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RESUMEN

El trastorno de desarrollo del lenguaje (TDL) es una condicion altamente prevalente en la
poblacién chilena, contemplando diversas alteraciones a nivel linglistico, cuyas
repercusiones se ven reflejadas en la integracion y aplicacion de reglas ortogréaficas. Las
investigaciones que abordan la ortografia son escasas, disminuyendo alin mas en la poblacion
con TDL. En este contexto, el presente estudio tiene como objetivo caracterizar la ortografia
de una poblacion chilena de nifios, nifias y preadolescentes, de tercero y sexto basico
respectivamente, con TDL de la region de Valparaiso mediante la aplicacion del Protocolo
de Caracterizacion Ortografica (PCO). En base a lo anterior, se analizaron 40 corpus de textos
pertenecientes a nifios, nifias y preadolescentes con esta condicion, agrupados segin su
edad/curso: 8 afos/tercero basico y 11 afios/sexto basico. En el analisis textual se clasificaron
los tipos de errores ortograficos obtenidos en las 5 categorias pertenecientes al PCO, con el
fin de determinar y comparar el desempefio ortogréfico de ambos grupos. Los resultados
arrojaron un menor desempefio global en el grupo de 8 afios/tercero basico respecto a 11
afios/sexto basico. No obstante, estas diferencias no fueron significativas en ninguna
categoria. Ahora bien, este desempefio varia entre cursos cuando se realiza el analisis por
tipo de error. Esto se puede relacionar con la dimension edad/curso, lo cual puede influir en
el rendimiento del lenguaje escrito a causa del desarrollo més avanzado a nivel académico.
En conclusion, podemos sefialar que existe un traspaso directo de la oralidad hacia la
escritura, lo cual se manifiesta en la ortografia, provocando repercusiones en el ambito

comunicativo de esta poblacion.

Palabras claves: Ortografia, PCO, TDL.



INTRODUCCION

La escritura es un sistema de comunicacién humana efectuada a través de signos
gréaficos que permiten expresar de manera precisa la idea del emisor. La adquisicion de este
sistema se caracteriza por ser compleja, ya que involucra diferentes habilidades, tales como
la capacidad de utilizar el vocabulario, la organizacion textual y el dominio ortografico
(Bedwell et al., 2014). Segun Carriqui (2015), este ultimo es considerado como el manejo de
una serie de normas, las cuales facilitan la comunicacion escrita contribuyendo a su eficacia

y coherencia.

Existen dificultades a nivel ortografico en distintas poblaciones, mas precisamente,
en sujetos con Trastorno del Desarrollo del Lenguaje (TDL), cuya prevalencia a nivel
mundial corresponde al 7%, siendo méas frecuente en varones; sin embargo, en Chile, el
porcentaje se reduce a un 4% en nifios y nifias de entre 3 y 7 afios de edad (Figueroa-Leighton,
2020). El TDL se presenta en nifios, nifias y/o preadolescentes a quienes les resulta complejo
dominar algunos o todos los niveles de la lengua oral y escrita, sin que se asocie a otro
trastorno. Entre los desaciertos evidenciados en la escritura, se encuentran errores
ortogréficos y falta de dominio de léxico (Soriano-Ferrer y Contreras-Gonzélez, 2012;
Jiménez, 2015).

En cuanto a la ortografia, los nifios, nifias y preadolescentes con TDL presentan
dificultades en la integracion de las reglas ortogréficas, por ende, al escribir de manera
espontanea y en dictado se registran diversos desaciertos en sus oraciones (Vilamea, M.,
2014). Por ende, lo anterior resulta en un bajo rendimiento en la generacion y desarrollo de
ideas, organizacion, unidad y coherencia, vocabulario, estructuracion de oraciones, es decir,

en todas las tareas involucradas en la composicion (Figueroa-Leighton, 2020).

La cantidad de antecedentes que abordan esta temaética es escasa, por lo tanto, incide
directamente en la intervencion fonoaudiol6gica y areas afines que requieren mayor
informacién acerca del dominio ortografico en la ortografia en la poblacion con TDL. La
fonoaudiologia se encarga de generar una terapia centrada en las diferentes capacidades y

necesidades de los usuarios y usuarias, por lo que al enriquecer el campo clinico con



investigaciones mas especificas beneficiaria la rehabilitacion de los trastornos de la

comunicacion humana, en donde el profesional fonoaudidlogo/a interviene directamente.

De este modo, en el presente estudio se plantea una investigacion acerca de la
ortografia mediante la aplicacion del Protocolo de Caracterizacion Ortografica (Figueroa-
Leighton, 2020) en una poblacion de 40 nifios, nifias y preadolescentes hispanohablantes
diagnosticados con Trastorno del Desarrollo del Lenguaje (TDL) pertenecientes a distintos
establecimientos de la region de Valparaiso. En forma especifica, se clasifican los errores
ortograficos presentes en corpus de textos extraidos previamente en la tesis doctoral de
Alejandra Figueroa Leighton (2020).

El objetivo de esta investigacion consiste en caracterizar la adquisicion ortografica de
dos grupos de escolares chilenos hispanohablantes diagnosticados con TDL de 3ro bésico (8
afios) y 6to basico (11 afios). Para conseguir esta informacion se efectia un analisis
estadistico de los resultados obtenidos del protocolo en una muestra no probabilistica
mediante el programa Excel y el software PSPP. Por ello, el enfoque de este estudio se realiza
bajo el paradigma cuantitativo, en un alcance descriptivo con un disefio no experimental de

corte transversal.

Durante la investigacion se realiza un abordaje de contenidos primordiales que daran
la base para el desarrollo de este informe. Este se configura en cinco capitulos, en donde en
el primero se presenta el planteamiento del problema, es decir se desarrolla la idea general
de nuestra investigacion, junto con los objetivos, preguntas y justificacién de la misma. En
segundo lugar, se encuentra el marco teorico, el cual se basa en la descripcion de elementos
fundamentales para la produccion de este estudio, tales como escritura, TDL y métodos
evaluativos. En cuanto al tercer capitulo de marco metodoldgico, se desarrolla el enfoque,
alcance, disefio, poblacién y muestra de la investigacion, criterios de inclusién y exclusion,
definicion de variables y procedimientos. En el cuarto capitulo se presentan los resultados y

finalmente, en el quinto, las discusiones y conclusiones del estudio.



CAPITULO | PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1. Fundamentacion del Problema de investigacion

La expresion escrita de la lengua tiene diversos aspectos fundamentales a considerar
para el desarrollo del aprendizaje, uno de ellos es la ortografia (Sotomayor et al., 2017). Esta
es una competencia esencial para comunicarnos por escrito, con el fin de que el receptor
comprenda de manera adecuada y coherente el mensaje que se desea transmitir (Carriqui,
2015), eliminando ambigiiedades semanticas, léxicas y sintacticas (Backhoff et al., 2008).
De este modo, para entender la naturaleza de la relacion entre la ortografia y la oralidad en
distintas lenguas, se introducen los conceptos de ortografia profunda y ortografia superficial.
La primera hace referencia a que existen diferentes grafemas que pueden representar el
mismo fonema y su relacion con la grafia es mas opaca. Mientras que la segunda se
caracteriza por tener representaciones grafémicas directas e inequivocas en relacion con los

fonemas de la palabra hablada (Seymour et al., 2003).

En este contexto, el espafiol, a diferencia del inglés, puede considerarse una lengua
de ortografia transparente, es decir, existe una relacion consistente entre la representacion
fonoldgica y ortogréafica de las palabras (Diuk y Ferroni, 2013). Por ejemplo, la produccion
de la vocal “a” es emitida fonéticamente igual a su grafema, independiente del elemento que
la antecede o prosigue. En otras palabras, tanto su representacion fonolégica como su
elemento fonético (fonema) guarda relacion directa en cualquier caso empleado.

El ejemplo mencionado anteriormente es el ideal ortografico, lo que no implica que
al igual que en todas las lenguas, en el espafiol existan inconsistencias en la relacion grafema-
fonema de naturaleza compleja (Diuk y Ferroni, 2013). No obstante, es una lengua que sigue
manteniendo una mayor consistencia en comparacion a otras por lo que, en términos
estrictamente linguisticos, el espafiol tiene caracteristicas estructurales propias, por lo que las
investigaciones acerca de la ortografia en lengua inglesa u otras lenguas no son directamente

aplicables al espafiol.

Dentro del contexto escolar, la adquisicion del lenguaje oral en nifios y nifias es
sustancial para lograr un buen aprendizaje de la lecto escritura (Garcia et al., 2014). A su vez,

la escritura es una habilidad esencial para el desarrollo académico, la comunicacion y la
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participacion social. Aprender a escribir es un proceso largo y complejo, ya que conlleva que
muchas habilidades se utilicen a la vez. Un ejemplo de ello es la capacidad de utilizar el
vocabulario, la estructura del texto o la ortografia (Smith-Lock et al., 2009). Asimismo, este
proceso se relaciona con los procesos de codificacion y se espera que se llegue a automatizar
(Berninger y Winn, 2006), con una importante participacion de la memoria de trabajo (MT)
para la planificacion o la revision de la escritura (McCutchen, 2011). Es asi como el dominio
de las habilidades inferiores (escritura a mano y ortografia) en las etapas iniciales de la
ensefianza formal de la escritura es un predictor de la adquisicion del codigo escrito y puede
influir en la adquisicién de habilidades superiores de los procesos de composicion en etapas

futuras del desarrollo (Berninger et al.,1992).

Segun Camps et al. (2007), en la ensefianza de la ortografia es primordial considerar
las distintas etapas del desarrollo en que se encuentran los alumnos. Por lo mismo, algunos
de los errores cometidos son esperables dentro de los y las nifias, puesto que es parte del
proceso de aprendizaje de las regularidades del codigo grafico (Sotomayor et al., 2017).
Ademas, si estamos frente a una poblacion que tiene problemas de lenguaje y que esta
descrito que tendrian problemas de ortografia, la complejidad en el aprendizaje de esta radica

en que no puede trazarse un limite claro entre oralidad y escritura (Shanahan, 2016).

Ahora bien, todos estos procesos de aprendizaje y composicidn textual son altamente
complejos para los nifios con Trastorno del Desarrollo del Lenguaje (TDL). EI TDL consiste
en dificultades para dominar algunos o todos los niveles de la lengua oral y escrita, sin
evidenciar trastornos asociados (Soriano-Ferrer y Contreras-Gonzalez, 2012, Bishop et al.,
2017). Es considerado uno de los trastornos de la comunicacién oral més frecuente y
alarmante en los nifios y nifias (Leonard, 2014), donde aproximadamente el 7% de la

poblacién infantil es afectada, estando mayormente presente en varones.

Segun los estudios realizados hasta la actualidad, la escritura de los nifios y nifias con
TDL presenta diversas caracteristicas dentro de las narraciones escritas, tales como, errores
gramaticales en verbos compuestos (Jiménez, 2015) y errores ortograficos, especialmente de
la ortografia natural y falta de acceso al Iéxico (Soriano-Ferrer y Contreras-Gonzalez, 2012),
junto con una menor rigueza de vocabulario (Jiménez, 2015). Asimismo, Gillam y Johnston

(1992) confirmaron que para los nifios y nifias con TDL era mucho méas complicado escribir
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una historia que narrarla de forma oral, dado que la tarea de escribir requiere de mayores

interconexiones globales, por lo tanto, una mayor carga a nivel cognitivo.

No obstante, la investigacion en espafiol es escasa. En efecto, en un metaanalisis
realizado por Joye et al. (2018) acerca del desempefio ortografico en nifios y nifias con TDL
entre treinta y un articulos revisados, so6lo uno de ellos, publicado en 2012, estudia poblacion
hispanohablante. Esto refleja un pequefio niUmero de investigaciones realizadas hasta la fecha
y por tanto, una cantidad limitada de informacion de estudios relacionados especificamente
con TDL en ortografia que pudiesen aportar en la intervencion fonoaudioldgica y en areas

investigativas a fines.

Debido a lo anteriormente expuesto, se puede evidenciar que, dentro del estudio de
la ortografia en la lengua espafiola, en su variante chilena, no existen suficientes antecedentes
0 estudios concluyentes sobre la caracterizacion del desempefio y conocimiento ortografico
de nifos, nifias y preadolescentes con TDL. De esta forma, es complejo llevar a cabo un
andlisis pertinente y profundo que pueda presentarse como antecedente para intervenciones
fonoaudioldgicas especificamente destinada a esta poblacién. A partir de alli, esta
investigacion intenta aportar en esta linea, por lo que busca caracterizar la adquisicién
ortogréafica de dos grupos de escolares chilenos hispanohablantes diagnosticados con TDL
de 3ro bésico (8 afios) y 6to basico (11 afios).

1.2. Pregunta de investigacion.
¢Cuales son las caracteristicas de la adquisicién ortografica en nifios y preadolescentes

chilenos hispanohablantes con TDL?

1.3. Objetivos

1.3.1 General

Caracterizar la adquisicion ortografica de dos grupos de escolares chilenos

hispanohablantes diagnosticados con TDL de 3ro béasico (8 afios) y 6to basico (11 afios).

1.3.2 Especificos

e Determinar la media del desempefio ortografico en nifios, nifias y preadolescentes.

12



e Clasificar el tipo de error de acuerdo a las categorias del Protocolo de Caracterizacion
Ortogréfica (PCO) en nifios, nifias y preadolescentes.
e Comparar el desempefio ortogréfico de nifios, nifias y preadolescentes.

e Comeparar los tipos de error ortografico en nifios y preadolescentes.

1.4. Viabilidad de la investigacion

La investigacion es viable debido a que se cuenta con corpus de textos que fueron
recolectados por la Profesora Guia Alejandra Figueroa en su tesis de postgrado, por lo que
no se debe realizar levantamiento de datos. De esta manera, es posible analizar las variables
y extraer informacion necesaria para la realizacion de esta investigacién. Asimismo, se
cuenta con acceso a bases de datos tales como Science, Nature, Dialnet, Elsevier, entre otras,
para apoyar este proceso, ademéas de herramientas tecnoldgicas tales como computadores,
tablet, software de Excel, software PSPP, software JASP, acceso a internet, Google Docs y
bibliografia, tanto fisica como digital. Cabe destacar que se tiene el apoyo de diferentes
docentes encargados de asesoria metodoldgica, redaccion y aspectos generales en cuanto al
contenido y confeccion por parte de la docente guia. En adicion a lo anterior, como grupo
contamos con los conocimientos necesarios sobre metodologia cuantitativa y cualitativa para

el desarrollo del presente documento.
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CAPITULO Il MARCO TEORICO

En esta investigacion, se pretende caracterizar la ortografia de nifios y nifias de 3ro y
6to basico que asisten a colegios pertenecientes a las ciudades de Valparaiso, Vifia del Mar
y Villa Alemana diagnosticados con Trastorno del Desarrollo del Lenguaje. Por consiguiente,
en este apartado se abordaran conceptos técnicos, como escritura, modelos de procesamiento,
ortografia, entre otros, que se trabajaran a lo largo del presente documento, para describir y
contextualizar el tema planteado. Ello constituira, a su vez, el fundamento tedrico que

respalda el estudio y el posterior andlisis a aplicar.

