria y Carrillo, 2014; Carrillo y Alegria, 2009; Defior et
al., 2002; Jaichenco y Wilson, 2013; Jiménez et al., 2008; Sanchez Abchi et al., 2009).

Segtn los resultados obtenidos, se confirma que la ortografia no termina de
adquirirse en el nivel primario y las inconsistencias ortograficas serian las ultimas en
dominarse (Carbonell de Grompone, Tuana, y Barreix, 2004).

Un analisis mas detallado de la conformacion ortografica de estas palabras, muestra
que las que contienen el grafema H son las que obtienen el indice de dificultad mas elevado.
En segundo afio, los alumnos la omiten y en los Gltimos grados, no tienen integrado su uso
y cuando cometen errores, son fundamentalmente adiciones en palabras que no la llevan o
utilizandola en el lugar incorrecto. La arbitrariedad en el uso de este grafema al que no es
posible atribuirle un sonido, puede sustentar esta dificultad.

En cuanto a los fonemas que pueden ser representados por mas de una grafia se
observa que el menor indice de aciertos lo obtiene el uso de la “"y” y la "1I". En el analisis de

frecuencia de estas palabras en la lista de palabras mas usadas (Carbonell de Grompone y
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Tuana, 2004) en Uruguay, el porcentaje de aparicion de palabras con estos grafemas se ubica
en ultimo lugar ocupando un 4% de aparicion para el grafema “y” y un 3% para el grafema
“II” (Palombo, 2012). Las palabras con H tienen un 8% de aparicion en la lista. La baja
frecuencia que poseen estas palabras podria estar sustentando este resultado ya que el mayor
nivel de error en las palabras, se registra en aquellas que tienen menor nivel de uso. Segun
Carbonell de Grompone, Tuana, y Barreix (2004) cuando las palabras son de uso muy
frecuente, incluso aquellas con grafias inconsistentes pueden escribirse correctamente.

La frecuencia de uso de las palabras es una variable destacada en los estudios
vinculados a la ortografia fundamentando como la misma interviene en la fuerza de fijacion
de las palabras en la memoria y en el uso lexical (Baluch y Danaye-Tousie, 2006; Buchwald
y Rapp, 2009; Ferroni et al., 2015; Jones et al., 2009).

Esto mismo podria relacionarse con lo que plantea Perfetti (1992) en relacion con
los 1éxicos funcionales y autonomos: las palabras con baja frecuencia de uso podrian
pertenecer al 1éxico funcional ya que poseen una baja representatividad para los sujetos. En
nifios uruguayos se observa que el 1éxico ortografico se van conformando en el transcurso
de la escolaridad, siendo mas especializado y efectivo en el segundo tramo del nivel
primario, es decir considerando cuarto y quinto grado especificamente (Cuadro y Costa,
2014)

Las palabras con ortografia dependiente del contexto se ubican con un mejor
porcentaje de aciertos que las inconsistentes, lo que podria deberse a que la regularidad en
el uso de la regla incidiria en su correcta escritura.

Esto so6lo podria atribuirse en esta investigacion a que se estd evaluando
exclusivamente con la prueba de dictado de palabras, por lo que el alumno estd poniendo
todos sus recursos cognitivos en la correcta escritura. En este sentido, la regla puede ser de

ayuda cuando existe una duda, fundamentalmente en los grados mas altos. Seria importante
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poder verificar que esta tendencia también se visualiza en tareas de produccion de textos,
donde la mayor cantidad de recursos no esta dedicada a la ortografia (Berninger, 1999).

De todas formas, tal como se ha registrado en los otros grupos de palabras, es a partir
de tercer afo que este nivel de acierto aumenta, lo que coincide con el estudio realizado por
Capellini et al. (2011), donde encuentran que es a partir de tercer afo que los nifios
comienzan a usar las reglas ortograficas. Si se considera la instruccion, es también en este
grado donde se dedica especial atencion a la ensefianza de las reglas ortograficas (CEIP,
2008)

El andlisis de los errores independientemente del tipo de palabras que se considere,
indica que, al finalizar segundo afio, las omisiones, sustituciones y adiciones de letras
desciende considerablemente. Esto estaria en relacion con lo antes planteado de la
estabilizacion a partir de este grado de las reglas de conversion grafema-fonema tal como
también se define en el programa de educacion primaria, asi como el comienzo de la
instruccion especifica en aspectos de ortografia inconsistente y reglada (CEIP, 2008).

Los estudios realizados en otros paises de habla hispana (Granados y Torres, 2016)
muestran que los alumnos contintan presentando omisiones, adiciones, intercambio de
letras y dificultades en la segmentacion de las palabras en tercer grado, aspecto que no se
visualiza en nuestra muestra. La variable contextual podria estar incidiendo en este resultado
ya que tal como se ha definido, los alumnos pertenecen a un contexto socio econémico
cultural muy favorable, aspecto que influye en los resultados académicos de los alumnos.
Sera necesario verificar en otras muestras si esta situacion se registra también en otros
contextos de nuestra poblacion.

El andlisis especifico de este tipo de errores seglin el tipo de palabras, muestra que,
en el grupo de palabras inconsistentes, se producen sustituciones fonolégicamente correctas,

es decir que la palabra puede leerse igual, pero el error es ortografico.
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En las palabras de ortografia dependiente del contexto, la proporcién mayor dentro
del porcentaje de errores lo determinan las sustituciones y omisiones. Esto se debe al tipo
de palabra que se ha dictado, ya que se registran sustituciones de “c” por “q”, " n” por "'m” en
palabras que contienen estas grafias. Las omisiones se registran en el uso de la letra "u”
cuando va a acompafiada de la “g"y de la "q". Estas reglas son contenidos curriculares
pertenecientes a segundo y tercer grado, siendo este ultimo donde se da un porcentaje menor
de este tipo de errores, luego, en cuarto y quinto aumenta para obtener un porcentaje similar
en sexto. El alejamiento de la ensefianza explicita podria ser una causa que sustenta esta
diferencia.

La tilde es también un contenido a ensefar ya que es uno de los aspectos mas propios
de la escritura y también mas dificiles de vincular con la oralidad. Los resultados evidencian
lo dificil que es para los nifios esta apropiacion siendo el mayor error evidenciado en el
estudio de estas palabras.

En resumen, la adquisicion de la ortografia es producto de una ensefianza sistematica
que debe frecuentarse en todos los grados escolares. Las diferencias entre los grupos de
palabras seleccionados muestran lo dificil que resulta para nuestros alumnos el aprendizaje
de las palabras con ortografia inconsistente, mostrando que las mismas no se terminan de
apropiar en el transcurso del nivel primario.

El correcto uso de la tilde es uno de los rasgos ortograficos que mayor dificultad
presenta en la apropiacion. Los alumnos egresan de sexto grado con un bajo nivel de dominio
de esta dificultad si se considera en relacion con los otros grupos de palabras.

Al considerar la dificultad de los items, las palabras con H y tilde son las que resultan
mas dificiles para los alumnos de todos los grados. Ambas particularidades ortogréficas
tienen en comun la escasa relacion que puede establecerse con la oralidad, por lo que su

apropiacion debe ser ensefiada y frecuentada para poder adquirirla.
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Finalmente, se observa un comportamiento esperable de la muestra segun los
requerimientos curriculares oficiales en relacion con la apropiacion de las reglas de
conversion grafema-fonema y su estabilidad a lo largo de los grados escolares.
Limitaciones.

Los resultados en escritura de palabras se evaluaron exclusivamente a través de la prueba de
dictado, para confirmar los resultados obtenidos, deberia realizarse la comparacion de la

escritura de estas palabras en tareas de produccion de texto.
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Estudio 2: Factores cognitivos que intervienen en el aprendizaje de la ortografia

El acto de escribir demanda la activacion de procesos cognitivos que intervienen en
forma coordinada y jerarquizada seglin se trate de tareas de produccion vinculadas a la
generacion de las ideas o de transcripcion relacionadas con la ortografia y caligrafia
(Berninger, 1999; Flower y Hayes, 1981; Scardamalia y Bereiter, 1992). Estas tltimas, son
definidas como de bajo nivel y se automatizan con el objetivo de liberar recursos cognitivos
para tareas mas complejas. De esta forma, los recursos cognitivos como la atencion y la
memoria de trabajo estaran con mayor disponibilidad para los procesos de ideacion que
luego deberan tener traduccion a la escritura (Kim et al., 2015).

El procesamiento ortografico es un término global que refiere a la habilidad para
adquirir, almacenar y usar tanto las representaciones grafémicas como el conocimiento de
los patrones ortograficos (Apel, 2011). Involucra procesos cognitivos entendidos €stos como
aquellos componentes que operan mentalmente con la informacién para adquirirla, retenerla,

almacenarla y recuperarla (Crespo y Carbonero, 1998; Granados y Torres, 2016).

Los componentes cognitivos que se han mostrado como intervinientes en el
procesamiento de la ortografia son la atencion (Glass et al., 2015); la memoria de trabajo
(Berninger et al., 2010; Buchwald y Rapp, 2009; Costa et al., 2011; Delattre et al., 2006;
Service y Turpeinen, 2001); a percepcion (Chocano, 2003; Norris y Kinoshita, 2012; Pino
y Bravo, 2005; Salvador Mata, 2008; Ventura Leon y Caycho Rodriguez, 2017) el
procesamiento fonoldgico (Damian et al., 2011; Gonzalez et al., 2015; Jimenez y Jimenez,
1999; Londoio-Mufioz et al., 2016; Ziegler et al., 2008); la velocidad de nominacion
(Aguilar et al., 2010; Compton, 2003; Gonzalez et al., 2015; Wolf et al., 2000), la motricidad
(Alves et al., 2016; Guan et al., 2011; Wicki et al., 2014) y el vocabulario (Hilte y Reitsma,
2011; Perfetti, 2010; Perfetti y Hart, 2002). La inteligencia como constructo general,

jerarquizando el aspecto interactivo, dinamico y contextualizado de la capacidad de
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aprendizaje (Coll y Onrubia, 2005; Feuerstein, 1993; Rico, 2002) se considera también como
variable a considerar para el analisis cognitivo.

La distribucion y jerarquizacion de los recursos disponibles para la realizacion de las
tareas, asi como la seleccion de los mismos esta basada en el proceso atencional (Beltran,
1998; Miranda, 1994; Rebollo, 1996; Smith y Kosslyn, 2008; de Vega, 1984).

Para el caso de la escritura, estos recursos se distribuyen en los dos niveles que la
conforman. Los procesos de nivel superior los regula voluntariamente el sujeto mientras
que realiza el proceso de ideacion en la escritura ( Scandar y Scandar, 2016). Los procesos
de bajo nivel como la ortografia se relacionan con las posibilidades de generar
automatizaciones a partir de la creacion de representaciones mentales de las palabras
haciendo posible la recuperacion l1éxica de las mismas (Cuetos, 2009; Salvador Mata, 2008).

Fijar y activar la secuencia de letras que conforman las palabras demanda el
procesamiento fonoldgico, ortografico y morfologico de las mismas a partir de un mapa de
relaciones que el cerebro activa automdticamente (Salvador Mata, 2008). Cuando se
producen alteraciones en la atencion, €sta va a tener impacto en el control que deben generar
los sujetos para atender estas caracteristicas en las palabras (Graham, Harris, y MacArthur,
1991).

La activacion de estas representaciones mentales se realiza en la memoria de trabajo,
provenientes del almacén permanente de palabras perteneciente a la memoria a largo plazo.
El efecto ortografico se automatiza cuando las palabras estdn almacenadas (Tree et al.,
2011).

Las estructuras y procesos aprendidos como el Iéxico ortografico y la conversion
fonema-grafema pertenecen a la memoria a largo plazo, el almacenamiento temporal y el
procesamiento se vinculan con la memoria de trabajo. Esta se estructura en base a tres

componentes: dos procesadores y un ejecutivo central. El procesador o bucle fonoldgico es
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el encargado de procesar la informacién vinculada con el lenguaje; el procesador o agenda
viso-espacial se encarga de procesar informacion visual y espacial. El sistema de control
definido como ejecutivo central es el encargado de gestionar y coordinar toda la actividad
que se realiza en la memoria de trabajo (Baddeley et al., 2010).

En lo que refiere al lenguaje, el "buffer grafémico™ seria un componente especifico
del bucle fonologico que participa directamente en el procesamiento ortografico. Su funcion
es mantener activa la estabilidad temporal de la cadena ortografica mientras se realiza la

seleccion de las letras que componen la palabra y de las diferencias representativas de las

letras asegurando asi su correcta seleccion (Costa et al., 2011).

La agenda viso espacial, encargada de los aspectos visuales y espaciales, posee
también componentes especificos seglin se estén procesando imagenes y formas u objetos
en el espacio (Giménez y Segura, 2006). Dada la importancia del bucle fonoldgico en la
actividad ortografica, la agenda visoespacial se encarga de procesar la informacion pictorica
cuando se trata de un texto (Fiirstenberg et al., 2013). En lo que refiere a las palabras, este
componente se utiliza para generar la planificacion del proceso de escritura. El buffer
grafémico tendria una representacion abstracta de toda la palabra, la lectura interna de la
misma “mirando” trozos de dos a tres letras para generar la planificacion motora de la
escritura, seria realizada por este componente (Service y Turpeinen, 2001).

Las funciones que posee el ejecutivo central de la memoria de trabajo se vinculan
fuertemente con la atencion, asumiendo que al mismo se le han adjudicado funciones
caracteristicas de un sistema atencional (Giménez y Segura, 2006). Los limites entre
memoria y atencion no estan claramente definidos, siendo constructos tedricos que pueden
solaparse y superponerse (Soprano, 2003). Desde el punto de vista neuronal, se han
localizado regiones cerebrales relacionando estos procesos. La "red cognitiva / asociativa"

(cognitive-associative-network) involucra procesos atencionales, asi como el monitoreo de
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la informacion de la memoria de trabajo y la planificacion de acciones en tiempo real
(Cirneci, 2011). Desde el punto de vista funcional, para el orden de la memoria, la
codificacion relacional resulta una actividad fundamental. Cualquier factor que llame la
atencion durante la fase de codificacion (ya sea de estimulo o caracteristica de tareas) tiende
a reducir la capacidad de codificar (Jonker y MacLeod, 2015).

Dada la estrecha relacion definida entre atencién y memoria de trabajo, para esta
investigacion se ha tomado como variable de anélisis la memoria de trabajo (considerando
los procesadores individualmente) estableciendo que la misma involucra ambos procesos.

La informacion sensorial que llega al sistema cognitivo, se significa a partir de la
informacion almacenada en la memoria a largo plazo (Hunt y Ellis, 2007; Leahey y Harris,
1998). La percepcion se vincula con el lenguaje escrito a partir de la participacion de
estimulos visuales y auditivos. Las funciones de discriminacidn, organizacion viso-espacial
y rapidez resultan fundamentales para el aprendizaje de la escritura (Miranda, 1994).
Especificamente con la actividad ortografica, la participacion de la percepcion auditiva y
visual se establece en el reconocimiento de estimulos visuales que representan estimulos
auditivos definidos por los fonemas. Las caracteristicas de forma, color, tamafo,
movimiento y contraste inciden en la percepcion del estimulo grafico al momento de
identificar las particularidades ortograficas de las palabras (Galve etal., 2008). La
implicancia de la percepcion en el proceso de fijacion de las palabras es fundamental en el
momento en que se esta realizando la tarea de discriminacion de fonemas y la relacion de
los mismos con sus correspondientes grafemas. Esto se desarrolla fundamentalmente en los
primeros afios de escolaridad cuando los alumnos estdn en proceso de adquisicion del codigo
escrito.

En este momento, son relevantes la participacion del procesamiento fonologico y el

conocimiento de las grafias que les corresponden. En términos de procesos cognitivos, los
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aportes de la percepcion auditiva van a vincularse estrechamente con la conciencia
fonologica entendida como la actividad que permite realizar operaciones que involucran el
manejo voluntario de la unidades que componen el lenguaje (Alegria, 1985). La velocidad
de nominacién se relaciona con la rapidez con la que se recupera la informacion fonologica
relacionada con las representaciones ortograficas almacenadas en la memoria a largo plazo
(Gonzélez et al. 2015). Ambos procesos se encuentran estrechamente vinculados, siendo
fundamentales en el desarrollo temprano de las habilidades de decodificacion (Aguilar et al.,

2010; Compton, 2003; Wolf et al., 2000).

En lenguas transparentes como el espafiol, el procesamiento fonologico en términos
de conciencia fonologica es dificil de medir en nifios que cursan grados escolares avanzados.
La mayoria de los estudios muestran que no existen diferencias entre los que tienen buen
desempefio en lenguaje escrito y los que tienen un bajo rendimiento, incluso con los que
presentan dificultades especificas (Cuadro, 2015). En este sentido, resulta mas eficaz tanto
por la actividad que implica, como por la edad de los nifios de la muestra, tomar la velocidad
de nominacion (considerada de naturaleza fonologica) como variable a estudiar (Anthony
et al., 2006; Vukovic y Siegel, 2006) tomando en cuenta ademas que existe una correlacion
moderada entre la velocidad de nominacién y la conciencia fonoldgica (Patel, Snowling, y
de Jong, 2004; Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess, y Hecht, 1997).

Los aspectos referidos a la percepcion visual, se consideraran para esta investigacion,
vinculados directamente a los aspectos motrices. El procesamiento perceptivo estd
relacionado con la motricidad, ya que la informacidn sensorial se vincula con los resultados
de los movimientos realizados (Ramos y Morales, 2016; Salvador Mata, 2008; Wilson y

Keil, 2002).
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Las dificultades en la integracion de la percepcidon visual y motora , van a tener
impacto en los procesos de escritura tanto a nivel de la revision como de la realizacion de
las grafias (Salvador Mata, 2008).

La participacion de los aspectos motrices se releva en la escritura de las palabras
configurandose una praxia, por lo que se define como un movimiento con sentido que una
vez que se aprende, se automatizan. (Rebollo, 1996).

La activacion de patrones motores para la escritura se vinculan con la memoria a
largo plazo (Cuetos, 2009), y con la memoria de trabajo. El buffer grafémico participa
directamente en la activacion de representaciones ortograficas durante el proceso de
escritura, asignando una forma especifica de letra a cada sonido. Esta informacion es
utilizada luego para guiar el sistema motor en la escritura, estableciendo que al momento
de escribir, se activaria en forma automatica la secuencia motriz almacenada para esa
palabra, (Buchwald y Rapp, 2009; Costa etal.,, 2011; Delattre etal., 2006; Service y
Turpeinen, 2001). Los estudios coinciden en jerarquizar la necesidad de tener en cuenta los
aspectos perceptivo-motrices para el estudio de la escritura y sobre todo de la ortografia.
Esto se sustentaria en el entendido de que la escritura refuerza la fijacion de las palabras en
el 1éxico ortografico, interviniendo asi en su representacion y por lo tanto en la activacion al
momento de desarrollar el acto motor de la realizacion de las grafias (Berninger, 2009;
Grabowski, 2010; Guan et al., 2011; Jiménez et al., 2009; Shahar-Yames y Share, 2008;
Wicki et al., 2014).

