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El desarrollo de la competencia ortogrdfica en estudiantes de educaciéon secundaria

Resumen

El presente trabajo tiene por objeto examinar el desarrollo de la competencia or-
tografica en 60 alumnos de primero y cuarto curso de Educacion Secundaria Obligatoria.
A partir de la estructura que la nueva Ortografia de la lengua espariola (Real Academia
Espaiiola y Asociacion de Academias de la Lengua Espanola, 2010) presenta, se disend una
prueba que consistié en un texto de 242 palabras con 25 tipos de lapsogramas repartidos
en 35 ftems que debian detectar los participantes. De acuerdo con el supuesto de partida
del estudio, se esperaba que la competencia ortogrfica mejorase significativamente a lo
largo de la secundaria. Sin embargo son muy pocos los lapsogramas que se subsanan con
el tiempo. No se pretende una reforma ortografica, sino que se trata de reivindicar una
renovacion en los métodos de ensefianza de la ortografia.

Palabras clave: competencia ortogrifica, diddctica de la lengua materna, educa-
cién secundaria, lapsograma.

The Improvement of the Orthographic Competence in High School Students
Abstract

This study examines the development of the orthographic competence in sixty stu-
dents from the first and fourth grades of mandatory high school. Taking the structure of the
new Spanish Language Orthography (Real Academia Espafiola y Asociacion de Academias
de la Lengua Espafiola, 2010), a test based on a 242 word text was designed. In this text,
the students had to identify 25 lapsograms of different types, distributed in 35 items. The
initial hypothesis of this study included a substantial improvement of the orthographic
competence of high school students. Nevertheless, very few lapsograms were corrected
over time. It is not the purpose of this study to start an orthographic reform, but to make a
case for the renewal of the teaching methods of orthography.

Keywords: orthographic competence, mother tongue didactics, secondary school
education, lapsogram.
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Le développement de la compétence orthographique chez des éleves de
I’enseignement secondaire

Résumé

Lobjectif de ce travail est celui d’examiner le développement de la compétence or-
thographique chez 60 éleves de la sixieme et de la troisieme de I'Enseignement Secondaire
Obligatoire. A partir de la structure que la nouvelle Orthographe de la langue espagnole
(I’Académie royale espagnole -RAE en espagnol- et I'Association d’Académies de la Langue
Espagnole, 2010) présente, on a congu une épreuve qui a consisté  un texte de 242 mots
avec 25 types de « lapsogramas « (fautes orthographiques) distribués en 35 items que les
participants devaient détecter. Selon le point de départ de I’étude, on s’attendait 2 une amé-
lioration significative de la compétence orthographique tout au long de I’école secondaire.
Pourtant il y a trés peu de « lapsogramas » qui sont corrigés avec le temps. On ne prétend
pas une réforme orthographique, mais il s’agit de revendiquer un renouvellement des
méthodes de I’enseignement de |’orthographe.

Mots clés: compétence orthographique, didactique de la langue maternelle, ensei-
gnement secondaire, lapsograma.

0 desenvolvimento da competéncia ortografica em estudantes de educacao
secundaria

Resumo

0 objetivo deste trabalho é examinar o desenvolvimento da competéncia ortografica
em 60 alunos no primeiro e quarto anos de Ensino Secundario Obrigatério. Da estrutura
que apresenta a nova Ortografia da lingua espanhola (Royal Spanish Academy e Associacio
de Academias da Lingua Espanhola, 2010), foi elaborado um teste composto por um texto
de 242 palavras com 25 tipos de lapsogramas espalhados por 35 itens que os participantes
devem detectar. De acordo com a premissa inicial do estudo, era esperado que a compe-
téncia ortografica melhorasse significativamente ao longo do ensino médio. No entanto, hd
muito poucos lapsogramas que sao corrigidos ao longo do tempo. Nao se destina a refor-
mar a ortografia, mas € reivindicar uma renovacao nos métodos de ensino de ortografia.

Palavras-chave: competéncia ortogréfica, ensino da lingua materna, ensino se-
cunddrio, lapsograma.

Cuadernos de Lingiiistica Hispanica n°. 31, enero - junio 2018, pp. 153-171 155



El desarrollo de la competencia ortogrdfica en estudiantes de educaciéon secundaria

Introduccion

Pese a las diversas y numerosas propuestas de simplificarla, la ortografia sigue sien-
do hoy uno de los mayores —si no el mayor— elementos cohesionadores de la lengua espa-
fiola, pues, aun estando sujeta a grandes divergencias en su pronunciacion —de acuerdo
con su extensa variedad—, el codigo ortografico logra unificarla y diluir tal variacién (Real
Academia Espanola y Asociacion de Academias de la Lengua Espaiiola, 2010). Asimismo,
no podemos perder de vista que su cometido principal estriba en facilitar la comunicacion
escrita entre los usuarios del idioma.

De conformidad con lo expuesto en el Real Decreto 1105/2014, por el que se esta-
blece el curriculo bisico de la Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato para la
materia de Lengua Castellana, el conocimiento de la lengua se concibe como “el aprendi-
zaje progresivo de las habilidades lingiiisticas”, el cual requiere la apropiacion “de las re-
glas ortograficas y gramaticales imprescindibles para hablar, leer y escribir correctamente
en todas las esferas de la vida” (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte de Espaiia,
2014, p. 358). En consecuencia, la ensefianza de la ortografia, encaminada a superar las
dificultades asociadas a la correccién en la expresion escrita de los discentes, ain cons-
tituye un tema insoslayable en el ambito de la educacion lingiiistica, mdxime cuando las
opiniones del colectivo docente parecen coincidir en la creciente depreciacion por parte del
alumnado hacia cuestiones relacionadas con la correccién —en especial, la ortografica—,
asi como en la consiguiente necesidad de reorientar su tratamiento diddctico, ain anclado
en practicas tradicionales.