1. Escritura

La escritura es considerada como una herramienta empleada en diferentes aspectos
de la vida, constituyendo un acto de comunicacién béasico y fundamental para desarrollar el
aprendizaje y la participacion del ser humano en la sociedad. Este recurso es utilizado con
diversos propdsitos para lo que se requiere la activacion de distintos procesos mentales segun

exijan los diversos contextos (Arteaga et al., 2010; Bedwell et al., 2014).

Ahora bien, la adquisicion de la escritura se caracteriza por ser una tarea compleja,
debido a que involucra multiples habilidades de manera simultanea, como, por ejemplo, la
capacidad de utilizar el vocabulario, la organizacion textual y el dominio ortogréafico
(Bedwell et al., 2014). La integracion de las habilidades involucradas en la escritura requiere
de una alta demanda para la memoria de trabajo (Berninger et al., 1992), la cual es limitada
y depende, fundamentalmente, del grado de automatizacion de las tareas implicadas (Sanchez
et al.,, 2010). Especificamente, la ortografia y la escritura a mano debieran llegar a
automatizarse, de manera de utilizar la memoria de trabajo en otros procesos, como en la
planificacion o en la revision de la composicion (Pujol, 2000). Cabe destacar que la escritura
es un medio comunicativo que otorga libertad al pensamiento, la reflexion de ideas, el analisis
y la reorganizacion de lo que se desea expresar, que requiere del uso de una serie de pautas
lingtisticas que dirigen al escritor para que sea capaz de reproducir sus ideas en forma escrita
(Hernandez, 2020; Serrano y Madrid, 2002).
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1.1 Modelos de escritura

Un modelo es considerado como un constructo tedrico que representa el trabajo de
algunos dominios relevantes. Asi, los modelos promueven la unién entre la investigacion en
desarrollo y las investigaciones previas, enfocandose en los planteamientos tedricos para
generar conocimiento y llegar a acuerdos con procesos dados en un contexto natural. Para
conseguirlo, se utilizan ejemplos reales, se proponen los pasos para simularlo y se considera

como la persona interactda con el mundo (Sanchez, 2016).

Con respecto a la aplicacion de la escritura, los modelos proveen un soporte de la
relacion entre disciplinas para la comprension del proceso de escritura. Inicialmente, estos
modelos se centraron en describir la habilidad del escritor experto, por lo que se entendia al
proceso de escritura como, principalmente, cognitivo, lineal y por etapas. Luego, este
enfoque cambia y se avanza a la consideracion de que el andlisis de la produccion escrita es
flexible y recursiva, es decir, el escritor puede transitar entre procesos, los cuales son de
caracter multidimensional y donde la persona tiene la capacidad de evolucionar, mejorando
en su escritura a lo largo del tiempo (Hayes y Flower, 1980; Bereiter y Scardamalia, 1987).
En base a lo anteriormente sefialado, se plantea que la produccién escrita se compone,
fundamentalmente, de tres procesos: planificacion, traduccion y revision. Estos se organizan
jerarquicamente alcanzando el nivel superior que se encarga de controlar los procedimientos
generales (Figueroa-Leighton, 2020). Estos modelos de escritura consideran,
especificamente, el producto escrito proveniente de escritores adultos competentes, aunque
hay un nimero creciente de investigaciones que abordan el desarrollo de la escritura de nifios
y nifas (O’Rourke et al., 2018).

1.1.1 Modelo de Berninger y Winn

Berninger y Winn (2006) presentaron un modelo de desarrollo que modifica y
complementa lo anteriormente propuesto por Berninger y Amtmann (2003). Este modelo
plantea el triangulo Not-so-simple view of internal functional writing system, (Figura 1) que
incluye los mismos componentes del modelo The functional Writing System, presentado por
Berninger (2000).
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Figura 1
Triangulo del modelo Not-so- simple view of internal functional writing system

Generacién de textos
(palabras, oraciones, discurso)
1// / N ™,
" Memoria de ™.
yd trabajo )
/ Flujo cognitivo

Funciones ejecutivas

(control atencional, establecimiento de
metas, planificacion, revisién,
estrategias de autorregulacion)

Transcripcidn
(escritura a mano, tipeo, ortografia)

Modelo <no tan simple> de la escritura
Berningery Winn (2006)
Nota. Traducido al espafol de Implications of advancements in brain research and
technology for writing development, writing instruction, and education evolution
(p.96-114), por V. W. Berninger., y W. D. Winn, 2006. Guilford Press.

La figura 1 representa el procesamiento cognitivo de la escritura, el cual se compone
por la transcripcidn, generacidn de textos, funcion ejecutiva y memoria de trabajo. En primer
lugar, el proceso de transcripcion requiere de habilidades fonolGgicas, ortogréaficas y
morfolégicas, para asi lograr un proceso de escritura fluido y automatico, ya que un problema
en estos aspectos puede interferir en habilidades de orden superior. En segundo lugar, la
generacion de textos implica la traduccion de las ideas en palabras, oraciones o parrafos, en
donde todo este proceso esta limitado por la memoria de trabajo (Tapia, 2021). De igual
forma, las funciones ejecutivas se ven involucradas al estar insertas dentro de los sistemas de
control atencional, supervision, establecimiento de metas, planificacion, revision, estrategias
para la autorregulacion y monitoreo. Ademas, se encargan de regular la atencién focalizada,
permitiendo cambiar el foco atencional ante varios estimulos o mantener la atencion en el
tiempo; la atencion consciente y gestion de recursos cognitivos (Figueroa-Leighton, 2020).
Finalmente, la memoria de trabajo es la parte central de los componentes nombrados
anteriormente; es preciso sefialar que es fundamental para acceder a la memoria a largo plazo,
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que esta presente en los procesos de composicion y planificacion, como tambien a la memoria

a corto plazo que esta durante los procesos de revision (Tapia, 2021).

Cabe destacar que los modelos de escritura proporcionan marco para la identificacion
de los procesos cognitivos involucrados en la escritura, tanto en escritores expertos como en
escritores emergentes (Piacente, 2012). Asimismo, permiten entender como actlan y se
desarrollan las habilidades cognitivas necesarias para el éxito en las distintas tareas
(Figueroa-Leighton, 2020), junto con los factores que impactan en la calidad de la escritura
de los mismos (Gil y Santana, 2014). De esta forma, las propuestas tedricas sobre los
procesos implicados en la tarea de escritura facilitan la investigacion acerca del desarrollo
evolutivo de esta habilidad, considerando poblaciones de distintas edades y cuyo desarrollo

linglistico se circunscribe a diferentes condiciones (Figueroa-Leighton, 2020).

1.2 Ortografia

La ortografia requiere de un conjunto de normas que regulen la escritura de una
lengua (Avila, 2003), cuya funcion principal es facilitar la comunicacion escrita entre emisor
y receptor, de manera eficaz y coherente (Carriqui, 2015). Por tanto, la ortografia se
constituye en un medio para mejorar la comunicacion, ya que restringe las ambigliedades
semanticas, léxicas y sintacticas. EI dominio de esta habilidad implica un nivel de formacién
y cultura del individuo que le otorga prestigio en la sociedad, es decir, es un indicador que se
relaciona con la valoracion de su vida académica, profesional y laboral (Backhoff et al.,
2008).

La adquisicion de las normas ortogréaficas representa una tarea compleja, debido a
que son reglas arbitrarias que adopta una comunidad de hablantes (Backhoff et al., 2008). En
este sentido, el aprendizaje ortogréafico esta orientado a la retencién de reglas, sin embargo,
la persona que las adquiere mantiene un rol activo en la toma de decisiones (Sotomayor et
al., 2012). Por consiguiente, la aplicacion de la ortografia al escribir es posible debido al
conocimiento ortografico que se inicia desde que el nifio o nifia se integra a la educacion
formal. Este proceso provee al infante la posibilidad de plantearse la busqueda de soluciones
a las irregularidades ortogréficas, incluso, puede que en esa busqueda encuentre aquello que

para €l o ella es lo correcto o regular, aunque no coincidan con las normas establecidas.
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Aquella incongruencia origina lo que se denomina “error ortografico”, por lo cual requiere
la toma de conciencia de los fendmenos que vuelven complejo el aprendizaje ortografico,
también denominado meta escritura. De esta forma, el error representa una sefial de progreso

en el desarrollo del conocimiento ortografico (Sotomayor et al., 2012).

En adicion a lo anterior, Sotomayor et al., (2012) afirman que la funcionalidad y
representacion de los elementos del sistema linglistico y la toma de conciencia de parte del
sujeto activo seria Util para la adquisicion de la ortografia, facilitando la busqueda de
regularidad en la escritura. Para el aprendizaje de la ortografia, los autores Sotomayor et al.
(2017) recomiendan que este proceso debe darse en un contexto comunicativo, ya que el nifio
sentird la necesidad de utilizar correctamente la ortografia solo si requiere realizar la tarea de
escribir, por esta razén, la ortografia tiene que ensefiarse de forma intencionada, mediante la

practica de la escritura de los distintos textos en la escuela.

1.2.1 Tipos de ortografia

a. Ortografia alfabética: Segun Vaca (1983), la escritura es una transcripcion del
habla por medio de la correspondencia entre grafema y fonema, afiadiendo
que no hay una explicacion natural que demande realizar una diferenciacion
en lo escrito que sea inexistente en el habla. Aquello, ademas, refiere a que
existen distintas palabras que se escriben o pronuncian igual, pero varian en
su significado dependiendo del contexto, lo que ha sido denominado como
‘homonimia’, por ejemplo: ‘botd’ (El perro boto la basura del tarro) y ‘votd’

(Ella voto por primera vez en las elecciones).

b. Ortografia léxica: Corresponde a la igualdad que puede existir entre la
oralidad y la escritura, sin embargo, se debe diferenciar entre palabras para
que estas puedan representar cambios en sus significados. Esto ultimo
constituye una distincion con la ortografia alfabética, ya que el significado se
da por el contexto en el que se encuentra el término, en este caso, la diferencia

es propia de la palabra y su representacion (Vaca, 1983).
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c. Ortografia normativa: Esta concierne a la ortografia que ya esta normaday en
la que se detalla como escribir correctamente, cuyas formas coinciden con la

ortografia convencional (Vaca, 1983).

El esparfiol es considerado como una lengua de caracter transparente, es decir, hay una
correspondencia fonema-grafema. Sin embargo, existen reglas propias de la lengua que
generan dificultades en quienes estan en proceso de adquisicion de la ortografia, lo cual se
traduce en problemas ortograficos, donde los mas comunes son el uso de “h”, la tildacion,
segmentacion de palabras, entre otros. Estos errores disminuyen a medida que se avanza en
niveles de escolarizacién y el nifio consolida sus conocimientos linguisticos (Sotomayor et
al., 2012).

2. Trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL)

2.1 ;,Quéesel TDL?

El trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL), anteriormente denominado trastorno
especifico del lenguaje, es un concepto establecido desde el consorcio CATALISE (2017),
el cual corresponde a un estudio multinacional y multidisciplinar que se propuso llegar a un
consenso en la identificacion de las deficiencias en el lenguaje de nifios y nifias (Bishop et
al., 2016). Segun la ASHA (American Speech-Language-Hearing Association, 1980), TEL

es:

La anormal adquisicion, comprension o expresion del
lenguaje hablado o escrito. El problema puede implicar a todos,
uno o algunos de los componentes fonolégico, morfoldgico,
semantico, sintactico o pragmatico del sistema linguistico. Los
individuos con trastornos de lenguaje tienen frecuentemente
problemas de procesamiento del lenguaje o de abstraccion de
la informacion significativa para almacenamiento vy
recuperacion por la memoria a corto o largo plazo. (pp. 317-
318)
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El TDL es considerado uno de los trastornos de la comunicacion oral més frecuente
y a veces méas alarmante en los nifios y nifias (Mendoza, 2016). La poblacion mundial
prevalente con este trastorno esta cercana al 7%, lo que es mas frecuente en el sexo masculino
que en el femenino (Villanueva et al., 2008; Villanueva et al., 2011). En el caso de Chile, se
indica la presencia de un 4% en nifios y nifias entre 3 y 7 afios de edad (Figueroa-Leighton,
2020). Ademas, existe mayor predominio de este trastorno en personas cuya historia clinica
refiere antecedentes familiares relacionados a problemas de aprendizaje del lenguaje. En esta
misma linea, otro factor a considerar es la exposicion al lenguaje de nifios y nifias de una
misma familia, lo que ocurre segun su orden de nacimiento, pudiendo desarrollarse de forma
mas temprana y cuidadosa en primogénito. En este sentido, estos factores podrian incidir en
el desarrollo del lenguaje sin necesariamente estar ligado a una deficiencia en el desarrollo

propio del nifio o nifia (Andreu et al., 2013).

Segun Andreu et.al (2013), dentro de la base genética se encontrd por primera vez el
gen FOXP2 que esta implicado en el desarrollo del lenguaje y se reconoce que existié una
mutacién dentro de la familia estudiada, especificamente en el cromosoma 7¢. En el caso de
los nifios y nifias con TDL no muestran irregularidades evidentes en su desarrollo cerebral,
pero si se han encontrado algunas alteraciones sutiles en el desarrollo neuronal, como en las
fases iniciales del procesamiento auditivo. Ademas, entre un 25% y un 75% de los infantes
con este trastorno presentan conexion con algin familiar de primer grado con alguna
dificultad linglistica. Segln estos autores, existen estudios que demuestran que el factor
ambiente es fundamental para el aprendizaje del lenguaje. Por lo mismo, se concluye que hay

una interaccién entre los factores genéticos y ambientales (Andreu et.al., 2013).

2.2 Criterios diagnosticos

En el ambito internacional, el acuerdo general indica que para diagnosticar TDL debe
existir un retraso de al menos un afio en el lenguaje dependiendo de la edad cronoldgica y
mental del infante, sin embargo, existen criterios minimos para la definicién de los nifios y
nifias que padecen este diagndstico, los cuales serian: a) Audicion bajo 25 dB en las
frecuencias de 250 a 6.000 Hz; b) Problemas conductuales y/o de comportamiento; c)
Coeficiente de inteligencia manipulativo inferior a 85,4; d) Evidencia de déficit neuroldgico

y e) Déficits fonoldgicos y/o articulares severos (Andreu et al., 2013).
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En Chile, en el ambito de la educacidn, existen normativas legales vigentes para el
diagnostico de TDL. Uno de ellos es el Decreto N° 170/2009, reglamento de la Ley N°20.201,
el cual toma como marco de referencia la clasificacion de la Asociacion Norteamericana de
Psiquiatria en la cuarta edicion del Manual Diagnoéstico y Estadistico de los Trastornos
Mentales DSM IV-TR (American Psychiatric Association [APA], 2002). Este manual refiere
un apartado que engloba los trastornos del lenguaje como Trastornos de la comunicacion,
integrados a su vez dentro del capitulo: Trastornos de inicio en la nifiez o la adolescencia.
Segun APA (2002), en este apartado se incluyen cinco trastornos: 1) Trastorno del lenguaje
expresivo, 2) Trastorno mixto del lenguaje receptivo-expresivo, 3) Trastorno Fonologico, 4)

Tartamudeo y 5) Trastorno de la comunicacion no especificado.

