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Tal vez la preocupación prioritaria del momento en el mundo educativo, 
tanto en su dimensión política o social como en la puramente educativa, sea la 
de la calidad. Lograda hasta un nivel notablemente satisfactorio la meta de la 
escolarización se revela como una necesidad ineludible el logro de una acción 
educativa de calidad que permita no sólo reducir el pavoroso problema del de­
nominado fracaso escolar, sino, y sobre todo, la consecución de metas educa­
tivas pedagógicamente más elevadas. 

En la lucha por la calidad en Educación hay factores cuyo papel condicio­
nante es, sin duda, notable; pensemos en los medios de nuestros centros, en la 
relación número de alumnos/número de profesores que les atienden, o en el 
número de horas lectivas del profesorado en relación con su dedicación total. 
Pero con todo creo que son dignas de destacar, claramente por encima de ellas, 
la calidad humana del profesorado, que le permite superar las dificultades 
reales con que se enfrenta y que le lleva a una dedicación por lo general admi­
rable, y la necesidad de que tal profesorado asuma una concreta actitud, la 
actitud investigadora; en palabras de Stenhouse, se trata de «una disposición 
para examinar con sentido crítico y sistemáticamente la propia actividad 
práctica». 

Sólo cuando el profesorado incorpore esta actitud, y la traduzca en la prác­
tica por comportamientos congruentes, se irá superando esa realidad rutina­
ria de muchos de nuestros centros educativos en los que, a pesar de la buena 
voluntad y de la dedicación de los mejores, se siguen dando comportamientos 
docentes que en muy poco difieren de los habituales de varias décadas atrás. 

Uno de los problemas en que estos hechos pueden apreciarse es el de la en­
señanza de la ortografía, problema que, a primera vista, podría parecer inso­
luble cuando 'objetivamente no parece ser de los más complicados que deben 
ser resueltos en el aula. Sin embargo, fruto tal vez de una insuficiente prepara­
ción pedagógica de nuestro profesorado, de una investigación básica incom-
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pleta O/Y desenfocada, y de la aludida rutina escolar, el problema sigue vi­
gente, siendo muy frecuente que, tanto el profesorado secundario como el uni­
versitario, se queje de las faltas cometidas por los alumnos de estos niveles. 

En efecto, de una parte, nuestro profesorado no suele recibir u n afo rm ación 
pedagógica, en general, y metodológica, en particular, que traspase los niveles 
de la mera superficialidad; es raro encontrar en los textos de nuestras escuelas 
universitarias de Formación del Profesorado de EGB aportaciones científicas 
y rigurosamente enfocadas; tampoco la investigación pedagógica se ha distin­
guido por su profundidad o por su especificidad en estos temas dándose, in­
cluso, notables desenfoques; por otra parte, el profesorado de nuestros centros 
educativos, por esa incomunicación existente entre ellos y los investigadores 
en cuanto tales, suele desconocer los resultados de la investigación que poco a 
poco se van produciendo; además, y como consecuencia de lafalta más o me­
nos general de esa actitud investigadora, se repiten formas de actuación do­
cente, como el dictado, la copia o la repetición defaltas, que se han revelado 
ineficaces, especialmente con el alumnado que presenta dificultades especia­
les y requiere intervenciones peda.gógicas específicas. 

Por esto, cuando se me pidió que prologara la obra del profesor Rodriguez 
Jorrin, me llevé la gran satisfacción de ver materializada unaya añeja aspira­
ción mía, repetidamente manifestada en conferencias, cursos, seminarios e, 
incluso, algún libro reciente, la del profesor como investigador en el aula. 

La obra que prologamos es un ejemplo patente del valor que puede tener 
para la mejora de la calidad de la enseñanza,y para su correlato de la eficacia 
del aprendizaje, la actitud y el comportamiento investigador del profesorado. 
Bien es verdad que Rodrlguez Jorrin ha realizado su trabajo en una situación 
en que se combina su conocimiento del aula con su función en el Servicio de 
Orientación Escolary Vocacional, pero también lo es que el profesorado ordi­
nario, cuando tiene una formación básica suficiente, si ha incorporado una 
actitud investigadora, puede llegar a resultados similares a éste. 

El profesor Rodrlguez Jorrín ha aplicado al grave problema del aprendizaje 
de la ortografia su experiencia en el aula y,su conocimiento técnico pedagó­
gico, utilizando las armas clásicas del cOnocimiento humano: la observación y 
el análisis, el sistema y el rigor, la crltica y la prueba en el marco de la realidad. 

«La Disortografia», contra lo que ocurre confrecuencia, no se queda ni en 
la presentación analitica de un método o de un procedimiento de enseñanza, 
ni en una más o menos sesuda teoria al respecto. Rodriguez Jorrin evidencia 
conocimiento teórico sobre el tema pero, a la vez, y como fruto de la aplicación 
de la reflexión, el análisis y la observación, nos presenta un estudio riguroso de 
las diferentes dificultades de los alumnos, lleva a cabo un estudio de los orige­
nes o «causas» y ofrece procedimientos que permitan afrontar su superación 
una vez removidos los obstáculos que los originaban. El profesor, pues, en­
cuentra en «La Disortografia» una obra básica para comprender los origenes 
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de muchos problemas ortográficos y una gula metodológica de actuación, con­
trastada en la experiencia, de gran utilidad práctica. 

Desde mi vertiente de profesor universitario podrla echar de menos algunos 
ingredientes que conferirlan a la obra cierta superioridad cientlfica, pero a la 
vez reconozco que el camino emprendido por el autor es de gran utilidady va­
lor, y marca una dirección que, de ser seguida por el profesorado de nuestras 
escuelas, institutos y universidades, reportarla beneficios inmediatos a esa 
largay trascendental lucha por la mejora de nuestro sistema educativo y por el 
aumento de su calidad. 

¡Que asl sea! 

Ramón PEREZ JUSTE 
Catedrático de Pedagogía Experimental 

Universidad Nacional de Educación a Distancia 
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1. NATURALEZA DE LA ORTOGRAFIA 

La ortografía es una parte integrante del acto gráfico e inseparable de 
él. La diferencia fundamental con éste es que no considera los aspectos de 
calidad de la letra. Al hablar de ortografía dejamos por tanto de lado la 
problemática de orden grafomotor y nos centramos en la aptitud para 
transmitir el código lingüístico hablado o escrito con los grafemas corres­
pondientes, sin detenemos en su calidad gráfica ni en la velocidad con que 
son trazados. Lo que aquí nos interesa es que el niño escriba al dictado, 
que copie o exprese su propio pensamiento con los grafemas correspon­
dientes, incluidos aquellos que comparten con otros una misma articula­
ción (b-v), (g-j), (II-y), o carecen de pronunciación (h). 