Autores como Gomez (2007a) han reflexionado acerca de la ensenanza de la orto-
grafa y han llegado a la conclusion de que, a menudo, son los ejercicios los que se han
convertido en el objeto de la préctica diddctica. Al igual que las reglas, suelen plantearse
como un fin en si mismos, y no como instrumentos encaminados a conseguir que el
alumnado sea capaz de escribir sin fallos ortogréficos. Entre estas actividades predominan
las relacionadas con el copiado y el dictado, la complecién de palabras, los campos mor-
fologicos y semdnticos, 1a memorizacion y la posterior aplicacion de normas ortogrificas,
o las pricticas basadas en la pronunciacion o la lectura ortoldgica. Sin embargo, antes de
solventar con eficacia los lapsogramas o cacografias producidos por el alumnado, la me-
jora de la competencia ortografica que alcanzan los aprendices a lo largo de su escolaridad
es muy dispar y, si se compara con el tiempo que se invierte en su instruccion, no es en
absoluto proporcional a este.

Precisamente, con esta investigacion pretendemos verificar el supuesto precedente;
es decir, que los estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) no experimentan
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una mejora efectiva de su competencia ortografica a lo largo de esta etapa educativa. Dicha
comprobacién, inevitablemente, nos conduciria a cuestionar la validez de los planteamien-
tos diddcticos aplicados a la ensefianza de la ortografia en la educacion secundaria; lo que,
a su vez, implicarfa cavilar en un futuro acerca de cudles son los métodos y los procedi-
mientos diddcticos que seria preciso desarrollar a fin de que tenga lugar un progreso efec-
tivo de la competencia ortogrifica del alumnado. Tales estrategias, muy probablemente,
deberian ajustarse a perspectivas mas individualizadoras —frente a los ejercicios anterior-
mente mencionados, como la copia o el dictado, de caricter globalizador—, asi como si-
tuarse en el marco de la ensefianza comunicativa de la lengua y de la composicion textual.

Con el propdsito de comprobar si se produce algin tipo de evolucién en el dominio
ortografico, tendremos en cuenta los dos cursos que se sitian en cada uno de los extremos
de 1a ESO en el sistema educativo espafiol; esto es, primero y cuarto. Ademds, disefiaremos
un instrumento que nos permitird determinar con mayor precision dénde se concentran
los problemas ortogréficos, saber con mayor exactitud cudles son los conocimientos reales
de ortografia del alumnado y los que deberia haber adquirido con respecto al nivel educa-
tivo en el que se encuentra.

En suma, el supuesto de partida en el que se funda este trabajo, tal y como se acaba
de enunciar, se sintetiza en la idea de que si bien los alumnos de cuarto de ESO seran capa-
ces de detectar un mayor nimero de lapsogramas que los de primero —y, en ese sentido,
debemos sostener que la competencia ortografica experimenta una mejora—, los progre-
sos detectados no serdn proporcionales al tiempo de instruccién que estos reciben a lo
largo de la educacion secundaria. Por ende, serd necesario proveer cauces metodoldogicos
alternativos que redunden de manera significativa en el avance ortogrifico del alumnado.

1. Fundamentacion teorica
1.1 La competencia ortografica

En el Marco Comtin Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) (Consejo
de Europa, 2002), la competencia comunicativa aparece articulada en torno a tres ejes:
el lingiiistico, el sociolingiiistico y el pragmatico. En efecto, a comunicacion no solo debe
vincularse a la correccion lingiistica, sino que ha de incluir otra serie de elementos igual-
mente relevantes. Son de sobra conocidos otros modelos de clasificacion surgidos sobre
el concepto de competencia comunicativa, como los de Canale y Swain (1980) y Canale
(1983), en los que se distinguen las competencias gramatical, sociolingiiistica y estratégi-
ca. Sin detenernos en otras propuestas (Bachman, 1990; Bachman & Palmer, 1996; Cel-
ce-Murcia, Dornyei & Thurreu, 1995), entendemos que la competencia comunicativa es
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una nocién amplia, que abarca un conjunto heterogéneo de destrezas y habilidades que ha
de adquirir un usuario de la lengua (nativo o no) y al que recurre en un momento puntual
de un evento comunicativo determinado.

Si atendemos al MCERL, el eje lingiiistico remite bdsicamente al principio de co-
rreccion; el sociolingiifstico, al principio de adecuacion y a la variacion lingiifstica; y el
pragmadtico, a componentes de caricter discursivo, funcional y organizativo, y puede aso-
ciarse al principio de cooperacion (Grice, 1975). Adentrandonos en el nivel lingiiistico,
en él se dan cita las competencias léxica, semdntica, gramatical, fonoldgica, ortoépica y
ortografica.

La ortografia, entendida como el conjunto de normas destinadas a la correccion
escrita, ha sido tradicionalmente un rasgo de nivel cultural. Su ensefianza empieza en la
escuela y su aprendizaje conlleva el desarrollo de [a memoria, el razonamiento, la aten-
cidn, la capacidad visual y la auditiva. De acuerdo con el MCERL (Consejo de Europa, 2002,
p. 114), “la competencia ortografica supone el conocimiento y la destreza en la percepcion
y la produccion de los simbolos de que se componen los textos escritos”.

La ortografia del espafol presenta una serie de desajustes que son producto de la
propia historia del idioma y que se remontan a diferentes tendencias dentro de la normali-
zacion de las reglas que hoy estdn vigentes. Comprende diversos preceptos que los usuarios
han de respetar en sus producciones escritas y que pueden agruparse en tres apartados:
1) escritura letrista (escritura de letras que obstaculizan la transparencia —correspon-
dencia constante, biunivoca y totalmente estable entre grafemas y fonemas— del sistema
ortografico: b, b/v, j/g, etc.); 2) acentuacion; y 3) puntuacion.