Segun DSM- 1V, TEL se clasifica en dos trastornos denominados trastorno del lenguaje

expresivo y trastorno del lenguaje receptivo-expresivo.
Los criterios diagnosticos para el trastorno del lenguaje expresivo son:

A. Las puntuaciones obtenidas mediante evaluaciones del
Desarrollo del lenguaje expresivo, normalizadas y
administradas individualmente, quedan sustancialmente
por debajo de las obtenidas mediante evaluaciones
normalizadas tanto de la capacidad intelectual no verbal
como del desarrollo del lenguaje receptivo. El Trastorno
puede manifestarse clinicamente a través de unos sintomas
que incluyen un vocabulario sumamente limitado, cometer
errores en los tiempos verbales o experimentar dificultades
en la memorizacion de palabras o en la produccion de
frases de longitud o complejidad propias del nivel
evolutivo del sujeto.

B. Las dificultades del lenguaje expresivo interfieren el
rendimiento académico o laboral o la comunicacion social.

C. No se cumplen criterios del trastorno mixto del lenguaje
receptivo-expresivo ni de trastorno generalizado del

desarrollo.
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D. Si hay retraso mental, déficit sensorial o0 motor del habla, o
privacion ambiental, las deficiencias del lenguaje deben
exceder de las habitualmente asociadas a tales problemas.
(APA, 2002, p. 61)

En tanto, los criterios para el diagnostico del trastorno mixto del lenguaje receptivo-
expresivo son:

A. Las puntuaciones obtenidas mediante evaluaciones del
desarrollo del lenguaje receptivo y expresivo, normalizadas y
administradas individualmente, quedan sustancialmente por
debajo de las obtenidas mediante evaluaciones normalizadas de
la capacidad intelectual no verbal. Los sintomas incluyen los
propios del trastorno del lenguaje expresivo, asi como
dificultades para comprender palabras, frases o tipos especificos
de palabras, tales como términos espaciales.

B. Las deficiencias del lenguaje receptivo y expresivo interfieren
significativamente el rendimiento académico o laboral, o la
comunicacion social.

C. No se cumplen los criterios de Trastorno generalizado del

desarrollo.

D. Si hay retraso mental, déficit sensorial o motor del habla o
privacion ambiental, las deficiencias del lenguaje exceden de las
habitualmente asociadas a estos problemas. (APA, 2002, p. 64)

Por otro lado, el Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales, en su
quinta edicion DSM V, establece una nueva clasificacion con leves variaciones en el
diagnostico, sin embargo, los criterios se mantienen estables. Asi, APA (2013) dentro del
apartado de Trastornos de la comunicacion solo incluye tres categorias: trastorno del
lenguaje, trastornos del habla y trastornos de la comunicacion. De este modo, TEL/TDL se
engloba dentro de la categoria trastorno del lenguaje y esta contiene una descripcion
cualitativa que incluye descenso en vocabulario, estructura gramatical limitada y deterioro

del discurso.
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No obstante, como se mencion0 anteriormente, los trastornos del lenguaje en el
sistema educacional de nuestro pais se establecen dentro del marco del Decreto 170/2009
emanado desde el Ministerio de Educacion de Chile (MINEDUC), el que, ademaés, dispone
los criterios para determinar a los y las estudiantes con necesidades educativas especiales
(NEE) que seran beneficiarios de la subvencion para educacion especial. De esta manera, el

Decreto 170/2009 sefiala en su articulo 30 lo siguiente:

Para efectos de este reglamento, se entendera por Trastorno
Especifico del Lenguaje a una limitacién significativa en el
nivel de desarrollo del lenguaje oral, que se manifiesta por un
inicio tardio y un desarrollo lento y/o desviado del lenguaje.
Esta dificultad, no se explica por un déficit sensorial, auditivo
0 motor, por discapacidad intelectual, por trastornos
psicopatoldgicos como trastornos masivos del desarrollo, por
deprivacion socioafectiva, ni por lesiones o disfunciones
cerebrales evidentes, como tampoco, por caracteristicas
linglisticas propias de un determinado entorno social,
cultural, econémico, geografico y/o étnico. Tampoco deben
considerarse como indicador de Trastorno Especifico del

Lenguaje, las dislalias ni el Trastorno Fonoldgico. (p. 11)

MINEDUC (2009) también plantea que las pruebas para la evaluacion
fonoaudioldgica realizada a nifios y nifias desde 3 a 5 afios 11 meses de edad son tres. Asi,
sefiala que las evaluaciones deben regirse por normas de referencia nacional, entre éstas,
pruebas comprensivas y expresivas. En cuanto a las primeras, se considera el Test para la
Comprensién Auditiva del Lenguaje (TECAL) y el Screening Test of Spanish Grammar
(STSG), particularmente la subprueba comprensiva. En relacion a las segundas, se
encuentran el Test para evaluar procesos de simplificacion fonolégica (TEPROSIF) vy el
STSG, pero en su subprueba expresiva. Cabe destacar que todas estas pruebas fueron

adaptadas y validadas por la Universidad de Chile.

La finalidad de la evaluacion es que la o el profesional fonoaudiologo logre llevar a

cabo una valoracion global de las caracteristicas linguisticas comprensivas y expresivas,

23



integrando, ademas, sus aspectos fonoldgicos, léxico y morfosintactico, complementando
con una prueba pragmatica (MINEDUC, 2009). Asimismo, para brindar una guia clara,
especifica y concisa para poder diagnosticar el TEL/TDL, se sugiere una evaluacion integral
que descarte que la afectacion del lenguaje es secundaria a otras alteraciones y un analisis
exhaustivo de la competencia linglistica utilizando pardmetros cuantitativos como
cualitativos (Andreu et al., 2013).

2.3 Caracterizacion linguistica y no linguistica

Los nifios y nifias con TDL presentan caracteristicas linguisticas particulares y se
pueden observar en las dificultades tanto expresivas como comprensivas de los diferentes
niveles del lenguaje, ya sea fonoldgico, gramatical, Iéxico y pragmatico; en donde el
problema gramatical que presentan es relevante por ser especifico y por ello funciona como
un marcador clinico para su diagnostico (Conti-Ramsden, 2003). Sin embargo, también
existen otros aspectos de la cognicion que revelan la existencia de caracteristicas no
puramente linguisticas, como lo es la representacidn e imagenes mentales, el juego simbolico,

las habilidades psicomotrices o el razonamiento analdgico (Andreu et al., 2013).

2.3.1 Caracteristicas linguisticas

El TDL se manifiesta con dificultades importantes en la adquisicion del lenguaje oral,
observandose diferencias en el desarrollo de los distintos niveles de la lengua. De esta forma,
las habilidades linguisticas propias de su edad coexisten con la ausencia de otras habilidades
mas simples y primitivas, lo cual trae repercusiones, tanto en el desarrollo social como en el
educativo de la persona con TDL. Dado que este trastorno es de caracter heterogéneo, las
alteraciones presentes en los componentes del lenguaje y su combinacién dan la
particularidad a cada caso. Sin embargo, las habilidades lingiisticas no pueden ser
consideradas como sistemas independientes, sino que todos los niveles del lenguaje se
interrelacionan (Figueroa-Leighton, 2020). Por ende, la existencia de déficits en cualquiera
de estos niveles se vincula con fallos en uno o varios de sus componentes, los que se abordan

a continuacion.

En cuanto al nivel fonético-fonoldgico, los nifios y nifias con TDL presentan

dificultades para elaborar ciertas estructuras gramaticales cuando estas necesitan excesiva

24



demanda fonoldgica (Figueroa-Leighton, 2020). Por esta razon, se encuentra principalmente
una alteracion en la inteligibilidad del habla a causa de los errores de simplificacion
fonoldgica, encontrando fendmenos como la omision de silabas atonas y consonantes finales,
dificultad en la repeticion de palabras nuevas, pseudopalabras y la articulacion de palabras
largas (Vilameda, 2014). Asimismo, también presentan inconvenientes en la conciencia
fonologica, la cual, como dice su nombre es “la toma de conciencia de cualquiera unidad
fonoldgica del lenguaje hablado” (Bravo, 2002, p.4). Cabe destacar que cuando existen
alteraciones fonoldgicas que presenten una duracién mas alla de los 5 afios potencialmente
podrian constituir TDL, sin embargo, esto debe ser confirmado mediante la evaluacion
fonoaudioldgica de otras areas del lenguaje (Figueroa-Leighton, 2020). Es importante sefialar
que estas dificultades tienden a mejorar en la educacion béasica, no obstante, esto no ocurre

en todos los casos (Singo, 2021).

Dentro del nivel l1éxico-semantico, los nifios y nifias con TDL pueden presentar una
lenta adquisicion de palabras, un menor desarrollo de habilidades para relacionar significados
(Andreu et al., 2013; Vilamea, 2014) y un vocabulario limitado. Asi, durante el periodo
escolar, las deficiencias en el vocabulario pueden manifestarse como dificultad para
encontrar palabras, existencia de escasas representaciones semanticas léxicas o escaso
conocimiento de categoria semantica. De esta manera, se exhiben dificultades para
comprender y transmitir los significados de palabras, oraciones y discursos extensos, sin
embargo, estos déficits pueden variar dependiendo del nifio o nifia. En relacion con sus
compafieros de edad, los nifios y nifias con TDL contindan exhibiendo déficits en el
aprendizaje de palabras nuevas, vocabulario receptivo y vocabulario expresivo durante el
periodo preescolar (McGregor, 2017). Ademas, presentan menos facilidad en el manejo y
aprendizaje de palabras funcionales, entre ellos los verbos, el comprender explicaciones
orales, relacionar significados, términos polisémicos y sinonimos. Al existir problemas con
el acceso al 1éxico y a palabras nuevas se pueden encontrar pausas y circunloquios, ademas
de un escaso vocabulario tanto comprensivo como expresivo (Andreu et al., 2013; Vilamea,
2014).

Entre estos niveles ya mencionados, el mas comprometido es el nivel morfosintactico,

esto debido a que los y las nifias presentan una desestructuracion gramatical importante que
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se puede ver reflejada en la alteracion de los elementos dentro de las oraciones (Contreras y
Mendoza, 2011), esto debido a un déficit en la comprension, uso de pronombres,
preposiciones, conjunciones, articulos, entre otros (Mendoza, 2016). Asimismo, poseen
inconsistencias de la concordancia, uso erréneo de nexos y de morfemas gramaticales, como
también de palabras funcionales (Contreras y Mendoza, 2011). No obstante, en su etapa
escolar hay un aumento de unidades por oracion, un mayor uso de estructuras poco frecuentes
y un incremento en la variedad tanto de oraciones subordinadas como coordinadas (Pavez,
1999). Ademas, en este ciclo el principal desarrollo morfolédgico es el uso de prefijos de

inflexion y sufijos de derivacion (Owens, 2003).

Dentro del nivel pragmaético el nifio y la nifia con TDL manifiestan habilidades
conversacionales escasas, las cuales se evidencian en la dificultad para iniciar y mantener
conversaciones con escasa participacion dentro del didlogo, también presentan un uso
erroneo de la toma de turnos durante el mismo (Figueroa-Leighton, 2020). Cabe destacar que
esta escasa participacion en el marco conversacional no se debe a una falta de interés o un
tipo de incapacidad general, sino que va ligado a las dificultades que se tienen con el lenguaje.
Ademas, los nifios y nifias con TDL presentan una deficiencia en el dominio de categorias
relacionadas con la narracion, por lo mismo presentan dificultad para estructurar el discurso
narrativo, peor uso de mecanismos de cohesion, limitaciones para comprender el doble
sentido dentro de los mensajes y un bajo rendimiento de la comprension literal. En cuanto a
la superestructura del cuento, los nifios y nifias con TDL presentan déficit en la presentacion
y desarrollo de la narracién, junto con un menor uso de personajes principales y secundarios.
Asimismo, presentan dificultades en el episodio, puesto que utilizan menos acciones,
obstaculos y resultados. Si bien estas dificultades en el discurso tienden a desaparecer en la
etapa escolar, lo hacen mas lentamente que los problemas sintacticos (Fiuza y Fernandez,
2014; Sala, 2020).

2.3.2 Caracteristicas no linguisticas

Existe una gran relacion entre la adquisicion y el uso del lenguaje con funciones de
otros dominios cognitivos, lo cual fundamenta la necesidad de considerar el desempefio
neuropsicoldgico para caracterizar el TDL. Las investigaciones recientes cuestionan la

conceptualizacién del término, ya que el caracter heterogéneo del mismo manifiesta que este
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corresponde a un conjunto de diversos fallos a nivel linglistico, los cuales pueden
relacionarse con una alteracion, tanto de los mecanismos de aprendizaje junto con la
automatizacion de las reglas gramaticales, como también de los déficit en dominios no
linglisticos, aunque transversales al funcionamiento cognitivo, siendo éstos: velocidad de
procesamiento, codificacion, funciones ejecutivas y memoria (Quintero et al., 2013). Cabe
destacar que no existe una disfuncion cognitiva global en el TDL, sino que es un conjunto de
aptitudes cognitivas que se encuentran deficitarias en los nifios y nifias con este trastorno
(Buiza-Navarrete et al., 2007). Principalmente se describen las funciones ejecutivas:

memoria de trabajo y atencion.

Varios estudios mantienen en pie la teoria que la memoria de trabajo es de
fundamental importancia para el ambito lingtistico, por lo mismo una alteracion o deficiencia
en la MT seria uno de los principales indicadores para la presencia de TDL (Sanchez, 2017;
Bishop et al, 1996; Conti-Ramsden, 2003; Ellis et al., 2000; Montgomery 2002; Marton y
Schwartz, 2003 y Girbau; 2016). Estas investigaciones se han centrado en la evaluacion de
la memoria de trabajo, particularmente el bucle fonoldgico, en nifios y nifias con TDL
mediante la repeticion de pseudopalabras, memoria para palabras que riman versus aquellas
gue no riman y supresion articulatoria (es decir, que los participantes no ensayen lo que
escuchan). Encontrando que la poblacion con TDL presenta un déficit en la MT en
comparacion con los grupos de control con desarrollo tipico, junto con una capacidad mas
limitada en esta que sus pares y menor desempefio al incrementar la longitud y complejidad
en las tareas (Bishop et al, 1996; Conti-Ramsden, 2003; Ellis et al., 2000; Montgomery 2002;
Marton y Schwartz, 2003 y Girbau; 2016). Cabe destacar que las dificultades observadas en
la repeticion de pseudopalabras no fueron causadas por problemas de discriminacién auditiva
(Marton y Schwartz, 2003).

Ademaés de la MT, existen otras funciones ejecutivas que incluyen organizacion,
planificacion, atencion y manejo de cambios, control inhibitorio las cuales pueden verse
afectadas en nifios y nifias con TDL (Victorino y Schwartz, 2015). Se ha encontrado que esta
poblacién presenta peor desempefio en comparacion con sus pares para iniciar, sostener y
establecer cambios en los temas (Hooper et al, 2002). Asimismo, presentan dificultad para

suprimir la informacion irrelevante y competitiva e inhibir distractores de todo tipo, junto
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con tiempos de reaccion mas lentos en tareas motoras, cognitivas y linguisticas (Victorino y
Schwartz, 2015; Spaulding, 2010). Particularmente, en tareas de atencion sostenida los nifios
y nifias con TDL se desempefian significativamente por debajo que sus pares, presentando
dificultad tanto en la modalidad auditiva como visual (Eberts y Kohnert, 2011). También se
han identificado limitaciones para mantener la informacion relevante en un estado activo

mientras se previene la distraccion interna y externa (Victorino y Schwartz, 2015).