El proceso de escribir correctamente exige un cierto número de capaci­
dades que es preciso cultivar: 

l. Habilidad para el análisis sónico de la palabra hablada y la 
configuración de fonemas estables. 

2. Capacidad para el análisis cinestésico de los sonidos: el niño 
no debe sufrir falsas sensaciones cinestésicas al repetir él mis­
mo los sonidos escuchados. 

3. La capacidad para recordar una forma gráfica ausente: confi­
guración y discriminación de los grafemas. 

4. Capacidad para la secuenciación y ordenación correcta de los 
elementos sónicos y gráficos . 

5. Asociación correcta dc los procesos gráficos y fónicos. 
6. Dotar a la síntesis grafofónica de sentido: estructuración se­

mántica y gramatical. 

El fallo de cualquiera de los pasos de este proccso acarrea dificultades 
específicas y una tipología de faltas que es preciso saber diagnosticar y 
tratar de modo adecuado, aspectos que iremos desarrollando en los capítu­
los siguientes. 
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2. FACTORES DE EXITO ORTOGRAFICO 

La gran mayoría de los fracasos, considerados muchas veces como falta 
de capacidad, como problemas del niño, no hacen sino poner de relieve 
que no se han realizado determinados ejercicios de pensamiento racional y 
que por lo tanto el niño no puede inducir las reglas implicadas en la 
combinación de los signos gráficos. 

Los autores han señalado generalmente como factores de fracaso orto-
gráfico los siguientes: 

- La inteligencia general. 
- Deficiencias de la lateralidad. 
- Deficiencias lingüísticas: 

- dislalias, 
- vocabulario deficiente. 

- Inadaptación familiar y escolar. 
- Deficiencias sensoriales: 

- visión, 
-audición. 

- Dificultades psicomotoras. 
- Percepción y memoria espaciales. 
- Percepción y memoria visuales. 
- Falta de motivación adecuada. 
- Retraso motor, etc. 

Ante este cúmulo de factores, tan numerosos y complejos, no es extra­
ño que surja el desánimo en el educador y un sentimiento de impotencia 
que no hace sino contribuir a retrasar la solución de la gran mayoría de los 
problemas. Nuestra larga experiencia en el tratamiento temprano de las 
dificultades de ortografía nos dice que tanto el tratamiento preventivo 
como el correctivo de la ortografía están al alcance del profesor ordinario 
y que no exigen complicadas habilidades psicopedagógicas. 

Lo esencial consiste en dar con los factores clave que preparan al niño 
para la adquisición mayoritariamente segura de la ortografía, en saber 
diagnosticar las causas de las dificultades específicas iniciales y en tener 
una serie de habilidades de carácter técnico-pedagógico, que permitan al 
profesor la programación ágil de los ejercicios específicos en concordancia 
con el tipo de las lagunas detectadas, lagunas que por otro lado no son a 
menudo más que pequeños y concretos retrasos madurativos, faltas de 
atención, de entrenamiento. 

Dejaremos de lado factores tales como la motivación y la afectividad, 
que, aunque pueden ser importantes en ocasiones, son comunes a una 
gran mayoría de procesos psicológicos y suelen ser utilizados como como­
dín explicativo de cualquier dificultad, contribuyendo a desviar la aten­
ción de las deficiencias del proceso de enseñanza, para cargar las causas y 
las responsabilidades en el psiquismo del niño. 

Cuando dictamos a un niño de 2.° de E.G.B. la frase: «Los patos pico­
tean entre la hierba», ocurre que la mayoría la transforman en «los patos 
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picotean la hierba» o «los patos picotean en la hierba». Esto no ocurre por 
simple «despiste» sino por dificultad del niño para percibir determinadas 
categorías gramaticales. Cuando un niño escribe «bandera» por «pantera» 
no es tampoco simplemente una falta de atención sino un problema de 
discriminación de las consonantes sonoras de las sordas. 

Nosotros, de acuerdo con nuestra experiencia, concedemos la mayor 
importancia a dos factores clave: 

- Un razonamiento viso-espacial en el que van a intervenir las fun­
ciones visuales superióres: 

• Percepción visual: 
-- percepción de la forma, 
- percepción de la constancia, 
- percepción de figura fondo, 
- percepción visomotora. 

• memoria vi-mal y visomotora; 
• orientación espacial; 
• posición de las cosas en el espacio; 
• razonamiento espacial. 

- Unas habilidades lingüístico perceptivas; 
• percepción de frases; 
• percepción de palabras; 
• percepción de fonemas; 
• percepción de ruidos y sonidos; 
• percepción melódico-rítmica; 
• memoria de ruidos y sonidos; 
• memoria de fonemas, palabras, frases, etc.; 
• conocimiento de cierto vocabulario básico. 

Si observamos la naturaleza del acto gráfico, veremos que parece estar 
fundamentalmente constituido por la unión sinérgica de dos procesos, de 
predominio perceptivo lingüístico, el primero, y de carácter visoespacial, 
el segundo. 

U n buen entrenamiento ortográfico requiere, en esencia, prestar una 
atención privilegiada a estos dos procesos a la vez. 

Luria (38), Tsvétkova (52) y otros han resaltado la trascendencia de la 
capacidad de análisis de la palabra hablada y de una buena configuración 
de los fonemas a nivel hablado, para un buen desarrollo de la ortografía. 
Así pues, la aptitud para partir la cadena hablada en sus eslabones meno­
res, los fonemas , y la capacidad para reconocerlos, diferenciarlos y secuen­
ciar/os en el orden en que se presentan, es esencial para el normal desarro­
llo de la escritura. Una segunda operación consiste en reconocer una for­
ma bidimensional, unas letras y en correlacionarlas con los fonemas co­
rrespondientes, sin invertirlas, sin confundirlas con otras más o menos 
semejantes, y secuenciándolas espacialmente en paralelo con la disposi­
ción temporal de los sonidos. El deterioro de este orden en uno de sus 
aspectos temporal, espacial o en ambos a la vez convierte la escritura en 
una especie de «sopa de letras». 
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Ligado al proceso auditivo se da simultáneamente un proceso de carác­
ter cinestésico que permite al niño tomar conciencia de los fonemas por 
sus diferencias cinestésicas. 

Hace falta que el niño sienta correctamente el fonema en cuestión, que 
pueda repetirlo de modo adecuado, para que pueda plasmarlo gráficamen­
te. 

Más tarde analizaremos las consecuencias de las diferencias en el entre­
namiento de cualquiera de estos dos procesos esenciales en los que se 
asienta el aprendizaje inicial, que abarca fundamentalmente el Ciclo Ini­
cial de la E.G.B. Algunos de estos procesos van a desaparecer con el 
tiempo y la escritura se toma más automática en sus aspectos materiales 
para ceder el paso a las más nobles características expresivas. 