En cuanto a la interfaz que puede establecerse entre el plano ortogrifico y otros
dominios lingiiisticos, por ejemplo, encontramos oposiciones paradigmdticas entre grafe-
mas del tipo b/ 0 s/c, que permiten distinguir el nivel morfolégico (vaca/baca) o el nivel
semdntico (caza/casa). Las mayUsculas se localizan en el nivel textual, dado que sefialan
el inicio de un enunciado, y también en el nivel morfoldgico, pues su distincién con las
mindsculas hace que se diferencien los nombres propios de los comunes (4/ba/alba). Los
signos de puntuacién también se relacionan con el nivel pragmatico, como revelan ciertos
usos de las comillas, y con el cardcter modalizador del enunciado, como ocurre con los
signos de interrogacion y exclamacion (Instituto Cervantes, 2000).

1.2 Los lapsogramas

En el presente trabajo adoptamos el término lapsograma (Avila, 1992) para referir-
nos a cualquier tipo de desviacion de la norma, comtinmente tipificada como error, fallo
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o falta, que acaece en el plano ortogréfico; se opone a orfograma, que alude a los usos
ortograficos que se ajustan o estdn conformes a la norma. Ambos términos se reinen bajo
el hiperénimo alograma —es decir, los lapsogramas y los ortogramas son distintos tipos
de alogramas— (Avila, 2009).

En relacion con las causas de los lapsogramas, autores como Carratald (1993) in-
ciden en que los nifios y adolescentes rehtisan la palabra escrita cuando viene de la mano
de libros o lecturas. Es, en este caso, el rechazo a la lectura lo que implica que no entren
en contacto con las palabras y que, por tanto, no enriquezcan su vocabulario ni vean cémo
es la forma correcta de escribir las palabras.

Gomez (2007b), por su parte, defiende que las causas de los lapsogramas no deben
atribuirse al uso de la lengua en medios digitales, como tantas veces se ha hecho, sino
que, por el contrario, deberia aprovecharse el potencial diddctico de tales medios. Por otra
parte, los procedimientos mediante los que se intentan paliar los problemas ortograficos
pueden resultar demasiado antiguos para las nuevas generaciones. Los dictados, por ejem-
plo, son un método tradicional que resulta aborrecible para buena parte del alumnado.
Conviene, como advierte Gémez (2005), llevar a cabo una renovacion de las técnicas y
dejar a un lado las reglas memoristicas que resulten liosas o con demasiadas excepciones.

Tradicionalmente, la correcta escritura se relacionaba con las clases altas, que eran
las que disponian de recursos para una correcta educacion, y las faltas de ortografia se
achacaban a personas de baja extraccion social. En la actualidad, como sefala Carratald
(1993), parece haber cambiado esta tendencia y existir una indiferencia hacia los lapso-
gramas por parte incluso de algunos docentes de asignaturas que no se encuentran rela-
cionadas con la ensefianza de la lengua.

Segiin Gomez (2005), al tratar de la ortografia, tenemos que referirnos también a la
pronunciacion, ya que los dialectos influyen en la forma de escribir. Los hablantes dialecta-
les (por ejemplo, ceceantes o seseantes) tienen que trabajar las dudas que se les presenten
con respecto a la norma ortogrifica, pues su pronunciacion difiere, en ocasiones, de la
norma establecida. También tenemos que aludir a la memoria auditiva: hay que recordar
cémo se pronuncia una palabra en la norma estindar antes de escribirla. Escuchar un
elemento léxico mal pronunciado implicard que se guarde una imagen de este que luego
habrd que reemplazar por la forma normativa.

Si la memoria auditiva es importante en relacion con el dominio de la ortogra-
fia, la visual no lo es menos (Santa Rosa, 2012). De hecho, la estrategia cognitiva que el
usuario ortogrdficamente competente aplica antes de escribir, al recuperar el vocabulario
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que conoce, remite a la imagen visual de los elementos Iéxicos, no a la auditiva, que es la
responsable del almacenamiento del Iéxico oral, del que todos los usuarios de la lengua
—incluso dgrafos— son poseedores. En la misma linea, la lectura se presenta como uno
de los métodos mds valiosos para la mejora de la competencia ortografica. Mds adn, auto-
res como Dos Santos y Domingos (2012) advierten que para que la lectura se convierta en
un método operativo para combatir los lapsogramas, se deberia llevar a cabo una lectura
fonoldgica, haciendo hincapié en las grafias. Ciertamente, la afirmacion anterior supondria
la reapertura del infinito debate sobre la priorizacion del significado en la lectura com-
prensiva de los textos, frente al realce perceptivo sobre los componentes formales de las
palabras, que se promueve desde la primera escuela con actividades de copia o deletreo.

1.3 Planteamientos didacticos asociados a la ortografia

El caricter normativo de la ortografia conlleva problemas en el terreno de las pro-
gramaciones educativas y dentro de las aulas. Al nivelar los contenidos ortogréficos, Marti-
nez de Sousa (1999) comienza por las unidades grificas inferiores (letras) y establece los
siguientes apartados:

*  Graffa de las letras.

* Grafia de la silaba.

* Grafia de la palabra (y, dentro de ella, acentuacion, abreviaciones, maydsculas
y mindsculas, cantidades, palabras en un término o mds de uno, signos lexico-
grificos, toponimia y antonimia).

* Grafia de la frase. La puntuacion y los signos de puntuacion.