El lenguaje es un importante mediador en nuestro pensamiento, siendo también un
elemento autorregulador en todas las actividades que realizamos, con un rol como factor
autorregulador en la resolucion de tareas. En base a esto es que la construccién de un perfil
neuropsicoldgico que caracterice al TDL resulta un desafio, puesto que no es posible definir
si las alteraciones en la produccion de diversas tareas son ocasionadas por un componente
linglistico que regula la ejecucion del sujeto, si son dificultades independientes o conjuntas

y caracteristicas de este trastorno (Quintero et al., 2013).

2.4 Caracteristicas de la escritura en TDL

La escritura consiste en codificar las ideas o representaciones en signos graficos, por
ende, el aprendizaje de la lectoescritura requiere que existan habilidades linglisticas y
procesos cognitivos desarrollados previamente (Singo, 2021). La escritura y el lenguaje oral
poseen teorias propias en su proceso de produccion, sin embargo, utilizan muchos recursos
compartidos de conocimientos previos para llevar a cabo su funcionamiento (conocimientos
relacionados a los niveles del lenguaje), y poseen caracteristicas similares en cuanto a la
produccidn, considerando la generacion y monitorizacion de las intenciones comunicativas,
traduccion de las ideas 0 mensajes hacia un lenguaje adecuado que permita compartirse entre
individuos, ya sea de forma oral o escrita. Por consiguiente, las manifestaciones que se
presentan en la oralidad pueden manifestarse en la escritura a causa de los conocimientos que

comparten y los procesos similares que llevan a cabo (Graham et al., 2020).

A lo largo de la nifiez existe un desarrollo de habilidades linguisticas, las cuales
facilitan la adquisicién del aprendizaje de la lectura y la escritura. Ambos aspectos son muy
similares, por lo que se evidencia que existe una relacion entre ellos, ya que se acude a las

capacidades del lenguaje oral para efectuar la escritura. Por consiguiente, al interiorizar estas
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destrezas linglisticas de manera mas solida se genera una mejor base para la escritura (Singo,
2021; Sperling, 1996). Sin embargo, en nifios y nifias con TDL, se presentan déficits
existentes en los distintos niveles del lenguaje: fonologia, morfosintaxis, semantica y/o
pragmatica, por lo que suelen presentar complicaciones en la adquisicion del aprendizaje de

la lectoescritura (Singo, 2021).

Segun Figueroa-Leighton (2020), la poblacion con TDL presenta caracteristicas sobre
su escritura que permiten diferenciarse sobre la poblacion de desarrollo tipico, tales como la
utilizacion disminuida de proposiciones relacionadas a las categorias gramaticales de las
historias, ademas de presentar mayores dificultades a nivel sintactico; por otro lado, desde el
ambito ortografico se presentan mas errores en la ortografia natural, sin embargo, no se
encuentran diferencias en cuanto a su ortografia arbitraria. Asimismo, presentan
inconvenientes al momento de integrar las reglas ortograficas, por lo mismo al momento de
escribir de manera espontanea y en tareas de dictado se registran errores ortograficos dentro
de sus enunciados (Vilamea, M., 2014). Estas dificultades en el &mbito de la escritura en
nifios y nifias con TDL persisten en la adolescencia, por lo tanto, el bajo rendimiento se
mantiene en diferentes dimensiones entre las cuales se encuentran la generacion y desarrollo
de ideas, organizacion, unidad y coherencia, vocabulario, estructuracion de oraciones,
generacion y desarrollo de ideas y en vocabulario, es decir, en todas las tareas involucradas

en la composicion (Figueroa-Leighton, 2020).

3. Evaluacion de la ortografia comprendida en el producto escrito

Existe un componente clave en el proceso de evaluacion de la escritura que permite
describir el desempefio de la tarea escrita, aquello hace referencia a los procedimientos de
calificacion del producto escrito. Abarca diversos actores y aspectos, comprendiendo al
evaluador, la persona que rinde aquel examen, la tarea a realizar, el producto final y la escala
que se utilizara para definir la calificacion. Es de gran relevancia considerar estos factores,
puesto que el cumplimiento de las funciones que tienen cada uno de ellos permitiran
garantizar la fiabilidad y validez de los resultados que se obtengan, definiendo principalmente
la escala de calificacidn y preparar a los calificadores para que la utilizacion de la misma sea

adecuada y coherente respecto a lo que se desea medir (Weigle, 2002).
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En cuanto a la ortografia, al ser definida como un conjunto de normas insertas en el
proceso de escritura (Carriqui, 2015), cuya génesis nace desde convenciones sociales, se
sostiene que puede ser evaluada en base a fundamentos encargados de sistematizar los
fendmenos ortograficos, tales como los que plantea la Real Academia Espafiola en la lengua
hispanohablante. Asimismo, para evaluar la adquisicion ortografica y su desempefio, es
necesario conocer los mecanismos implicados en la seleccion y produccion grafica por parte
del escritor. Para determinar la forma ortografica de una palabra es necesaria la recuperacion
de la forma fonoldgica de esta, permitiendo transformar cada fonema en su correspondiente
grafema, cuyo mecanismo se denomina “conversion fonema-grafema” o ruta fonologica. La
utilizacion de esta via requiere de la realizacion de tres tareas; en primera instancia se necesita
la toma de conciencia por parte del escritor en cuanto a la division de elementos que forman
la palabra, relacionando cada fonema con su representacion gréfica, llevando a cabo la
segunda tarea que implica la asignacion de cada grafema a los fonemas y, por Gltimo, ordenar
los grafemas necesarios, haciéndoles coincidir la secuencia fonémica con la grafémica
(Cuetos et al., 2004). En adicion a lo anterior, los libros y trabajos dedicados a la ensefianza
y evaluacion de la ortografia tienden a enfocarse en ejercicios concretos, pauteados, dirigidos
y estructurados, por los cuales se pretende la adquisicion del dominio de los grafemas
(Paredes, 1997).

Por ende, los instrumentos evaluativos y su eleccidon dependeran del enfoque de cada
elemento que se quiera evaluar, ya que la evaluacion de la ortografia debe ser analizada en
base a la escritura y a escalas que permitan medir el desempefio del individuo. Asi, el
desarrollo de estas mismas y sus descriptores son fundamentales para la validez de la
evaluacion, en donde deben ser aplicadas por lecto-escritores capaces de calificar
adecuadamente los fenémenos ortograficos. Es decir, que deben ser competentes para
identificar la variabilidad de respuestas y su contraste con las reglas ortograficas que
demarcan los lineamientos de los métodos evaluativos que se detallan a continuacién
(Weigle, 2002).

3.1 Métodos evaluativos

La descripcion y seleccion de los métodos evaluativos de la produccion escrita requiere

la explicitacion de criterios relacionados con la finalidad de la evaluacion, ademas de
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garantizar que los resultados obtenidos en esta influyan en el proceso de transformacion de
los sujetos (Jurado, 2016). De esta manera, para poder comprender la relacion que existe
entre la evaluacion de la escritura con el campo educacional se plantea que debemos tener
presente su relacion con el campo de la psicologia. Asi, las teorias de los procedimientos
actuales de evaluacion de la escritura requieren el reconocimiento de estas conexiones,
entendiéndose asi como un elemento fundamental para las escalas de medicién primaria,
holistica y analitica (Huot, 2002). Las escalas primarias son especificas de una tarea de
escritura particular, mientras que las escalas holisticas y analiticas se pueden usar para
calificar multiples tareas (Weigle, 2002). A continuacion, se describirdn con mas detalle estas
dos Ultimas, ya que corresponden a los métodos mas utilizados para evaluar la escritura en
nifios y nifias con TDL (Huot, 2002; Weigle, 2002; Figueroa-Leighton, 2020).

Las mediciones holisticas son aquellas que permiten calificar a un sujeto acorde a su
desempefio respecto a una tarea en particular. Tienen como objetivo asignar una puntuacién
unica en funcion de la impresion general acerca de un producto escrito. Para disminuir la
subjetividad que pudiera presentarse por parte del evaluador, se emplean analisis en base a
escalas o rabricas de evaluacion, en conjunto a productos escritos de referencia, que permiten
entregar ejemplos sobre los criterios que se pretenden evaluar, afiadiendo por otro lado la
preparacion previa de los evaluadores, cuyo rol es esencial para reconocer la calidad del texto
escrito. Por su parte, el enfoque holistico pretende centrar la atencién del individuo en la
fortaleza de su escritura, sin el realce de sus debilidades (Weigle, 2002). Permite establecer
un juicio global respecto a la produccion del texto escrito y las competencias que el escritor
posee. (Weigle, 2002; Arrimada et al., 2020). Segun Backhoff et al., (2008), dentro de los
criterios integrales que se evalluan en la tarea de escritura y redaccion, se encuentra la
ortografia, la cual no tiene parametros claros para clasificar al escritor con respecto al

dominio ortografico.

Dentro de las ventajas que posee este tipo de medicidn es que es mas rapida de aplicar
y menos costosa (Weigle, 2002), ademas de entregar una impresion general del desempefio
en la escritura de la persona, sin embargo, no proporciona informacién de mayor
especificidad respecto a los diversos aspectos de la escritura, como la profundidad del léxico
empleado, la organizacion y control de la sintaxis, entre otros (Benitez, 2009). Un ejemplo
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de escala con aplicacion de medicion holistica es la desarrollada por el Centro de Linguistica
aplicada de Washington, D.C., “Test of English as a Foreign Language” (TOEFL), cuya sigla
pertenece a una agencia privada de servicios evaluativos de estados unidos denominada
Educational Testing Service (ETS). TOEFL contiene distintos descriptores de las cualidades
sintacticas y retoricas de seis niveles de dominio de la escritura (Weigle, 2002; Backhoff et
al., 2008).

Por otro lado, la medicidn analitica se centra en calificar guiones segun diferentes
aspectos de la escritura y no solo en un nucleo. Este método evaluativo es preferido por
especialistas, ya que entrega datos e informacion mas especifica y detallada sobre el
desempefio de las y los sujetos de estudio, en donde, dependiendo del objetivo de la
evaluacion, los guiones pueden clasificarse bajo diferentes pardmetros, como contenido,
organizacion, cohesion, registro, vocabulario, graméatica y mecéanica (Weigle, 2002). Este
tipo de escala permite evaluar la competencia ortografica de un estudiante y compararlo con
sus pares 0 con una poblacion determinada, ademas de comparar a dos o varias poblaciones
entre si. En adicion a lo anterior, también proporciona resultados individuales o grupales y
entrega de manera clara las deficiencias que el o los alumnos presentan (Backhoff et al.,
2008).

Un ejemplo de escala analitica es ESL (English as a Second Language) creada por
Jacobs y colaboradores (1981), conocida por ser la més utilizada al ser mas exacta (Backhoff
et al., 2008). Este instrumento realiza su clasificacion en base a cinco aspectos de la escritura:
contenido, organizacién, vocabulario, uso del lenguaje y mecénica, en donde estos se
ponderan de manera diferente para enfatizar el contenido (Weigle, 2002). Otro ejemplo, es
el conjunto de escalas Test in English for Educational Purposes (TEEP) desarrolladas por
Cyril Weir (1988), que también fueron creadas para la evaluacion de la escritura en un
segundo idioma. Estas poseen un enfoque ligeramente diferente, ya que el esquema de Weir
consta de siete escalas, cada una dividida en cuatro niveles, en donde las primeras cuatro
escalas estan relacionadas con la efectividad comunicativa, mientras que las otras se

relacionan con precision (Weigle, 2002).
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Tabla 1

Una comparacion de escalas holisticas y analiticas en base a seis atributos de utilidad de

las pruebas
Atributo Escala Holistica Escala Analitica

Puntaje La escala holistica asume que todos  La escala analitica cuantifica
los aspectos relevantes de la aspectos especificos, asi, resulta
capacidad de escritura se desarrollan  mas apropiada para evaluar
al mismo tiempo vy, de este modo, poblaciones con dificultades del
pueden ser capturados en un Gnico lenguaje, ya que los diferentes
puntaje. aspectos de la capacidad de
Las puntuaciones se relacionan con  escritura se desarrollan en
aspectos superficiales como la momentos diferentes.
longitud del texto.

Diagnostico La puntuacion unica puede sugerir Proporcionan informacion atil para
un perfil de escritura irregular, los diagndsticos en relacion al
podria ser confuso en relacion al puesto obtenido segun desempefio
puntaje obtenido y diagnostico final.  escritural y para la ensefianza.
Revela fortalezas y puede Entrega fortalezas y debilidades.
enmascarar las debilidades.

Naturalidad Proceso de evaluacion més natural.  Proceso de evaluacion mas

Evaluadores

Fiabilidad

Aplicabilidad

Requieren de entrenamiento.
Mas baja que analitica pero aln
aceptable.

Aplicacion relativamente facil y
rapida.

artificial.
Requieren de entrenamiento.

Mas alta que holistica.

Aplicacion lenta y més cara.

(Weigle, 2002; Figueroa-Leighton, 2020)

En la actualidad, no existen instrumentos de evaluacion estandarizados para medir el

desempefio ortografico como elemento separado a la escritura, por lo cual los medios
empleados para evaluar la habilidad ortografica han sido aplicados desde el ambito
cualitativo y observacion por parte de los profesionales encargados de supervisar este

aprendizaje. Aquellos pudiesen corresponder a la aplicacion de herramientas tales como
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dictados, escrituras de cuentos, relatos o experiencias propias del escritor (Jiménez et al.,
2008), pudiendo determinar a través de ella el dominio de las reglas ortogréficas, el
conocimiento de la ortografia arbitraria, la conversién de fonema a grafema, el uso de

mayusculas, reglas de acentuacion y puntuacion, entre otras (Cuetos et al., 2004).

Como se mencion6 anteriormente, la ortografia es un tema poco abordado en la
investigacion reciente, incluso cuando posee gran relevancia en los distintos aspectos de la
escritura (Sotomayor et al., 2017). No obstante, en Chile la evaluacion estandarizada que
existe a nivel de escritura es mediante el Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion
(SIMCE) el cual presenta una prueba de escritura que desde el afio 2012 se implement6 a
estudiantes de 6° béasico. Esta tuvo un caracter exploratorio y de diagnostico de las
habilidades de produccion textual de los estudiantes, sin considerar el proceso de escritura
en su totalidad, sino solo el producto final. Mas recientemente, en el afio 2016 se realiz6 una
prueba similar que consistia en escribir un texto narrativo y otro informativo, donde los
aspectos evaluados fueron: adecuacion al contexto comunicativo, organizacion de ideas,
coherencia, desarrollo de ideas, utilizacion de vocabulario preciso y variado, junto con
estructuras gramaticales correctas y claras, relacionar ideas mediante recursos de cohesion,
utilizacion adecuada de la puntuacion para separar las ideas y organizarlas dentro del texto y
utilizacion de una ortografia literal y acentual correcta (Briones y Leon, 2018). Como se
puede observar, la ortografia es parte de lo que se evalUa dentro de la escritura, no representa

un apartado evaluado en si.