La segunda vertiente del acto gr4/ico exige una capacidad para recor­
dar unafarma ausente, capacidad en la que participan las aptitudes visua­
les superiores, que nos permiten captar los elementos de la letra y la 
disposición y orientación de la misma en el espacio. Evidentemente hace 
falta además, que de la síntesis de los dos procesos surja el sentido. A un­
que raros , ocurren casos en los que aun funcionando los dos eslabones 
señalados, de la síntesis no surge nada. Al niño no le suscita ninguna idea 
ni valor de ninguna clase esta asociación. Entre esas funciones visuales 
superiores concedemos importancia primordial a la percepción visual, la 
memoria visual y la orientación espacial. 

Nuestro trabajo pretende desarrollar una serie de ejercicios prácticos 
que se han mostrado particularmente útiles en nuestra experiencia reedu­
cadora así como en el desarrollo de los programas de ortografía de aulas 
ordinarias. 

La escuela ha basado su enseñanza fundamentalmente en el proceso 
visoespacial y apenas ha sido consciente en su práctica pedagógica de la 
importancia y dificultad de la vertiente sónica de la escritura. 

Salta a la vista sin embargo que el proceso lingüístico-auditivo es mu­
cho más complejo para la mayoría de los alumnos que el visual. Hemos 
observado incluso casos de niños mongólicos que reconocían y diferencia­
ban sin mayor trabajo signos gráficos diversos y que sin embargo eran 
absolutamente incapaces de realizar el análisis sónico de la cadena habla­
da y de reconocer y diferenciar fonemas. 

Cada individualidad se apoya preferentemente en uno u otro proceso, 
pero si observamos a los niños que cometen frecuentes inversiones, susti­
tuciones, omisiones, eniaces defectuosos, etc., son con mucho los aspectos 
perceptivo-auditivos y lingüísticos los que más fallan. La mayoría de los 
autores mencionan, por ejemplo, las sustituciones de b por p, de b por d, 
de p por q, etc., como ejemplos clásicos de dificultades de orientación 
espacial. 

Como consecuencia de esta convicción han adquirido una gran rele­
vancia los ejercicios de orientación espacial. No queremos negar a éstos su 
validez , sobre todo en la etapa preescolar, pero en el J. o y 2. 0 de E.G .B., la 
inmensa mayoría de las dificultades obedecen a problemas más o menos 
transitorios de orden perceptivo-auditivo, semántico o gramatical. Sólo en 
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contadísimas ocasiones, tras miles de pruebas realizadas, hemos encontra­
do confusiones de P por Q, B por D, etc., de origen visoespacial. Sin 
embargo hemos observado con mucha frecuencia la sustitución de P por 
B, pero un examen más profundo nos ha mostrado, en casi todos los casos, 
que esa confusión se produce por fallos en el proceso de discriminación 
auditiva y cinestésico-articulatoria que nos permite distinguir ciertos pares 
de consonantes (p, b), (k, g), (t, d), etc., que se diferencian únicamente por 
su carácter de sonora o sorda. 

Así hemos visto muchos niños que escriben «bradera» por «pradera», 
«bantera» o «bandera» por «pantera», etc. 

Si proponemos al niño el Test Reversal de Edfelt notamos que el niño 
distingue perfectamente las diversas orientaciones en el espacio y que re­
suelve sin titubeos pruebas como la que figura aquí (fig. 1). Y esta prueba 
la resuelven también la gran mayoría de los niños que no saben leer nada, 
prueba evidente de que esas inversiones no obedecen a factores espaciales. 

d prd d p b b d P d b 

q P d d b d d P b q d 

b d q q b d q d d P d 

d q q b b q d q d d q 

P b q d d d b d b d P 
Fig. 1. 

Pedimos al niño que tache la letra que pensamos que confunde: «tacha 
todas las letras que son igual que ésta». 

Previamente habrá que cerciorarse de que el niño entiende los concep-
tos igual-diferente. 

Hemos propuesto en ocasiones a niños mongólicos de bajo C.I. la 
prueba siguiente (Fig. 2). Les hemos dado dos cartulinas exactamente igua­
les con figuras o letras en sus casillas. Hemos pedido que recorten la una y 
que coloquen cada letra o figura encima de la que es igual de la otra 
cartulina. Un número elevado de estos sujetos ha resuelto satisfactoria­
mente esta prueba, así como la precedente. 

De poco sirven pues las técnicas visuales de la «mostración» reiterada 
de las letras confundidas y ello por la sencilla razón de que el problema 
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Fig. 2. 

tiene un componente lingüístico-perceptivo y no visual en la mayoría de 
los casos. 

Son cada vez más numerosos los textos de iniciación a la lectura que se 
esfuerzan en mejorar la presentación visual de la letra llegando a veces a 
prolijidades y trucos tan sofisticados que acaban confundiendo al niño con 
simbolismos de 3. 0 y 4.° orden. Estas exageraciones parecen radicar en una 
incomprensión del proceso ortográfico, que es básicamente un proceso 
lingüístico-perceptivo, más necesitado de tratamiento escolar y más com­
plejo psicológicamente hablando que el proceso paralelo de orden viso­
espacial. Por otro lado, las actividades de orden visual y visomotor son 
muy fáciles de traducir en ejercicios escolares de papel y lápiz, ejerciendo 
así un gran atractivo para la escuela por su valor «ocupacional». 

Sin embargo, el factor esencial del proceso ortográfico, en su fase ini­
cial , reside en la aptitud para el análisis fonemático de la palabra hablada: 
es decir, en la capacidad para reconocer y diferenciar fonemas. 

En niveles superiores de escritura puede ocurrir que la ortografía sea 
correcta en el plano sensorial y perceptivo y que sin embargo el sujeto no 
consiga estructurar el lenguaje desde el punto de vista gramatical. Este tipo 
de trastorno, que suele estar relacionado con problemas afásicos, es más 
bien raro en las aulas normales por lo que procuraremos centramos en los 
problemas más comunes, cuya solución es competencia de las clases ordi­
narias y que no rebasan las capacidades de un profesor normalmente moti­
vado de E.G.B. o de Educación Especial. 

Así pues, resumiendo las conclusiones de nuestra modesta experiencia, 
que concuerdan con las conclusiones de autores que han trabajado en 
labores de terapia y tratamiento de los problemas de la escritura, diremos 
que hay dos vertientes básicas del proceso ortográfico: 

- Una vertiente lingüístico-perceptiva que permite hacer el análisis 
fonemática y la estructuración temporal de la cadena hablada y 

- Una vertiente visoespacial que posibilita la actividad de retener, in­
terpretar y secuenciar el sif{no gráfico en dos dimensiones. 