La fijacion de las palabra en el 1éxico del sujeto va a beneficiarse cuando la misma
sea parte de su vocabulario. En este sentido, se ha establecido que tanto los aspectos
cuantitativos (cantidad de palabras que posee el sujeto) como cualitativos (conocimiento
especifico de la palabra) benefician el refinamiento del 1éxico en términos de precision,

conocimientos de las letras, redundancia y conocimiento de las conexiones entre las letras.
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Todo esto permite que tanto la lectura de las palabras como la recuperacion de las mismas
para su escritura, se realice en forma automatica y rapida (Perfetti, 2010). El componente
semantico se establece como un elemento que refuerza las representaciones fonologicas y
ortograficas de las palabras (Rastle et al., 2011; Rosenthal y Ehri, 2008)

Asi como se han podido establecer que el procesamiento fonoldgico (Torgesen et al.,
1997); la velocidad de nominacion (Kirby y Parrila, 2003); la comprension oral (Kieffer,
Lesaux, Rivera, y Francis, 2009; Lonigan y Shanahan, 2008); el vocabulario (Hoover y
Gough, 1990) y la memoria de trabajo (Siegel, 1994) resultan ser los principales predictores
de la lectura, en este estudio se pretende determinar cudles pueden ser los principales
predictores de la ortografia.

El objetivo principal es determinar la incidencia y el valor predictivo de los procesos
cognitivos implicados en el desempefio ortografico con el fin de identificar la variable que
mejor explique su buen desempefio, cuando se han controlado las variables contextuales y
ha habido una adecuada instruccion.

Los resultados se analizaran tomando en cuenta los marcos bibliograficos actuales

aportados desde la neuropsicologia en relacion con la adquisicion de la ortografia.

Objetivos.
Objetivo General
e Estudiar la incidencia y valor predictivo de las variables cognitivas que intervienen
en el aprendizaje de la ortografia en la muestra de escolares antes definida.
Objetivos Especificos
e Analizar la incidencia de las variables cognitivas: nivel intelectual, velocidad de
nominacion, vocabulario, integracion visomotriz, memoria de trabajo visual y
memoria de trabajo auditiva, en la adquisicion de la ortografia en alumnos con

rendimientos buenos y descendidos en esta area del aprendizaje.
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e Identificar cual de las variables definidas muestra mayor incidencia en el aprendizaje
de la ortografia.
Participantes.

Los 96 participantes de este estudio pertenecen a tercero, cuarto, quinto y sexto grado
distribuidos segn lo que se especifica en la tabla 21. Los alumnos fueron asignados en
funcion de los resultados obtenidos en las pruebas Tecle (Cuadro et al., 2009) y escritura de
palabras (Defior et al., 2006) aplicadas en el estudio uno definiéndose como criterios de
seleccion:

e Haber obtenido un puntaje en la prueba de dictado una desviacion por encima de la
media.

e Haber obtenido un puntaje que se ubique entre la media y un desvio por debajo en
la prueba de dictado.

e No presentar diagndstico de dificultades en el lenguaje oral ni en el lenguaje escrito.

e No presentar diagnostico de déficit atencional.

e No presentar diagnostico de alteraciones motrices.

e Tener puntuaciones que se ubiquen en la media o por encima de la media en la prueba

Tecle (Cuadro et al., 2009).

A partir del anélisis de los resultados se seleccionaron dos grupos de alumnos por grado
escolar:
Grupo A
Este grupo estd integrado por alumnos que presentan buen rendimiento en ortografia y
cumplen con los siguientes criterios:
e Han obtenidos puntuaciones un desvio por encima de la media en la prueba de
dictado.

e Han obtenido puntuaciones dentro de la media o por encima en la prueba Tecle.
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e No presentan alteraciones en la motricidad, lenguaje oral, lenguaje escrito ni
atencionales.
Grupo B:
Este grupo estd integrado por todos los alumnos que presentan un rendimiento descendido
en ortografia y cumplen los siguientes criterios:
e Han obtenidos puntuaciones entre la media y un desvio tipico por debajo en la prueba
de dictado,
e Han obtenido puntuaciones dentro de la media o por encima de la media en la prueba
Tecle.
e No presentan alteraciones en la motricidad, lenguaje oral, lenguaje escrito ni
atencionales.

Tabla 21

Distribucion de los alumnos por grupo

GRUPO A . . GRUPO B
Alumnos con buen dominio de la , .
, Alumnos con ortografia descendida
ortografia
Media en escritura Media en
Alumnos por grado Alumnos por .
de palabras escritura de
grado
palabras
3er. Grado 13 35.69 13 26.53
4to.Grado 13 38.92 12 3.0
Sto. Grado 11 39.81 11 34.72
6to. Grado 12 4.91 11 35.27

TOTALDE EVALUADOS: 96 alumnos

Instrumentos.

e La habilidad lectora se evalu6 con el Test de Eficacia Lectora (Tecle) (Cuadro at
al, 2009)
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e Elnivel intelectual fue medido por el Test de matrices progresivas. Escalas coloreada
general y avanzada. (Raven et al., 2012).
e Para medir laintegracion visomotriz se utilizo la Prueba VMI Beery-Buktenica del
Desarrollo de la Integracion Visomotriz (Beery, 2000).
e La variable vocabulario se evalud con el sub test vocabulario de la Escala de
Inteligencia WISC-1V (Wechsler, 2011).
e La velocidad de nominacion se midié con el test Automatized naming of pictures,
colors, letters, and numbers by normal children (Denckla y Rudel, 1974).
e La memoria de trabajo visual fue medida con el WMS-IV Escala de Memoria de
Weschler-1V (Weschler, 2013) Sub test Span de simbolos.
e [a memoria de trabajo auditiva con el sub test Retencion de Digitos de la Escala de
Inteligencia WISC-IV (Wechsler, 2011).
e FEl desempefio en ortografia se midid con la prueba de dictado de palabras del test
LEE (Defior et al, 2006).
Procedimiento.
Las pruebas fueron aplicadas en 2 instancias (una colectiva y otra individual) durante
los meses de julio, agosto, setiembre y octubre de 2016 con una frecuencia de 3 veces por
semana. Cada una de ellas tuvo una duracion aproximada de 40 minutos.

Instancia 1: aplicacion grupal.

Se realiz6 en grupos de 7 alumnos. Todos los alumnos contaban con lapiz y protocolo para
la realizacion de la propuesta, espacio apropiado en la mesa para realizarlo, adecuada
iluminacion y bancos adecuados a la actividad. El orden de aplicacion en todos los casos
fue: Tecle, Raven y por ultimo VMI. Todos los alumnos son retirados y regresados a sus

clases en forma conjunta.
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Instancia 2: aplicacion individual

Todos aquellos alumnos que fueron evaluados grupalmente pasaban, a la siguiente
semana, a la instancia de evaluacion individual. Fueron retirados de a 2 alumnos y se trabajo
al mismo tiempo con otra investigadora. Se mantuvo siempre el mismo orden de aplicacion
de las pruebas: Vocabulario, Digitos, Spam de Simbolos y por ultimo Velocidad de
Nominacion. Las mediciones se realizaron todas en el mismo salon que las pruebas
colectivas.

Resultados.

En primer lugar, se realizd una comparacion de medias entre el grupo de alumnos
con buen rendimiento en ortografia (grupo A) y el grupo con rendimiento descendido (grupo
B) Los resultados (tabla 22), muestran diferencias significativas en memoria de trabajo
auditiva, vocabulario e integracion perceptivo motriz. Por el contrario, no se encuentran
diferencias entre las variables vinculadas con la medida de inteligencia y velocidad de
nominacion.

Tabla 22

Diferencia de medias entre las variables seleccionadas para el grupo A y B

Grupo A Grupo B
M DS M DS t

Inteligencia 3.18 2.67 29.09 5.25 1.3

Memoria de trabajo visual 22.92 6.28 2.85 5.46 1.72
Memoria de trabajo auditiva 15.58 2.3 14.28 2.1 2.91%
Velocidad de nominacion colores 13.25 .36 13.6 .35 -.505
Velocidad de nominaciéon numeros 2.85 43 2.42 45 475
Velocidad de nominacion figuras 13.28 24 12.33 24 1.912
Velocidad de nominacién letras 21.53 .38 21.75 43 -.245
Vocabulario 42.41 7.03 39.47 5.93 2.21%
Integracion perceptivo-motriz 21.92 2.59 2.19 2.64 3.24x

*p <.05.
#kp <.01.
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Al considerar el desempeiio ortografico como variable dependiente, se midié el
grado de relacion entre ésta y las variables independientes cognitivas consideradas en este
estudio (Tabla 23). Todas las variables definidas correlacionan (tanto a nivel de .005 como
.001) con escritura de palabras a excepcion de memoria de trabajo visual y velocidad de
nominacion colores.

Tabla 23

Estudio de correlacion de las variables dependientes e independientes

Escritura Inteligenci MT MT VN. VN. VN. VN. Vocabulario Integracion
palabras CIBENCIA yisual auditiva Colores Niimeros Figuras Letras PM
Eseritura ) opx ) 35er 05 7R 33wk 7ax 37k 39%%
palabras
g‘;el‘gen' 21% 100 34% 02 .10 -04  21% 13 30%  34%=
N.[T 1 34 %* 1.00 .26%* .20 -.01 .20 13 .19 12
visual
MT.. 5%k .02 .26%  1.00 .14 .14 234* 20 .18 12
auditiva
VN
.05 .10 .20 .14 1.00 .41** 58** 3G** .09 .09
Colores
VN
, 27** -.04 -.01 14 41** 0 1.00  .35%*  66** .16 12
Nuameros
VN
. 33** 21* .20 24%  59%* 35k 1 (00 47** 31** 25%
Figuras
VN
27** 13 13 20 36** . 66*%F  47**  1.00 31** 26%
Letras
Voeabu- — so. 30ex 19 18 09 16 31% 300 1.00 17
lario
Integra- — jo.  sgex 12 12 09 12 25%  26% 17 1.00
cion PM

* La correlacion es significativa en el nivel .05

** La correlacion es significativa en el nivel .01

MT =Memoria de Trabajo Visual. VN. = Velocidad de Nominacion PM=Perceptivo-Motriz

Para establecer el nivel de contribucion de cada una de las variables cognitivas al
desempefio ortografico, asi como la probabilidad de considerarse como predictor, se realizd

una regresion logistica binaria.
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En primer lugar, se aplica el modelo introduciendo todas las variables definidas en
la revision bibliogréfica realizada y que fueron consideradas para este estudio (Tabla 24).

Si bien el estudio de correlacion dio como resultado que velocidad de nominacion
colores y memoria de trabajo visual no presentan una correlacion estadisticamente
significativa con el desempefio en ortografia, se considerd necesario incluirlas en el estudio
de regresion atendiendo al criterio tedrico definido en primer término.

Tabla 24

Modelo de regresion con todas las variables

Variable de prediccion B EE Cociente de

probabilidad
Inteligencia -.02 .07 .98
Memorla de trabajo 05 05 1.05
visual
Memoria de trabajo g 12 132
auditiva
VN. Colores -1.70 .99 18
VN. Numeros 1.29 .82 3.63
VN. Figuras 2.41 1.39 11.12
VN. Letras -2.48% ,960 .08
Vocabulario .06 .04 1.06
Integraglon . 205%* A1 1.34
perceptivo-motriz
*p <.05.
#kp <.01.

Segtn este primer modelo de regresion donde se han incluido todas las variables, las
que mejor explican los buenos rendimientos en ortografia son memoria de trabajo auditiva,

integracion perceptivo motriz y velocidad de nominacion letras.
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Para realizar el ajuste del modelo, y establecer asi con mayor precision las variables
que ayudan a mejorar la capacidad predictiva del mismo, se realiza el método de seleccion
de variables por pasos hacia adelante.

De todas las variables independientes consideradas, el método por pasos ha
seleccionado dos que son aquellas cuyos coeficientes son significativamente diferentes de
cero.

Tabla 25

Ajuste del modelo por pasos hacia adelante

Cociente de

Variable de prediccion B EE probabilidad

Memoria de trabajo

*
auditiva .26 11 1.29

Integracion
perceptivo-motriz
*p <.05.

#kp <.01.

22%% .09 1.25

El modelo final ajustado, establece que memoria de trabajo auditiva e integracion
perceptivo-motriz son las variables que mejor explican el desempefo en ortografia,
discriminando los alumnos que poseen buen rendimiento de los que muestran resultados

descendidos

Discusion y conclusiones.
El objetivo principal de este estudio fue determinar la incidencia y el valor predictivo
de los procesos cognitivos implicados en el desempefio ortografico con el fin de identificar

la variable que mejor explique su buen rendimiento.

Una vez establecidos ambos grupos de estudio (Grupo A de buen rendimiento y
Grupo B de rendimiento descendido) se estudio si existian diferencias significativas entre

ambos al considerar las variables cognitivas seleccionadas.
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Los resultados muestran que, en la medicion de cociente intelectual, velocidad de
nominacion y memoria de trabajo visual los grupos se comportan de forma similar.

Se encuentran diferencias significativas en las variables referidas a vocabulario,
memoria de trabajo auditiva e integracion perceptivo-motriz. Los estudiantes pertenecientes
al grupo A (buen rendimiento en ortografia) muestran mejores desempefios en las pruebas
que miden estas variables que los alumnos pertenecientes al grupo B (ortografia descendida).

Estas diferencias podrian sustentarse tedricamente explicitando un nivel de
incidencia mayor a favor de estas Ultimas en la correcta escritura de las palabras. El
conocimiento semantico contribuye a la identificacion y registro en la memoria,
incrementando la intensidad de la fijacion de los patrones ortograficos de las palabras (Hilte
y Reitsma, 2011; Perfetti, 2010; Perfetti y Hart, 2002).

La memoria de trabajo auditiva activa las representaciones de las palabras
manteniendo estable la secuencia ortografica que las integra al mismo tiempo que participa
del inicio de los movimientos motores codificados para su registro grafico (Buchwald y
Rapp, 2009; Costa et al., 2011; Delattre et al., 2006; Service y Turpeinen, 2001). Esta
secuencia especifica de movimientos definida para cada palabra, tiene alta incidencia en la
fijacion y recuperacion de las representaciones ortograficas (Berninger, 2009; Grabowski,
2010; Guan et al., 2011; Jiménez et al., 2009; Shahar-Yames y Share, 2008; Wicki et al.,
2014).

Los resultados obtenidos en las demas variables al realizar la comparacion de grupos,
no muestran diferencias significativas entre ambos.

El cociente intelectual es una medida general que, si bien se relacionan con la
escritura (Coll y Onrubia, 2005; Feuerstein, 1993; Rico, 2002) su medida no es significativa
en la muestra definida para este estudio en lo que refiere a la diferenciacion de los dos

grupos. Esto seria esperable dada las caracteristicas socio culturales de los participantes, asi
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como su nivel de escolaridad y los criterios especificados para la conformacién de la muestra
de estudio.

La agenda viso-espacial interviene para la activacion de la planificacion motora en
el entendido que se ocupa de “leer” partes de la palabra que en forma abstracta tiene
representada el buffer grafémico (Service y Turpeinen, 2001). Tendria una participacion
secundaria comparada a la del bucle fonologico en el procesamiento ortografico
(Fiirstenberg et al., 2013), por lo que también podria ser esperable que no haya diferencias
entre ambos grupos de alumnos en esta variable.

Por tltimo, a pesar de la constatacion teorica de que la velocidad de nominacion es
una variable muy estudiada por su relacion con el lenguaje escrito (Aguilar et al., 2010;
Compton, 2003; Gonzalez et al., 2015; Wolf etal., 2000), el que no se encontraran
diferencias globales entre los grupos estudiados podria deberse, mas alld de considerar el
grado de discriminacién del tipo de prueba utilizada, a la influencia relativa en el
rendimiento ortografico de algunos componentes de las pruebas en estos niveles de la
escolaridad.

El estudio de la relacion entre las variables se realizd a partir de un analisis de
correlacion entre el desempetio ortografico y las variables cognitivas seleccionadas.

La matriz dio como resultado que la escritura de palabras en la prueba de dictado
correlaciona con todas las variables a excepcion de memoria de trabajo visual y velocidad
de nominacion-colores. Todas las demas medidas son significativas en un nivel de
significatividad menor o igual a .01, excepto la medida de inteligencia que muestra un valor
de significatividad menor o igual a .05.

Estos resultados podrian relacionarse con los datos analizados para la diferencia de
grupos en las variables que no son significativas. Se constata la incidencia relativa de la

memoria de trabajo visual en el desempeiio ortografico, asi como de la velocidad de
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nominacion en la prueba de colores. Por el contrario, los resultados obtenidos en este
estadistico en relacion con velocidad de nominacion de letras, nimeros y figuras, muestra
un nivel de correlacion significativo, lo que refuerza la idea de las diferencias de
discriminacion segun el tipo de sub prueba aplicada.

Con el fin de analizar el valor predictivo de las variables cognitivas seleccionadas en
el logro de los desempefios ortograficos, se realizo una regresion logistica binaria.

En el primer modelo se introdujeron manualmente todas las variables que la literatura
evidenciaba como relacionada con la ortografia. El andlisis dio como resultado que memoria
de trabajo auditiva, integracion perceptivo-motriz y velocidad de nominacion-letras son los
mejores predictores. El resultado del coeficiente de 3 para velocidad de nominacion letras
es negativo, lo que significa que a medida que aumenta la puntuacion en esta sub prueba,
aumenta la probabilidad de estar en el grupo B (rendimiento ortografico descendido). El
estudio de regresion esta definido para la prediccion de pertenecer al grupo de alumnos con
buen rendimiento ortografico.

Cuando se realiza el ajuste del modelo por medio del sistema en la modalidad por
pasos hacia adelante, la velocidad de nominacion-letras no aparece como variable
explicativa del buen desempefio en ortografia.

Al considerar los dos modelos en su totalidad, son la integracion perceptivo-motriz
y la memoria de trabajo auditiva las variables que mayor incidencia y probabilidad
predictiva presentan. En términos estadisticos, ambos resultados tienen signo positivo por
lo que seria posible establecer que aumenta la probabilidad de pertenecer al grupo de los
alumnos con buen rendimiento en ortografia por cada unidad que aumenta el rendimiento
en las pruebas que miden memoria de trabajo auditiva e integracion perceptivo motriz

(29.2% y 25.2% respectivamente).
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En todos los andlisis realizados, ambas variables discriminan el grupo de alumnos
con buen rendimiento en escritura de palabras, correlacionan significativamente con esta
prueba y son las que mejor predicen el buen desempeio en ortografia.