3.2 Errores ortograficos: definicion y tipos

El error ortografico ha sido definido a lo largo de los afios en el contexto del uso
pedagogico y segun la evaluacién de los distintos idiomas. Particularmente, en la lengua
espaiola un error se concibe como un “concepto equivocado o juicio falso, accion
desacertada o equivocada y cosa hecha erradamente” (Backhoff et al., 2008, p.22). No
obstante, para determinar un error es necesario algun punto de referencia que establezca lo
correcto e incorrecto. En este sentido, una de las instituciones que definen las multiples
normas que rigen la escritura en el espaiiol es la Real Academia Espafiola (Backhoff et al.,
2008).
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Existen casos donde los errores son un elemento que escapa a la evidencia, incluso
para los nativos de la lengua. Es mas, ain no existe acuerdo acerca del significado del error
como tal, puesto que este puede considerarse como una desviacion de las normas (RAE,
2010) o una muestra del proceso de construccion del aprendizaje de la ortografia (Campbell
et al., 2014). Por esta razon resulta un problema identificar las fallas ortograficas y definirlas
de forma que sean entendidas por todos. En base a esto, Lennon (1991) plantea que para
aquellos sujetos que estan aprendiendo una segunda lengua, el error ortogréfico al escribir se
debe al desconocimiento de las normas ortograficas propias de esa lengua, por lo tanto, en
condiciones normales de produccién (es decir, en su lengua materna) no se darian. Por otra
parte, a nivel coloquial se permiten muchas formas de escritura que podrian ser consideradas

erréneas en la produccion escrita formal.

Otra perspectiva menciona que existen dos maneras de abordar los errores
ortograficos en la redaccion. La primera considera el error como una etapa ineludible en el
proceso de aprendizaje y la segunda los entiende como una deficiente competencia
linglistica. De esta forma, las fallas pueden ser accidentales (azarosas), como es el caso de
un estudiante distraido o cansado, donde el nifio o nifia puede corregirse porque posee los
conocimientos necesarios para ello, pero es un factor externo el ocasiona las equivocaciones,
o0 bien puede haber errores (sistematicos) ocasionados por el desconocimiento de la norma.
De esta manera, no todos los errores significan una etapa de aprendizaje sino mas bien un
desvio de la norma, por lo tanto, algunos de ellos requieren intervencion para que
desaparezcan (Corder, 1967; Ruiz, 2009).

En sintesis, el error ortografico es un proceso necesario, puesto que denota el estado
individual del dominio de una lengua. Por lo tanto, la correccidn y concientizacién guiada de
estos fallos le permiten al estudiante revisar sus respuestas y ajustarlas progresivamente para
lograr un mejor dominio del lenguaje. Ademas, para los y las profesoras este proceso les
permite enfocarse en las dificultades que presentan los nifios y nifias en su aprendizaje a nivel
del desarrollo de la escritura, los errores ortograficos entregan pistas acerca del proceso de
adquisicion del codigo escrito en nifios y nifias. Asimismo, entregan informacion de las
caracteristicas del funcionamiento de una lengua a nivel general y en poblaciones particulares
(Backhoff et al., 2008; Bedwell et al., 2014; Corder, 1974).
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Es importante trabajar estas distintas perspectivas de manera integral, caracterizando
los errores ortograficos y guiando a los estudiantes para que puedan descubrirlas (Diaz,
2010). De esta forma, los errores se pueden abordar potenciando el trabajo entre los y las
estudiantes con distintas estrategias, tales como la revision y edicion en grupos, el
intercambio de escritos, la correccion colaborativa o el registro de las dificultades mas
frecuentes (Sanchez, 2010).

3.3 Protocolo de caracterizacion ortografico (PCO)

Debido a que en Chile no existen instrumentos estandarizados para evaluar el
conocimiento ortogréafico, es que en el afio 2020 Figueroa-Leighton, en el contexto de su tesis
de doctorado cre6 el Protocolo de Caracterizacién Ortografica (PCO), el cual tomé como
referencias tedricas trabajos realizados en hablantes de espafiol como la escala analitica
normada en México (Backhoff et al., 2008), las categorias abiertas de Sotomayor et al. (2013)
y Sotomayor et al. (2017). Ademas, se consideré la teoria de la forma triple de la palabra
(Bahr, Silliman y Berninger, 2009; Berninger, Garcia, y Abbott, 2009; Garcia, Abbott y
Berninger, 2010; Bahr et al., 2012), la cual considera la dependencia del conocimiento

ortografico de la conciencia fonologica, morfoldgica y ortogréfica.

En general, la teoria de la forma triple de la palabra plantea que el desarrollo de la
ortografia depende de aprender a codificar, analizar y coordinar las tres formas de la palabra
y sus partes, siendo estas a) fonoldgica: codificacion y analisis de los fonemas y otras
unidades de sonido en palabras habladas; b) ortogréafico: codificacion y analisis de los escritos
en palabras y letras individuales, grupos de letras, y patrones mas grandes de letras; y c)
morfologicos: codificacion y analisis de las palabras base, los prefijos, la flexion y los sufijos

derivados tanto en palabras habladas como escritas (Figueroa-Leighton, 2020).

Segun la base tedrica planteada anteriormente, en conjunto al listado de errores
posibles del espafiol, es que se conformaron 5 categorias que transitan en el continuo entre
oralidad y escritura y que atienden también a la formacion triple de la palabra y su
configuracién en el espafiol. Dentro de estas categorias se encuentran: 1) Traspaso directo de
la oralidad (TDO) la cual apunta a un traspaso de la percepcion fonica a la escritura por falta
de conciencia fonologica, es decir, se escribe la palabra directamente como se piensa. 2)
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Traspaso indirecto de la oralidad, mediada por conocimiento de la escritura (T10) este sigue
siendo mediado por la conciencia fonologica ya que hay cierto conocimiento de reglas de
escritura que median el traspaso de lo oral a lo escrito, pero es ahi donde se produce el error.
3) Cambio de unidad minima grafica (CU), aqui se diferencia entre oralidad y escritura a
nivel de unidad minima grafica, se usa una alternativa grafica diferente que no afecta el
significado de la unidad Iéxica. 4) Marcas acentuales (MA) esta categoria estd marcada en la
oralidad, pero no necesariamente cuenta con una correspondencia en la escritura, es decir,
hay errores en las marcas de la escritura que intentan representar marcas entonativas (silaba
tonica). 5) Reglas idiosincraticas (RI) de escritura, la cual abarca errores en reglas que solo
existen por las reglas de ortografia y no dan cuenta directamente de rasgos de la oralidad
(Figueroa-Leighton, 2020).

3.3.1. Coeficiente de error ortogréfico (CEQO)

Ademas, para cuantificar y posteriormente analizar el desempefio ortogréfico de
nifios y nifias dentro de este estudio, es necesario utilizar una medida estandar que permita
realizar una representacion de mayor significancia en relacion a las tareas a aplicar y la
respuesta obtenida. Para aquello se emplea el Coeficiente de Error Ortogréafico, el cual es
definido como “Medida para evaluar el nivel de dominio que tiene un estudiante en
ortografia” (Backhoff et al., 2008, p.39) el cual se obtiene al multiplicar los errores de cada
alumno por cien y luego dividir este producto por el niUmero de palabras escritas en el texto
(Figueroa-Leighton, 2020). Esto nos permite cuantificar la cantidad de errores presente en
los textos escritos, siendo en este caso la cantidad de errores que cometen los/as nifios/as
evaluados.

(n°de errores de cada niiio X 100)

numero de palabras totales del texto
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CAPITULO Il MARCO METODOLOGICO

En el siguiente apartado se expone la metodologia empleada en la investigacion, el
tipo de estudio seleccionado, las caracteristicas de la poblacion y muestra, los instrumentos

utilizados en el levantamiento de datos y la operalizacion de las variables.

3.1  Tipo de estudio

3.1.1 Enfoque

La presente investigacion se llevara a cabo bajo el paradigma cuantitativo, ya que este
tipo de estudio permite la medicion de variables en un determinado contexto. Ademas,
analiza las mediciones obtenidas utilizando métodos estadisticos para luego extraer una serie
de conclusiones (Herndndez et al., 2014). Asimismo, pretende obtener informacion mediante
un proceso estadistico, secuencial y probatorio, es decir, una etapa sigue a la otra de forma
ordenada, sin salto de pasos, por lo tanto, mantiene un orden riguroso, aunque sujeto a
modificaciones de alguna etapa si se desea. En sintesis, un estudio con enfoque cuantitativo
es un proceso en el que las unidades de analisis, definidas con anterioridad, son sometidas a

una pre-codificacion sistematica para el analisis estadistico posterior (Gallardo, 2017).

En base a lo anteriormente planteado, la presente investigacion busca obtener
informacion acerca de las caracteristicas de la adquisicion ortografica en nifios y adolescentes
escolares chilenos hispanohablantes diagnosticados con TDL de tercero y sexto bésico a
través del analisis estadistico de los resultados del Protocolo de Caracterizacién Ortografica

aplicado en 40 textos producidos por dichos estudiantes.

3.1.2 Alcance

El alcance de esta investigacion es de tipo descriptivo, ya que este tipo de estudios
tiene por objetivo especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles de personas,
grupos, comunidades, procesos, objetos o fendmenos que requieran un analisis. Busca medir
y recoger informacidn de manera independiente o conjunta sobre los conceptos o las variables

a las que se refieren (Hernandez et al., 2014). De este modo, se relaciona con el objetivo
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general de la presente investigacion que es caracterizar la adquisicion ortografica de dos
grupos de escolares chilenos hispanohablantes diagnosticados con TDL de 3ro bésico (8

afios) y 6to basico (11 afios).

3.1.3 Disefio

El disefio en una investigacion se considera como la estrategia que se desarrolla para
obtener la informacion requerida en una investigacion y asi responder al planteamiento
(Hernandez et al., 2014). En este caso, nuestro estudio es de caracter no experimental, siendo
este definido como aquellos estudios que se realizan sin manipular deliberadamente las
variables a abordar, por lo cual solo se observan los fendmenos en su ambiente natural para

ser analizados (Hernandez et al., 2014).

Contrastando aquella definicion con lo aplicado en esta investigacion, los
investigadores no modificaran ni alteraran los corpus de texto producidos por los escolares
chilenos hispanohablantes diagnosticados con TDL de tercero y sexto basico de diferentes
colegios pertenecientes a la Region de Valparaiso, sino mas bien analizaran la cantidad y
tipos de errores ortograficos para determinar las caracteristicas de sus producciones
ortogréficas. Cabe destacar que el disefio aplicado corresponde ademéas a un disefio no
experimental de corte transversal, el cual se define como aquellas “investigaciones que
recopilan datos en un momento Unico, es decir, la informacion sobre las variables estudiadas
se extrae en un momento determinado, sin considerar su pasado o futuro” (Hernandez et al.,
2014, p.4). En este sentido, los corpus fueron recopilados en el afio 2018 bajo el contexto de

tesis doctoral de la profesora guia Alejandra Figueroa.

3.2 Paoblacion

La poblacién objetivo de esta investigacion corresponde a escolares chilenos de
tercero y sexto basico (8 y 11 afios respectivamente) hispanohablantes diagnosticados con
TDL de las comunas Vifia del Mar, Valparaiso y Villa Alemana de la region de Valparaiso.
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3.3 Muestra

3.3.1 Tipo de muestreo y disefios de las muestras:

Las muestras no probabilisticas son aquellas que se caracterizan por elegir elementos
segun las propiedades de la investigacion o los fines del investigador, por lo tanto, no
dependen de la probabilidad. De esta forma, el proceso de toma de decisiones guiara el
procedimiento de la seleccion de las muestras y, a su vez, se regirdn por otros criterios de
investigacion, ya que este proceso no esta automatizado y tampoco se basara en formulas de
probabilidad (Hernandez et al., 2014).

En cuanto a la presente investigacion, se conformd la muestra con escolares chilenos
de tercero y sexto basico hispanohablantes diagnosticados con TDL, es decir, hubo una
seleccidn de quienes participaron en la investigacion para asi poder determinar los errores
ortogréaficos particularmente de este grupo con ciertas caracteristicas especificas (tabla 1). En
este sentido, el muestreo utilizado corresponde a uno de casos tipo donde “el objetivo es la
riqueza, profundidad y calidad de la informacién, no la cantidad ni la estandarizacion”

(Hernandez et al., 2014, p. 387).

Siguiendo lo anterior, los participantes de esta investigacion fueron seleccionados
segun los criterios diagndsticos establecidos en la normativa para el diagndstico de TDL,
donde se aplicaron pruebas de desempefio linglistico (CELF-4), cognitivo (Test de Matrices
Coloreadas de Raven) y auditivo (Otoscopia, Audiometria Tonal y Logoaudiometria) a 85
escolares autorizados por sus padres mediante un consentimiento informado, quienes
aceptaron su participacion a través del asentimiento informado. Resultando en un total de 40
participantes, los cuales cumplieron con los criterios de inclusién mencionados en el apartado
3.3.3.
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Tabla 2

Distribucidn de la muestra del estudio de Figueroa-Leighton (2020)

3ero bésico 6to bésico
|
Comuna Colegio Femenino Masculino Femenino Masculino
| ] | ] ] 1
Valparaiso Murialdo 3 3 0 0
América 1 3 6 0
La 3 1 4 1
Igualdad
Vifia del Mar  Unesco 0 2 0 2
Juanita 3 1 2 1
Fernandez
Bernardo 0 0 0 2
O’Higgins
Villa Alemana Catalunya 0 0 0 2
Total Parcial 10 10 12 8
| | |
TOTAL 20 20

3.3.2 Tamafio de la muestra

El tamafio de la muestra es de 40 personas, las cuales para fines del estudio fueron

divididas en dos grupos segun edad/curso: 8 afios (3° basico) y 11 afios (6°basico).

3.3.3 Criterios de seleccién de la muestra

Las variables que determinan la eleccion de la muestra utilizada en la investigacion
responden a parametros especificos que permiten la seleccion.

e Criterios de inclusion:
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Escolares chilenos hispanohablantes diagnosticados con Trastorno del
Desarrollo del Lenguaje

Asistir a establecimientos de educacion regular subvencionados de las
comunas de Vifia del Mar y Valparaiso que tengan un programa de integracion
escolar (PIE).

Cumplir con la edad requerida en cada grupo: grupo 1: 8 afios/3° bésico, grupo
2: 11 afos/6° bésico.

Su escolarizacion debe seguir los estandares normales, segun el criterio del
profesor/a a cargo del nivel.

Manifestar alteraciones del lenguaje en presencia de un desempefio cognitivo
y auditivo normal, evidenciables tras la aplicacion del test CELF-4.
Desempefio cognitivo y auditivo normal, evidenciables tras la aplicacion del
Test de Matrices Coloreadas de Raven (2005) y una evaluacion auditiva
(audiometria tonal e impedanciometria).

Ser hablantes nativos del idioma espafiol en su variante chilena.

Criterios de exclusion:

Escolares con desarrollo tipico del lenguaje.

Escolares que no poseen como lengua materna y Unica el espafiol en su
variante chilena.

Escolares sin diagndstico de Trastorno del Desarrollo del Lenguaje.
Escolares con terapia psicoldgica previa y/o actual.

Escolares con tratamiento neuroldgico previo y/o actual.

Escolares con antecedentes de repitencia.

Presentar antecedentes de terapia psicopedagdgica o fonoaudioldgica.
Presentar con antecedentes de atencion neuropsiquiétrica.

Presentar un historial de epilepsia o hipoxia severa neonatal y retardo en el
desarrollo psicomotor.

Padecer de hipoacusia en el momento del estudio, con una pérdida auditiva
bilateral igual o0 mayor de 20 dB.

Presentar paralisis cerebral, trastorno neuromotor, discapacidad intelectual.
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- Tener antecedentes de trauma craneal moderado a severo.