Este autor se declara partidario del dictado como actividad mediante la que se pue-
de comprobar si el alumnado ha adquirido los conocimientos ortograficos de manera 6p-
tima; aboga por la lectura y por la explicacién ortogrdfica en cualquier tarea dentro de
clase. El recorrido de ensefianza anteriormente expuesto sigue una ruta sintética, ya que
parte de la unidad minima de escritura (letra) para ir avanzando de forma progresiva en
el aprendizaje y conseguir llegar a estructuras mds complejas (textos). Con todo, se puede
trazar asimismo el recorrido inverso; o sea, el de tipo analitico, en el que partirfamos del
texto para acabar en la letra (Barbera, Collado, Moratd, Pellicer & Rizo 2003).

Otros procedimientos diddcticos que podemos mencionar son, por ejemplo, el
ideovisual, el cognitivo y el comunicativo. El ideovisual consiste en reforzar el aprendizaje
de un concepto mediante la utilizacién de elementos visuales —dibujos, reglas, colores,
entre otros—. El cognitivo tiene en cuenta aspectos tales como la relacion entre el fonema
y su graffa, el conocimiento de las reglas ortograficas y el total dominio de vocabulario
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especifico. Por dltimo, el comunicativo aboga por una contextualizacién de las palabras;
de esta forma, al vincularlas a elementos semdnticos, léxicos, morfoldgicos y sintdcticos,
mejorard su comprension y se hard patente su aplicabilidad a otras situaciones (Barberd
et al., 2003).

Cassany, Luna y Sanz (1994) proponen una variacién de la técnica tradicional del
dictado. Los alumnos, por lo general, presentan aversion hacia esta actividad —a pesar
de que, en nuestra trayectoria docente, hemos encontrado casos en los que algunos estu-
diantes afirman disfrutar con el dictado (lo pueden ver como una especie de competicién
0 juego), no es la ténica general, pues, al contrario, otros lo sienten como un castigo en
el que son penalizados si cometen fallos—; por lo tanto, podria resultar Gtil cambiar la
forma de plantearlo. En lugar de la tradicional lectura pausada del profesor y anotacion de
su auditorio, se podrian seleccionar textos que los propios alumnos aportasen. Ademds,
el dictado puede ser el desencadenante de otras actividades como debates o comentarios
critico-textuales. En definitiva, se trataria de variar e implicar al alumnado para que se
sintiera motivado. No obstante, consideramos que tales modificaciones de la técnica son
poco sustanciales, si bien pueden tomarse como punto de partida.

Por dltimo, otra actividad funcional en la que subyace un planteamiento didéctico
de tipo comunicativo es, por ejemplo, la redaccion de distintos tipos de textos a partir de
repertorios o inventarios cacogrdficos (Gémez, 2007a; Carratald, 2014); esto es, aquellos
que incluyen palabras especialmente problemadticas desde el punto de vista ortografico y
que se agrupan en torno a alguna regla.

2. Metodologia
2.1 Participantes

Esta investigacion contd con la participacion de 60 estudiantes de ESO: 30 de primer
curso y 30 de cuarto. La edad de los alumnos de primero estaba comprendida entre los doce y
los catorce afos, mientras que la de los de cuarto oscilaba entre los quince y los diecisiete afos.

La prueba de competencia ortogrifica fue completada por 17 alumnos y 13 alumnas de
primero, y 14 alumnos y 16 alumnas de cuarto de ESO del IES Alhamilla, que estd situado en el
centro de la capital de Almerfa (Espana). Este Centro cuenta con la posibilidad de que sus alum-
nos puedan cursar estudios secundarios obligatorios bilingiies; en concreto, en el estudio parti-
ciparon los escolares que durante el curso 2013-14 cursaban primero y cuarto de ESO bilingie.
En cuanto a la nacionalidad, ademds de los alumnos espafioles, también participé una alumna
rumanay otra bilgara, ambas de primero de ESO, y un alumno portugués del grupo de cuarto.
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2.2 Prueba

Con el objetivo de determinar el grado de desarrollo de la competencia ortografica
que poseen los alumnos de primero y cuarto de ESO, empleamos un texto inventado de
242 palabras con 35 lapsogramas de distinto tipo que los alumnos debian detectar. Los es-
tudiantes tenian que reconocerlos sin conocer el nimero aproximado ni total que contenia
el texto proporcionado.

Distinguimos 25 tipos de lapsogramas agrupados en nueve apartados, tal como
sugiere la estructura de la Gltima Ortografia de la lengua espariola (Real Academia Espa-
fiola y Asociacion de Academias de la Lengua Espaiiola, 2010):

1.

Confusiones asociadas a los grafemas con equivalencia fonética en espaiol:

— los grafemas b/v (*polborosa y *covertizo);

— los grafemas g, j + e, i (*refujiarse);

— los grafemas c¢/z + e, i —prescindimos dec, 2 + a, o, u yde &, qu + e,
i—; en este caso, sondeamos la conciencia ortogrifica a propdsito de dos
tendencias dialectales ajenas a la variedad de uso de la comunidad objeto de
estudio (ceceo: *deciciones y seseo: *reasio);

— los grafemas ll/y (*hayary *llogur).

Confusiones asociadas a grafemas que presentan dificultades:
— los grafemas g/j (*viega);

— los grafemas s/x (*esterior);

— los grafemas d/z (*parez);

— los grafemas c/cc (*reconstrucion).

Confusiones asociadas a los grafemas sin realizacion fonética en espafiol:
— el grafema con h-g (muda) en posicion inicial (*uesped y *halojado);
— el grafema b intercalada (*desabitada).

Confusiones asociadas al uso del grafema r para representar el fonema /rr/ en
espanol:
— detrds de consonantes pertenecientes a la silaba anterior: n (*Enrrique).