Con la puesta a punto de estos dos procesos básicos habremos elimina­
do la mayor parte de las dificultades iniciales. Sin embargo, a pesar del 
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buen funcionamiento de estos procesos, hay casos de mnos que tienen 
dificultades para la estructuración semántico-gramatical de la frase escrita, 
problema que puede afrontarse también en el aula ordinaria. 

No hemos hecho referencia a factores tales como la inteligencia cuya 
influencia en el proceso ha sido muy diversamente valorada por los auto­
res preocupados por el proceso ortográfico. No ha sido un olvido, sino la 
convicción, muy arraigada escolarmente, de que esta variable es inmodifi­
cable por lo cual se convierte con demasiada frecuencia en el chivo expia­
torio de todas las «culpas» del fracaso ortográfico, liberando al sistema 
escolar, y a muy bajo costo, de las responsabilidades que le competen. La 
experiencia del autor con niños fracasados en aulas normales y con límites 
y deficientes en clases especiales nos permite afirmar que con una inteli­
gencia bastante baja pueden dominarse , con soltura incluso en algunos 
casos, los procesos báSICOS del lenguaje lectoescrito. 

No podemos olvidar que no se tiene éxito en esta enseñanza a causa de 
una iniciación de «grupos-clase» enteros, en fila, sin respeto a las enormes 
diferencias madurativas y sin que se hayan realizado a veces las más míni­
mas actividades predispositivas. 

Este fracaso temprano es el causante de que el niño se instale en con­
ductas de rechazo, difíciles de superar con las actividades usuales de nues­
tros centros. 

3. OBJETIVOS DE LA ENSEÑANZA DE LA ORTOGRAFIA 

En el parvulario y en el ciclo inicial, los objetivos básicos consistirán en 
la potenciación de los factores clave de los que hemos hablado en los capí­
tulos anteriores, tanto de modo preventivo como correctivo. El entrena­
miento ortográfico servirá igualmente, en su mayor parte, como entrena­
miento lector, puesto que ambos procesos están profundamente ligados, 
sobre todo en la etapa de iniciación. 

Entre los objetivos predispositivos y correctivos subrayamos los si­
guientes: 

• De carácter lingüístico-auditivo: 

Mantener la atención hacia material lingüístico diverso. 
Comprender y realizar órdenes orales de uno o varios pasos. 
Realizar 'ejercicio de análisis y síntesis de la cadena hablada. 
Potenciar la capacidad de recuento de segmentos más o menos 
extensos de lenguaje oral. 
Imitar ruidos y sonidos diversos, reconociendo la fuente de los mis­
mos. 
Pronunciar palabras de dificultad y longitud creciente, en especial 
las que son objeto frecuentes de dislalias. 
Corregir las dislalias que pudieran presentarse. 
Potenciar la organización semántica y gramatical del lenguaje oral. 
Crear actitudes positivas, hacia la expresión oral y escrita. 
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• De carácter visoespacial: 

Percibir las formas geométricas básicas. 
Percepción de la constancia de las mismas. 
Resolver ejercicios de figura-fondo. 
Realizar ejercicios de percepción visomotora. 
Retener material visual. 
Observar láminas de complejidad diversa, reteniendo detalles y 
analizándolas desde diversos puntos de vista. 
Asimilar el esquema corporal. 
Adquirir las nociones espaciales fundamentales. 
Adquirir las nociones de orientación especialmente las relaciona­
das con el espacio bidimensional. 

• Objetivos ortográficos con los niños fracasados: 

l. Devolver al niño la confianza en sí mismo y en su capacidad. 
2. Devolver el gusto por la escritura. 
3. Presentar el aprendizaje con un nuevo aspecto, mediante materiales 

nuevos, alejados de las posibles rutinas precedentes, con métodos dife­
rentes e incluso, en ciertos casos, llevados a cabo con la ayuda de 
personas diferentes. 

4. Poner el acento en un diagnóstico puntual de cuál es la causa del 
fracaso. 

5. Realizar las actividades predispositivas concretas necesarias y no con­
ducir al niño a un aprendizaje frontal. 

6. Programar cuidadosamente los objetivos y contenidos en paralelo con 
actividades predispositivas y de refuerzo a la persona del niño. 

4. FACTORES DE EXITO ORTOGRAFICO y SU 
ENTRENAMIENTO 

4.1 El entrenamiento visual 

Sólo muy tardíamente aparecen en los programas oficiales objetivos 
tales como «percepción y comprensión auditiva» y «percepción y com­
prensión visual». Aún sorprende a muchos educadores el hecho de que sea 
necesario educar actos tan elementales como el ver o el oír. Sin embargo 
fue ya Rouseau el que vislumbró de un modo lúcido hace más de dos 
siglos que hay que aprender a ver y a oír. «Sólo sabemos ver y oír -
decÍa- como hemos aprendido a hacerlo». 

Si observamos el dibujo de la figura de Rey de una nma de 2.° de 
E.G.B. vemos unas distorsiones y un descoyuntamiento de la figura que 
nos llevan a pensar que esta niña aún no ha aprendido a «ver». Que 
su visión del espacio está enormemente distorsionada por el detalle y que 
contrasta con lo que «ven» ya los compañeros de su edad. 

La niña del primer dibujo aún no ha aprendido a leer. Es evidente que 
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Fig. 3 . Niña de 7 años. Reproducción de la figura de Rey. 

las distorsiones y la desintegración de la figura de Rey ocurren igualmente 
frente a cualquier otra forma bidimensional. Su escritura se reduce a la 
copia trabajosa de su nombre. 
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Fig. 4. Alumnos de Preesco lar de 5 años de edad con notables diferencias madurativas. 
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La figura nos presenta arriba el dibujo de un niño de 2.° de Preescolar 
con un retraso madurativo claro en el ámbito visoespacial, que contrasta 
con los dibujos de abajo pertenecientes a otro niño de progreso normal de 
la misma clase y edad. Sus capacidades pueden compararse igualmente en 
el dibujo de la figura humana. En cualquier aula normal pueden observar­
se diferencias igualmente llamativas. 

Las diferencias en aptitudes visoespaciales son incluso de uno o más 
años, dentro de un mismo curso del ciclo inicial o del parvulario. 

Veamos aún el caso de L. A. de 1.° de E.G.B. a mediados de curso. No 
lee ni escribe. Pedimos al niño que dibuje al otro lado de la raya lo mismo 
que dibujo yo ante su presencia, dándole los puntos como apoyo. 

o O O o O o o 
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Fig. 5. Alumno de l ." de E.G .B. 