Los resultados confirman también en nuestra muestra la significativa participacion
del bucle fonoldgico en el desempefio ortografico (Buchwald y Rapp, 2009; Costa et al.,
2011; Delattre et al., 2006).

La importante incidencia de este proceso, podria explicarse considerando el
procesamiento de la informacion en base a procesos cognitivos y la participacion funcional
en el establecimiento de las palabras en el 1éxico ortografico.

En términos de procesos cognitivos, la memoria de trabajo auditiva participa de la
incorporacion de palabras nuevas al 1éxico del sujeto, asi como de la activacion de las que
ya estan almacenadas. Junto con el proceso atencional, intervienen en las actividades de
fijacion de las particularidades ortograficas de las palabras nuevas generando asi la
codificacion de las mismas (Jonker y MacLeod, 2015). En relacion con las palabras que ya
pertenecen al almacén de palabras, su participacion se relaciona con el mantenimiento activo
de la estabilidad y secuencia de letras que la componen (Costa etal.,, 2011). Mas
ampliamente, las palabras pueden almacenarse y recuperarse en forma mas precisa si las
mismas se encuentran en el vocabulario del sujeto (Rastle et al., 2011; Rosenthal y Ehri,
2008).

En términos funcionales, la participaciéon de la memoria de trabajo auditiva se
vincularia con el conocimiento de la palabra en términos de fonemas y sus correspondientes
grafemas, asi como con las conexiones entre ambos establecidos en el principio de
redundancia. Esto se complementa con el principio de precision referido a la estabilidad de

estas relaciones que se refuerza con la exposicion repetida a la palabra (Perfetti, 1992).
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El nivel de ajuste de esta secuencia permitiria el pasaje del Iéxico funcional al
autonomo (Perfetti, 1992).

En forma simultanea seria posible establecer la incidencia de la variable perceptivo
motriz en este pasaje. Los resultados muestran que la misma tiene un porcentaje predictivo
similar al de la memoria de trabajo auditiva, lo que demuestra su relevancia en este proceso.

En forma particular, la escritura como acto motor, refuerza la fijacion de las palabras
en el Iéxico ortografico participando tanto en la codificacion como en la recuperacion de las
mismas al momento de escribir (Berninger, 2009; Grabowski, 2010; Guan et al., 2011;
Jiménez et al., 2009; Shahar-Yames y Share, 2008; Wicki et al., 2014). Cada palabra
almacenada en el Iéxico del sujeto, posee una secuencia de movimientos motrices
especificos que se ejecutan en el acto grafico activandose automadaticamente a partir de la
representacion que se posea de ella (Buchwald y Rapp, 2009; Costa et al., 2011; Delattre et
al., 2006; Service y Turpeinen, 2001).

La relacion entre la memoria de trabajo auditiva y la integracion perceptivo motriz
se estableceria en los momentos en que se esta incorporando la palabra al 1éxico del sujeto.
A medida que se realiza el encuentro con la palabra, la decodificacion permite su aprendizaje
y por lo tanto definir las particularidades de su ortografia (Share, 1995, 1999).

Al momento de desarrollar el acto motor del registro grafico, se activa la secuencia
de fonemas que la componen adjudicandoles la grafia correspondiente. De esta forma, en la
medida que se van consolidando los procesos fonologicos (Cuetos, 2009; Gonzélez et al.,
2015; Jimenez y Jimenez, 1999; Londofio-Muiioz et al., 2016; Ziegler et al., 2008) también
lo irian haciendo los procesos motrices asociados especificamente a esa secuencia de
trazados de las letras.

Por efecto de frecuencia, y estabilidad estos movimientos se repiten hasta lograr su

automatizacién (Rebollo, 1996). La simultaneidad de estos componentes en momentos
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tempranos de la adquisicion de la escritura, o en los momentos en que se esta realizando la
apropiacion de nuevas palabras, podrian determinar la intensidad de su vinculacion vy, al
mismo tiempo, la relacion entre ambos.

Segun la edad de los alumnos de esta investigacion, en estos momentos de la
escolaridad ambos procesos estarian automatizados por lo que las representaciones mentales
de las palabras y su ejecucion grafica no demandarian del sujeto, recursos cognitivos
importantes.

El bajo rendimiento en ortografia podria deberse a que las palabras atn no estan
almacenadas en forma suficientemente robusta en el 1éxico del sujeto como para activarlas
automaticamente en forma ortograficamente correcta.

El objetivo de este estudio fue determinar las variables cognitivas que mayor poder
predictivo tienen en el buen desempefio ortografico. La memoria de trabajo auditiva y la
integracion perceptivo motriz son los dos componentes cognitivos que mejor explican el
buen rendimiento en ortografia. La vinculacion de estos componentes en los momentos de
apropiacion de la ortografia de las palabras parece ser una hipdtesis explicativa de estos
resultados.

Las repercusiones educativas de estos hallazgos podrian sustentar la intervencion
temprana en estos procesos, favoreciendo asi la adquisicion de las representaciones
ortograficas desde el momento en que el sujeto se estd apropiando de la escritura.
Limitaciones.

La participacion de la memoria de trabajo visual se evaluo a través de una prueba
disenada para sujetos a partir de 16 anos, por lo que la incidencia de esta variable deberia

ser confirmada a través de un estudio mas especifico.
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Estudio 3: Efecto de un programa de intervencion en alumnos con desempeifio
ortografico descendido

La apropiacion del sistema de escritura de una lengua requiere la participacion de
diferentes factores que incluyen aspectos neuropsicoldgicos, psicolingiiisticos e
instruccionales (Rivas y Lopez, 2017). La interrelacion que se establece entre los factores
internos determinados por los aspectos neuropsicologicos y lingiiisticos; y externos
determinados por la instruccion, da como resultado el nivel de aprendizaje y dominio que el
sujeto puede establecer en relacion con esta area del aprendizaje.

Desde el punto de vista instruccional, el proceso de adquisicion de la escritura se
encuentra determinado y especificado en el curriculo oficial de educacion primaria a partir
de los contenidos programaticos explicitados para cada grado escolar (CEIP, 2008). Estos
contenidos, refieren a todos los objetivos que se definen para la escritura, siendo la ortografia
uno de ellos. En este contenido, el programa establece progresivamente la ensefianza de las
reglas de la escritura de las palabras considerando las diferentes particularidades ortograficas
que se encuentran en nuestro idioma (CEIP, 2008). Tanto las especificaciones arbitrarias
como las reglas ortograficas se jerarquizan hasta tercer grado escolar. A partir de cuarto afo,
si bien se explicitan algunas particularidades verbales, se comienza a hacer énfasis en los
aspectos referidos al uso de signos de puntuacion diferentes del punto y coma que se
enfatizaron en los primeros grados, asi como demas aspectos de la ortografia que trascienden
la relacion grafema fonema para las palabras (CEIP, 2008).

El establecimiento de metas de aprendizaje segun el grado escolar que transite el
alumno determina niveles de apropiacion de este contenido. Los resultados obtenidos en esta
area del aprendizaje desde hace mas de cuarenta afios en Uruguay establecen que los mismos
se encuentran por debajo de estos niveles (Carbonell de Grompone, 2004, Carbonell de
Grompone y Tuana, 2004; Carbonell de Grompone, Tuana, y Barreix, 2004; Cuadro,

Palombo, Costa, y von Hagen, 2014; Marin, Cuadro, y Pagan, 2007).
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Las evaluaciones internacionales confirman estos resultados, informando
rendimientos de aprendizaje descendidos y con escasa evolucion en las ultimas mediciones
realizadas en Uruguay (INEEd, 2017; LLECE, 2016a).

Si bien la escritura aparece por primera vez medida en las pruebas TERCE, los datos
anteriores sostienen que la afectacion podria trasladarse también a esta area, ya que el
proceso de escritura no puede separarse de los demas aprendizajes, especificamente la
lectura, area donde se han realizado mediciones sistematicas (INEEd, 2017).

En este contexto se establece la necesidad de implementar respuestas educativas que
puedan potenciar estos aprendizajes, asi como la calidad de los mismos a través de
programas de mejora. Estos guian el proceso de intervencion con la finalidad de potenciar
habilidades cognitivas concretas (Marchesi, 1993) y se caracterizan por basarse en practicas
sistematicas y regulares (Suarez, 2004). Para asegurar buenos resultados, en el disefio de
estos programas deben considerarse los instrumentos que se utilizaran en el desarrollo de la
intervencion, asi como las estrategias tanto cognitivas como motivacionales que se
implementaran para su aplicacion (Hernandez, 2000). La medida de efectividad se realiza a
través de los resultados que se obtengan de las evaluaciones definidas, determinando éstos
el nivel de impacto que el programa tuvo en la muestra y por lo tanto su nivel de éxito segiin
los objetivos propuestos (Miranda, Soriano, y Jarque, 2008).

Los programas de intervencion en escritura mas efectivos contemplan en su disefio
los procesos que caracterizan este proceso: planificacion, revision y edicidon en situaciones
de escritura significativas, variadas y desafiantes. Consideran también la importancia de la
instruccion en estrategias como elemento significativo en los resultados obtenidos tanto en
lo que refiere a la calidad de la escritura como en el conocimiento, enfoque y actitud hacia

la misma (Troia y Graham, 2003)
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La vision integradora del proceso de escribir responde a los modelos generales de
escritura donde se define como todos estos componentes se relacionan entre si (Flower y
Hayes, 1981; Scardamalia y Bereiter, 1992). La funcién de la ortografia se vincula con la
correcta escritura de las palabras entendiendo que un buen dominio ortografico mejora la
escritura en general, ubicandose dentro de los procesos de bajo nivel (Berninger,1999).

Estos con el tiempo se automatizan, pero al inicio, demandan una dedicacién
cognitiva significativa. En relacion con la escritura, a medida que se incorporan las palabras
al 1éxico ortografico del sujeto, entendido éste como el procesamiento que se usa para
recuperar y almacenar palabras (Wilson y Keil, 2002), estas demandas decrecen, dejando
asi mayor cantidad de recursos para el proceso de composicion en si mismo ( Berninger,
1999; Cassany et al., 2000).

El reconocer la importancia del dominio de los procesos basicos de escritura para
potenciar la composicion, establece la especificidad de ambos procesos para su intervencion.
La ortografia ocupa un lugar de relevancia para el nivel basico de escritura y los
conocimientos textuales, estrategias de escritura y regulacion como fundamentales de los
procesos superiores (Harris et al., (2017).

La revision bibliografica basada en evidencias de los tltimos diez afios, muestra que
los planes de intervencion implementados especificamente en ortografia se han realizado en
lenguas opacas, transparentes y semitransparentes considerando poblacion escolar y liceal
con diferentes tiempos de implementacion. El denominador comun a todos los planes ha
sido considerar el estudio de la composicion de la palabra mediante actividades de deletreo,
retencion en la memoria y escritura. Si bien las metodologias implementadas pueden tener
mayor énfasis en los aspectos lingliisticos o cognitivos, los resultados en todos los casos son
favorables obteniéndose efectos positivos sobre el rendimiento en ortografia, lo que

demuestra la sensibilidad de este aprendizaje a la intervencidn sistematica, planificada y
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ajustada (Atkinson, Zhang, Zeller, y Phillips, 2014; Erion, Davenport, Rodax, Scholl, y
Hardy, 2009; Ferroni et al., 2016; Ise y Schulte-Ko6rne, 2010; Jaspers et al., 2012; Jiménez
y Mufieton, 2010; Kohnen, Nickels, y Coltheart, 2010; Masterson y Apel, 2010; Sampaio y
Capellini, 2015; Viel-Ruma, 2007; Williams y Lundstrom, 2007; Williams, Phillips-
Birdsong, Hufnagel, Hungler, y Lundstrom, 2009).

Las actividades desarrolladas en los planes de intervencion requieren de la eleccion
especifica y justificada de las palabras que conformaran el plan, asi como de la secuencia
metodoldgica que se realizard considerando las caracteristicas de la lengua, el tipo de
ortografia de las palabras y la secuencia de trabajo a implementar.

La ortografia de las palabras esta definida por el grado de relacion que mantienen
entre el fonema y el grafema. Asi las palabras pueden clasificarse en palabras de ortografia
consistente (las palabras estdn compuestas por aquellos grafemas que se corresponden
directamente con los fonemas), dependiente del contexto (donde el grafema que se debe usar
esta determinado por el contexto en el que se encuentra) e inconsistentes (cuando a un
fonema puede corresponderle mas de un grafema) (Carbonell de Grompone, 2004; Defior,
2000; Miranda y Abusamra, 2013).

La clasificacion de los errores define en si misma el tipo de intervencién que podra
realizarse a partir del tipo de palabras que se tomen en cuenta para la misma.

Para las palabras de ortografia consistente debe considerarse: la influencia de
procesamiento del habla a nivel articulatorio (errores cometidos por una incorrecta
pronunciacion de los fonemas por lo que la escritura también se presenta con esos errores
(Lavigne, Romero, y Rodriguez, 2003)) , percepcion de rasgos fonologicos (a nivel de
discriminacion y reconocimiento de fonemas), la metafonologia (incluyendo el manejo de
la estructura silabica y fonémica de las palabras), las reglas de relacion grafema-fonema

(aplicando el principio alfabético) y la automatizacion del aprendizaje (incluyendo
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actividades de escritura de palabras y pseudopalabras) (Cervera-Mérida y Y gual-Fernandez,
20006)

En las palabras de ortografia dependiente del contexto se debe realizar una
instruccion explicita de la excepcion a las reglas de conversion grafema-fonema de tal forma
que el nifio pueda establecer la relacion regular que se define en la secuencia de las letras a
partir de la regla que la compone. Las reglas ortograficas resultan de ayuda para la escritura
de las palabras, por lo que deben ser explicitamente ensefiadas (Carbonell de Grompone,
2004; Cervera-M¢érida y Ygual-Fernandez, 2006)

Finalmente, las palabras de ortografia inconsistente son de escritura altamente
arbitraria, por lo que el tinico factor determinante para su correcta escritura es a través de un
correcto almacenamiento, el cual se realiza por medio de la actividad de leer y escribir esa
palabra en forma reiterada (Jiménez et al., 2009) jerarquizandose asi el efecto de frecuencia
(Carbonell de Grompone, 2004; Cervera-Mérida y Ygual-Ferndndez, 2006). El otro
elemento a considerar para la apropiacion de la palabra al 1éxico del sujeto es si la misma se
encuentra dentro de su vocabulario de uso por lo que el componente semantico incidira
también en la consolidacion ortografica de la palabra y viceversa (Hilte y Reitsma, 2011;
Perfetti, 2010; Rastle et al., 2011).

El principal objetivo de este estudio es estudiar el efecto de un plan de intervencion
en ortografia para alumnos con rendimiento descendido en esta area del aprendizaje. El
diseno del programa toma como referencia el realizado por Sampaio y Capellini, (2015) y
se realiza en base a una practica sistematica y acotada en el tiempo, con grupos definidos a
priori y considerando palabras de ortografia consistente, dependiente del contexto e
inconsistentes basadas en la frecuencia de uso.

El anélisis de resultados se realiza tomando como marco conceptual los modelos

tedricos sobre programas de intervencion y el andlisis de los procesos cognitivos vinculados
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con el aprendizaje de la ortografia que sustentan el disefio de la propuesta metodologica

desarrollada.

Objetivos.
Objetivo general
Estudiar el efecto de una intervencion grupal especializada en ortografia dirigida a

mejorar el desempefio en esta area del aprendizaje en escolares con rendimiento ortografico
descendido.

Objetivo especifico

Determinar si la intervencion especifica dirigida a mejorar el dominio ortografico en
palabras de ortografia consistente, dependiente del contexto e inconsistente de alta
frecuencia, produce mejoras en el desempefio de la ortografia en palabras de baja frecuencia

medida a través de una prueba estandarizada.

Participantes.

El programa de intervencion se aplicd a 54 alumnos pertenecientes a tercero, cuarto,
quinto y sexto grado escolar. Estos alumnos son los que fueron seleccionados para
conformar el grupo B del estudio dos. Es decir, aquellos que presentaban rendimiento
descendido en ortografia y cumplian los criterios definidos para la seleccion.

Cada curso escolar al que pertenecia cada alumno, se divide en 2 subgrupos: uno
participa del programa de intervencion y el otro se define como grupo control, no recibiendo
el plan de intervencion. La distribucion de los participantes en cada subgrupo fue aleatoria

utilizdndose la funcion “aleatorizar entre” del programa informatico Excel para realizarla.
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Tabla 26

Distribucion de los alumnos por grupo

Numero de alumnos en el Numero de alumnos en el
Grado escolar .
grupo experimental grupo control
3er. Grado 8 8
4to. Grado 7 7
5to. Grado 7 7
6to. Grado 5 5

Total: 54 alumnos

Al finalizar la intervencion, en el mes de octubre, se vuelven a aplicar las pruebas
grupales definidas al inicio del proceso de investigacion a toda la poblacién escolar
comprendida entre tercer y sexto grado que incluye la prueba de dictado de palabras utilizada

especificamente en este estudio.

Instrumentos.

Se tomd6 como referencia el plan de intervencién “Intervengdo ortografica em
escolares com e sem dificultades de escrita” Sampaio y Capellini (2015), con modificaciones
autorizadas por Sampaio.

En el marco metodolégico general se detallaron las modificaciones realizadas y en
el anexo B se encuentra la planificacion por sesiones del plan de intervencion, asi como el
cuadernillo de trabajo que fue entregado a cada alumno.

Para evaluar el desempefio en ortografia pre y post intervencion se utilizé la prueba
de dictado del Test LEE. Sub test escritura de palabras (Defior et al., 2006).

Procedimiento.

La aplicacion del programa se llevé a cabo por la investigadora en todos los casos,
manteniendo la modalidad de intervencion en todos los grupos de alumnos.

El programa se implement6 en dieciséis sesiones desarrolladas durante los meses de
agosto, septiembre y las dos primeras semanas de octubre con una frecuencia bisemanal y

una duracién de cuarenta minutos. Esta frecuencia se alter6 en tres instancias por razones de



172

organizacion escolar donde se mantuvo un solo encuentro semanal. En el mes de septiembre
los alumnos tuvieron una semana de vacaciones de primavera por lo que no pudo realizarse
la intervencion en esa semana. En todos estos casos, la sesion siguiente tuvo una duracion
de cincuenta-sesenta minutos, ya que se dedicaron los primeros diez- veinte minutos a
retomar la actividad anterior, realizando un énfasis importante en la caracterizacion del
grupo de palabras que se estaba trabajando y la secuencia metodoldgica implementada para
su estudio.