3.4 Operacionalizacion de variables

A continuacién, se describen las variables sociodemograficas como edad vy
escolaridad y las variables ortograficas de desempefio ortografico y coeficiente de errores

ortograficos.

Tabla 3

Descripcion de las variables sociodemograficas

Dimension 1: Variables sociodemogréaficas

Indicador Definicién conceptual

Operacionalizacion

Edad/Escolaridad  NuUmero de afios cumplidos desde el Grupo 1: 8 afios/3° basico

nacimiento (Garzon et al., 2018)

Grupo 2: 11 afios/6° basico

En este caso manifestado en

estudiantes escolarizados

educacion bésica.

en

Tabla 4

Descripcidn de variables ortogréficas

Dimension 2: Variables Ortograficas

Indicador Definicién conceptual
Desempefio Corresponde a la cantidad de
ortografico errores en cada categoria. Las

categorias son las siguientes:

Operacionalizacion

La codificacion de cada
clasificacion por categoria se
detalla en el Anexo 1: Protocolo de

Caracterizacion de la Ortografia.
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1. Traspaso directo de la
oralidad (TDO).

2. Traspaso indirecto de la
oralidad (TI10O).

3. Cambio de unidad
minima gréfica (CU).

4. Marcas acentuales
(MA)

5. Reglas idiosincraticas

(RI) de escritura.

Coeficiente de El CEO es un nimero que CEO = N° de errores x 100 / N°
Errores multiplica una variable, en este palabras escritas (Anexo 1.
Ortograficos caso, el error ortografico, Protocolo de Caracterizacion de la
(CEO) evaluado a través del PCO ortografia).

(Figueroa- Leighton, 2020).

3.5 Técnicas de obtencion de la informacion

La presente investigacion se realizd mediante recopilacion de fuentes secundarias, es
decir, datos recolectados por otros investigadores, en donde se llevo a cabo una revision de
registros de los corpus expuestos en la tesis doctoral "La escritura en la poblacion con
Trastorno Especifico del Lenguaje y Desarrollo Tipico: Una Aproximacién Cognitiva desde
el marco del desarrollo tardio del lenguaje” de Alejandra Figueroa-Leighton en el afio 2020.

3.6 Instrumentos

En este apartado se dan a conocer los instrumentos utilizados en la investigacion
realizada por la doctora Alejandra Figueroa-Leighton en el afio 2020, cuyos datos dieron

origen a la muestra que se utilizd en el presente estudio.
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Instrumentos utilizados para filtrar muestra:
e Cuestionario a los padres
e Test CELF 4 (Clinical Evaluation of Language Fundamentals; Semel et al., 2006),
particularmente el primer nivel.
e Test de Matrices coloreadas de Raven.
e Otoscopia, Audiometria Tonal (Frecuencias: 250, 500, 1000, 2000, 3000, 4000 y
8000) y Logoaudiometria.

Instrumentos para lograr objetivo de la investigacion:
e Protocolo de Caracterizacion Ortografico (PCO; Figueroa-Leighton, 2020)
e Software Eye and pen 3
e Ordenadores portatiles para el andlisis de corpus.
e Software Microsoft Excel para analisis cuantitativos.
e Software PSPP para analisis estadistico.
e Software JASP para analisis estadistico.

e Software Microsoft Word para realizar transcripcion de los corpus.

3.7 Procedimientos

La presente investigacion busco caracterizar la adquisicion ortogréfica a través de la
decodificacion de corpus tomados en distintos colegios de la region de Valparaiso. De este
modo, planteamos la siguiente pregunta de investigacion: ¢Cuales son las caracteristicas de
la adquisicion ortogréfica en nifios y preadolescentes chilenos hispanohablantes con TDL?
El desarrollo de este proceso investigativo nos brindd datos actualizados sobre la
caracterizacion del desempefio y conocimiento ortografico de nifios, nifias y preadolescentes
con TDL vy, de este modo, podra presentarse como antecedente para futuras intervenciones

fonoaudioldgicas enriqueciendo el campo disciplinar.
Cabe destacar que esta investigacion es una continuacion de la tesis doctoral “La

escritura en la poblacion con trastorno especifico del lenguaje y desarrollo tipico: una

aproximacion cognitiva desde el marco del desarrollo tardio del lenguaje” de la profesora
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guia Alejandra Figueroa-Leighton, desde donde se extrajeron los corpus de textos recabados

durante el levantamiento de muestra.

En un principio junto con los permisos requeridos de los colegios que iban a participar
en el estudio se tramito el certificado del Comité Etico Cientifico de la Pontificia Universidad
Catdlica de Valparaiso (codigo: BIOEPUCV-H 213-2018), el cual incluyo cartas a directores
de los establecimientos educacionales, consentimientos y asentimientos informados.
Posteriormente, se dio inicio con la aplicacion de entrevista a padres/madres y/o apoderados,
aplicacion de pruebas de desempefio linguistico y cognitivo (CELF-4 y Test de Matrices
Coloreadas de Raven, respectivamente) y screening auditivo (otoscopia, audiometria tonal y
logoaudiometria) a 85 escolares chilenos hispanohablantes diagnosticados con TDL, los
cuales fueron autorizados por sus padres mediante un consentimiento informado quienes

aceptaron su participacion.

Con los resultados de las pruebas aplicadas, se determiné un total de 40 participantes
que cumplieron con los criterios de inclusién, en donde fueron divididos en dos grupos de 20
estudiantes cada uno, segun edad/curso: 8 afios (3ro basico) y 11 afios (6to basico).
Posteriormente, a través de distintas pruebas se genero6 la medicion de la escritura para los y
las participantes del estudio.

Las pruebas fueron realizadas mediante la generacion de textos escritos a mano junto
con medicién de la ortografia. Luego, se realizé la decodificacion y transcripcion de los
textos a una base de datos para un posterior analisis con la aplicacion del Protocolo de
Caracterizacion Ortografica (PCO) y valoracion de las demas variables implicadas en el
proceso de escritura. Como paso concluyente de la metodologia de la tesis doctoral, se realizd
un analisis descriptivo de los datos obtenidos anteriormente y un andlisis inferencial con
respecto a la hipotesis de que las dos poblaciones investigadas tienen medidas similares. Los

resultados obtenidos dieron lugar al analisis y al término del estudio doctoral.

Para continuar, la presente investigacion busco llevar a cabo la profundizacion de los

datos obtenidos en la tesis de nuestra profesora guia, en donde nuestro foco de analisis se
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encargo de clasificar y comparar los errores ortogréaficos, siguiendo el objetivo de estudio de
la tesis doctoral. Para realizar esto se utilizaron los 40 corpus obtenidos de los participantes
de la tesis precedente, transcribiendo estos mediante un procesador de textos (Word).
Posteriormente, se analizo cada elemento de los corpus, llevando a cabo la aplicacion del
PCO actualizado por la docente, clasificando cada error de acuerdo a la taxonomia del

instrumento utilizado.

Asimismo, se generd una base de datos donde se recopilé cada elemento de los corpus
y los tipos de errores ortograficos para su posterior analisis con el software Microsoft Excel,
software JASP y software PSPP. Después, se cuantificd el nimero de errores pudiendo
caracterizar la ortografia de los dos grupos con TDL estudiados, determinando la media de
desempefio ortografico en cada grupo de edad/curso y clasificando el tipo de error de acuerdo

a la naturaleza detallada por el PCO.

A fin de calcular la fiabilidad de los resultados obtenidos en la aplicacion del PCO se
utilizé un indice interevaluador que permitiera dar cuenta de la similaridad entre los
evaluadores en cuanto a los criterios aplicados. En consecuencia, se implementd el
Coeficiente Kappa de Cohen, (K= 0,89); cuyo resultado indica una alta concordancia inter-
observador, coincidiendo con lo mencionado por Landis, J y Koch, G. (1977), en donde el
valor de Kappa que se encuentra entre 0,81 y 1 es categorizado como una fuerza de acuerdo

“Almost Perfect”, o en nuestra lengua, como “Casi Perfecta”.

Finalmente, con los resultados obtenidos del analisis se pudo obtener el desempefio
ortografico de los nifios y nifias participes de esta investigacion mediante el CEO. De este
modo, se pudo dar lugar a la discusién y posterior conclusion del estudio, en donde se entregd
respuesta a nuestra problematica. Asimismo, la informacion recabada sera de utilidad en el
campo disciplinar, ya que funcionara como antecedente para futuras intervenciones e

investigaciones fonoaudioldgicas.
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3.8 Materiales

Los elementos utilizados en esta investigacion que apoyaron la aplicacion de los

instrumentos mencionados en el apartado 3.6 fueron:

Tablet Wacom Intuos Pro, Pen tablet modelo: PHT 860.
Léapiz de tinta Wacom: Inking Pen for Intuos4/5 & DTK.
Computador de uso exclusivo para el software: Acer Aspire Intel core i3 2.2 GHz.

Hojas lineadas con las instrucciones impresas para las tareas de escritura.
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CAPITULO IV RESULTADOS

En este apartado, se abordarén los resultados del estudio, el cual tuvo por objetivo
comparar y describir los errores ortograficos obtenidos en los cursos de 8 afios/terceroy 11
afios/sexto basico. La obtencion de estos datos se realizo a través del andlisis de 40 corpus
extraidos en la tesis doctoral que antecede la presente; aquello dio lugar a la generacion de
tablas de datos a través de Excel, JASP y PSPP que contemplan cada dimensién aplicada en
el protocolo de caracterizacion ortografica.

En primer lugar, se analizaron corpus de texto segun la extension y la suma de errores
totales, obteniendo asi los datos de la media de CEO, mediana, desviacion estandar, varianza

y coeficiente de variacién, como se observa en la Tabla 5.

Tabla s

Estadistica descriptiva: medidas de tendencia central y medidas de dispersion segln curso

para el CEO.
8 afios/tercero 11 afios/ sexto

N° de errores (suma) 199 220
Extension media del 17,55 32,10
namero palabras escritas
(EM)
Media CEO (x) 65,71 34,86
Mediana CEO 53, 36 34, 89
Desv. Est 48,43 18,64
Varianza 2.345,81 347,39
Coef. de Variacion 73,7% 53%
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De acuerdo al nimero de errores, se evidencia que es mayor en 11 afios/ sexto basico
en comparacion con 8 afios/ tercero. Esto puede estar relacionado con la extension media de
los corpus, ya que, entre mas palabras, més errores ortograficos pueden haber (8 afios/tercero
basico= 199 errores, EM= 17,55 palabras; 11 afios/sexto basico= 220 errores, EM= 32,10
palabras). A partir de la aplicacion del CEO, se observa una disminucion de su media debido
al aumento del nivel escolar y edad de los y las participantes; por ende, los errores de 8 afios/
tercero son mas numerosos en comparacion a los de 11 afios/ sexto bésico (X 8 afios/tercero
basico= 65,71; X 11 afios/sexto basico= 34,86).

Ademas, se observa que la mediana para el curso menor (Mediana= 53,36) es mayor
a su media (x= 65,71), lo cual representa que los datos son heterogéneos, es decir, hay alta
variabilidad entre el CEO de los y las participantes de este segmento de edad/curso. En
cambio, en el curso mayor la media (x= 34,85) es cercana a su mediana (Mediana= 34,89),
lo cual significa que para este curso los datos son mas homogéneos, por lo tanto, el CEO
entre los y las participantes de muestra es mas similar en comparacion a 8 afios/ tercero. Sin
embargo, el pardametro que confirma esto es el Coeficiente de Variacion (CV), donde
mientras mas cercano se encuentre dicho coeficiente al 100% mas heterogénea es la
distribucion de los datos, en cambio si este porcentaje se acerca a 0% significa mas
homogeneidad. En este caso, el CV corrobora lo mencionado anteriormente, ya que en 8
afios/ tercero y 11 afios/ sexto corresponde a 73,7% y 53% respectivamente, siendo asi mas
heterogéneo el primer grupo respecto al segundo. En resumen, ambos cursos presentan una
distribucion de datos dispersa; sin embargo, esta diferencia es mayor en nifios que en

preadolescentes.

4.1 Datos por tipos de error

A continuaciéon, se muestran los datos descriptivos de la variacion de los tipos de error

que componen el PCO a traves de los dos grupos de edad/curso.
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Tabla 6

Estadistica descriptiva: medida de tendencia central y medidas de dispersién segun valor

normalizado por curso por cada dimension contemplada en el Protocolo de

Caracterizacion Ortograéfica.

TDO TIO Cu MA RI
3° 6° 3° 6° 3° 6° 3° 6° 3° 6°
Mediana 0,175 0,102 0,000 0,000 0,102 0,031 0,080 0,083 0,080 0,037
Media 0,326 0,125 0,021 0,007 0,103 0,033 0,109 0,103 0,098 0,080
Dev. Est 0,421 0,111 0,035 0,016 0,106 0,037 0,112 0,078 0,086 0,142
CcVv 129,4% 88,6% 166,7% 229% 103% 109,8% 102,8% 76,2% 87,9% 177,4%
Var 0,178 0,012 0,001 2670 0,011 0,001 0,013 0,006 0,007 0,020
x104

Nota. TDO: Traspaso Directo de la Oralidad; TIO: Traspaso Indirecto de la Oralidad; CU:
Cambio de Unidad minima gréfica; MA: Marcas acentuales; RI: Reglas idiosincréticas; Dev.
Est.: Desviacion Estandar; CV: Coeficiente de variacion; Var: Varianza.

En cuanto a la Tabla 6, se analizaron los datos recopilados mediante el PCO,

obteniendo las medidas de tendencia central correspondiente a la media, mediana, desviacién

estandar, varianza y coeficiente de variacion por cada categoria abordada. De acuerdo al

nimero de errores dentro de la categoria “Traspaso Directo de la Oralidad (TDO)”, se

evidencia un menor promedio de errores en 11 afios/sexto basico (x=0,125), en comparacion

a los resultados obtenidos en 8 afios/tercero basico (Xx=0,326). En el caso de la distancia que

existe entre los datos obtenidos y la media, se observa una desviacion estandar de 0,421 para

8 afos/tercero basico y de 0,111 en 11 afos/sexto basico, evidenciando asi que la muestra

del primer grupo es mas dispersa que la del segundo; es decir, existen casos extremos
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(outliers) o aislados que presentan mayor frecuencia de desaciertos respecto a los demas (ej:
un nifio con 3 errores versus otro con 28). EI CV también verifica la existencia de una muestra
mas heterogénea que la otra (CV 8 afios/tercero basico=129,4% y CV 11 afios/sexto basico=
88,6%).

En la categoria “Traspaso Indirecto de la Oralidad (TIO)” podemos observar que los
resultados arrojan un desacuerdo en la media de ambos cursos, ya que 8 afios/tercero basico
triplica el promedio de errores de 11 afios/sexto basico (X 8 afios/tercero basico=0,021; x 11
afios/sexto basico= 0,007). Sin embargo, los resultados obtenidos en el coeficiente de
variacion de ambos cursos nos entregan valores que sefialan una alta dispersion en el
comportamiento de cada uno de los grupos (CV 8 afios/tercero basico= 166,7%; CV 11

afios/sexto basico= 229%).