La copia de los números realizada por el mismo niño nos manifiesta 
con nitidez los efectos de las dificultades de orientación y coordinación 
espacial , en su particular visión y reproducción de los números. 

Se ven aquí claramente problemas de orientación espacial y se deduce 
fácilmente que , cualquier tarea rehabilitadora deberá estar en consonancia 
con su problema visoespacial. 

Para algunos educadores es todo un descubrimiento el observar las 
distorsiones de orden espacial y les cuesta pensar que es preciso educar el 
«ver», el saber «mirar». Sin embargo la escuela en general ha tomado ya 
buena nota de este hecho y la orientación espacial, la percepción de for­
mas etc., han entrado ya de lleno a formar parte del programa predisposi­
tivo normal a nivel de parvulario. Sin embargo en 1.° de E.G.B. se produ­
cen cortes en la metodología que no consideran en su programa, por 
ignorancia de las dificultades o por considerarlas un mero «despiste» , acti­
vidades relacionadas con el proceso perceptivo-visual y con las funciones 
visuales en general. 
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No resulta difícil deducir de lo dicho, que la esc~ela debe necesaria­
mente, entrenar en este sentido: 

La percepción visual: de formas, de constancia y de figura-fondo. 
El sentido del esquema corporal. 
La orientación espacial. 
El razonamiento espacial. 
La memoria y representación de figuras. 

- La discriminación de tamaños, ángulos y proporciones. 

Para ver y oír adecuadamente no basta con abrir los ojos. El niño 
inmaduro, el patológico o el disminuido captan con frecuencia el detalle 
insignificante mientras se les escapa el conjunto. Este modo de percibir 
conlleva a menudo un modo de razonar hiper-analítico y poco capaz de 
temas abstractos. 

G. P. 

Fig. 6 . Niño de 7 años. 

Con el entrenamiento, el niño normal, supera con bastante facilidad 
estas dificultades y mejora rápidamente con el ejercicio su construcción de 
las coordenadas espaciales, su capacidad para identificar la orientación de 
las figuras, su discriminación ajustada de las dimensiones, de las distan­
cias, de los ángulos y de las proporciones. 

Los defectos de percepción visual aparecen con claridad en la inicia­
ción escolar. Son muy llamativos. Lo que ocurre en el campo de la percep­
ción y representación espacial ocurre del mismo modo en el ámbito de la 
percepción auditiva, aunque estas dificultades y retrasos no son tan llama­
tivos ni tan fácilmente identificables. 

4.2 El entrenamiento lingüístico-perceptivo 

La escuela se ha cuestionado menos las distorsiones auditivas porque 
son menos perceptibles y exigen una observación mucho más atenta. 

Tanto la vista como el tacto nos proporcionan información sobre los 
objetos y su situación real en el espacio. El oído sin embargo nos informa 
de la sucesión de excitaciones que se desarrollan en el tiempo. Realizamos 
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una especie de cosecha de las excitaciones acústicas sucesivas, que son así 
percibidas de modo sintético. Por un lado el oído percibe tonos y ruidos 
que oscilan entre 16 y 20.000 ciclos, e intensidades que van desde 1 a 130 
decibelios. El ser humano no percibe cualquier cosa sino solamente aque­
llo que tiene un sentido para él, para su seguridad o para su supervivencia. 
El perro, el gato, el topo son especialmente sensibles a los sonidos emiti­
dos por sus presas o por sus potenciales enemigos. 

Para el hombre las estimulaciones sonoras más importantes le vienen 
impuestas socialmente. Por este procedimiento han ido emergiendo en el 
hombre dos procesos perceptivo-auditivos: 

Un proceso de percepción melódico-rítmica. 
y otro de percepción fonemática. 

Por el primero captamos melodías y ritmos mientras por el segundo 
llegamos al descubrimiento de los rasgos pertinentes de los fonemas o de 
sectores más amplios del lenguaje, que nos permiten diferenciar fonemas y 
palabras más o menos semejantes. El diferenciar «pata» y «bata» no es 
cuestión de mera atención, sino el resultado de un proceso de diferencia­
ción entre dos fonemas con un mismo punto de articulación que hace que 
ambas palabras tengan una diferente lectura semántica. La conformación 
de unos fonemas estables es una condición imprescindible para el normal 
desarrollo de la ortografla derivada de la maduración y el entrenamiento 
de la percepción fonética. 

Hemos dicho que en 1.° de E.G.B. deja de entrenarse lo que, tangen­
cialmente, se denomina en preescolar «comprensión y percepción audi­
tiva» y se descuidan los puntos correspondientes a la comprensión y 
expresión oral. Sin embargo, como decía un pedagogo ruso -Sujomlins­
ki-, «antes de enfrentar a los niños con la primera cartilla hay que 
enseñarles a saborear el aroma de las palabras». 

La primera «palabra» del niño no está hecha de una aglomeración de 
fonemas sino que no es más que un segmento melódico del que sólo se 
perciben los rasgos sónicos más salientes. Poco a poco se van diferencian­
do las unidades fónicas de la palabra con mayor precisión, mediante la 
adquisición de sistemas fonemáticos sucesivos cada vez más completos. 
Las unidades mayores de su lenguaje se perfilan mejor con el aumento y la 
precisión de los fonemas integrantes. El niño, al igual que el adulto, no 
emite fonemas sino conjuntos fónicos. La capacidad para cortar espontá­
neamente esta cadena de segmentos mayores está absolutamente ausente 
del niño preescolar y no se produce nunca de modo natural. Sólo un 
proceso largo y consciente puede producir esa segmentación que lleva a la 
lectura y a la escritura. La percepción y diferenciación de los fonemas, que 
es la base esencial de la escritura en la fase inicial es pues un proceso largo 
y difícil. Aunque a nivel de lectura se resuelvan relativamente pronto las 
confusiones de origen sónico, a nivel escribano las dificultades perduran a 
lo largo del ciclo inicial. Hemos encontrado aún clases de 2.° de E.G.B. en 
las que más del 50 por "100 de los niños cometen faltas de orden fonético 
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a final de curso. También hemos observado otras aulas en las que este tipo 
de faltas es ya excepcional, lo que nos demuestra que estas diferencias tan 
significativas se reducen con el entrenamiento. 

A pesar de que Filho y su test ABC popularizaron allá por los años 60 
la importancia que para la lectoescritura tiene la aptitud para reproducir 
correctamente palabras de cierta dificultad y la percepción auditiva en 
general; esta feliz idea quedó sumergida en la ruidosa corriente de los 
métodos globales, en los que a menudo la función de análisis se realiza de 
modo apresurado. 

Se han escuchado poco los consejos de las personas que en el campo de 
las terapias han tenido un contacto más directo y menos formalista con los 
problemas concretos y su reeducación. 