En cada encuentro se registraba la asistencia de los alumnos y en caso de inasistencia,
se reponia el encuentro durante la semana.

Todas las sesiones fueron planificadas en funcion de la dificultad ortografica a
trabajar tal como se especifica en la planificacion del plan (ver anexo B).

Cada uno de los alumnos recibia al inicio, el material impreso individual para
desarrollar su trabajo.

Para la evaluacion final se aplico en las ultimas dos semanas del mes de octubre, la
prueba de dictado de palabras del Test Lee (Defior et al., 2006) tomando como criterio de
correccion acierto y error por palabra.

Resultados.

La descripcion de la muestra se especifica en la tabla 27 a partir de los descriptivos
de ambos grupos pre y post aplicacion del programa considerando las medias por grupo y

totales de la muestra.
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Tabla 27

Estadisticos descriptivos por grupo: experimental y control

Pre intervencion Post intervencion

Grado Grupo experimental Grupo control Grupo experimental Grupo control

M DS M DS M DS M DS
3ro 27.00 207 2525 291 32.80 3.13 32.13 425
4to 29.28 236 31.14 1.95 35.57 2.14  31.86 5.81
5to 34.42 229  34.28 1.97 39.57 320 3529 372
6to 36.60 1.14 3560  2.07 38.60 270 3540 532
Total 31.29 432  31.03 4.67 36.37 3.85 3348 480

El efecto del plan de intervencion en los alumnos se mide a través de la aplicacion
del estadistico de Anova de un factor de medidas repetidas considerando las medias totales

de cada uno de los grupos.

Previamente se estudio el cumplimiento de los supuestos de homocedasticidad y

normalidad de los datos.

Para estudiar la homocedasticidad se utiliz6 el estadistico de Levene. El nivel critico
en la prueba de dictado es p>.05 (.92 para la medida pre intervencion y .56 para la medida

post intervencion) por lo que se asume la homogeneidad de varianza.

Para el andlisis de normalidad Se utilizo6 la Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una

muestra, siendo p > .05 en las pruebas de dictado.

Se realiza el Anova entre los grupos experimental y control en la prueba de dictado
realizada en abril, previo a la realizacion de la intervencion. El estadistico desarrollado
muestra que no hay diferencias entre ambos grupos (p=.27) lo que determina que antes de

la aplicacion del programa ambos grupos no difieren entre si.



174

El mismo analisis estadistico se aplica en la prueba de dictado del mes de octubre,
luego de la intervencion. El resultado muestra que hay diferencias entre los grupos control
e intervencion a favor de este ultimo (p=.04).

El Eta cuadrado parcial obtenido es de .08. En términos de medida del efecto, este
resultado indica un tamafio de efecto de tipo medio lo que en porcentajes explica un 8,2%
de las diferencias observadas en los resultados de la prueba de dictado aplicada luego de la
intervencion.

Si se considera la variable grado escolar, también se obtienen resultados
significativos al igual que la intervencion en cuanto a las diferencias entre los grupos (Tabla
28). Los valores de Eta cuadrado parcial indican que el 26% de las diferencias entre los
grupos en la prueba de dictado de palabras se asocian con el grado escolar, pero un 11%

adicional se asocia con la intervencion, lo que resulta un efecto también de tipo medio.

Tabla 28

Efecto del programa de intervencion y el grado escolar sobre la prueba de dictado

Resumen del analisis de varianza de dos vias para las condiciones intervencion y grado escolar

df SS MS F
Intervencion 1 103.95 103.95 6.09%
Grado escolar 3 28.40 93.47 5.48%x*
Intervencion por 3 39.95 13.32 78
grado
Error 46 785.06 17.07
Total 54 66865.00
*p <.05.
*% p <.0l.

Las comparaciones de desempefio evaluadas a través de la prueba de dictado, se
realizaron mediante la aplicacion de pruebas estandarizadas que incluyen palabras de
ortografia consistente, inconsistente y dependiente del contexto.

Para evaluar el efecto del programa en relacion con el tipo de palabras, éstas se

separaron en dos grupos: el grupo uno conformado por las palabras inconsistentes, y el grupo
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dos conformado por las palabras de ortografia consistente y dependiente del contexto. Esta
diferenciacion se realiza en funcion de considerar el criterio estipulado en el programa de
intervencion aplicado, donde se hizo especial énfasis en la ensefianza de las regularidades
especificadas en las palabras de ortografia consistente y en las dependientes del contexto,
condicion que no se aplica en las palabras de ortografia inconsistente. En el programa no se
consideraron las palabras con tilde, por lo que no se tomara en cuenta para este analisis.

Se realiza una prueba t de comparacion de medias para ambos grupos de palabras
considerando pre y post aplicacion del programa de intervencion.

La tabla 29 muestra los resultados de la comparaciéon de medias entre el grupo
experimental y el control considerando ambos grupos de palabras.

Tabla 29

Diferencias entre los grupos experimental y control pre y post intervencion en dictado de
palabras

Grupo de palabras consistentes y dependientes del contexto

Pre intervencion Post intervencion
M DE t M DE t
Grupo 19.14 2.46 21.44 2.13
experimental 2263 2 25%
Grupo control 19.33 2.70 19.81 3.08

Grupo de palabras inconsistentes

Pre intervencion Post intervencion
M DE t M DE t
Grupo 1.29 2.35 12.40 2.35
experimental 55 1.62
Grupo control 9.96 2.15 11.40 2.15

Nota: las palabras con la particularidad ortografica "qu” se incluyeron dentro del grupo de palabras
consistentes, siguiendo el criterio utilizado en el programa de intervencion.

*p <.05.
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No se observan diferencias significativas entre el grupo experimental y control antes
del inicio de la intervencion en ninguno de los grupos de palabras considerado, lo cual es
esperable dada la conformacion de la muestra.

El analisis muestra una diferencia significativa entre el grupo experimental y control
en el grupo de palabras consistentes y dependientes del contexto a favor del grupo
experimental, lo que significa que los alumnos escribieron mejor las palabras que se
incluyen en este grupo. No hay diferencias significativas entre experimental y control en el
grupo de palabras inconsistentes luego de realizada la intervencion.

Para el analisis del rendimiento en el grupo experimental y control en si mismos, pre
y post intervencion, se realizé un estudio de comparacion de medias considerando el grupo
de palabras.

Tabla 30

Diferencias entre el grupo experimental y control pre y post intervencion en cada grupo de
palabras

Grupo de palabras consistentes y dependientes del contexto

Pre intervencion Post intervencion Diferencias

M DE M DE t
irggr?mental 19.14 2.46 21.44 2.13 534w
Grupo control 19.33 2.70 19.81 3.08 -.695

Grupo de palabras inconsistentes

Pre intervencion Post intervencion Diferencias

M DE M DE t
S;rggr?mental 1.29 2.35 12.40 2.35 4,185
Grupo control 9.96 2.15 11.40 2.15 -3.25%

*p<.05.

* %p < .01,
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El grupo experimental obtiene diferencias significativas post intervencion tanto en
el grupo de palabras consistentes como inconsistentes.

El grupo control obtiene diferencias significativas en el grupo de palabras
inconsistentes en la segunda medida. Los nifios escriben mejor las palabras de ortografia
inconsistente en la segunda medicidn tanto en el grupo experimental como en el grupo
control.

La medida de efecto total que muestra el Anova a partir de las diferencias entre el
grupo control y de intervencion muestra que el mismo esta determinado por el grado escolar
y la intervencion. El estudio por grupo de palabras, estaria mostrando que el efecto de la
intervencion seria fundamentalmente por las palabras de ortografia consistente y
dependiente del contexto.

Los alumnos muestran avances en palabras de ortografia inconsistente tanto en el
grupo experimental como control, no siendo significativa la diferencia en este progreso si se
comparan ambos grupos.

Discusion y conclusiones.

El proposito de este estudio fue medir el efecto de un programa de intervencion en
escolares con ortografia descendida considerando también el efecto que éste tiene en la
escritura de palabras de baja frecuencia medida a través de una prueba estandarizada.

Al considerar el programa en su totalidad, se encuentra que los resultados obtenidos
en el grupo experimental luego de la intervencion tuvieron efectos significativos,
comprobandose ademas una incidencia que potencia el aprendizaje escolar esperado para
cada uno de los grados escolares. Estos resultados son coincidentes con los obtenidos por
Sampaio y Capellini (2015)..

Con respecto el area de aprendizaje seleccionada, se confirman también los

resultados obtenidos en otros estudios mostrando la sensibilidad de la ortografia a los efectos
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de instruccion sistematica (Atkinson, Zhang, Zeller, y Phillips, 2014; Erion, Davenport,
Rodax, Scholl, y Hardy, 2009; Ferroni et al., 2016; Ise, 2010; Jaspers et al., 2012; Jiménez
y Muifieton, 2010; Kohnen, Nickels, y Coltheart, 2010; Masterson y Apel, 2010; Sampaio y
Capellini, 2015; Viel-Ruma, 2007; Williams y Lundstrom, 2007; Williams, Phillips-
Birdsong, Hufnagel, Hungler, y Lundstrom, 2009).

El analisis de resultados considerando los grupos de palabras muestra diferencias en
los resultados obtenidos en el grupo experimental y control.

La medida de avance se midi6 en funcidén de las puntuaciones obtenidas en una
prueba de dictado conformada por palabras de media y baja frecuencia por lo que surge la
necesidad de establecer una hipotesis que explique como los alumnos logran mejores
puntuaciones luego de realizada la intervencion a pesar de no haber tenido una instruccion
especifica en esas palabras. El anélisis por grupo de palabras explicado en funcion de los
procesos cognitivos que se consideraron para la intervencion podria explicar estos
resultados.

Al realizar este estudio se observa que el efecto del plan estuvo determinado por los
avances que los alumnos mostraron en las palabras consistentes y dependientes del contexto.

Para las palabras de ortografia consistente, se realizd un énfasis significativo en los
aspectos del procesamiento del lenguaje oral que tienen directa relacidon con la ortografia
(Rastle et al., 2011) considerando especificamente las habilidades fonoldgicas (Alegria,
1985; Damian et al., 2011; Gonzalez et al., 2015; Jimenez y Jimenez, 1999; Londofo-
Muiioz et al., 2016), de pronunciacion y semanticas referidas al vocabulario (Hilte y
Reitsma, 2011; Perfetti, 2007; Rosenthal y Ehri, 2008).

El grupo de palabras consistentes también estaba integrado por aquellas palabras de
ortografia dependiente del contexto. Se dedicaron cinco sesiones a estas palabras trabajando

en cada una de ellas una regla diferente. La intervencion se desarrollo realizando un énfasis
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significativo en la fijacion de regularidades de uso de determinadas letras y grupos de letras
para encontrar una regla comun que las caracterizara. Esta actividad demanda recursos
cognitivos importantes jerarquizados fundamentalmente por la necesidad de fijar la atencion
manteniendo a través del control inhibitorio los recursos cognitivos en el analisis especifico
de la estructura de las palabras (Etchepareborda, 2003).

Estos resultados podrian mostrar que cuando los estudiantes se encuentran con
palabras de ortografia consistente, realizan actividades de relacién grafema-fonema que
resultan exitosas independientemente de que la palabra haya sido previamente aprendida.

Cuando se encuentran con palabras que pueden presentar inconsistencias, la
instruccion especifica en las reglas de escritura ayudan al despliegue de recursos que hacen
posible el andlisis de la composicion de sonidos de las palabras y sus equivalentes graficos
segun el contexto en el que los mismos se encuentran.

La regularidad de la equivalencia grafémica establecida por la regla ortografica en
estos casos, ayudaria a la correcta escritura de las palabras con independencia de su previo
conocimiento. Estos resultados se obtuvieron también por Sampaio y Capellini (2015) en el
plan original.

En relacién con el grupo de palabras de ortografia inconsistente, no se han
encontrado diferencias entre el grupo de intervencion y el grupo control. Si bien se constata
que ambos han tenido avances en la segunda medicion de resultados, éstos no difieren entre
si.

Las ultimas cinco sesiones del programa se dedicaron a la intervencion con estas
palabras, donde se jerarquizoé el proceso de almacenamiento de las mismas destacando su
arbitrariedad en la secuencia de grafemas que las componen.

En términos de procesos cognitivos, seria posible establecer que se estimuld el

desarrollo del procesamiento de estas palabras para la fijacion de las particularidades de las



180

mismas, proceso donde la memoria de trabajo tiene un rol fundamental (Buchwald y Rapp,
2009).

Al ser palabras de baja frecuencia las que se consideraron para la evaluacion, los
resultados no serian significativos entre ambos grupos porque las palabras que debian
escribir no estaban en su vocabulario de uso frecuente.

Al contrario de lo que sucede con el grupo de palabras consistentes y dependientes
del contexto, las posibilidades de la correcta escritura de palabras inconsistentes decae al
no haberse encontrado con ellas el nimero suficiente de veces como para fijar las
particularidades ortograficas que la componen. El sujeto no dispone de los encuentros
necesarios para aprender la composicion de la misma (Share, 1995, 1999) vy, dada su
arbitrariedad la decision del grafema que corresponde al fonema seria aleatoria definida por
el grafema basico (Carbonell de Grompone, 2004) por lo que no siempre es correcto.

Dado que el plan de intervencion desarrollado fue el mismo en todos los grados
escolares, y que se constatan diferencias entre los grupos de palabras que se trabajaron, seria
posible explicar este resultado en términos cognitivos.

El aprendizaje de la ortografia de las palabras podria definirse como una habilidad
que se configura con un grado de especificidad en si misma, independiente del grado escolar
que transitan los alumnos una vez que han adquirido el codigo escrito. En este sentido, el
efecto mayor de la intervencion podria explicarse por el proceso de aprendizaje en si mismo
siendo las actividades instruccionales dependientes de €stos, aspecto que se visualiza con
mayor énfasis en las palabras dependientes del contexto.

Los alumnos seleccionados pertenecen a grados escolares donde el aprendizaje del
codigo escrito en términos de relacion grafema-fonema se ha consolidado, se entiende que
el efecto de instruccion en las reglas ortograficas, fundamentalmente en grados escolares

primarios, debe ser considerado como un factor de relevancia para los resultados obtenidos.
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Funcionalmente la regla actia como ayuda ortografica. Para el alumno en
condiciones de aprendizaje como los considerados en esta muestra, el conocimiento de la
regla se configura como una ayuda en el momento de escribir una palabra desconocida, sin
embargo, a medida que se obtiene mayor dominio de la escritura, las reglas decaen en su
uso activando el sujeto las palabras en forma automatica (Carbonell de Grompone, 2004b).

En condiciones de dictado, los recursos cognitivos se ponen a disposicion de la
correcta escritura de las palabras, por lo que seria necesario evaluar el resultado de estas
palabras en actividades de produccion donde el énfasis estd puesto en los procesos de
composicion y no de transcripcion (Berninger, 1999).

Finalmente, las buenas capacidades cognitivas que caracterizan la muestra (medida
especificamente en el estudio dos a través de la prueba Raven (Raven et al., 2012) deben
también ser consideradas en los resultados obtenidos complementando el andlisis ya
realizado en el entendido que el intelecto tendria una relacion directa con las posibilidades
de transferir y generalizar los aprendizajes (Feuerstein, 1993; Rico, 2002).

El estudio tuvo como objetivo medir a través de una prueba baremada de dictado, el
efecto de un programa de intervencion en escolares con bajo rendimiento en ortografia. Los
resultados obtenidos muestran diferencias entre el grupo experimental y control a favor del
primero.

El anélisis por grupo de palabras establece que el efecto estuvo dado por la mejora
que los alumnos obtienen en la escritura de palabras consistentes y dependientes del
contexto, no asi en las inconsistentes.

Una primera hipotesis explicativa de estas diferencias se establece en términos de
aprendizaje. El efecto instruccional especificamente dirigido al proceso de transcripcion
basado en la relacion grafema-fonema y las reglas ortograficas favorece el conocimiento

ortografico. Dada la arbitrariedad de las palabras inconsistentes, ademas de este efecto
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instruccional especifico para la transcripcidn con inconsistencias ortograficas, seria
necesario un mayor contacto con la palabra considerando el conocimiento seméntico y
actividades repetidas de lectura y escritura.

El efecto de ensefanza explicita seria necesario en este grupo de palabras, pero no
suficiente, siendo necesario un mayor énfasis en la frecuentacion y entrenamiento en el uso
especifico de cada una de esas palabras.

Limitaciones
En este estudio se consideraron los grupos experimental y control, por lo que no se ha
medido el efecto del programa de intervencion en relacion con el universo total de alumnos
de cada uno de los grados. No se ha determinado si el efecto llega a igualar la media de
rendimientos del resto de los alumnos de cada uno de los grados que no ha participado de la

intervencion.
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Discusion y conclusiones generales

El propdsito de este trabajo fue estudiar las representaciones ortograficas en una
muestra de escolares de Montevideo.

Se desarrollaron tres estudios relacionados entre si, donde se analizé el proceso de
adquisicion, las variables cognitivas intervinientes y el efecto instruccional en ortografia.

La poblacion estudiada pertenece a un contexto socio-econdmico-cultural favorable
de un colegio privado de Montevideo donde se realiza una préctica de ensefianza especifica,
secuenciada y planificada de la ortografia en todo el ciclo primario.

La eleccion de esta muestra permitio controlar dos variables importantes que podian
interferir en el analisis de los datos obtenidos. Una de ellas refiere a la influencia contextual
(INEEd, 2014) y la otra a la ensefianza. Al considerar poblacion de contexto favorable, se
aseguro que €ste no interfiera en los desempenios ortograficos (Katztman y Retamoso, 2006).
En lo que refiere a la ensefanza, la institucion educativa posee un proyecto transversal de
instruccion explicita de la ortografia durante todo el nivel primario. Esto asegura la
exposicion de todos los alumnos a una ensefianza sistematica, secuenciadas y planificada
por lo que las alteraciones en el desempefio, no podrian explicarse por esta causa.

En cuanto a los alumnos, se trabajé con escolares desde segundo a sexto grado
seleccionando, para cada estudio, una muestra intencional en funcién de los objetivos
definidos para cada uno. Esta eleccion se sustento en que, a partir de este grado, los alumnos
poseen un dominio de la escritura que trasciende la transcripcion incipiente fonema-grafema
siendo capaces entonces, de incorporar las particularidades ortograficas de las palabras.

La decision en la eleccion de la conformacion de la muestra tanto en numero de
participantes como en caracteristicas instruccionales, socio-econdomicas y culturales, lleva

implicito que no pueden generalizarse los hallazgos. Para esto, serd necesario realizar
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estudios en poblaciones mayores y pertenecientes a otros contextos para su confirmacion y
generalizacion.