Desde la dimension de “Cambio de Unidad minima grafica (CU)”, en relacion al
namero de errores se evidencia una disminucién del promedio de errores en 11 afios/sexto
basico, en comparacion a los resultados obtenidos en 8 afios/tercero basico (x 11 afios/sexto
= 0,033 y x 8 afios/tercero= 0,103 respectivamente). En el caso de la desviacion estandar
corresponde a 0,106 en el caso de 8 afios/tercero y en 11 afios/sexto basico se obtiene un
valor de 0,037; evidenciando asi que se mantiene la tendencia a ser una muestra mas
heterogénea en tercero en comparacion a sexto. En el caso del CV también se puede
evidenciar que existe una muestra mas dispersa que la otra, encontrando una dispersion
mayor en el grupo de sexto basico en comparacion al grupo de tercero basico (CV 8
afios/tercero bésico= 103%; CV 11 afios/sexto basico= 109,8%).

En la categoria de “Marcas Acentuales (MA)” los resultados evidencian una amplia
diferencia en la media de ambos cursos, ya que en 8 afios/tercero basico la media (x=0,109)
es mucho menor en comparacion a 11 afios/sexto basico (x= 0,103). Por otro lado, el CV de
los nimeros de errores muestran que sus porcentajes (CV 8 afios/tercero basico= 102,8% y
CV 11 afos/sexto basico= 76,2%) se encuentran mas cercanos al 100%, lo que significa que
existe dispersion de los datos en el comportamiento de cada curso. Asimismo, en la

desviacion estandar se da un fendmeno muy parecido al que sucede en la media aritmética,
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ya que nuevamente el resultado obtenido en el curso mayor dobla al del curso menor (Desv.
est. 8 afos/tercero basico= 0,112; Desv. est. 11 afios/sexto basico= 0,078), y esto representa
una alta dispersion de los datos, siendo mayor esta en 11 afios/sexto basico. En la varianza
se reitera esta tendencia, donde los adolescentes obtienen un resultado mayor que los nifios/as
(Var 8 afos/tercero basico= 0,013; Var 11 afios/sexto basico= 0,006); sin embargo, en este
caso el resultado de sexto no solo dobld el de 8 afios/tercero basico, sino que es altamente
superior, lo que quiere decir que no existe homogeneidad en la muestra para ninguno de los
cursos. Ademas, la desviacion estandar sefiala que existe mayor dispersion entre los dos

cursos (Desv. est. 8 afios/tercero basico= 0,112; Desv. est. 11 afios/sexto basico= 0,078).

En el caso de las “Reglas idiosincraticas” (RI) existe una media de errores de 0,098
en 8 afios/tercero basico y de 0,080 en 11 afios/sexto basico, dando asi que el primer grupo
se encuentre mas bajo. Ademas, presenta una desviacion estandar correspondiente a 0,086 en
el primer grupo, mientras que un valor de 0,142 en el segundo grupo. Asimismo, existe un
porcentaje mayor de coeficiente de variacion en sexto con un total de 177,4%, indicando que
este grupo de preadolescentes tiene un grado de dispersion mas alto que el grupo de nifios,

con un coeficiente de 87,9%.

Para cumplir con el objetivo de comparar los dos grupos se realiz6 un analisis de
estadistica inferencial. Estos resultados se presentan en la Tabla 7, en la que se puede
evidenciar que ninguna de las categorias del PCO resulté distribuirse normalmente segun el
test de Normalidad de Shapiro-Wilk. En el caso del Test de Levene de Homogeneidad de
Varianzas, solo en la categoria de Marcas Acentuales (MA) no presenta homogeneidad. Dado
a estos resultados, se aplicé la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis, en donde se puede
observar que no existe una diferencia estadisticamente significativa entre las categorias del
PCO cuando se comparan los dos grupos segun edad/curso (TDO, TIO, CU, MA, RI =
p>0,05).
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Tabla 7

Estadistica inferencial

Variables
Prueba TDO TIO CuU MA RI

estadistica

3° 6° 3° 6° 3 6° 3° 6° 3° 6°
Normalidad 1,56E 0,000 1,95 289E 00 00 00 00 1,13E 8,67E
de Shapiro- -006 0 -006  -007 2 0 3 0 -005 -007
Wilk

Homogeneid

ad de 0,665 0,057 0, 709 0,014 0,073
Varianzas de

Levene.

Prueba de

Kruskal- p= 0,682 p= 0,429 p=0282  p=0,47 p=0,571
Wallis

Nota. Normalidad de Shapiro- Wilk: > 0,05 distribucion normal. <0,05 no hay distribucién normal;
Homogeneidad de Varianza Levene: < 0,05 Heterogéneo. > 0,05 Homogéneo; Prueba de Kruskal-
Wallis: > 0,05 No hay diferencia significativa. < 0,05 Hay diferencia significativa.

Finalmente, se realizd una comparacion de la frecuencia por tipo de error en cada
categoria presente en el PCO segun curso. De esta forma, como se puede evidenciar en la
figura 2, para la categoria 1 (TDO) se obtuvo que tercero basico presenta mayor cantidad de
desaciertos de tipo 1C (36), seguido por el tipo 1A (28) y 1F (16), sin presencia de aquellos
del tipo 1G (0). En cambio, para sexto basico la mayor frecuencia se produce en la
subcategoria 1F (23), sequida por 1A (20) y 1C (19), también con ausencia de 1G (0). En
comparacion, se obtiene que en 8 afios/tercero exhibe mayor frecuencia de errores del tipo
1C (36) en comparacion con 11 afios/ sexto basico (19). Sin embargo, se observa lo contrario
cuando se trata de la dimension 1F, donde este Gltimo curso muestra mas frecuencia (23)

respecto al primero (16).
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Figura 2

Frecuencia segun tipo de error por curso en TDO. Traspaso de la percepcion fonica a la
escritura por falta de conciencia fonologica. Se escribe la palabra directamente como se
piensa.
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Para la segunda categoria, Traspaso indirecto de la oralidad (TIO), se presenta una
frecuencia igualitaria en el caso de las categorias 2A y 2B, correspondiente a 1 y 3 errores
respectivamente, tanto en tercero como en sexto basico. Sin embargo, en la Gltima dimension
(2C), existe una diferencia de cuatro desaciertos entre ambos cursos, siendo mayor en tercero

(ver figura 3).

Figura 3
Frecuencia segun tipo de error por curso en TIO. Traspaso indirecto de la oralidad,
mediada por conocimiento de la escritura (T10) (Presencia en la oralidad y reflejo en la
escritura).
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Los resultados obtenidos en el apartado “Cambio de unidad minima grafica” (CU),
representados en la figura 4, muestran que existe un gran alcance de errores en la categoria
3A presente en el PCO, en donde en este tipo de error se aprecia un numero elevado en
relacién al resto de los subtipos. Ademas, 8 afios/tercero basico (25) presenta un aumento en
la cantidad de errores en comparacion a 11 afios/sexto basico (19). Por otra parte, se observan
cuatro categorias sin errores para ambos cursos, a saber: 3B1, 3B3, 3C y 3D. La Unica

categoria en la que hubo consenso fue en la 3b2, ya que ambos cursos presentan solo un error.

Figura 4
Frecuencia segun tipo de error por curso en Cambio de unidad minima grafica (CU).
Diferencia entre oralidad y escritura a nivel de unidad minima grafica.
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La categoria de Marcas Acentuales (MA) cuenta con tres subcategorias (ver figura
5), en las cuales se evidencia una mayor frecuencia de errores de tipo 4A en 11 afios/sexto
basico (59) a comparacion de los desaciertos de 8 afios/tercero basico (29). En cambio, en la
categoria 4B no se aprecian faltas ortogréficas por parte de 11 afios/sexto basico (0), mientras
gue en 8 afos/tercero solo hay 2. Por Gltimo, en la subcategoria 4C los errores muestran una
mayor frecuencia en 11 afios/sexto basico (9) y a su vez, 8 afios/tercero basico cuenta con

una menor cantidad de desaciertos (6) en esta categoria.
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Figura 5
Frecuencia segun tipo de error por curso en Marcas Acentuales (MA). Errores en las
marcas de la escritura que intentan representar marcas entonativas.
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Finalmente, en la figura 6, se presenta la dimension de “Reglas Idiosincraticas” (RI)
en la que se contemplan tres tipos de errores acordes al PCO. Asi, se observa una mayor
tendencia de errores 5A en 8 afios/tercero basico, mientras que en 11 afios/sexto basico la
tendencia se concentra en errores de tipo 5C. En adicion a lo anterior, se puede encontrar una
mayor cantidad de errores cometidos en 8 afios/tercero basico dentro de los dos primeros
tipos de errores (5A y 5B) en comparacién a 11 afios/sexto basico; sin embargo, en la tltima
categoria (5C) el segundo grupo tiene una mayor frecuencia de errores en comparacion al

primero.

Figura 6

Frecuencia segun tipo de error por curso en Reglas idiosincraticas (RI) de escritura,
errores en reglas que solo existen por reglas de ortografia y no dan cuenta directamente de
rasgos de la oralidad.
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CAPITULO IV DISCUSION

En el siguiente apartado, se discuten los resultados obtenidos durante la presente
investigacion, en relacion a los hallazgos recabados durante el analisis de los corpus a través
del Protocolo de Caracterizacion Ortografica (PCO) aplicado a nifios, nifias y preadolescentes
de habla hispana con trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL). El objetivo de la presente
investigacion fue caracterizar la adquisicion ortogréfica de dos grupos de escolares chilenos
hispanohablantes diagnosticados con TDL de 3ro béasico (8 afios) y 6to basico (11 afios). A
continuacion, se analizaran los hallazgos en base a los objetivos especificos propuestos, los

que se contrastaran con la literatura.

Uno de los primeros hallazgos indica que la media aritmética de tercero (8 afios) fue
mayor que la media de sexto (11 afios) en cuanto a estadistica descriptiva, cuya diferencia es
atribuible a la variacion de edad/curso (ver tabla 7). Esto indica que al aumentar la edad/curso
se observa una disminucién de errores ortograficos en base al CEO. Por lo tanto, es posible
corroborar que los errores en el aprendizaje de la ortografia estan relacionados con la edad y
el nivel escolar del alumno (Cervera e Ygual, 2006). Otros estudios aportan similares
resultados, por ejemplo, Gaintza (2005) demostr6 que estudiantes de ensefianza basica
presentan mayor dificultad para aprender la escritura correcta de palabras siguiendo reglas
especificas y que esto podria seguir evidenciandose hasta la ensefianza media. De igual
forma, al aumentar la edad también disminuye significativamente la varianzay el coeficiente
de variacion entre un curso y otro, lo cual también se atribuye a la diferencia de edad/curso
de los grupos participantes. Asi, se constata que estos errores son variados y cambiantes en

el tiempo (Cervera e Ygual, 2006).

Los resultados antes descritos coinciden con lo planteado por Sotomayor et al. (2013)
en su estudio que aborda la caracterizacion de problemas ortograficos en poblaciones
correspondiente a nifios que cursan ensefianza basica en escuelas municipales chilenas, cuyos
resultados sefialan una mayor adquisicion y apropiacién de las reglas ortograficas segun
avanzaban en curso y edad. A lo anterior se agrega el estudio llevado a cabo por Backhoff et
al. en 2008, que evalua la escritura en estudiantes de tercero y sexto basico, también da cuenta
de una disminucién en el coeficiente de error ortografico en sexto basico, en comparacién a
nifios de tercero basico. Tal como sefiala Camps et al., en el afio 2007, la consideracién de
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las etapas del desarrollo en la que se encuentran nifios y nifias es esencial para el aprendizaje
y adquisicion de la escritura, dado que existen errores que adquieren sentido si se relaciona
al proceso de aprendizaje de las regularidades que posee el codigo grafico en la lengua
espafola.

En cuanto a la comparacion del desempefio ortografico de nifios, nifias y
preadolescentes con TDL, se puede sostener que existe un menor desempefio en 8
afios/tercero basico en comparacion con 11 afios/sexto basico. Esto se puede relacionar con
el factor edad/curso, ya que este influye en el rendimiento del lenguaje escrito a causa del
desarrollo mas avanzado a nivel académico. Asi, se constata que los estudiantes de cursos
superiores tienen un aprendizaje ya adquirido debido a las exigencias académicas que el
curriculum impone, en comparacion con los cursos inferiores en el &mbito de la ortografia y
escritura (Figueroa-Leighton, 2020). En este sentido, los estudiantes de sexto basico se
acercarian al desarrollo de escritores competentes, puesto que son capaces de manejar con

mayor rigurosidad las reglas ortogréficas propias del espafiol.

Sin embargo, cabe destacar que en estudios comparativos el rendimiento de los nifios
y nifias con TDL es menor que el de sus pares con DT. Segun Figueroa-Leighton (2020) el
grupo DT no muestra diferencias entre 8 afios/tercero basico y 11 afios/sexto basico, mientras
que en TDL esta es evidente. Por ello, si se realiza la comparacion intergrupal, entre DT y
TDL hay diferencias en 8 afios/tercero basico, que desaparecen en 11 afios/sexto basico. Esto
implica que la ortografia tiene un desarrollo mas temprano en DT, observado en otras
ocasiones y en otras lenguas (Caravolas, 2004; Protopapas et al., 2012), que en el grupo de
los nifios y nifias TDL. En esta misma linea, la investigacion realizada por Joye et. al (2018)
evidencio que existe una diferencia notable en el &mbito ortografico en los nifios y las nifias

con esta condicion.

Con respecto a la comparacion de los tipos de errores ortograficos en nifios, nifias y
preadolescentes, se aprecia que en la primera categoria, relacionada al traspaso directo de la
oralidad (TDO), los tipos de errores mas frecuentes en nifios y nifias de tercero basico
corresponden a omisiones de letras y silabas; en cambio, para 11 afios/sexto basico se

producen mas cambios de letras.
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Asimismo, ambos cursos presentaron menor frecuencia de hiposegmentaciones. Cabe
destacar que todos estos procesos estdn mediados por la conciencia fonoldgica, por lo tanto,
la alta frecuencia de estos errores concuerda con lo investigado hasta la fecha respecto de los
nifios y nifias con TDL que presentan dificultades en este nivel (Figueroa-Leighton, 2020;
Herrera, 2013; Barbieri et al., 2016). Ademas, es importante considerar que el aprendizaje de
la escritura se consolida en el dominio de los segmentos del lenguaje oral (Gutiérrez y Diez,
2015), por lo tanto, se presume que como la poblacion con TDL presenta altos procesos de

simplificacion fonologica en la oralidad, estos se transmiten también a la escritura.

Otros estudios realizados en poblaciones de DT también han evidenciado omisiones
de letras y silabas, junto con hiposegmentaciones en estudiantes de edades similares (8
afios/tercero bésico y 11 afios/sexto basico). Lo primero podria explicarse con la variante del
espafol hablado en Chile, donde se aspiran fonemas, tales como /s/ o /d/ en posicion final
(Bedwell et al., 2014). En cambio, respecto de lo segundo, que corresponde al fendmeno de
hiposegmentacion silabica, podria deberse a que los nifios, nifias y preadolescentes reconocen
como palabras aquellas que tienen al menos tres letras y aquellas con carga seméantica en
concreto, por esto es habitual que esta hiposegmentacién se produzca entre palabras
funcionales y aquellas con contenido concreto, por ejemplo, “ala playa”, “finde semana”
(Backhoff et al., 2008; Bedwell et al., 2014; Sotomayor et al., 2013). Sumado a lo anterior,
durante el flujo oral no se aislan unidades que si son separables en la escritura, es decir, en la
oralidad se omiten o pronuncian superficialmente segmentos fonolédgicos que los estudiantes

en proceso de aprendizaje de la escritura probablemente eludiran (Sotomayor, 2013).