A menudo se han utilizado «métodos flash» que pudiendo ser válidos 
para ciertas lenguas en las que hay escasa correspondencia grafema-fone­
ma, no lo son para el español, de una gran claridad en este sentido. 
Tsvétkova (52), autor de gran experiencia en el dominio de las terapias del 
lenguaje lectoescrito, afirma que «el componente esencial del proceso es el 
análisis sónico de la palabra, que presupone la facultad de separar de la 
voz sonante los sonidos sueltos y transformarlos en fonemas estables». 
Antes o después, sea que adoptemos un método analítico-sintético o sinté­
tico-analítico, lo que importa es que el niño realice reiterada y constante­
mente la función de análisis y síntesis. El método global, en su utilización 
extremista, conduce al niño no a aprender la lógica del proceso, sino a 
adivinar, a deducir por indicios subjetivos de orden visual. De lo que se 
trata es de que el niño adquiera cuanto antes la lógica del sistema que le 
liberará de no pocos titubeos e inseguridades. La querella de los métodos 
analítico o global no merece en absoluto haber llenado tantas páginas de 
literatura formalístico-pedagógica. Una observación más atenta hubiese 
elegido variables de más consistencia. No es el enseñar a partir del fonema 
o a partir de la palabra lo que importa tanto. Lo que si merece tenerse en 
cuenta. cualquiera que sea el punto de partida, es saher sifinalmente se ha 
ejercitado la fúnción de análisis y sintesis desde el dohle punto de vista 
visual y fonético. Lo que interesa, en suma, es si se han ejercitado los dos 
procesos básicos constitutivos del acto gráfico: la percepción lingüístico­
auditiva y el entrenamiento de las funciones visuales superiores en un 
doble camino de ida y vuelta, del todo a la parte y viceversa. Una lectura, 
global en exceso, con un análisis apresurado, hasada en el «.flah» visual. 
producirá muchas faltas de ortografla natural. Los resultados contradicto­
rios de las investigaciones método global-fonético-silábico, tienen como 
causa fundamental el haber elegido variables de poca relevancia para el 
proceso. 

El éxito que se ha atribuido en España al «método» Sanabria reside, a 
nuestro modo de ver, en el entrenamiento auditivo que realiza frente a la 
utilización preferencial de la vía visual de otras «cartillas». 

Ya en 1960 el Curriculum Survey Committee de San Francisco incluía 
una recomendación en la que hablaba de «la importancia básica de la 
fonética a pesar de los caprichos del inglés» y se decía que el método 
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fonético enseña a pensar mientras que el global enseña a adivinar. Tam­
bién Montessori insistió en la importancia de la identificación perfecta 
«objeto-sonido», que debe convertirse en automática. Tomatis (51), autor 
de gran experiencia rceducadora, dice que el «oído es el camino real de la 
lectura». De la misma opinión es Borel-Maisonny, mujer de larga trayec­
toria investigadora en el campo de los aprendizajes básicos, quien afirma 
que «la enseñanza tendrá un punto de partida fonético. Centraremos toda 
la atención del niño sobre los sonidos del lenguaje hablado que reproduce 
la escritura» (9). 

Trataremos de aclarar luego por vía de observación directa, lo que 
hemos afirmado por vía de experiencia y que hemos intentado apuntalar 
por vía de autoridad. 

4.3 Observación de las faltas de ortografía 

El autor ha propuesto a varios millares de escolares el siguiente dicta­
do, preferentemente a alumnos del diclo inicial, y a los que tenían defi­
ciencias ortográficas de otros ciclos, de modo menos sistemático. 

Dictado de palabras: 

l. plastilina 16. abuelo 
2. pradera 17. hijo 
3. guerra 18. mujer 
4. doscientos 19. vosotros 
5. crudo 20. brazo 
6. qUInce 21. cuello 
7. pantera 22. jersey 
8. escuela 23. voy 
9. colorado 24. jirafa 

lO. parque 25. hoyo 
11. cesta 26. llave 
12. falta 27. billete 
13. guitarra 28. huevo 
14. cemza 29. vaca 
15. enCIma 30. hormiga 

Dictado de frases: 

1. Carmen pega cromos / en el cuaderno 
2. Yo llegué tarde a clase. 
3. Mi compañero de clase / cambió un barco por un tambor. 
4. Pedro y Fernanda / miraban por la ventana del colegio. 

No quiere decir que no hayamos puesto otras pruebas, pero ésta ha 
sido la más empleada. 

Su finalidad no es hacer una valoración cuantitativa, sino más bien 
cualitativa de las faltas. La 1.a columna intenta recoger las faltas de orto­
grafía natural y, junto con el dictado de frases recoge la mayor parte de la 
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problemática lingüístico-perceptiva. La segunda columna recoge palabras 
en las que la percepción y memoria visual son esenciales, ya que sólo las 
facultades visuales pueden dar cuenta de si una palabra se escribe con b o 
con v, con h, con j o con g, con II o con y. A la normal dificultad fonética 
esta columna incluye pues palabras que de ahora en adelante llamaremos 
«palabras de doble grafía» o «palabras de dificultad ortográfica», aunque 
ninguna de las dos denominaciones sea exacta. Alude al hecho de que el 
alumno las percibe inicialmente como si aparecieran dos posibilidades 
gráficas. Diremos de paso que la escuela pasa a veces como sobre ascuas 
sobre la ortografía «natural» centrándose en las palabras de aparente doble 
grafía. 

Hemos señalado que los niños se apoyan en ambos procesos visual y 
auditivo, pero ocurre que a menudo se apoyan más en un proceso que en 
otro y aparecen deficiencias a menudo relacionadas con el proceso menos 
considerado por el niño. 

Las disortografias más graves son sin embargo aquellas que tienen un 
ori!?en lingüístico-perceptivo. puesto que no afectan sólo a una norma más 
o menos arbitraria. como escribir una palabra con vacan b. sino que 
inciden en la comprensibilidad del texto y en la misma capacidad de 
escribir. Veamos el caso siguiente: Se trata de 1. F. T. de 13 años de edad. 
Tomamos este caso porque quizá resume la gran mayoría de las dificulta­
des lingüísticas. Copiamos literalmente su dictado. El lector deberá aclarar 
en el dictado de la pág. 30 las dudas respecto a lo que la alumna pretendió 
escribir. 