En lo que refiere a los resultados obtenidos, el primer estudio tuvo como objetivo
analizar en una muestra de 291 escolares el proceso de adquisicion de las representaciones
ortograficas atendiendo a las caracteristicas ortograficas de las palabras.

Los datos confirman el caracter de adquisicion progresivo que presenta este
aprendizaje siempre que se considere como el aspecto de la escritura que puede desarrollarse
una vez que se han adquirido las reglas de conversion grafema-fonema

Una vez que los alumnos han adquirido el dominio de los procesos de transcripcion
en los primeros grados escolares, la escritura con ortografia consistente mantiene una media
de aciertos estable y por encima de las medias que se obtienen en las palabras de ortografia
inconsistente y dependiente del contexto. Segun los datos, la media de aciertos en segundo
grado de palabras consistentes es de .876 y en sexto es de .893. La transcripcion directa
fonema-grafema definida por la transparencia de nuestra lengua hace que la consistencia de
esta relacion sea muy alta, favoreciendo directamente la escritura.

A diferencia de las consistentes, la adquisicion de la ortografia inconsistente se
realiza en forma progresiva segliin el grado escolar considerado. Los resultados muestran
que la media de aciertos en segundo grado para las palabras de ortografia inconsistente es
.327 y para sexto grado es .793. Al considerar las palabras dependientes del contexto, la
media para segundo grado es .410 y para sexto grado es .859. Los estudiantes van
apropiandose de las particularidades ortograficas de las palabras en funcion de haber podido
realizar el analisis fonoldgico e identificar y codificar las grafias especificas que las
componen, ademads de enriquecer su vocabulario de uso.

Los mecanismos ortograficos que sostienen la correcta escritura de estas palabras, se

van consolidando en la segunda parte de la escolaridad por lo que es esperable que los
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mejores resultados los obtengan los alumnos pertenecientes a los tltimos grados de primaria.
Estos datos son coincidentes con estudios similares realizado en lengua hispana (Alegria,
1985; Alegria y Carrillo, 2014; Carrillo y Alegria, 2009; Defior et al., 2002; Jaichenco y
Wilson, 2013; Jiménez et al., 2008; Sanchez Abchi et al., 2009).

Al considerar el tipo de error, las palabras que contiene el grafema "H™ son las que presentan
mayor dificultad de adquisicion, seguidas de aquellas con “y"-"11". El efecto de frecuencia es
el que se identifica en ambos tipos de grafemas presentando una baja representatividad en
la lista de palabras frecuentes de nuestro pais. El grafema "h™, al no tener correspondencia
fonética presenta ademads, el mayor nivel de arbitrariedad en su uso tal como lo sefialan
también Carbonell de Grompone, Tuana, y Barreix (2004).

Las palabras dependientes del contexto se ubican en un nivel de acierto por debajo
de las palabras consistentes, pero con mejores resultados que las inconsistentes, aspecto que
se mantiene durante todos los grados escolares considerados. La dificultad ortografica
definida en el uso de algunos grafemas puede resolverse recurriendo a una regla que puede
identificarse por el contexto de uso estableciendo un mayor nivel de estabilidad grafémica
de la palabra dado por la regla que se aplica en todos los casos.

Estos hallazgos confirman el caracter progresivo de la adquisicion de la ortografia,
aportando datos importantes sobre las particularidades de esta evolucion ya que la misma
aparece estrechamente vinculada al tipo de palabra que se considere. La adquisicion de la
ortografia inconsistente, si bien sigue una curva ascendente, es la que reporta menor nivel
de acierto durante la escolaridad. Los datos parecen mostrar que el periodo escolar tiene una
alta incidencia en las palabras de ortografia consistente y dependiente del contexto, aspecto
que podria sustentarse por ser el periodo de aprendizaje de la escritura que los alumnos
transitan en estos momentos. Las palabras de ortografia inconsistente necesitarian mas

tiempo para su dominio, lo que podria consolidarse en los niveles de ensefianza secundaria.
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Es a partir de tercer afio que se detecta un salto cuantitativo a nivel del dominio de
las palabras de ortografia inconsistente y dependiente del contexto. El perfeccionamiento
del Iéxico (Cuadro y Costa, 2014) asi como el aumento de representaciones en el almacén
de palabras del sujeto a partir del encuentro repetido con las ellas podrian sustentar estos
resultados. El alumno va aprendiendo la conformacion grafémica a través de la lectura,
reforzando esta fijacion por efecto del dominio del significado y de actividades de escritura.
En términos del modelo de Perfetti (1992) este periodo podria definirse como el transito del
Iéxico funcional al autonomo. En las practicas educativas esto podria traducirse en la
necesidad de estimular y desarrollar este pasaje de tal forma que la palabra se almacene de
manera correcta en el 1éxico del sujeto.

La ensefianza explicita de las particularidades ortograficas se hace clave en este
momento, asi como la continuidad de la instruccidn sistematica de la ortografia inconsistente
durante los tltimos grados de primaria y también en la etapa secundaria.

El segundo estudio tuvo como objetivo determinar la incidencia y valor predictivo
de los procesos cognitivos implicados en la ortografia con la finalidad de identificar la
variable que mejor explique su buen desempefio.

La importancia de estudiar los procesos cognitivos radica en la implicancia que éstos
tienen para el desarrollo de los aprendizajes en funcion de las caracteristicas cognitivas. La
informacion que llega al sistema cognitivo se procesa por medio de operaciones mentales
que participan de la adquisicion, almacenamiento y recuperacion de la misma (Crespo y
Carbonero, 1998). En este caso, resultaba importante establecer como el sistema cognitivo
procesa la informacion ortografica para generar el 1éxico ortografico de un sujeto.

El aporte central de este estudio radica en la identificacion de aquellos componentes
que mejor explican el buen rendimiento en ortografia considerando todos los procesos que

fueron seleccionados en la busqueda de antecedentes vinculados con el procesamiento
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ortografico. No se encontraron estudios en espafiol ni en otras lenguas que consideraran el
estudio en conjunto de todas estas variables para la poblacion definida.

A partir de la literatura revisada, se establece que la inteligencia como constructo
general (Coll y Onrubia, 2005; Feuerstein, 1993; Rico, 2002) asi como la atencion (Glass
et al., 2015); la memoria de trabajo ( Berninger et al., 2010; Buchwald y Rapp, 2009; Costa
et al., 2011; Delattre et al., 2006; Service y Turpeinen, 2001); la percepcion (Chocano,
2003; Norris y Kinoshita, 2012; Pino y Bravo, 2005; Salvador Mata, 2008; Ventura Ledn y
Caycho Rodriguez, 2017) el procesamiento fonoldgico (Damian et al., 2011; Gonzalez
et al., 2015; Jimenez y Jimenez, 1999; Londofio-Muioz et al., 2016; Ziegler et al., 2008); la
velocidad de nominacion (Aguilar et al., 2010; Compton, 2003; Gonzélez et al., 2015; Wolf
et al., 2000), la motricidad (Alves et al., 2016; Guan et al., 2011; Wicki et al., 2014) y el
vocabulario (Hilte y Reitsma, 2011; Perfetti, 2010; Perfetti y Hart, 2002) son los procesos
cognitivos que mayor incidencia tienen en el aprendizaje ortografico. Estos fueron medidos
a través de pruebas estandarizadas en cada uno de los grupos definidos.

De los 291 escolares evaluados en el estudio uno, se seleccionaron intencionalmente
estudiantes que estuvieran cursando tercero, cuarto, quinto y sexto grado y que, cumpliendo
con los criterios de seleccion definidos para este estudio, presentaran muy buen desempefio
ortografico y rendimiento ortografico descendido conformando una muestra total de 96
alumnos.

Los resultados obtenidos indican que la memoria de trabajo auditiva y la integracion
perceptivo-motriz son las variables que mayor incidencia tienen en el desempefio
ortografico, pudiendo ser consideradas también como predictores del mismo.

Este hallazgo permiti6 un nivel de comprension mas profundo de como se realiza el
procesamiento cognitivo para la ortografia. En este sentido se entiende que ambos procesos

intervendrian en forma conjunta y coordinada en los momentos de apropiacion y
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recuperacion de las palabras. La memoria de trabajo especificada en el bucle fonologico,
activa la secuencia de letras que conforma la palabra atendiendo especificamente al orden y
secuencia de estos grafemas, sea por recuperarla del almacén 1éxico o sea porque se esta
realizando la codificacion de una nueva. En coordinacidon con este proceso, se inicia la
secuencia de movimientos motrices especificada para el registro grafico. De esta forma, se
iniciaria un efecto de retroalimentacion entre ambos procesos que favorece la fijacion de la
secuencia grafémica que particulariza y caracteriza cada palabra tal como se ha descrito en
la literatura investigada en otras lenguas (Buchwald y Rapp, 2009; Costa, Fischer-Baum, y
Capasso, 2011; Delattre et al., 2006; Jonker y MacLeod, 2015; Service y Turpeinen, 2001).

Este efecto se potencia y refuerza en la medida que interviene también el componente
semantico, estableciendo que las palabras pueden almacenarse y recuperarse en forma mas
precisa si las mismas se encuentran en el vocabulario del sujeto (Rastle etal., 2011;
Rosenthal y Ehri, 2008).

Estos resultados pueden tener un impacto significativo a nivel escolar en la medida
que pueden ser considerados como predictores. En términos de intervencion
psicopedagogica temprana y oportuna, este dato resulta fundamental para el trabajo en aulas
donde se puedan generar actividades destinadas a estimular ambos procesos desde niveles
iniciales de la alfabetizacion.

En los dos estudios anteriores se determind como los sujetos se apropian de la
correcta escritura de las palabras y qué procesos cognitivos ponen en juego en forma
predominante para esto. El tercer estudio tuvo como objetivo estudiar el efecto de un
programa de intervencion en ortografia para alumnos con rendimiento descendido en esta
area del aprendizaje.

El disefio del programa se realiz6 tomando como referencia el realizado por Sampaio

y Capellini, (2015) en poblacion brasilefia y se realiza en base a una practica planificada,
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sistematica y acotada en el tiempo, con grupos definidos como experimental y control,
utilizando palabras de ortografia consistente, dependiente del contexto e inconsistentes
basadas en la frecuencia de uso.

La muestra estuvo conformada por los alumnos que pertenecian al grupo con
rendimiento descendido en ortografia seleccionados para el estudio dos. Este grupo a su vez,
se dividid en dos sub grupos en forma aleatoria por grados escolares, determindndose un
grupo experimental y un grupo control participando 27 alumnos en cada uno. El grupo
experimental recibi6 intervencion en ortografia durante 16 encuentros.

Los resultados obtenidos muestran que el programa tuvo efectos significativos en el
grupo experimental. Los alumnos obtuvieron mejores puntuaciones en ortografia al final de
la intervencidn en relacion con el grupo control especificamente en las palabras de ortografia
consistente y dependiente del contexto.

Estos datos concuerdan con los obtenidos en el estudio sobre la adquisicion de la
ortografia. Tal como se ha dicho, ambos grupos de palabras presentan una alta sensibilidad
a la instruccion ya que necesitan de la ensefanza explicita de las reglas de conversion
grafema-fonema para su escritura y de la ensefianza de las reglas de escritura para la
ortografia dependiente del contexto. Estos contenidos de ensefianza corresponden, segin
nuestro curriculo oficial, a los primeros grados escolares (CEIP, 2008).

En la muestra definida, y segtn los resultados reportados en el primer estudio, estos
aprendizajes ya deberian estar consolidados, por lo que resulta interesante analizar los
resultados favorables que se obtuvieron considerando los aportes y analisis realizados en los
dos estudios anteriores.

El efecto del programa de intervencion puede explicarse por el proceso de
aprendizaje en si mismo independientemente del grado escolar al que pertenecen los

alumnos. La consideracion durante la intervencion de los procesos cognitivos que sustentan
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estos aprendizajes -fundamentalmente la memoria en el estudio de la conformacion
grafémica y la escritura a mano- como soporte de estos aprendizajes, fueron transversales
en toda la intervencion.

Las palabras de uso frecuente seleccionadas, asi como la modalidad de instruccion
basadas en la tipologia ortografica que define las mismas, podrian establecerse como
elementos fundamentales para la mejora obtenida.

Los resultados en ortografia inconsistente no mostraron diferencias entre el grupo
experimental y control. Los bajos resultados obtenidos en la evaluacion, podrian deberse a
que los alumnos no tuvieron la suficiente exposicion a las palabras de la prueba, por lo que
no fue posible la adquisicion y fijacion en el 1éxico de las particularidades ortograficas que
las componen, afirmacién que puede sustentarse segun la hipdtesis de autoaprendizaje
(Share, 1995, 1999).

El efecto de frecuencia de uso podria ser una de las hipdtesis que explican este
resultado. Las palabras que conforman la prueba de escritura utilizada en la evaluacién no
se encuentran en la lista de palabras de alta frecuencia en nuestro pais (Carbonell de
Grompone y Tuana, 2004). La arbitrariedad determina que las posibilidades de su correcta
escritura estén condicionadas a que conozcan su conformacion grafémica, lo que es posible
en la medida que se utilicen reiteradamente en actividades de lectura y escritura tal como lo
definieron para el espafiol Ferroni, Diuk, y Mena (2016) y Jiménez, Naranjo, O’Shanahan,
Muiieton, y Rojas (2009) . Esto vuelve a confirmar que el dominio de las palabras de
ortografia inconsistente es de mas tardia adquisicion.

Esta hipotesis puede ser consistente para explicar las palabras de baja frecuencia.
Resulta prioritario profundizar en esta linea de trabajo, estudiando el efecto instruccional

con palabras inconsistentes de alta frecuencia en alumnos con ortografia descendida. En este



191

caso, la evaluacion de la eficacia del programa de intervencion deberia realizarse a través de
una prueba de dictado de palabras de uso frecuente disefiada para nuestro medio.

La implementacion de estos tres estudios en forma conjunta, aporta datos relevantes
sobre el objeto de estudio que permiten comprenderlo con mayor profundidad. El analisis
general pone en evidencia aspectos transversales y complementarios que no solamente
explican con mayor precision el procesamiento ortografico, sino que se constituyen como
elementos de referencia para las practicas educativas.

En este sentido, la frecuencia se identifica como la variable transversal de incidencia
en los tres estudios realizados, aspecto que se relaciona directamente con el acervo
lingiiistico de los sujetos. La literatura indica que aquellas palabras que pertenecen al
vocabulario de uso, se definen con mayores posibilidades de codificacion y almacenamiento
(Polse y Reilly, 2015; Taylor etal., 2011). Este dato se identifica en los tres estudios
realizados por lo que interviene tanto en el proceso de adquisicion de las palabras como en
el procesamiento cognitivo e instruccional.

Al especificar el analisis en los grafemas, las que contienen letras con bajo porcentaje
de aparicion en las palabras frecuentes ("h”, "y", "1l"), también obtienen puntuaciones
descendidas en la escritura al dictado.

Al considerar las variables cognitivas, la frecuencia en el encuentro con las palabras,
determina el aprendizaje de su conformacion grafémica por medio de la participacion de la
memoria de trabajo en coordinacion con la integracion viso-perceptiva. La intervencion
reiterada de estos procesos a partir de la experiencia hace posible la adquisicion en el buffer
grafémico, de la estructura ortografica especificandose por efecto de estabilidad y
redundancia tal como lo plantea Perfetti (1992). El impacto en los aspectos motrices se

identifica por efecto de la practica para configurar la praxia de la escritura especificamente
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definida para cada palabra (Buchwald y Rapp, 2009; Costa et al., 2011; Delattre et al., 2006;
Jonker y MacLeod, 2015; Service y Turpeinen, 2001).

En relacion con la instruccion, los resultados a partir de la implementacion del plan
de intervencion muestran que las palabras de ortografia inconsistente podran ser adquiridas
en la medida que el sujeto pueda identificar las especificidades graficas en -forma particular
e individual- a partir del encuentro reiterado con cada una de ellas.

Esto estaria determinando que no podria generarse el efecto de transferencia. Al no
identificarse ninguna regularidad, la inclusion en el léxico ortografico seria posible
unicamente por efecto de exposicion y uso de las mismas a partir de su incorporacion al
vocabulario de uso, es decir transformarlas en palabras de uso frecuente.

Cuando esto no sucede, la incidencia del aprendizaje queda limitada a la adecuada
transcripcion grafema fonema utilizandose el grafema base (Carbonell de Grompone, 2004)
como registro dominante del fonema con inconsistencia.

Considerando los aspectos funcionales y el marco teorico referenciado, el efecto de
frecuencia podria vincularse especificamente a la conformacidén del léxico ortografico
considerado a partir de la concepcion de dos sub lexicones (Perfetti,1992). Al ser los
alumnos participantes de la muestra normo-lectores con afectacion en la ortografia, las
mejoras estarian relacionadas con la ensefanza y el aprendizaje. Estos alumnos necesitaban
de una instruccién mas especifica, sistematica, planificada y programada que, cumpliendo
los requisititos de las practicas de intervencion exitosas (Treiman,2017) , pudieran mejorar
su rendimiento ortografico.

La interaccion con la palabra considerando actividades de lectura y escritura (Ferroni
y Diuk, 2014; Jiménez et al., 2009) podria perfeccionar el almacenamiento de la misma,
haciendo posible el pasaje del léxico funcional al léxico auténomo (Perfetti, 1992)

generando un mayor nivel de concordancia de rendimientos en tareas de lectura y ortografia.



193

En resumen, los hallazgos encontrados pueden jerarquizarse en cinco aspectos.

En primer lugar, el proceso de adquisicion de palabras al 1éxico ortografico esta
condicionado por el tipo de palabras que se considere segiin sean ¢€stas de ortografia
consistente, dependiente del contexto o inconsistente. La implicancia de la instruccion y la
intervencion de la memoria tienen una mayor o menor incidencia para su almacenamiento
segiin la conformacion ortografica que posea. El caracter progresivo de la adquisicion
determina que la misma no finaliza con la etapa primaria, sino que debe continuarse en ciclos
escolares posteriores.

En segundo lugar, el estudio de los componentes cognitivos realiza una contribucion
significativa al considerar por primera vez, segun la bibliografia consultada, todas las
variables identificadas como intervinientes en el procesamiento ortografico. Los resultados
sefalan que la memoria de trabajo auditiva y la integracién perceptivo motriz son las de
mayor incidencia en este proceso. Asimismo, se configuran como predictores del buen
desempefio en esta area del aprendizaje.

En tercer lugar, la ortografia es sensible a la instruccion sistematica y programada en
la medida que se tengan en cuenta para su realizacion, los aportes antes mencionados.