Confusiones asociadas al uso de grafemas diferentes en construcciones espe-
cificas:
— delante de las consonantes p y & se escribe siempre m2: mp (*enpedrado).
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6. Confusiones asociadas a las reglas de acentuacion en espaiiol:

palabra con acento grifico cuando no debe llevarlo (*quiso);

palabra sin acento grifico cuando debe llevarlo (*uesped y *leido);
adverbio acabado en -mente sin acento grafico cuando debe llevarlo (*ra-
pidamente);

palabras esdrijulas sin acento grifico (*unisono y *pensabamos);
palabra monosilaba con acento grifico cuando no debe llevarlo (*pies);
palabra monosilaba sin tilde diacritica cuando debe llevarla (i, *mas y
*57).

7. Confusiones asociadas al uso de los signos de puntuacion en espaol:

palabra sin diéresis o crema (*cigueria);

uso de los dos puntos ante palabras que son reproducidas en discurso di-
recto;

uso de los signos de apertura de interrogacion.

8. Confusiones asociadas al uso de las letras maydsculas y mintsculas en espaol:

nombres propios en mintscula cuando deben ser escritos en maydscula
(*francisco y *naranjo);

nombres comunes en maydscula cuando deben ser escritos en mindscula
(*Arquitectos);

Sigla en mindscula cuando debe ser escrita en maytscula (*cd).

9. Confusiones asociadas a la escritura de secuencias que se escriben en una o
mds palabras con distinto valor en espafiol:

falsas secuencias que se escriben en una sola palabra (*contra tiempos y
*suso dicho).

A continuacion reproducimos el texto que sirvid de prueba:
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La profesora antes de iniciar la excursion nos pregunté* *habéis leido el texto sobre el edificio?

Todos exclamamos al unisono que si.

En el documento ponia que en la reconstrucién del edificio los Arquitectos tuvieron que tomar una serie de
deciciones. No sabfan si mantener la parez de piedra o, por el contrario, recubrirlo todo con una capa de pintura.
Cuando llegamos descubrimos que la casa ya estaba viega. El color de la piedra esterior se veia envejecida. Estaba
claro que habia que trabajar mucho para poder recobrar su estado anterior. La madera de las ventanas era muy
antigua y faltaban algunas piedras del enpedrado. Habia huellas en el lugar en el que estaba la antigua chimenea y
parte del tejado estaba caido. Nos encontramos a un uesped halojado en el interior de tan siniestra estancia y nos
asustamos, ya que pensabamos que la morada estaba desabitada. Enrrique quisé entablar una conversacion con
el suso dicho, que se llamaba francisco, pero este se mostrd reasio y rapidamente puso pies en polborosa hasta
refujiarse en un covertizo. Para mi, fue una situacion de lo mas dantesca, lo mas simpdtico fue hayar en uno de los
huecos un nido de ciguena con las crias a punto de salir de sus huevos. A la vuelta, tras el sinfin de contra tiempos,
pusimos un cd de Ménica naranjo y se nos pasd el disgusto. Yo me tomé un llogur de limén para concluir el viaje.

[Enfasis en los lapsogramas]
[Se usa * para sefialar la falta de algin signo de puntuacién]

2.3 Procedimiento

Para la deteccion de los lapsogramas presentes en el texto, se proporcionaron 20
minutos. El grupo de primero de ESO realizo la actividad justo después de la hora del re-
creo (de 11:50 a 12:10). La clase de cuarto de ESO completo la prueba con posterioridad,
pero en el mismo tramo horario (de 12:25 a 12:45).

A la hora de cuantificar los lapsogramas, aplicamos la convencién légica de que,
al reconocerlos, los marcamos en positivo. Cuando existe un lapsograma que aparece en
varias palabras, consideramos que la deteccion es positiva solo si se identifica en todas sus
variantes; por ejemplo, en relacion con la confusién asociada a los grafemas con equivalen-
cia fonética espaiol b/v (*polvorosa/*cobertizo), al ceceo/seseo (*deciciones/*reasio)
y a la escritura de //y (*bayar/*llogur), deben sefialarse los dos lapsogramas en el texto.

Ese mismo criterio es el que adoptamos al valorar la localizacion de los lapsogramas
en la escritura de la » (muda) en posicion inicial (*uesped y *halojado). En el caso de
la acentuacion, asimismo, encontramos en la prueba palabras que deberfan llevar tilde
(*uesped y *leido) o monosilabos sin tilde diacritica (*s7, *mi y *mas); al escribir los
nombres propios que deberian aparecer en maytscula (*francisco y *naranjo); y, por
tltimo, seguimos la misma pauta en las secuencias que se escriben en una sola palabra,
pero que aparecen separadas en dos en el texto (*contra tiempos y *suso dicho).

2.4 Medidas estadisticas

Para llevar a cabo la comparacion intergrupal entre primero y cuarto de ESO, apli-
camos la prueba chi cuadrado (x°) que incorpora el programa SPSS 22.0. Dicho test nos
ayudard a determinar qué lapsogramas son estadisticamente significativos. Tiene un cardc-
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ter no paramétrico y, bdsicamente, nos sirve para comparar los resultados obtenidos con
los resultados tedricos (Cerda & Villarroel, 2007).

3. Analisis de los resultados

Tras la clasificacién de los datos obtenidos, seglin recoge la Tabla 1, resultan esta-
disticamente significativos (p < 0.01) los lapsogramas relacionados con el ceceo/seseo;
adverbios acabados en -mente sin tilde; falsas secuencias escritas en una sola palabra; y
las grafias ///y.