,/ -" /Y/-d~-\ ,1(: O~ oO. >:- "tD-yd e o--
Co-:~--vY1(: , fé' r;o-- C r oJY)O-::) ~ _ I,,~~ JiJOch~ 

~;:;r",. ""f~~""e~d cie ~~~ (m,",o ,,~ vc~co jo( '>LL tün,;" 

• ed YL' / Jl~:chO_Y\ ~ :J_ yyV-... "f O-\oCV\.- \}c í ji / , I , C¿ liC1V\ct.. IJ J J-- , .. ./ Ve/"" v VIl C) J co ér,p...o -

--t~,,~;LOC~ ' 
~~I~S""c<-

Fig. 7 . Alumna de r de E.G.B. de 13 años de edad. 
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En la segunda columna observamos varias faltas de ortografía visual en 
palabras de «doble grafía». Son numerosas, pero puede observarse un pe­
queño porcentaje de alumnos de E.G.B. que fallan aún en 2. a etapa cerca 
del 50 por 100 de las palabras de ortografía dudosa. Las faltas de orden 
lingüístico han dañado seriamente la comprensibilidad del texto y hacen 
que nos enfrentemos a un problema menos corriente. Para ciertos alum­
nos, la ortografía visual es más bien un objetivo que podemos considerar 
simplemente «de lujo», ya que estos errores normativos no impiden la 
comunicación escrita, que es el fin principal. La ortografía básica de carác­
ter lingüístico sin embargo es condición «sine qua non» de la comprensión 
y expresión. Pues bien, este tipo de falta de ortografía suele atribuirse a la 
casualidad o al despiste y no son excepcionales los alumnos que arrastran 
faltas de esta índole a lo largo de toda la escolaridad. Y si este hecho es 
relativamente raro a partir de 4.° de E.G.B. , en el período inicial y hasta 
3.° de E.G.B. son numerosos los alumnos que experimentan serias dificul­
tades a las que la escuela no se enfrenta de modo sistemático. Observemos 
las faltas de la alumna de 13 años citada en el dictado anterior: 

Sustituciones de un fonema por otro: 

Sustitución de sonora (g) por sorda (k escrito qu o e) 
querra (guerra) 
cheque (llegué) 
hormica (hormiga) 
Sustitución de sonora (b-v) por sorda (p) 
posotros (vosotros) 
Sustitución de sorda (k) por sonora (g) 
gopeniero (compañero) 
Sustitución de sorda (p) por sonora (b-v) 
pvardera (pradera) 
vor (por) 
Sustitución de alveolares entre sí 
n por I en ne (el) 
r por I en erase y carlse (clase) 
Sustitución de palatales entre sí 
eh por 11 en cheque (llegué) 
ni por ñ en gopeniero (compañero) 
Sustitución semiconsonante inicial (w) por (b) 
buevo (huevo) 
Sustitución de vocales entre sí. 
gopemero 
miraben 
pastelina 

In versiones: 

praque (parque) 
necima (encima) 
secuela (escuela) 
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doscinetos (doscientos) 
barzo (brazo) 
ne (el , en) 
carlse (clase) 
cuadreno (cuaderno) 

Omisiones de letras: 

pastelina 
Jcsey 
carme (carmen) 
gopemero 

Faltas con\'encionales (b-v, h, g-j, JI-y) 

hollo (hoyo) 
110 (yo) 
tanvor (tambor). ctc. 

¿Qué es lo que está fallando? Fundamentalmente lo siguiente: 

33 

1.° N o se ha configurado aún un sistema completo defonemas estahles. 
persistiendo aún con/úsiones entre fonemas vecinos por su punto de arti­
culación (p-b, k-g, eh-JI, r-I, etc.). La niña está anclada en sistemas fone­
máticos incompletos a la hora de hablar. Y aunque sus dislalias están 
corregidas, subsisten dificultades para la percepción de pequeños contras­
tes entre pares de foncmas semejantes por su posición. Véase en el gráfico 
Oigo 8) la proximidad, por el punto de articulación , de los fonemas con­
fundidos. 

Fig. 8 : Faltas de una alumna de 13 años. 
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La confusión del par p-b podría haberse interpretado como error de 
orientación espacial en «Pvardera», «VOf», etc., si hubiese puesto una b, 
vemos que no ha ocurrido asÍ. Queda meridianamente claro que lo que 
confunde no es la figura de las letras, puesto que ha escrito V en tres 
ocasiones, sino más bien que no sabe elegir, por eso escribe los dos fone­
mas en la misma palabra en ocasiones, «pvardera», «vpsostros», que sólo 
se diferencian por su carácter de sonora-sorda. Es decir, que no consigue 
hacer discriminaciones finas entre ciertos pares de fonemas. El mismo caso 
le ocurre con el par de fonemas, velares k-g. Aquí no hay confusión 
posible por la figura de la letra, puesto que, aunque el error «querra» por 
«guerra» podría interpretarse como un error por similitud de forma, no 
ocurre lo mismo con «hormica», ya que la letra e no tiene parecido visual 
con g. El mismo caso se da con «gopeniero» (compañero). También los 
fonemas 11 y eh se articulan en zonas próximas y por ello la niña no 
consigue diferenciar tampoco este par. La confusión r-I muy corriente en 
los cursos primeros, tiene la misma explicación. Ambas tienen un punto 
articulatorio próximo. 

2.° Tiene grandes dificultades para el análisis cinestésico de los sonidos 
que tiene que escribir. Sufre falsas sensaciones al repetir ella misma los 
sonidos escuchados, que queda patente en las dudas expuestas en el punto 
anterior. Resulta de todos modos difícil saber si el origen se debe a que no 
percibe diferencias finas entre fonemas parecidos o a que, una vez oído 
adecuadamente, sufre alteraciones articulatorias a la hora de repetírselo a 
sí misma. De todos modos cultivando su habilidad perceptiva y automati­
zando la diferenciación de los pares en conflicto, se llegará con toda pro­
babilidad a una pronta reeducación. 

3. 0 El cuadro de perturbaciones perceptivas se agrava con la dificultad 
que experimenta para realizar la colecta sonora en la sucesión en que ésta 
se produce. Hay una dificultad para organizar los sonidos en la secuencia 
temporal en que ocurren. 

Como consecuencia de ello comete numerosas inversiones: 
carlse ( clase) 
necima (encima) 
ne (en, el) 
praque (parque) 
doscinetos (doscientos) 

La lectura de las presentes observaciones tiene la pretensión de llevar a 
la mente la necesidad de un entrenamiento serio de acuerdo con la natura­
leza de las faltas cometidas. 

De lo que antecede se deduce que es necesario entrenar en general, 
tanto a la hora de prevenir como a la hora de corregir, los aspectos percep­
tivo- lingüísticos y perceptivo- visuales esenciales del proceso. 

Dentro de los aspectos lingüísticos no todo se soluciona con el entrena­
miento fonemática, aunque reconocemos que es sumamente importante, 
sino que existen además dificultades de estructuración semántica y grama-
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tical a la hora de escribir frases o segmentos más allá del fonema, la sílaba 
y la palabra. 