En cuarto lugar, se ha establecido la importancia que tiene la variable de frecuencia
en esta area del conocimiento. Transversalmente se identifica tanto a nivel del estudio del
proceso de adquisicion como de la intervencion de las variables cognitivas e instruccionales
siendo, ademas, la que triangula las referencias teoricas con los datos obtenidos en el
desarrollo de la investigacion.

Como ultimo aporte resulta importante la contribuciéon que puede realizarse a la
discusion tedrica sobre los Iéxicos ortograficos, entendiéndose que los sujetos se
comportarian segin el modelo que plantea Perfetti (1992). En esta investigacion, los datos

obtenidos muestran que los sujetos que poseen buen nivel lector, y desempefio ortografico
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descendido, necesitan de una mayor instruccidbn para mejorar sus representaciones
ortograficas, dando cuenta que las mismas estarian ain en el léxico funcional. La
intervencion especifica ayudaria en el pasaje al léxico autonomo definiendo asi una
representacion ortografica mas estable y redundante.

Al inicio de este trabajo, se jerarquizo la necesidad de generar aportes a la comunidad
educativa para la mejora del aprendizaje en ortografia. Los hallazgos encontrados podran
ser un insumo importante para mejorar las practicas de ensefianza en la medida que puedan
implementarse a partir de la sugerencias practicas y efectivas para desarrollar en las aulas.

En definitiva, este estudio deja en evidencia la necesidad de la instruccion especifica
en las reglas de conversion grafema-fonema y las regularidades ortograficas contextuales de
las palabras desde el inicio del proceso de escritura. Las modalidades de implementacion
pedagogico didacticas deben incluir palabras de alta frecuencia para la ensefianza de la
ortografia.

Los contenidos programaticos definidos para la ortografia en cada grado escolar
pueden ensefiarse a partir de la jerarquizacién de palabras frecuentes agrupadas segun las
especificaciones de ortografia consistente, inconsistente y dependiente del contexto,
estableciendo una secuencia didactica especifica para su ensefianza.

Desde el punto de vista evolutivo, las representaciones ortograficas seria posible
adquirirlas cuando las habilidades de transcripcion ya estdn consolidadas. Una vez que esto
se ha producido, la apropiacion de palabras nuevas, independientemente del grado escolar
que se considere, deberia realizarse privilegiando el analisis especifico de la conformacion
fonologica y ortografica en la lectura relacionandola con el patron de movimientos motrices

para la escritura. Es decir: leyendo y escribiendo al mismo tiempo.
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Las actividades de copia y dictado deberian ser practicas diarias en el ambito escolar.
Ambas permiten la activacion de los procesos que mayor incidencia tienen en la
conformacion del 1éxico ortografico.

En las actividades de copia atenta, se registra una entrada al sistema cognitivo a partir
de un input visual que tendra una respuesta motora ejecutada por medio de la intervencion
conjunta de la diferenciacion perceptiva, la atencion, la memoria de trabajo y la secuencia
de movimientos motores. La lectura de la palabra activa la secuencia fonologica que la
compone, a la cual se le asignaran los grafemas correspondientes. En la medida que esta
lectura sea atenta, podran procesarse a nivel de la memoria de trabajo fonologica la
secuencia de grafemas estables que conforman la palabra y mantenerla activa mientras se
esta realizando la copia, aspecto que se va haciendo conjuntamente con el acto motor de la
escritura.

En el dictado, el énfasis se establece en la recuperacion de la palabra. El efecto se
encuentra en la dedicacion de recursos cognitivos conscientes y especificos para la correcta
escritura de las mismas, lo que favorece la fijacion y caracterizacion.

La literatura también remarca la importancia de estas actividades que paulatinamente
han quedado en desuso en nuestro sistema educativo (Carbonell de Grompone, 2004a,
2004b; Condemarin & Chadwick, 2000; Jiménez & Muifieton, 2010; Kim et al., 2015).

El estudio del aprendizaje de la ortografia es importante para el dominio del lenguaje
escrito. Entender su desarrollo y los procesos implicados resulta de gran relevancia para el
proceso de la alfabetizacion de los sujetos.

Las posibilidades de incrementar el vocabulario, enriquecer el conocimiento y
potenciar las habilidades cognitivas para la correcta escritura, son condiciones

indispensables para la integracion de un sujeto en la sociedad actual.
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Entender las bases que sostienen este aprendizaje, asi como las dificultades que se
pueden presentar en el proceso de adquisicion resultan determinantes para implementar
respuestas educativas eficaces y acordes a estas necesidades fomentando aprendizajes

duraderos y de calidad. Este trabajo ha intentando ser un aporte en este sentido.
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Anexo A: consentimientos informados

Universidad
Catdlica del
Uruguay

Montevideo, 14 de abril de 2016.

Aplicacion de pruebas de despistaje grupal
Consentimiento informado

Y 0, et , en representacion de la
Institucion Educativa ..o , por voluntad propia, doy mi
consentimiento a que el colegio colabore en la investigacion sobre Ortografia enmarcada en
la Tesis Doctoral de Ana Laura Palombo, dirigida por el Dr. Ariel Cuadro, en el marco de
las lineas de investigacion estipuladas por el Departamento de Neurocognicion
perteneciente a la Facultad de Psicologia de la Universidad Catolica del Uruguay.

Se me informd que:

La aplicacion en todas sus fases serd llevada a cabo por la Mag. Ana Laura Palombo.

La participacion en este proceso implica por un lado, la aplicacion grupal de las pruebas
Test de eficacia ortografica (TEO), Test de eficacia lectora (TECLE) y dictado a todos los
alumnos de 2° a 6°afo de Primaria.

La participacion en este proceso implica por otro lado la autorizacion a acceder a los
siguientes datos sobre los alumnos que participan de la aplicacion de pruebas:

Lista de alumnos por grupo clase, que contenga su nombre y apellido.

Informacioén sobre diagnosticos presentados en forma de informes psicopedagdgicos
escritos.

Informacioén sobre diagnosticos presentados en forma de informes psicopedagdgicos
escritos presentados en un momento posterior a la aplicacion de las pruebas.

En una segunda instancia, este proceso implica la autorizacidon para trabajar brevemente en
forma individual en otras pruebas complementarias con los alumnos que presenten un
rendimiento descendido en las pruebas, asi como con un niimero equivalente de nifios con
buen rendimiento, que representen un grupo control, solicitando consentimiento explicito a
los padres de estos nifios.

En una tercera instancia estos mismos alumnos participaran de un Programa de Intervencion
en Ortografia que consta de 20 encuentros a realizarse 3 veces por semana, con una duracion
de 40 minutos aproximadamente cada uno.



i

Universidad
Catolica del
Uruguay

Los datos obtenidos seran utilizados exclusivamente con fines de investigacion, preservando
la identidad de las personas involucradas, asi como de la institucion educativa.

Puedo dar por terminada la participacion de la institucion en este proceso sin recibir ningun
tipo de perjuicio.

La facultad de Psicologia de la Universidad Catolica adhiere al Codigo de Etica Profesional
del Psicologo del Uruguay.

He comprendido toda la informacidon suministrada y he podido formular todas las preguntas
que he creido convenientes.

Firma del representante de la institucion:
Aclaracion de firma:
Cédula de identidad:

Por la presente certifico que he explicado las caracteristicas del proceso de investigacion a
llevarse a cabo, me he ofrecido a contestar cualquier pregunta y he contestado todas las
preguntas hechas. Creo que la persona ha comprendido completamente lo que he explicado
y contestado.

Firma del representante del equipo investigador:
Aclaracion de firma:




Universidad
Catolica del
Uruguay

Estimados padres de.........ooviiiiiiiii i

Nos dirigimos a Ustedes por este medio para informarle que su hijo/a ha sido seleccionado
para participar de un Programa de Intervencion en Ortografia.

Este programa es llevado adelante por la Mag. Ana Laura Palombo, psicopedagoga del
Colegio, en el marco de su tesis doctoral a realizarse en esta drea del conocimiento. La tesis
esta dirigida por el Dr. Ariel Cuadro, Director del Departamento de Neurocognicion y se
inserta en las lineas de investigacion de dicho Departamento perteneciente a la Facultad de
Psicologia de la Universidad Catolica del Uruguay. Tiene como objetivo: “estudiar la
adquisicion y componentes de la ortografia en escolares pertenecientes a contextos
favorables, asi como la respuesta a la intervencion de un programa de intervencion disefiado
para mejorar el rendimiento en esta area”.

El programa se desarrollara en el colegio, 2 veces por semana con la finalidad de mejorar la
calidad de los aprendizajes, en este caso, los que refieren a los aspectos ortograficos de los
alumnos. Para ello, tanto la Direccién como la maestra autorizan que su hijo salga del aula
junto a otros compaiieros mas, para trabajar durante 30 minutos aproximadamente en la
aplicacion del programa. Es de destacar que la participacion de este espacio tiene como
objetivo primordial mejorar las competencias en ortografia y por lo tanto en escritura de los
alumnos, por lo que no afectara los otros aprendizajes escolares, ya que estara planificado
institucionalmente que asi sea.

Para poder demostrar que el programa sirve para mejorar la ortografia, necesitamos aplicarlo
de manera completa y evaluar cuanto han mejorado los alumnos participantes.

Por lo tanto solicitamos su colaboracion de la siguiente forma:

Autorizacion para realizar evaluaciones grupales e individuales con su hijo/a que insumen
un tiempo aproximado de 40 minutos. (Antes y después del programa, por unica vez). Las
pruebas que se utilizaran durante todo el programa miden aspectos cognitivos vinculados

con la ortografia.



Universidad
Catolica del
Uruguay

Participacion del Programa 2 veces por semana, con una totalidad de 16 encuentros y una

duracion aproximada de 30 minutos cada una durante los meses de agosto y septiembre

Autorizacion para utilizar los resultados del programa con el objetivo de investigar sobre la
validez del mismo. Es de destacar que todos los datos obtenidos estaran protegidos por la
confidencialidad y el anonimato. Esta investigacion esta aprobada por el Comité de Etica en

Investigacion de la UCU: http://www.ucu.edu.uy/comiteetica

La participacion en este programa es voluntaria, por lo que pueden decidir que su hijo no
continie participando en cualquier momento sin por ello tener ningiin inconveniente o
perjuicio a causa de esta decision. Durante este proceso si usted tiene alguna duda puede
contactarse con quien suscribe al correo: ana.palombo@ucu.edu.uy

Desde ya agradecemos su atencion y esperamos poder contar con la participacion de su hijo
para este proyecto. Consideramos que el mismo contribuird a mejorar el proceso de
aprendizaje de su hijo en esta tan importante area del conocimiento y, al mismo tiempo,
estara contribuyendo a aportar datos para la deteccion precoz de factores de riesgo en el
aprendizaje de los alumnos de nuestro pais.

Saludos cordiales,

Dr. Ariel Cuadro Mag. Ana Laura Palombo
Director de Tesis Psicopedagoga

Habiendo entendido las informaciones antes detalladas, acepto que mi hijo participe de la
investigacion titulada: “La ortografia en una muestra de escolares de contexto favorable
de Montevideo: adquisicion, componentes y respuesta a un programa de intervencion” que
se llevara a cabo a partir del mes de julio del presente aiio en el Colegio........... de
Montevideo.

Firma del padre o madre
Aclaracion de firma
Fecha de firmado
Aclaracion de firma:




Anexo B: planificacion del plan de intervencion y cuadernillo del alumno

PLANIFICACION DEL PLAN DE INTERVENCION

ENCUENTROS 1 AL 5

ORTOGRAFIA NATURAL

ENCUENTRO 1y2

1.- Lectura del texto a trabajar.

Objetivo: aumentar el léxico

ortografico.

Se les pide a los alumnos que lean
el texto y se les toma el tiempo de lectura
a cada uno.

2.- Reconocimiento de letras

Objetivo: Reconocer las diferencias
entre los fonemas y los grafemas.

Se les entrega una hoja con todo el
alfabeto que se encuentran divididas entre
las letras que no tienen inconsistencia, las
que tienen inconsistencia y la H por
separado.

Se les incentiva a encontrar las diferencias
que puede haber entre cada uno de los
grupos. Se expresa el criterio de seleccion.
Una vez realizado esto, se les solicita que
vayan diciendo el sonido de cada letra y
cuando se encuentran con letras que tienen
mas de un sonido que lo expresen.

3.- Reconocimiento de silabas

Objetivo: Identificar la silaba a
trabajar dentro de la palabra. Criterio
de seleccion: complejidad en la
discriminacion auditiva y estructura
basica mas frecuente en espaiiol: CV

(BA, BE , BI, BO, BU, PA, PE PLPO,
PU)

Se presenta oralmente una palabra y los
alumnos deben reconocer si la silaba a
trabajar estd en la posicion inicial, media
o final en cada palabra. Enseguida se
presentan 3 palabras mas con el mismo
egjercicio.

3.1 Buscar palabras con b, p. t,d, v,f en el
texto. Subrayarlas.

PATA /_LAMPARA - PELOTA-
BELLOTA

PELOTA /
ESPERAR

BELLOTA-PALOMA-

PILETA / PAREJA-PIRATA-BILLETE
POLLO /BOLLO-PALETA - CAMPO
PURA /POLLERA — PUMA - BUZO

PALA/ CAPA -BALA -CAMPERA

PELO / CUERPO - CARPETA -
CABANA

PISAR / PARAR — PICAR — BISAGRA

BATA / PARED - CABANA -
PARADA

BELLEZA / PEREZA - PELEA -
CABEZA

BILLETE / BICICLETA — PIRUETA —
PITA

BOLETO / PORTERO - PASEO -
CABO

BURRO / PUSE — PUERTA - BUHO



BALLENA / PARTIR — PARECER —
ESCOBA

BESO / PERCHA - PERSONA -
ACABE

4.- Identificacion de sonidos analisis

Objetivo: Identificar los fonemas en las
palabras.

Se le dicen las palabras subrayadas en voz
alta y ellos deben decir los sonidos. Son 4
palabras por alumno: dos con B y dos con
P. SOLAMENTE SE TOMAN LAS

PALABRAS CON ORTOGRAFIA
NATURAL. NO SE DICEN LAS QUE
CONTIENEN DIFICULTAD
ORTOGRAFICA.

5.- Sintesis fonémica

Objetivo: Realizar la sintesis de la
palabra a partir de los sonidos que la
componen.

Se le dicen los sonidos de las palabras
subrayadas en voz alta y ellos deben decir
las palabras. Son 4 palabras por alumno:
dos con B y dos con P.

SOLAMENTE SE TOMAN LAS

PALABRAS CON ORTOGRAFIA
NATURAL. NO SE DICEN LAS QUE
CONTIENEN DIFICULTAD
ORTOGRAFICA.

6.- Omision de sonido inicial

Objetivo: Identificar las diferencias
entre las palabras a partir de la omision
de un sonido

PESO, PATO, PARO, PESA, PERA,
POLLA, POCA, PORO

vii

BESO, BELLA, BANO, BALA, BATA,
BARCO, BOCA, BOLA

7.- Sustitucion de sonido inicial

Objetivo: Identificar las diferencias
entre las palabras a partir de la
sustitucion de un sonido (p,b)

PATO -BATO /PALA —-BALA /POLLO
— BOLLO / PATA - BATA /POCA -
BOCA / PESAR- BESAR

POTE — BOTE /PANO — BANO
8.- Deletreo

Objetivo: Estimular el desarrollo del
nombre de las letras que conforman
una palabra

Ellos eligen una de las palabras que se le
dijeron en el punto 6 y se le pide que la
deletreen.

9.- Dictado de palabras

Objetivo: Identificar la columna a la
que corresponde cada palabra dictada.
(p,b) y escribirla correctamente.

Se le dictan a todos los alumnos dos
palabras. Se les pide que agreguen dos de
las palabras que subrayaron en el texto
para cada uno de los sonidos. (p,b). Luego
se les da otra hoja donde tienen dibujos
que contienen cada uno de estos sonidos y
ellos deben escribir la palabra en la
columna que corresponde.

10.- Identificacion de palabras en
oraciones oral

Objetivo: Identificar las palabras que
contiene una oracion.

Se le dicen 4 oraciones por alumno y ellos
deben contar las palabras que contiene



cada oracién. Dos de las oraciones son
creadas con palabras que se trabajaron en
la parte 3. Las otras dos son extraidas del
texto de referencia

e Mama paso6 un pafio en el bafio.

e Con mi amigo Benjamin jugamos a
la pelota.

e A mi papa le gusta que le dé un beso
antes de irme para el Colegio.

e El portero de mi apartamento esta
siempre atento a las personas que
llegan al edificio.

e No me gusta usar campera

e Los cuentos y fabulas de piratas son
para nifios pequeiios.

e En el campamento me toco pasar la
escoba.

e Las bicicletas deberian tener un
carril especifico para andar.

e Luego del paseo, no sentamos a
descansar en la puerta de la casa de
Bérbara.

e Tuvimos que esperar un largo rato en
la parada del 6mnibus.

e Las bisagras de la puerta estan rotas.

e Me pico una abeja en la cabeza y me
doli6 mucho.

11.- Identificacion de oraciones escritas

Objetivo: Identificar con apoyo visual
las palabras que conforman wuna
oracion a partir de conglomerados y
segmentaciones erroneas.

Se le presentan a cada estudiante 4
oraciones escritas errdneamente para
identificar los conglomerados y las
segmentaciones  erréneas. Para los
conglomerados se le pide que realice una
barra inclinada y para las segmentaciones
erroneas un corchete. Luego debe escribir
cada palabra en una casilla y luego toda
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completa en una linea que se encuentra
debajo de cada una de estas casillas.

Las 2 primeras oraciones son simples y
utilizan las palabras trabajadas. Las otras
dos oraciones son tomadas directamente
del texto de referencia.

12.- Crucigrama

Objetivo: Escribir correctamente las
palabras

Se le presenta un crucigramay ellos deben
ubicar las palabras que corresponden al
dibujo incentivando a escribir una letra
por cuadro que le corresponde.

13.- Concurso de deletreo

Objetivo: Estimular la fluidez en la
recuperacion de las letras que
componen las palabras.

Las palabras que fueron trabajadas
durante la sesidon se ponen en una bolsa y
se sacan a sorteo para cada estudiante.
Ellos deben deletrearla.

ENCUENTRO 3

RECONOCER LOS PARES TA., TE,
TI. TO, TU/ DA DE DI DO DU EN
PALABRAS ORALES

A excepcion de los puntos que se van a

desarrollar _a continuacion, todos los
demas se mantienen sin diferencias en
cuanto _a _objetivos, modalidad de
trabajo v presentacion en funcion del
par silabico seleccionado.