Tabla 1. Lapsogramas detectados estadisticamente significativos (p < 0.01)

Categoria X2

Ceceo/seseo 13,1
Adverbios -mente sin acento 10,8
Falsas secuencias en una sola palabra 9,0
Uy 0,8

En consecuencia, observamos que ha habido un proceso de mejora en la deteccion del
ceceo (*deciciones) y el seseo (*reasio) en la escritura. También son significativamente
mds numerosos los alumnos de cuarto de ESO que corrigen los adverbios terminados en
-mente sin acento gréfico y las falsas secuencias que se han de escribir en una sola palabra.
Aumenta igualmente la conciencia ortogrdfica de dos graffas con una realizacién fonolégica
equivalente (yeismo) para casi la totalidad de los participantes, ///y. En este caso, el vocablo
*llogur es sefialado como incorrecto por la mayor parte del alumnado y los mayores pro-
blemas se producen al identificar el lapsograma en *hayar, emparentado con otras formas
por homonimia (verbo haber, sustantivos haya y aya).

Si ampliamos el nivel de significacion estadistica (p < 0.05), tal como refleja la
Tabla 2, sumarfamos tres aspectos ortograficos mds a la lista de aquellos en los que se
produce una mayor deteccion o conciencia ortogréfica; a saber: la identificacién de una
palabra sin crema (*cigueria), 1a de una tilde indebida (*quisd) y la distincion en la escri-
tura de las letras b/v (*polborosa y *covertizo), con equivalencia fonoldgica en espaiiol.

Tabla 2. Lapsogramas detectados estadisticamente significativos (p < 0.05)

Categoria X
Sin diéresis 6,2
Tilde incorrecta 5,7
blv 4,6
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No podemos sostener que se produzca una mejora en la competencia ortografica
asociada a los restantes lapsogramas analizados. Aunque no son estadisticamente signifi-
cativos (p < 0.05), se ordenan en la Tabla 3 de mayor a menor mejora.

Tabla 3. Lapsogramas detectados estadisticamente no significativos,
ordenados de mayor a menor mejora

Categoria p X?
X 0,0581 3,6
Monosilabos con tilde incorrecta 0,0693 3,3
mantepyb 0,0706 3,3
Nombres propios en mintiscula 0,0910 2,9
Signo de interrogacién inicial 0,1172 2,5
Nombres comunes en maytscula 0,1213 2.4
r para /rr/ tras n 0,2429 1,4
ofi + e, i 02918 1,1
¢/ec 02018 1,1
Esdrajulas sin acento grafico 0,3169 1,0
-h- intercalada 0,3901 0,7
Falta de acento grifico 0,4884 0,5
h-g inicial 0,5186 0,4
Dos puntos antes de estilo directo 0,6404 0,2
djz 0,7386 0,1
Siglas en mindscula 0,7906 0,1
Monosilabos sin tilde 1,0000 0,0
g/j+ao,u - -

La confusion de.x por s (*esterior) ha sido detectada por dieciséis de los participan-
tes de primero y veintitrés de los de cuarto. Comprobamos, pues, que ha mejorado su con-
ciencia ortografica, pero no es una categoria estadisticamente significativa. El monosilabo
con un acento grafico incorrecto (*pies) ha sido seiialado por diez alumnos de primero y
diecisiete de cuarto.

En cuanto a la grafia m delante de las letras p y b (*enpedrado), observamos que
su nivel de identificacion es bastante alto —veintitrés participantes en primero y vein-
tiocho en cuarto—. El lapsograma asociado a los nombres propios escritos con inicial
mindscula (*francisco, nombre, y *naranjo, apellido) cuenta con una gran tasa de de-
teccion —dieciocho alumnos en primero y veinticuatro en cuarto—.
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El lapsograma consistente en la falta de signo inicial de interrogacion (¢) cuenta
con veintiuna correcciones en primero y veintiséis en cuarto. La aparicion de un nombre
comun en mayuscula (*Arguitectos) fue detectada por doce miembros de primero y die-
ciocho de cuarto. Veinte de los alumnos de primero y veinticuatro de los de cuarto saben
que la grafia rr detrds de consonantes pertenecientes a la silaba anterior ha de represen-
tarse con r (*Enrrique).

Inferior es la conciencia ortografica a proposito de las grafias g/j ante e, 7, con equi-
valencia fonética en espaol. Solo diez de primero y catorce de cuarto se percataron de que
*refujiarse se escribe con g. Exactamente los mismos datos hemos obtenido con respecto
a la grafia cc, perteneciente a silabas distintas (*reconstrucion).

Muy pocos son los que han demostrado saber que las esdrijulas siempre llevan til-
de (*unisono y *pensabamos); en concreto, cuatro en primero y siete en cuarto. También
las palabras que deben llevar acento grifico (*uesped y *leido) son raramente identifica-
das por nuestros participantes —cuatro de primero y seis de cuarto—. La -b- intercalada
(*desabitada) mostro, sin embargo, indices de detecciéon mds elevados —veinte y veinti-
trés respectivamente—.

Los lapsogramas relativos a la falta de - inicial (*uesped) y a las palabras que
aparecen con esa misma - sin tener que llevarla (*balojado) también contaron con una
amplia tasa de identificacion —veinticinco en primero y veintitrés en cuarto—. Destaca
el no reconocimiento de este tltimo lapsograma en el texto por ser menor el nimero
de alumnos que lo detectan en cuarto de ESO; es decir, podria ser sintomatico de un
empeoramiento. También se produce esta tendencia en los dos puntos antes de estilo
directo (**La profesora antes de iniciar la excursion nos pregunto -**¢habéis leido el
texto sobre el edificio?); en primero, tres sefialan esta falta, y en cuarto, solo dos. Hay un
alumno mds en primero que en cuarto que ha identificado el lapsograma de z/d (*parez)
—veinticinco frente a veinticuatro—. Cabe sefalar, pues, que la conciencia ortografica en
relacion con estos Gltimos lapsogramas no mejora, sino que sufre un leve retroceso.