La misma incapacidad de análisis que hemos observado a nivel fonemá­
tico se produce a veces a nivel de frase. Hay evidentemente una dificultad 
inicial normal y se da también otra patológica. 

En un principio el niño capta normalmente frases de estructura senci­
lla y tiende a deformar aquellas cuya estructura le rebasa. Para entender 
una oración no basta conocer las palabras que la componen sino que es 
preciso descubrir el sistema de relaciones de las palabras dentro de la frase. 
Para ello hay que poseer una especie de gramática implícita del idioma 
que nos permite «sentir» esas relaciones que forman la trama profunda de 
la frase. En la inteligencia de esa frase participan determinadas palabras 
clave: preposiciones, conjunciones, relaciones espaciales, etc. Cuando un 
niño no capta esas relaciones se suelen producir supresiones de palabras­
fúnción por otras que hacen la oración más digestible para el sujeto inma­
duro o para el disortográfico. Se producen así cambios importantes en el 
significado y desorganización de la sintaxis. El niño tiene normalmente el 
«olfato» intuitivo de 10 que es una frase bien hecha. Pero el romper esa 
estructura en palabras es un trabajo no natural que exige un esfuerzo 
lógico tan difícil como el análisis fonemático. De la incapacidad para el 
análisis frástico surgen los enlaces defectuosos. 

Hemos dictado a niños de 2.° de E.G.B. frases enteras, en las que estu­
diábamos las reacciones del niño a determinadas estructuras que implican 
relaciones espaciales, temporales, etc. He aquí un ejemplo. Se enuncia 
claramente 2 veces la siguiente frase, entera, y se pide a los niños que la 
escriban: «Al ir a casa pasé entre un burro y una vaca». 

Aciertos completos: 3 sobre 20. 
Analicemos la frase segmento por segmento 

«Al ir a casa»: 9 aciertos 

Transformaciones: 

• Supresiones 3 
• Sali a casa 
• Al pasar a casa 
• Para ir a casa 
• «al ir» 
« Pasé entre un burro y una vaca» número de frases correctas 3 

Transformaciones: 
Pasé por un burro y una vaca (4 alumnos) 
Pasé con un burro y una vaca (1 al.) 
Me encontré con un burro y una vaca (4 al.) 
Pasé sobre un burro y una vaca (1 al.) 

Supresión de entre: 

Vi un burro y una vaca (4 al.) 
Pasaba un burro y una vaca. 
Me encontré un burro y una vaca (2 al.) 
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Hemos observado que los alumnos que han reproducido bien la frase 
no han cometido apenas faltas de uniones o separaciones incorrectas de 
palabras, sustituciones, omisiones, inversiones y adiciones en el dictado 
(ver pág. 30). Entre los demás las faltas son muy numerosas. La media de 
faltas lingüísticas de los que copiaron bien la frase aludida es de una falta. 
Los demás alumnos han cometido una media de 6 faltas. Hemos realizado 
pruebas con frases de diversa complejidad que incluyen relaciones de di­
verso grado. Siempre hemos observado que la palabra más «olvidada», 
más deformada o suprimida es la palabra función (preposiciones, conjun­
ciones) cualquiera que sea el lugar que ocupe. 

Como resumen del capítulo diremos que es imprescindible entrenar la 
percepción visual, el análisis sónico de la palabra, la elocución, la articula­
ción, la repetición exacta de fonemas, palabras y frases. 

Resumiendo las observaciones expuestas en este capítulo podemos 
afirmar que la ortografía de una lengua de carácter fonográfico es muy exi­
gente en una serie de habilidades psicolingüísticas y visoespaciales relacio­
nadas con la naturaleza de esa lengua. En consecuencia, el alumno tendrá 
que desarrollar fundamentalmente las siguientes capacidades: 

1. Tener un vocabulario básico suficientemente interiorizado. 
2. Ser consciente de la representación fonémica: podemos nombrar las 

cosas mediante una serie de «ruidos» y «sonidos» que forman la palabra. 
(El profesor no debe olvidar que el concepto «palabra» es de difícil acceso 
para el niño). 

3. Capacidad de análisis para reconocer y recordar los segmentos fóni­
cos (<<ruidos», «sonidos») que forman la palabra: consciencia y memoria 
fonémica. 

4. Capacidad para el establecimiento de la correspondencia grafema­
fonema: consciencia de que los «ruidos» que forman la palabra se «pueden 
dibujar»: consciencia grafémica. 

5. Tener una idea clara de la naturaleza direccional de los símbolos uti­
lizados en la escritura. En la vida diaria las cosas se consideran iguales cual­
quiera que sea su posición. En el ámbito bidimensional del escrito la orien­
tación sí es relevante y el alumno debe ser consciente de ello. 

6. Ser capaz de recordar y asociar las secuencias temporales de carácter 
fónico con las secuencias gráficas de índole visoespacial en el mismo orden 
en que aparecen. 

7. Capacidad de asociación de estas secuencias con un corpus lingüís­
tico interno. 

Se trata, en suma, de hacer penetrar la inteligencia, la memoria y la aten­
ción en cada una de las vertientes básicas del proceso ortográfico, mucho 
más exigente que la lectura en habilidades de codificación y decodificación 
[onémica, así como en tareas de segmentación, síntesis y secuenciación 
grafo-fonémica. Si, como opinan muchos autores, la vía directa de acceso 
al significado es la predominante en la lectura adulta, en la ortografía inicial 
la vía grafofonémica, es decir, el dominio consciente y ágil de las reglas de 
correspondencia fonema-grafema son determinantes. Aunque podríamos 
estar tentados a pensar que la codificación letra-sonido es igual que su si-
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metría sonido-letra, la casuística nos proporciona sobradas pruebas de ni­
ños que son buenos lectores y que, sin embargo, tienen serias dificultades 
para escribir. La observación detallada de los errores que hemos analizado 
en las páginas anteriores pone de relieve que las dificultades ortográficas 
tienen predominantemente un origen psicolingüístico. Llegamos a esta 
conclusión a partir de las siguientes constataciones: 

1. Los errores ortográficos son fundamentalmente sistemáticos. 
2. Los errores ortográficos se organizan generalmente de acuerdo con 

leyes psicolingüísticas. 
3. Son muy escasos los errores que admiten una explicación visoespa­

cial. (Menos de un 5 por 100 en las muestras estudiadas por nosotros). 
4. La mayoría de los errores consisten en sustituciones sistemáticas por 

el punto o por el modo de articulación, 10 que nos indica el fuerte peso de la 
percepción y de la discriminación auditivo-cinestésica. 

11 
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