3.- Reconocimiento de silabas

Objetivo: Identificar la silaba a trabjar
dentro de la palabra. Criterio de



seleccion: complejidad en la
discriminacion auditiva y estructura
basica mas frecuente en espaiol: CV
(DA, DE, DI, DO, DU, TA, TE TLTO,

TU)

Se presenta oralmente una palabra y los
niflos deben reconocer si la silaba a
trabajar estd en la posicion inicial, media
o final en cada palabra. Enseguida se
presentan 3 palabras mas con el mismo
gjercicio.

3.1 Buscar palabras con t, d en el texto.
Subrayarlas.

TABLA / CUANTO- MANTA — DATO

TAZA / DURANTE — DOMINO -
CATALINA

TERO / CANTERO — CANDILERO -
CANTAR

TELEFONO / PATO - BILLETE-
DESEO

TIZA / DiA — CANTINA-PANTALON

TODO / CAMPAMENTO — DEBO —
TENGO

TUNA / DOBLE —~CAPITULO-TANZA

DATO / CANTERO- CANDADO-
TENDERO

DAMA / TOMAR — CALENDARIO —
TABLA

DEBO / DATOS - CANDELERO -
CANTERO

DESEO / DEBERES — DIiA - DAME
DINERO / TIZA- DIBUJAR- DARIA

DOMAR / TERMINAR - TAZA-
COMPLICADO

DUNA / DARLE - TOMARLE -
DURANTE

4.- Identificacion de sonidos analisis

Objetivo: Identificar los fonemas en las
palabras.

Se le dicen las palabras subrayadas
en voz alta y ellos deben decir los sonidos.
Son 4 palabras por alumno: dos con B y
dos con P. SOLAMENTE SE TOMAN
LAS PALABRAS CON ORTOGRAFIA
NATURAL. NO SE DICEN LAS QUE
CONTIENEN DIFICULTAD
ORTOGRAFICA.

5.- Sintesis fonémica

Objetivo: Realizar la sintesis de la
palabra a partir de los sonidos que la
componen.

Se le dicen los sonidos de las palabras
subrayadas en voz alta y ellos deben decir
las palabras. Son 4 palabras por alumno:
dos con T y dos con D. SOLAMENTE SE
TOMAN LAS PALABRAS CON
ORTOGRAFIA NATURAL. NO SE
DICEN LAS QUE CONTIENEN
DIFICULTAD ORTOGRAFICA.

6.- Omision de sonido inicial

Objetivo: Identificar las diferencias
entre las palabras a partir de la omision
de un sonido

TORO — TUNA — TOSA — TECHO -
TALA — TATA - TIRA - TATO- TIZA

DAMA — DAMOS — DORA — DOLOR -
DATO — DANO — DUNA — DOMAR —
DAME — DIRE



7.- Sustitucion de sonido inicial

Objetivo: Identificar las diferencias
entre las palabras a partir de la
sustitucion de un sonido (t,d)

TINA-DINA / VIENTO-VIENDO /
CUANTO-CUANDO / TUNA- DUNA /

TOMAR -DOMAR / DADO — DATO /
CADA —CATA / ANTE- ANDE / TiA —
DIA / DANZA — TANZA / DEDO —
DEBO / TORO — DORO

ENCUENTRO 4

RECONOCER LOS PARES VA, VE,
VI. VO. VU/ FA FE FI FO FU EN
PALABRAS ORALES

A excepcion de los puntos que se van a
desarrollar _a continuacion, todos los
demas se mantienen sin diferencias en
cuanto _a _objetivos, modalidad de
trabajo v presentacion en funcion del
par silabico seleccionado.

3.- Reconocimiento de silabas

Objetivo: Identificar la silaba a
trabajar dentro de la palabra. Criterio
de seleccion: complejidad en la
discriminacion auditiva y estructura
basica mas frecuente en espaiiol: CV
(VA, VE, VI, VO, VU, FA, FE FLFO,
FU)

Se presenta oralmente una palabra y los
niflos deben reconocer si la silaba a
trabajar estd en la posicion inicial, media
o final en cada palabra. Enseguida se
presentan 3 palabras mas con el mismo
egjercicio.

3.1 Buscar palabras con v y f, del texto.
Subrayarlas.

FAROL / CAFE -CAFETERA —-FAMA

FACIL / FAMILIA — VEREDA -
FELIPE

FELIiZ / VEREDA — VERDE — FESTIN

FILA /FIDEOS —FOCO - VOLAR

FOTO / VESTIDO - FARO -
TELEFONO

FOCO /FAMILIA — ADOLFO - FOCA

FUMAR / FAMILIA - FIESTA -
FURIOSO

VASO /UVA —UFA — FUERTE

VACA /VASO — FOSIL -VALERIA

VELA / VERDAD — VELERO — FELIZ

VEREDA / FINO — FUENTE —VENA

VILLA /CAVAR - AVISAR —FALTAR

VOTAR /PAVO —FALTO — FIESTA

4.- Identificacion de sonidos analisis

Objetivo: Identificar los fonemas en las
palabras.

Se le dicen las palabras subrayadas en voz
alta y ellos deben decir los sonidos. Son 4
palabras por alumno: dos con V y dos con
F. SOLAMENTE SE TOMAN LAS

PALABRAS CON ORTOGRAFIA
NATURAL. NO SE DICEN LAS QUE
CONTIENEN DIFICULTAD
ORTOGRAFICA.

5.- Sintesis fonémica

Objetivo: Realizar la sintesis de la
palabra a partir de los sonidos que la
componen.



Se le dicen los sonidos de las palabras
subrayadas en voz alta y ellos deben decir
las palabras. Son 4 palabras por alumno:
dos con V y dos con F. SOLAMENTE SE
TOMAN LAS PALABRAS CON
ORTOGRAF{A NATURAL. NO SE
DICEN LAS QUE CONTIENEN
DIFICULTAD ORTOGRAFICA.

6.- Omision de sonido inicial

Objetivo: Identificar las diferencias
entre las palabras a partir de la omision
de un sonido

FORO - FAMA - FOCA - FARO -
FRUTA — FOSA - FOSO - FRIO.

VERA - VIRA- VANA - VELLO -
VARA - VASO - VIDA-VASTA

7.- Sustitucion de sonido inicial

Objetivo: Identificar las diferencias
entre las palabras a partir de la
sustitucion de un sonido (f,v)

FIDEO —VIDEO / FOTO — VOTO /
FICHA — VICHA / FiA- VIA / FEO —
VEO / CAFE — CAVE

ENCUENTROS 6 410
ORTOGRAFIA DEPENDIENTE DEL
CONTEXTO

Segin las reglas  ortograficas
dependientes del contexto en espafiol las
proximas 6 sesiones se van a organizar del
siguiente modo:

e 6"sesion: regularidad contextual R al
inicio de palabra y entre vocales

e 7*sesion: C/QU

e 8" sesion: G/GU

e 9%gesion: MP,MB/NV

Xi

e 10* sesion: Z al final de palabra con
plural

Las palabras seran seleccionadas del
vocabulario de uso frecuente de Carbonell
de Grompone y teniendo en cuenta que
solamente  presenten la  dificultad
ortografica a trabajar y no otra alternancia
ortografica, aunque esto signifique que la
palabra corresponda a una centenas mas
alejadas de la primera.

Todas las sesiones tendran la misma
organizacion, solamente varia la regla
contextual que se trabaje.

1.- Se comienza con una introduccion oral
con los alumnos donde se los concientiza
acerca de la importancia de las reglas
ortograficas de las palabras en funcion del
significado 'y su impacto en Ila
comprension de la misma.
Ejemplificacion a partir de una de las
reglas.

2.- Lectura del texto.
Objetivo: Aumentar el 1éxico ortografico

Se les pide a los alumnos que lean el texto
y se les toma el tiempo de lectura a cada

uno.
3.- Identificacion de la regla
ortografica.

Objetivo: Comprender el sistema de la
regla ortografica a trabajar.

Se le entrega un cuadro con 20 palabras
que contengan la regla a trabajar. Se les
pide que marquen con color el contexto de
donde surge la necesidad de utilizar la
letra objetivo. Se les pide que ellos
mismos indiquen la regla con sus palabras
y la escriban.



Se les pide que busquen palabras con esas
regla en el texto de referencia. Se les pide
que escriban 4 palabras nuevas en el
cuadro de palabras

2.- Escribir las palabras transgrediendo
la regla.

Objetivo: Elaborar y asimilar el
conocimiento ortografico con apoyo de la
escritura.

Se ofrecen dos palabras con la regla
ortografica y se le pide que la escriba
transgrediendo la regla. Luego debe
justificar oralmente la transgresion sin
intervencion del investigador.

3.- Completamiento de frases

Objetivo: Incrementar el conocimiento de
la regla ortografica con apoyo visual y
memoria léxica ortografica.

Debe rellenar el espacio en blanco de 6
frases con el grafema correcto en la
palabra que se encuentra al final entre
paréntesis

4.- Dictado de palabras

Objetivo: Verificar la regla ortografica
trabajada con apoyo de input visual

Se le dictan 10 palabras con la dificultad
ortografica trabajada.

El propio escolar la corrige. Las que estdn
escritas en forma incorrecta se vuelven a
escribir correctamente.

PALABRAS DICTADAS CON R/RR

RECREO AGARRAR
REGALAR PERRO
ROPA TIERRA

Xii

RISA CORRER
RUIDO ARREGLO

PALABRAS DICTADAS CON C/QU

COSA QUE
AQUEL CASA

BOSQUE TRANQUILO
ESCUELA CUATRO

QUINTA PARQUE
PALABRAS  DICTADAS  CON
MP/MB/NV

TAMBIEN ENVIAR

ENVIDIAR CUMPLEANOS
TIEMPO CONVERTIR
CAMBIO BOMBA

INVISIBLE LIMPIAR

PALABRAS DICTADAS CON GE/GI
—GUE/GUI

GENERAL IGUAL
GOL GUITARRA
SEGUIR DIRIGIR

COLEGIO SIGUIENTE
JUGUETON IMAGINAR

PALABRAS DICTADAS CON Z

VEZ JUECES
LUZ VECES
DIEZ CRUCES
vOZzZ VOCES
PAZ ARROCES

ENCUENTROS 11 A 16
ORTOGRAFIA INCONSISTENTE

Segun las reglas ortograficas dependientes
del contexto en espafiol las proximas 6



sesiones se van a organizar del siguiente
modo:

e 11* sesion: representacion del
sonido /s/ CE/CI

e 12% sesion: representacion del
sonido /V/ /B/

e 13*sesion: V/B

e 14%sesion: H

e 15%sesion: Y/LL

e 16%sesion: GE,GI/JE,Ji

Las palabras seran seleccionadas del
vocabulario de uso frecuente de Carbonell
de Grompone.

Las palabras seleccionadas para este
moédulo no atienden a ningun criterio
especifico, méas que el de la frecuencia.
Las palabras pueden tener caracteristicas
ortograficas dependientes del contexto,
directas y/o arbitrarias.

Si bien el sonido /s/ es el de mayor
aparicion se dedican dos encuentros al
dominio /b/ porque se encuentran una gran
cantidad de palabras en las primeras
centenas de uso.

Las 20 palabras con el sonido /s/ se
encuentran entre las centenas 1 y 4. Las 20
palabras mas usadas con el sonido /v/ se
encuentran tambié entre las centenas 1 y
4, pero al tener que combinar V y B (que
es como esta clasificado en la lista) las
mismas se reducen a la mitad.

Todas las sesiones tendran la misma
organizacion, solamente varia el sonido
que se trabaje.

1.- Se comienza con una introduccion oral
con los alumnos donde se los concientiza
acerca de la importancia de la escritura y
como algunas palabras contienen
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peculiaridades  ortograficas que no
responden a reglas que orienten en su
escritura. Ejemplificacion.

2.- Lectura del texto.
Objetivo: Aumentar el 1éxico ortografico

Se les pide a los alumnos que lean el texto
y se les toma el tiempo de lectura a cada
uno.

2.- Lista de palabras para memorizar

Objetivo:Identificar y memorizar las
palabras que contienen ortografia
irregular.

Se le entrega un cuadro con 20 palabras
que contengan las palabras a memorizar.

Se les solicita a los alumnos que lean por
columnas las palabras, atendiendo
especialmente la peuliaridad ortografica
trabajada con el objetivo de memorizarlas.

Pueden leerlas un maximo de cinco veces
en voz alta. Una vez hecho esto se les pide
que escriban la mayor cantidad de
palabras que hayan podido memorizar.

3.- Elaboracion de frases.

Objetivo: Incrementar la memorizacion
de las palabras con ortografia irregular.

Se les solicita que elijan 4 palabras de las
escritas anteriormente (luego de las
memorizacion) para elaborar una oracion.

El alumno debe realizar una oracion para
cada una de las palabras elegidas sin la
intervencion del investigador.

Al finalizar debe tener un total de cuatro
oraciones.



En caso de que el escolar memorice un
numero menor de palabras, sera solicitada
una nueva lectura de las lista de palabras
para memorizar las que faltan.

4.- Ejercicio de derivacion.

Objetivo: Formar nuevas palabras a partir
de una palabra ya existente, entendiendo
que la derivada mantiene la misma
notacion grafica que la original.

Se ofrecen cuatro palabras de las
trabajadas y se le solicita que escriba otra
que se derive de ella. Se le otorga un
tiempo maximo de 60 segundos para cada
una de las palabras.

5.- Completamiento de frases

Objetivo: Incrementar la memorizacion
de las palabras con ortografia irregular
con apoyo visual y memoria Iéxica
ortografica.

Debe rellenar el espacio en blanco
de 6 frases con el grafema correcto en la
palabra que se encuentra al final entre
paréntesis.

4.- Dictado de palabras

Objetivo: Verificar la correcta escritura
de la palabra que contiene el dominio
ortografico  trabajado en situacidon
controlada con apoyo de input visual

Se le dictan 10 palabras con la
dificultad ortografica trabajada.

PALABRAS DICTADAS CON CE-CI

DECIR ENTONCES
COMERCIO CENTRO
NOTICIA NECESARIO
CIERTO OFRECER

Xiv

CONDICION

RELACION

PALABRAS DICTADAS CON V-B

BIEN DIVERTIR
SABER VESTIR
BUENO VENIR
PUEBLO VIDA
ABRAZO VOLVER
SERVIR BAJO

ENVIAR LIBRO
VERDAD TRABAJADOR
VARIOS BANAR
MOTIVO OMNIBUS

PALABRAS DICTADAS CON H

HABER
HACIA
AHI
AHORA
HORAnN

HACER
HASTA
HIJO
HOY
HALLAR

PALABRAS DICTADAS CON

Y/LL
PROYECTO LLEVAR
MAYO CALLE
SUYO BRILLAR
TUYO ESTRELLA
YO LLENO

PALABRAS DICTADAS CON

GE - GI/JE-JI

MUJER JEFE
EJEMPLO ENERGIA
DIRIGIR AGITAR
COLEGIO IMAGINAR
REGION RECOGER




CUADERNILLO DEL ALUMNO
DISCRIMINACION DE FONEMAS




ii

DISCRIMINACION DE FONEMAS




IDENTIFICACION DE ORACIONES ESCRITA

Pa pabailami ent raspe scaenlap laya.

iii

C on unbe soyun a b raz omed espid ode mi spa dresenban codelpuerto.

Ciertosa nima lesdelfondom arinose bene ficia nconlosb ocad osquecaen.

E stospec essonlos recolec to resdebasurade losfon dosmarin os.
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CRUCIGRAMA

Horizontales

Verticales




DISCRIMINACION DE FONEMAS




vi

DISCRIMINACION DE FONEMAS




IDENTIFICACION DE ORACION

D es puésdec om ertrestortasm edo liaelestoma go

vii

CadadiaTi naleeun anoticia eneldia rio

Perolamayo rias onvora cesde pre dadores.

Existenma sde dos cien tasclas esdifere ntesdetib urones.




viii

CRUCIGRAMA

Horizontales

Verticales




X

DISCRIMINACION DE FONEMAS




DISCRIMINACION DE FONEMAS




X1

IDENTIFICACION DE ORACIONES

Elvien to a pago lavela.

To méunali nda fo toenel parti dodefut bol

Cu ando untibu réonhate rmina dosu nutr itivoban quete, otrospeces a prove
chanlosrestosd esucomi da.