Son dieciocho los alumnos de primero que corrigen las siglas en mindsculas (*cd),
frente a los diecinueve de cuarto. Se produce, pues, muy poca diferencia desde el primer
curso al Gltimo de la ESO. Los monosilabos sin tilde, que han de llevarla para su identifica-
cion en funcion del significado (*mi, *mas y *si), son apreciados por el mismo nimero
de personas en ambos cursos —seis—. La diferenciacion de g/; delante de a, o, # (*vie-
ga) es el lapsograma que ha identificado la totalidad de los participantes.
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Si atendemos a una clasificacion por categorias, en el apartado dedicado a las equi-
valencias fonéticas con distinto grafema, la deteccion de los lapsogramas concernientes
al ceceo/seseo es la que mejora mds significativamente de primero a cuarto de ESO, se-
guida de las grafias ///y y b/v. El par g/j ante e, i es el que muestra, sin embargo, el menor
grado de progreso, en la misma linea que la grafia cc.

Es en torno a las reglas de acentuacion donde se presentan los mayores problemas
de deteccion por parte de ambos grupos. La tilde colocada incorrectamente (*quiso),
aunque no fue reconocida por més de un tercio del alumnado de ESO, fue el lapsogra-
ma que arroj6 el mayor porcentaje de deteccion, pues, por ejemplo, cincuenta alumnos
fueron incapaces de senalar las palabras donde faltaban acentos graficos (*uesped y
*leido). Las reglas de acentuacion de los monosilabos no parece un aspecto que los
estudiantes tengan totalmente claro, ya que treinta y tres no detectan que hay monosilabos
que no deben llevar tilde. Cuarenta y ocho tampoco marcan que otros monosilabos si que
deberfan llevar acento grifico por motivos de distincién semdntica.

Al tratar sobre los signos de puntuacion, el mayor problema ortogréfico reside en
el reconocimiento del uso de los dos puntos para introducir palabras en estilo directo; son
cincuenta y cinco alumnos los que pasan por alto este lapsograma. La falta de diéresis o
crema ha contado, por el contrario, con un mayor grado de identificacién; diecinueve par-
ticipantes perciben el lapsograma. El mejor resultado lo obtiene el signo de interrogacion
inicial, puesto que son solo trece los participantes que no lo anotan en el texto.

Los apartados sobre el uso de las letras mayiisculas y mindsculas (*francisco,
*naranjo, *Arquitectos), la - muda en posicion inicial de palabra (*uesped y *baloja-
do), la -b- intercalada (*desabitada), el grafema r para representar el fonema /rr/ (*En-
rrique) o la escritura de m ante p (*enpedrado) no han supuesto demasiadas dificultades
de identificacion para el alumnado de primero y cuarto de ESO en general. No obstan-
te, las siglas en mintsculas (*cd) no fueron seialadas como lapsograma por veintitrés
participantes y los nombres propios en mintscula (*naranjo) no fueron corregidos por
dieciocho.

Habia dos palabras en la prueba que se encontraban escritas de forma separada
cuando, en realidad, se escriben unidas; esto es, falsas secuencias que se escriben en una
sola palabra. Estos dos términos (*suso dicho y *contra tiempos) han sido raramente
detectados —cuarenta y nueve participantes no logran identificarlos—.
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4. Conclusion

A tenor de los datos derivados de nuestro andlisis, el supuesto planteado al inicio
de este trabajo se ha cumplido de la manera que esperdbamos. Es cierto que al finalizar
la etapa de ESO existe una mayor conciencia ortogréfica al detectar unos pocos tipos de
lapsogramas (ceceo/seseo, adverbios acabados en -mente sin acento grafico, falsas secuen-
cias escritas en una sola palabra, grafias ///y, incluso la ausencia de diéresis, la colocacion
incorrecta de una tilde o la distincion de las grafias 4/v); sin embargo, la mayoria de ellos
no ha experimentado el progreso proporcional a los afios de instruccion que separan los
cursos de primero y cuarto. Como conclusion general, sostenemos que se produce un es-
tancamiento en el aprendizaje de la ortografia en esta etapa educativa y, en consecuencia,
debemos plantearnos la reorientacion de los métodos que asiduamente se emplean para
su instruccion.

A propdsito de los cauces metodoldgicos que deben propiciarse con objeto de me-
jorar la competencia ortografica del alumnado, los cuales representan lineas de investi-
gacion futura, apostamos aqui por la adopcion del enfoque comunicativo como guia de
nuestra prictica docente, también en materia de ortograffa. Esta perspectiva implica, entre
otras cuestiones, promover el uso comunicativo de la lengua y proponer actividades forma-
tivas centradas en el texto. Ademds, al preguntarnos qué tipo de estrategias cognitivas son
las que aplica el alumnado al aprender ortografia, sospechamos que este recurre a las de
cardcter auditivo (o sea, trata de hacer corresponder sonidos con grafias) durante un ex-
cesivo periodo de tiempo, en lugar de apoyarse en las visuales (representaciones mentales
de la forma escrita de los elementos Iéxicos), de manera que, en la practica pedagdgica, no
se estarfa fomentado el trdnsito de las primeras a las segundas.