A |lg unos, comoel ti burénba llenaquelle gaam edir15m etros, seali mentade
plancton




CRUCIGRAMA

Horizontales




xiii

DEPENDIENTES DEL CONTEXTO

REINA REAL RECREO AGARRAR
RICO TIERRA REGALAR PERRO
CARRO RECUERDO ROPA BARRIO
RANA CARRETERA RISA CORRER

CARRERA ERROR RUIDO ARREGLO

ESCRITURA DE PALABRA SIN CUMPLIR LA REGLA

CARRETA

CARRO




COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.-Juanvaa una maraton. (RR)

2.- Parair a Punta del Este, papa maneja por la . (RR)

3.- Al cabo de un me fui a dormir al cuarto. (R)

4.- Mi Dino duerme en su casucha. (RR)

5.- Para llegar a Argentina, el barco cruza el de la Plata. (R)
6.- El Pérez le deja dinero a los nifios por sus dientes. (R)

DICTADO DE PALABRAS

Xiv




XV

COSA QUE QUERER CASA
AQUEL CARTA CUANDO QUEDAR
BOSQUE TRANQUILO ESCUELA CLASE
QUERIDO CUATRO ALQUILAR AUNQUE
QUINTA PARQUE DOCTOR QUIERO
EFECTO ACTO QUITAR QUINCE
ESCRITURA DE PALABRA SIN CUMPLIR LA REGLA
QUIERO

PARQUE




Xvi

COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.- Todas las del Colegio se fueron de paseo al Museo. (C)

2.- Me encanta comer fideos con .(Q)

3.- que lleguen las vacaciones para poder ir a la playa. (Q)

4.- Los dias de lluvia jugamos a las con mi hermano. (C)

5.-Todo el de futbol de Uruguay esta preparandose para el partido. (Q)

6.- Todos los dias tengo que lavarme la antes de venir al Colegio (C)

DICTADO DE PALABRAS




Xvii

GENERAL IGUAL JUGUETON AGITAR
GOL GUITARRA ARGENTINO SIGUIENTE
MAGIA DIRIGIR LUGAR IMAGINAR
GUERRA JUGUETE COLEGIO PERSEGUIR
INTELIGENTE GENTE SEGUIR ENSEGUIDA

ESCRITURA DE PALABRA SIN CUMPLIR LA REGLA




Xviii

COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.-Enlas muere mucha gente. (GU)
2.- Alos nifios les gustan mucho los cuentos . (G)
3.- Juan es muy ,todos los problemas de matematica los resuelve

rapidamente. (G)

4.- Para el dia del nifio me regalaron muchos . (G)

5.- En esta ciudad vive mucha .(G)

6.- Messi es un jugador de la seleccién .(G)

DICTADO DE PALABRAS




XiX

TAMBIEN ENVIAR EMPRESA SOMBRA
CONVENIENTE TIEMPO CONVENIR LIMPIAR
INVITAR CONVERTIR TEMPRANO ENVIDIAR
CAMBIO CUMPLEANOS INVESTIGACION INVIERNO
NOMBRE BOMBA SIEMPRE INVISIBLE

ESCRITURA DE PALABRA SIN CUMPLIR LA REGLA

CAMPO

NOMBRAR




COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.-Enel hay muchos animales (MP)

2.- Todos los dias debo escribir mi en los deberes. (MB)

3.- Enjulio tenemos las vacaciones de (NV)

4.- La comida mas del dia es el desayuno. (MP)

5.- Tuve que toda la ropa que me regalaron porque me quedaba grande. (MB)
6.- Voy a a toda la clase a mi cumpleafios. (NV)

DICTADO DE PALABRAS

XX




XX1

PECES

FELIZ FELICES PEZ
LUZ LUCES VEZ VECES
CRUZ CRUCES DIEZ DIECES
VOZ VOCES PAZ PACES
ARROZ ARROCES JUEZ JUECES
ESCRITURA DE PALABRA SIN CUMPLIR LA REGLA
LAPIZ

NARIZ




XXii

COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.- Cuando tomé la Primera Comunién me regalaron una .(2)

2.- Juan y Franco hicieron las luego de haberse peleado en el recreo. (C)
3.- A mi mama le gusta cocinar guiso de en invierno. (2)

4.-, Estabamos todos de haber comenzado las vacaciones. (C)

5.- Mi mascota es un gue vive en una pecera muy grande. ()

6.- Para poder ver en la noche, las casas deben tener todas las encendidas. (C)

DICTADO DE PALABRAS




XXiii

ORTOGRAFIA INCONSISTENTE

DECIR COMERCIO GRACIAS SOCIAL
VECINO NECESARIO NOTICIA CONOCER
SITUACION CIUDAD ENTONCES LICEO
RELACION CIERTO ESPECIAL CENAR
CONDICION CENTRO OFRECER CINCO




ESCRITURA DE PALABRAS MEMORIZADAS

XXiv

REALIZACION DE ORACIONES
1.-
2.-
3.-
4.-
PALABRAS DERIVADAS
COMERCIO CIUDAD LICEO CONOCER

U

4 U
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XXV

COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.- Mi hermanita chica cumplié afios (C)

2.- Debemos dar las cuando alguna persona nos hace un favor. (C)
3.- Hoy a la noche vamos a afuera una rica comida. (C)

4.- La familia que vive al lado de mi casa es mi (c)

5.-la donde vivimos se llama Montevideo (C)

6.- Al terminar 6to de escuela pasamos al (C)

DICTADO DE PALABRAS




XXVi

BIEN ABRAZO SERVICIO DIVERTIR
SOBRE VENIR PUEBLO TELEVISION
PRIMAVERA NUEVO TRABAJO VOLVER
LAVAR RECIBIR VIDA SABER
VESTIR BUENO OBRA PALABRA




ESCRITURA DE PALABRAS MEMORIZADAS

XXVii

REALIZACION DE ORACIONES
1.-
2.-
3.-
4.-
PALABRAS DERIVADAS
RECIBIR SERVICIO TRABAJO LAVAR

U U )




Xxviii

COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.- Cuando termino el Colegio debo enseguida a mi casa .(V)

2.- En septiembre comenzé la asi que las plantas comenzaron a florecer. (V)
3.- Cuando estamos en casa podemos ver una pelicula en la (V)

4.- Cuando vamos a los campamentos usamos de dormir. ( B)

5.- Estamos preparando una de teatro con el profesor de arte. (B)

6.- Mi papa muchas horas en su oficina. (B)

DICTADO DE PALABRAS




XXIX

ARBOL BESO POSIBLE BAJO
VIVIR SERVIR ENVIAR VARIOS
LIBRO BICICLETA BANAR OMNIBUS

VERDAD VESTIDO VIAJAR VIENTO
PROBLEMA BASTANTE VENTANA MOTIVO




ESCRITURA DE PALABRAS MEMORIZADAS

XXX

REALIZACION DE ORACIONES
1.-
2.-
3.-
4.-
PALABRAS DERIVADAS
VENTANA VIENTO LIBRO

L

PROBLEMA

4 U

U




XXX1

COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.- Ami hermana le gusta ponerse para ir a los cumpleafios .(V)

2.- Me gustaria en una casa que tuviera un jardin muy grande donde pudiera jugar
a la pelota. (V)

3.- Mis abuelos se fueron de a Europa en avion. (V)

4.- Cuando voy al parque me gusta subirme a los gue tienen ramas muy altas.
(B)

5.- Antes de irme de viaje le di un y un abrazo a mi abuela. (B)

6.- Me gusta mucho andar en . (B)

DICTADO DE PALABRAS




HABER HACER HASTA HIJO
HOY HOMBRE HERMANO AHORA
HORA HABLAR HALLAR HACIA
HELADO AHi HECHO HISTORIA
HUMANO HONOR HOSPITAL HAMACA
hueco huevo




ESCRITURA DE PALABRAS MEMORIZADAS
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REALIZACION DE ORACIONES

PALABRAS DERIVADAS

HABER

HACER HABLAR

HORA
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COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.- En la placita hay toboganes y para jugar .(H)

2.- Los doctores trabajan en los (H)

3.- En verano comemos muchos de frutas. (H)

4.-. En casa vivimos mi madre, mi padre y mi , que es mas chico que yo.(H)
5.- La maestra me rezongo por estar con mi amigo Horacio en clase. (H)
6.- La que nos dieron en el hotel era muy luminosay cémoda. (H)

DICTADO DE PALABRAS
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XXXV

LLEGAR SUYO YA YO

LLAMAR MAYOR AYER TUYO
LLUVIA CALLE MARAVILLOSO LLEVAR

BRILLAR ESTRELLA MAYO MILLON
LLENO AYUDAR PLAYA PROYECTO




ESCRITURA DE PALABRAS MEMORIZADAS

XXXVi

REALIZACION DE ORACIONES

PALABRAS DERIVADAS

MILLON

BRILLAR MAYOR

PLAYA

<~

J L




XXXVil

COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.- Al al Colegio me acordé que no habia traido el libro y tuve que volver a casa a
buscarlo.(LL)

2.-. Cuando Martina llega a su casa tiene que a sumama al celular para avisarle

que llegé bien. (LL)

3.- Los paraguas se usan para protegerse de la . (LL)

4.-. En casa vivimos mi madre, mi padre y mi hermano que tiene 15 afos. (Y)
5.- fue viernes, mi dia preferido de la semana. (Y)

6.- En casa todos tenemos que a que las cosas estén ordenadas. (Y)

DICTADO DE PALABRAS




XXXViii

GENERAL JEFE DIRIGIR MUJER
GENTE RECOGER COLEGIO EJEMPLO

IMAGINAR ORIGEN MAGIA AGITAR
INTELIGENTE ARGENTINO RECOGER ENERGIA

GIGANTE INDIGENA VIGENTE REGION




ESCRITURA DE PALABRAS MEMORIZADAS

XXX1X

REALIZACION DE ORACIONES
1.-
2.-
3.-
4.-
PALABRAS DERIVADAS
INTELIGENTE JEFE EJEMPLO

&

U

IMAGINAR

U

U




COMPLETA LAS FRASES CON LA PALABRA QUE CORRESPONDA

1.- En los clubes deportivos hay vestuarios para hombres y vestuarios para

2.-. En las empresas, el que manda es el (

3.- Entendemos mejor cuando la maestra nos muestra algin .(J)
4.-. Cuando una persona es muy grande se dice que es un .(G)

5.- Los magos hacen . (G)

6.- A ver el partido de Uruguay en el estadio va a ir mucha (G)

DICTADO DE PALABRAS
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Anexo C: Tablas complementarias de analisis de datos

Tabla A1
Estudio 2

Estudio de medias por palabra y grado escolar considerando la agrupacion segun la

conformacion de palabras.

xli

Media por grado escolar

Caract’erlzaclon Palabras 2do. grado 3er.Grado 4to.grado S5Sto. Grado 6to. Grado
de los items
Digrafo chiste 7451 .8909 9831 .9333 .9844
fachada 7255 .9455 9322 .9508 .9844
hipo 1176 4545 7627 .8197 7813
Letra H hieng .0000 1273 4068 .6000 .3906
humilde .0000 .1636 .5085 7869 .8281
hamaca .0000 .0727 .1695 2167 4063
lince 3725 .5636 .6780 .6393 7656
guifio .0000 2727 .5424 .6500 .6875
Influencia tanque 4314 7636 .8814 .9500 .9375
Contextual celeste .2549 7091 .8644 .8500 9531
duquesa 4118 .5455 .6949 .6885 7656
anguila .0196 4909 7119 .8361 9219
pompa .5882 7273 .8814 .8033 .8594
faro .9608 8182 9661 .9344 .8906
Influencia rima .9804 .8909 9831 .9333 .9688
posicion empefio .3333 .8000 .8475 .9344 9219
repisa .8431 .6000 .6610 .6557 7031
derrota .0784 4727 .6949 .8333 9531
yema 1373 2182 .3559 4590 4531
tallo 7255 7091 .8136 .8361 .8906
Inconsistentes gentil 4118 .6000 .6610 .8500 9375
agente 4510 .6545 7797 .8197 .8906
veleta 3725 4909 .6949 .6557 .8281
pelaje .5098 7273 7797 7500 .8594
fijo .0588 4727 .5424 .6393 7188
Tilde sultan .0196 .3091 .3220 4500 5781
péndulo .0000 .1091 .2203 .3443 .6875
animo .0980 4545 6271 .6885 .8594
pis .9608 6727 .5085 8167 .8281
fiel 9412 9273 9322 9167 9688
dedal .8824 8727 .8475 .9508 9219
Simple mantel .8824 .8909 .8644 9167 9219
aduana .9020 7818 .8644 .9508 9219
pantano .9608 8727 .8475 .8852 9375
monumento .8235 .8704 .9492 9180 9219
fundamental 7451 .9091 .8814 .9836 .9375
flan .9608 .8545 9322 9016 .8750
cruel 7647 .8000 .8136 9016 .8750
prensa .8431 7455 7458 .8033 .8750
Grupo soplo .9020 8182 7627 9016 7656
consonantico tableta 4902 .8000 9153 .9836 9531
inglesa .8235 8727 .8475 .9500 .9844
astronauta 7843 .8364 .8814 .9344 .9844
presentimiento .2549 .6000 4237 1377 .6719

Tabla A2




Estudio 2

Estudio de los errores de palabras consistentes segun grado escolar

Resultado

Grado

sustitucion 2do

Adicién

Omisién

Inversién

3ro
4to
Sto
6to
2do
3ro
4to

Otra palabra 2do

Tilde

Fon corr

Tabla A3
Estudio 2

2do

2do

faro

pi

o oooo

s

oo ooo~No

N
©Ooo0oo0oocoooooooow®

© o

fiel

dedal

33 60
0 14
0 11
0 50
0 50
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
33 20
0 0
0 0
25 0
0 0
0 20
0 0
0 0
0 0
0 0
33 0
0 14
0 22
0 50
0 0
0 0
100 71
100 67
75 0
100 50
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0

mantel

aduana

pantano

20 50
17 0
14 11
0 0
0 0
0 0
17 0
29 0
33 0
0 0
80 0
0 14
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
0 50
0 0
0 0
33 14
0 0
0 0
67 86
57 89
33 86
100 100
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0

80
43
100
100

o oooo

38
14
33
25
0
0
0
0

o oooo

fundamental monumento flan

Estudio de los errores de palabras inconsistentes segun grado escolar

Resultado
sustitucion

Adicién

Omision

Inversién

Otra palabra

Tilde

Fon corr

Grado
2do

chiste

30.77
50.00
0.00
25.00
0.00
15.38
0.00
0.00
0.00
0.00
38.46
0.00
0.00
0.00
0.00
7.69
16.67
0.00
0.00
0.00
7.69
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
16.67
100.00
75.00
100.00
0.00
16.67
0.00
0.00
0.00

fachada

57.14
3333
75.00
66.67
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
35.71
0.00
0.00
3333
0.00
7.14
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
66.67
25.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00

hipo

0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
7.14
18.18
21.43
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
6.90
0.00
0.00
0.00
8.89.
17.24
0.00
9.09
7.14
0.00
3.45
14.29
9.09
21.43
91.11
72.41
78.57
63.64
50.00

hiena

15.69
10.87
22.86
8.33
10.00
0.00
2.17.
2.86
0.00
0.00
0.00
0.00
571
0.00
2.50
0.00
2.17.
0.00
4.17.
0.00
35.29
21.74
45.71
58.33
62.50
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
49.02
63.04
22.86
29.17
25.00

humilde
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
3.45
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
17.65
1333
1034
0.00
0.00
0.00
4.44
3.45
0.00
0.00
82.35
82.22
82.76
100.00
100.00

hamaca
0.00
1.96
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
213
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
2.56
4.00
11.76
4.08
213
10.26
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
96.00
86.27
95.92
95.74.
87.18

lince

0.00
12.50
21.05
22.73
71.43

0.00

0.00

0.00

0.00.

0.00

3.13

0.00

5.26.

0.00
14.29

0.00

0.00

0.00

0.00.

0.00

6.25
12.50

5.26.
13.64

0.00

0.00
16.67
10.53

0.00

0.00
90.63
58.33
57.89
63.64
14.29

celeste

2.63
25.00
14.29
37.50
3333

0.00

6.25
14.29

0.00.
33.33

5.26.

6.25
14.29
12.50

0.00.

0.00

0.00.

0.00

0.00.

0.00

7.89
18.75
14.29

0.00

0.00.

0.00

0.00
14.29
12.50

0.00
84.21
43.75
28.57
37.50
3333

presentimier yema
5.26
0.00
0.00
0.00
13.64
0.00
4.76
2.94
0.00
81.82
13.16
0.00
11.76
93.75
0.00
0.00
9.52
76.47
0.00
0.00
28.95
80.95
2.94
0.00
4.55
0.00
9.52
0.00
0.00
4.55
52.63
80.95
0.00
0.00
81.82

11.36
2.33
5.26
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
6.82
6.98
0.00
0.00
2.86
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
81.82
90.70
94.74
100.00
97.14

tallo

28.57
12.50
0.00
10.00
14.29
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
6.25
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
7.14
6.25
18.18
0.00
0.00
0.00
18.75
18.18
20.00
0.00
64.29
56.25
63.64
70.00
85.71

gentil

cruel prensa

100 33

0 0

0 9

17 0

0 0

0 17

0 0

0 9

17 0

0 13

0 25

0 10

0 0

0 0

0 0

0 0

0 0

0 0

0 0

0 0

0 25

0 0

0 0

17 0

0 0

0 0

100 80

100 82

50 100

100 88

0 0

0 10

0 0

0 0

0 0

agente pelaje

0.00 357 20.83
4.76 0.00 6.67
5.26 7.69 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 357 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 417
0.00 0.00 6.67
0.00 0.00 15.38
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00
20.00 7.14 417
0.00 15.79 6.67
0.00 7.69 0.00
1111 9.09 6.67
0.00 2857 1111
0.00 0.00 0.00
476 0.00 20.00
5.26 7.69 7.69
111 0.00 6.67
0.00 0.00 0.00
80.00 85.71 70.83
90.48 84.21 60.00
89.47 76.92 76.92
77.78 90.91 86.67
100.00 71.43 83.89

inglesa

50

veleta

9.38
0.00
0.00
1111
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
10.00
3.13
3.70
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
3.13
14.81
0.00
5.56
10.00
0.00
1111
1111
0.00
10.00
84.38
70.37
88.89
83.33
70.00

soplo

tableta

15.38
10.00
40.00
0.00
3333
7.69
0.00
0.00
0.00
0.00
7.69
0.00
20.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
11.54
0.00
0.00
0.00
3333
0.00
30.00
20.00
100.00
33.33
57.69
60.00
20.00
0.00
0.00

xlii
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astronauta Promedio

~
&

tanque

©Ooo0oo0oo0oo0oo0oo0o0o0oooo

82.76
58.33
14.29
0.00
25.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
16.67
28.57
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
10.34
0.00
0.00
33.33
0.00
0.00
25.00
42.86
66.67
75.00
6.90.
0.00
14.29
0.00
0.00

duquesa
76.67
50.00
6111
26.32
13.33
333
0.00
5.56
0.00
0.00
3.33
0.00
5.56
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
0.00
16.67
25.00
0.00
5.26
6.67
0.00
833
11.11
5.26
6.67
0.00
16.67
16.67
63.16
73.33

47
10

Promedio
20.00
15.46
14.82
11.54
11.91

1.67
0.73
2.01
1.01
8.14
6.34.
2.20
5.92
7.87
0.93
0.82
1.96
4.25
0.23
0.14
11.31
13.99
6.03
8.57
9.83
0.00
13.08
16.19
17.02
13.94
59.86
57.35
50.45
53.42
54.34



Tabla A4
Estudio 2

Estudio de los errores de palabras dependientes del contexto segun grado escolar

Resultado | Grado guifio
sustitucion 2do
3ro
4to
5to
6to
Adicion 2do
3ro
4to
5to
6to
Omision 2do
3ro
4to
5to
6to
Inversion 2do
3ro
4to
5to
6to
Otra palabra 2do
3ro
4to
5to
6to
Tilde 2do
3ro
4to
5to
6to
Fon corr 2do
3ro
4to
5to
6to

Tabla A4
Estudio 2

O OO WwWOoOoo o wo

anguila

O O O O O & b

60
90
74
65
100
20

o O O O O o

o O O O o

pompa

empefio
48 73
57 64
71 89
58 75
22 60
5 0
0 0
0 0
0 0
0 20
19 6
7 9
0 0
17 25
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
29 21
7 18
14 11
0 0
0 0
0 0
29 9
14 0
25 0
78 20
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0

rima

repisa

0
0
100

Estudio de los errores de palabras con tilde segun grado escolar

Resultado
sustitucion

Adicién

Omision

Inversiéon

Otra palabra

Tilde

Fon corr

Grado

2do
3ro
ato
Sto
6to
2do
3ro
ato
Sto
6to
2do
3ro
ato
Sto
6to
2do
3ro
ato
Sto
6to
2do
3ro
ato
Sto
6to
2do
3ro
ato
Sto
6to
2do
3ro
ato
Sto
6to

fijo

-

b
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sultan

AWV OOO0O000000000000000O0O00
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animé

OV WNOOOOOOOOWOOOWOOOOOON

Promedio

i
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43
24
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=
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65
95
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Promedio

25
22
43
27
17

N

20
40
33
27
1
20

O ©o o o o

12
14
11

19

16

24

11

14