Historicamente y aiin en la actualidad, se plantea el debate entre aquellos que de-
fienden la simplificacién de la ortografia espafiola —y se suman, as, a la corriente fone-
tista, cuyo objetivo es equiparar la escritura al habla—, frente a los partidarios de conser-
var las reglas ortogrdficas. Para Echauri (2000), la reforma de la ortografia tendria como
beneficios la menor dificultad en la prictica escrita y el aprovechamiento del tiempo que
se invierte en ensefnar esta competencia. Con todo, no debemos olvidar que la ortografia
constituye un punto de union entre los hispanohablantes y que nuestra lengua es ya una
de las mds fonéticas del mundo. El mismo autor advierte que lograr un consenso entre
todos los hispanohablantes serfa imposible y provocaria una enorme confusién —solo hay
que tomar como prueba las leves modificaciones que introducen la Real Academia Espa-
fiolay la Asociacion de Academias de la Lengua Espanola en las diferentes ediciones de sus
obras lingiiisticas de referencia (diccionario, ortografia y gramatica)—.
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En definitiva, una reforma de la ortografia no parece ser la mejor solucion, tanto
por los gastos cuanto por los riesgos que supondria —un sistema ortogréfico fonético y
transparente, efectivamente, simplificarfa la escritura de las letras, pero no resolveria los
lapsogramas asociados a la acentuacién y a la puntuacion, por ejemplo—. Antes bien,
como se ha venido reivindicando a lo largo de este trabajo, lo que verdaderamente le con-
viene al idioma es una reforma de los métodos de ensefianza de la ortografia.

Referencias

Avila, R. (1992). Ortograffa espafiola: estratificacién social y alternativas. Nueva Revista de
Filologia Hispdnica, 40(2), 649-672.

Avila, R. (2009). Ortografia e ideologfa: alogramas y estratificacion social. En C. Bretones Callejas
et al. (Eds.). La Lingiiistica aplicada actual: comprendiendo el lenguaje y la mente (pp.
943-981). Almeria: Universidad de Almeria.

Bachman, L.F. (1990). Habilidad lingiiistica comunicativa. En M. Llobera (1995) (Ed.). Competencia
comunicativa. Documentos bdsicos en la enserianza de lenguas extranjeras (pp. 105-
129). Madrid: Edelsa.

Bachman, L. F. & Palmer, A. S. (1996). Language Testing in Practice. Oxford: Oxford University
Press.

Barberd, V., Collado J. C., Moratd, ]., Pellicer, C. & Rizo, M. (2003). Diddctica de la ortografia:
estrategias para su aplicacion prdctica. Barcelona: CEAC.

Canale, M. (1983). De la competencia comunicativa a la pedagogia comunicativa del lenguaje.
En M. Llobera (1995) (Ed.). Competencia comunicativa. Documentos bdsicos en la
ensefianza de lenguas extranjeras (pp. 63-83). Madrid: Edelsa.

Canale, M. & Swain, M. (1980). Theoretical Bases of Communicative Approaches to Second
Language Teaching. Applied Linguistics, 1, 1-47.

Carratald, F. (1993). La ortografiay su didactica en la educacion primaria. Revista Interuniversitaria
de Formacion del Profesorado, 18, 93-100.

Carratald, F. (2014). Tratado de diddctica de la ortografia de la lengua espariola. La competencia
ortogrdfica. Barcelona: Octaedro.

Cassany, D., Luna, M. & Sanz, G. (1994). Ensesiar lengua. Barcelona: Grad.

Celce-Murcia, M., Dornyei, Z. & Turrell, S. (1995). A Pedagogically Motivated Model with Content
Specifications. Issues in Applied Linguistics, 6, 5-35.



Francisco ]. Rodriguez Muiioz - Jennifer Sdnchez Ferndndez

Cerda, J. & Villarroel, L. P (2007). Interpretacion del test de chi-cuadrado (X2) en investigacion
pedidtrica. Revista Chilena de Pediatria, 78(4), 414-417.

Consejo de Europa (2002). Marco comiin europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion. Madrid: Instituto Cervantes, Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte, Anaya.

Dos Santos, M. J. & Domingos, S. (2012). Relacao entre conhecimiento explicito da ortografia
e desempenho ortogrifico. Revista Semestral de Associacao Brasileira de Psicologia
Escolar e Educacional, 16(2), 257-263.

Echauri, J. M. (2000). (Reformar la ortografia o reformar la ensefianza de la ortografia?
Cuadernos Cervantes de la Lengua Espariola, 6(30), 22-27. Recuperado de http://www.
cuadernoscervantes.com/art_30_ortografia.html

Gomez, A. (2005). Ensefiar ortografia a universitarios andaluces. Escuela Abierta, 8,129-147.
Gomez, A. (2007a). Maldita tilde. Cordoba: Toro Mitico.

Gomez, A. (2007b). La ortografia del espafiol y los géneros electrdnicos. Comunicar: Revista
Cientifica Iberoamericana de Comunicacion y Educacion, 29, 157-164.

Grice, H. P (1975). Logic and Conversation. En P. Cole & J. L. Morgan (Eds.). Syntax and Semantic.
3. Speech Acts (pp. 41-58). Nueva York: Academic Press.

Instituto Cervantes (20006). Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el
espariol. Madrid: Instituto Cervantes, Biblioteca Nueva.

Martinez de Sousa, J. (1999). Algunos enfoques en la ensenanza de la ortografia. En Vjornadas sobre
la enserianza de la lengua espanola. Granada, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad
de Granada, 26 de noviembre de 1999. Recuperado de http://www.martinezdesousa.net/
ense_ortog.pdf

Ministerio de Educacion, Culturay Deporte de Espana (2015, 3 de enero). Real Decreto 1105/2014,
de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion Secundaria
Obligatoria y del Bachillerato. Boletin Oficial del Estado, (3), 169-546.

Real Academia Espafola y Asociacion de Academias de la Lengua Espanola (2010). Ortografia de
la lengua espaniola. Madrid: Espasa.

Santa Rosa, M. P (2012). Interface entre linguagem e educacdo: o problema metodoldgico do
ensino de ortografia. Revista Letrando, 2, 1-27. Recuperado de http://revistas.ojs.es/index.
php/letrandoy/article/view/v2a4/pdf

Cuadernos de Lingiiistica Hispanica n°. 31, enero - junio 2018, pp. 153-171 171