Respecto a la segunda categoria (TIO), los hallazgos indicaron baja frecuencia de
errores en uso de /r/ 'y “gue”, “gui” para ambos cursos. Sin embargo, en las combinaciones
consonanticas, solo en tercero basico se presento esta dificultad, principalmente de /mb/. Esto
ocurre también en la investigacion de Sotomayor (2013), quién encontré el mismo resultado
en nifios, nifias y preadolescentes de 3°, 5° y 7° con DT, ya que son las secuencias tipicas
que se ensefian en las instituciones educativas, especificamente de la /b/, en las
combinaciones de /mb/, /bl/y /br/. Lo anterior se confirma en las bases curriculares de cuarto
basico, donde se indica que en este periodo se inicia la ensefianza del uso de la /b/ 'y /v/, por

lo tanto, es esperable que en los cursos inferiores se encuentre este tipo de error.
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Para la categoria cambio de unidad minima grafica (CU), ambos cursos (8
afios/tercero bésico y 11 afios/sexto basico) presentaron errores principalmente en familias
de palabras: b/v, s/cl/z, c/k/q, y/i/, aunque estos desaciertos disminuyeron en 11 afios/sexto
béasico. Lo anterior podria deberse a que los nifios, nifias y preadolescentes utilizan un criterio
de simplicidad en su ortografia, eligen la grafia que mas utilizan, eliminando aquella que no
pareciera cumplir una funcion significativa (por ejemplo, ‘pes’ en lugar de ‘pez’ o ‘barios’
en lugar de ‘varios’). Ademas, podrian incidir las caracteristicas propias del espafiol de Chile,
donde un fonema puede representar diversos grafemas; por lo tanto, se presenta un desajuste
entre oralidad y codigo grafico que resulta en problemas para la adquisicion de la ortografia
literal (Sotomayor et al., 2017). También se evidenciaron errores relacionados al uso de /h/,
mayormente en 8 afios/tercero basico, lo cual se puede explicar por los contenidos abordados
en cursos posteriores segun el curriculum nacional, ya que el uso de este grafema se ensefia
en cuarto basico. Cabe destacar que estos resultados coinciden con lo reportado por otros
estudios a la fecha que se han enfocado en estudiantes con DT (Backhoff et al., 2008; Bedwell
et al., 2014; Sotomayor et al., 2013).

Otra revelacion a considerar resulto en la categoria de marcas acentuales (MA). Si
bien ambos cursos presentaron ausencia o excesiva presencia de representaciones graficas de
carga tonal, en sexto basico la frecuencia de este error fue mucho mayor respecto de tercero
béasico. Esto podria deberse a lo mencionado en parrafos anteriores, ya que la ensefianza del
tilde diacritico, segun curriculum nacional, ocurre en quinto basico. Dado esto, es probable
gue en sexto basico los estudiantes sean mas conscientes de ello y, por ende, erren mas.
Asimismo, el aprendizaje del uso de tilde es mas tardio y requiere de una instruccion
sistematica para su logro (Jiménez et al., 2008), puesto que demanda un conocimiento

relacionado a rasgos prosodicos del lenguaje.

Con respecto a los rasgos prosodicos, diversos estudios demuestran que la poblacién
con TDL presenta dificultades en la conciencia prosodica (CP), lo cual explica el déficit de
de estas personas para realizar tareas de percepcion acustica y del acento (Hidalgo y Quilis,
2012; Richards y Goswami, 2015; Tallal, 1999; Torres-Bustos et al., 2022). Sumado a ello,
los nifios, nifias y preadolescentes con TDL presentan problemas para identificar elementos

fonéticos breves y estimulos acusticos cortos, que han sido entregados de forma réapida
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(Tallal, 1999). Ademas, se evidencian alteraciones para procesar el acento, el cual se
caracteriza por un cambio de tono y aumento de intensidad y duracion. También se relacionan
a la CP otros aspectos cognitivos como la memoria fonoldgica, la cual se encuentra deficitaria

en la poblacién con TDL (Torres-Bustos, 2022).

En el caso de la categoria de las Reglas Idiosincraticas (RI), el uso no diferenciado
de la mayuscula es el que evidencia una desigualdad notoria entre 8 afios/tercero basicoy 11
afios/sexto basico; de hecho, esto sucedid por un caso extremo de un estudiante de esta tltima
variable, quien cometid el 70% del total de errores en esta categoria. Por su parte, en 8
afios/tercero basico, se encuentra mas afectada la categoria de inicio de oracion y marca de
estatus de la palabra, lo que se puede relacionar con la organizacion del curriculum nacional,
debido a que este contenido se desarrolla en 8 afios/tercero basico. Dado esto, los nifios y
nifias de dicho nivel de educacién manifiestan este aprendizaje, recientemente integrado, en
comparacion con 11 afios/sexto basico, quienes lo han adquirido hace mas tiempo, por lo que

es esperable una mayor integracion de estas reglas.

Ahora bien, las principales diferencias para las distintas categorias en ambos cursos
se pueden deber, principalmente, a tres factores identificados en esta investigacion. El
primero tiene relacion con las caracteristicas propias de la poblacién con TDL, como son las
dificultades en conciencia fonoldgica y prosddica. El segundo se vincula con fenémenos
dados por la variante del espafiol en Chile, como la hiposegmentacion, uso de h y uso no
diferenciado de b/v/, s/c/z, c/k/q, y/il. En tercer lugar, es posible establecer que las diferencias
en la ensefianza de la ortografia se dan segun el curriculum nacional. Estos hallazgos
manifiestan las dificultades para obtener marcadores ortogréaficos especificos para nifios,
nifias y preadolescentes con TDL, ya que, si bien su desempefio manifiesta un descenso
comparado con DT, ambas poblaciones presentan caracteristicas ortograficas del mismo tipo
para su nivel de escolaridad. Los resultados obtenidos también manifiestan que los niveles
de la lengua se superponen a la produccion escrita, por esta razon, se ocasionan las

irregularidades que dificultan la adquisicion de la ortografia (Sotomayor et al., 2013).

Ademas de las consideraciones ya planteadas, a la luz de los resultados, cabe referirse
a la heterogeneidad del TDL, condicion que puede afectar la produccion y/o comprension del
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lenguaje con varios grados de severidad y en los diferentes niveles del procesamiento
linglistico (Sansavini et al., 2021). Los resultados antes presentados aportan a esta discusion
y denotan una alta variabilidad entre los datos obtenidos. Asi, estas diferencias numéricas en
los resultados pueden deberse a que el TDL afecta de diferentes formas al lenguaje y a que

cada nifio o nifia experimenta diversas dificultades en la vida (Andreu et al., 2020).

Otro de los hallazgos que nos entrega este estudio es que existe un traspaso directo e
indirecto de la oralidad que, como plantea el PCO, efectivamente es mediado por la
conciencia fonoldgica, ya que se hace el traspaso de lo oral a lo escrito mediante la percepcién
fonica sin tomar en cuenta las reglas ortograficas. En otras palabras, se escribe como se habla.
Asimismo, en la lengua espafiola se ha observado que los nifios y nifias poseen un dominio
de las representaciones ortograficas de las palabras que no estan sujetas a reglas desde el
comienzo de 5° basico (Jiménez et al., 2008). De este modo, se puede hacer la relacion de
que en sexto basico (11 afios) exista una pequefia disminucion en los errores de la categoria
TDOy TIO, ya que en tercero basico (8 afios) no se ha desarrollado por completo el dominio
de estas representaciones ortogréficas.

Dada la importancia de caracterizar a la poblacion estudiada y cumplir a cabalidad
con los objetivos planteados, se empled una herramienta que permitiera reflejar fielmente la
clasificacion de errores por cada evaluador y que aquella fuera representativa. En base a lo
anterior, se utilizé un indice interevaluador que respaldara los resultados obtenidos por cada
evaluador y su interpretacion en el analisis de corpus y clasificacion de errores acorde al
PCO. Esto con el fin de proporcionar una mayor validez y rigurosidad al proceso
investigativo. Posteriormente, se utilizo este indice interevaluador (Coeficiente Kappa de
Cohen), cuyo resultado respalda que los evaluadores poseen un criterio similar al momento

de analizar los corpus.

Para finalizar, se ha de considerar la utilizacion de aquellas herramientas que permiten
dar fiabilidad y reflejen el nivel de concordancia entre evaluadores. Dado que la creacién de
instrumentos evaluativos y andlisis de resultados dependen en su mayoria de los criterios
aplicados, se deben disminuir todos los factores que pudiesen incidir en la subjetividad de

los especialistas. En consecuencia, la obtencion de datos con mayor objetividad origina
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resultados mas precisos en cuanto a los errores encontrados, y con ello pudiese complementar
una intervencion fonoaudioldgica y ensefianza de la ortografia mas concreta y fidedigna

acorde a las necesidades presentadas en la poblacion.
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CONCLUSION

La ortografia en la lengua espafiola, en su variante chilena, no cuenta con
antecedentes suficientes o estudios concluyentes sobre la caracterizacion del desempefio y
conocimiento ortografico de nifios, nifias y preadolescentes con TDL. Por tanto, el propdsito
de esta investigacion fue aportar evidencias sobre el desempefio y conocimiento ortografico
de nifios, nifias y preadolescentes con esta condicion. Para ello, se clasificaron y compararon
los resultados de 40 corpus de nifios y nifias escolares chilenos hispanohablantes
diagnosticados, los cuales fueron divididos en dos grupos segun edad/curso: 8 afios (3°
basico) y 11 afios (6°basico), para fines del presente estudio.

De acuerdo con los resultados y discusion expuestas, anteriormente, es posible
concluir que los objetivos planteados se cumplieron a cabalidad. Por una parte, se ha dado
cuenta de la existencia del desarrollo y apropiacion ortografica en la poblacién con TDL
estudiada, desde 3ro/8afios hasta cuando cursan 6to/1lafios. Desde la mirada tedrica, el
marco escogido respecto del modelo de desarrollo de la escritura ha permitido comprender
en profundidad la importancia que tiene la ortografia como recurso para el desarrollo de las
habilidades de bajo nivel. La trascendencia que tiene la automatizacion del dominio
ortogréfico se hace evidente en el desempefio logrado por los estudiantes con TDL
estudiados.

Por otra parte, el desarrollo y desempefio ortografico es heterogéneo en la poblacion
estudiada, cuestion dada por la misma condicion de lenguaje, pero también por la
complejidad de los saberes que conforman a la ortografia. Sin embargo, el PCO utilizado ha
permitido profundizar en lo que implica el desarrollo ortografico en espafiol de este grupo de
estudiantes con TDL, permitiendo visualizar la interaccion de los conocimientos fonoldgicos
y ortograficos que lo constituyen, como también proyectar su relacién con el nivel
morfoldgico. Por consiguiente, la escritura es esencial en el proceso escolar y posterior
desempefio laboral, es decir, esta presente en la vida humana de forma cotidiana. Por lo tanto,
una alteracion del proceso de escritura, y particularmente en la ortografia, puede impactar en
la comunicacidn, afectando la calidad de vida de las personas, especialmente, a las que tienen

déficits linguisticos.
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Respecto a la préctica fonoaudioldgica, esta investigacion puede ser considerada un
aporte para futuros estudios, ya que desarrolla nuevos conocimientos a partir del analisis
estadistico cuantitativo de los errores ortograficos en poblacion con TDL. Esta es una linea
investigativa de base para incorporar estos saberes en la practica clinica con personas, grupos
o comunidades. Esta incursion en el proceso investigativo facilita la oportunidad de avanzar
hacia un sustento fonoaudioldgico més especifico y atingente para la poblacion con TDL vy,
con ello, poder abordarla y proyectarla en los diferentes escenarios de la practica profesional.
Ademas, estos avances en materia fonoaudioldgica han sido posibles gracias a la aplicacion
de metodologias que, como el indice Kappa para la aplicacion del PCO, lo que permitid
validar el analisis correspondiente y entregan opciones tedricas y metodoldgicas que
contribuyen para transformar la realidad actual y ampliar y reestructurar los horizontes

actuales de comprension que se le ha otorgado a nifios y nifias con TDL.

A lo anterior, se agrega que las dificultades ortograficas no solo se evidencian en
errores o faltas, sino que también en baja legibilidad de lo escrito. Por lo tanto, es relevante
tener en cuenta estos aspectos en el contexto de educacién inclusiva y aulas diversas, en que
se asume que no todos los estudiantes son neurotipicos. Lo anterior debe ser considerado en
la escuela al momento de plantear intervenciones y apoyos por los equipos interprofesionales.
Seria ideal la implementacion de ejercicios motrices enfocados en el control de movimientos
finos en situaciones de escritura, por ejemplo: retomar actividades de caligrafia. A esto
también se sumaria la ensefianza explicita de aspectos ortograficos, sobre la base de los
procesos de produccion de textos contextualizados; es decir, la ensefianza de la ortografia
debe enfocarse mas en el andlisis y la reflexidn sobre los errores ortograficos, que en el

aprendizaje de todas las normas.

Cabe destacar que este estudio permitié enfrentarse a algunos desafios relativos al
analisis de las muestras. De hecho, hubo que recurrir a la interpretacion de los diferentes
corpus que resultaron ininteligibles. Ante esta situacion, como evaluadores de esta
investigacion, hubo que llegar a acuerdos para la realizacion de los analisis propiamente tal,
los que fueron considerados sélo en el proceso de transcripcién, y no en el analisis de los

corpus transcritos.
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Como limitacion, se reconoce que la muestra a la cual se aplico el PCO no es
representativa a una poblacidn escolar chilena con TDL, sino que es una muestra intencional
que da cuenta de una realidad educacional determinada. Por este motivo, para poder verificar
la representatividad de estos hallazgos seria necesario una replicacion con una muestra de
mayor tamafio que incluyera también instituciones escolares de distinto perfil de

rendimiento.

Finalmente, como proyeccion de este estudio, se espera que pueda ser utilizado en
futuras intervenciones fonoaudioldgicas y que sea un aporte consistente para el logro de un
analisis que esté enfocado en esta poblacion de manera particular. En este marco, se confia
en que el presente trabajo permita introducir conceptos y generar nuevas interrogantes
relacionadas con el dominio de la lengua escrita. De esta manera, abogamos por la
interrelacion y el enriquecimiento mutuo de los hallazgos de los distintos estudios

relacionados con el hacer escritural en espafiol.
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ANEXOS

Anexo 1. Protocolo de Caracterizacion Ortogréafica

1. Traspaso directo de la oralidad (TDO). Traspaso de la percepcion fonica a la
escritura por falta de conciencia fonoldgica. Se escribe la palabra directo como se
piensa.

Escritura de una palabra que no existe como unidad
Hiposegmentaci | auténoma dentro de la cadena textual: Ejemplo: megusta—>
on me gusta la
Hipersegmentac E_scrltura separgda de una pglabra.
i6n Ejemplo: con migo—> conmigo 1b

Existe una omision de letras al inicio, al medio o al final de la
Omision de palabra o alguna de sus silabas. 1c
letras Ejemplo: aburrio—> aburrido
Adicién de E_ee (r::nlilfjfrr:'ii(tqsfgatlrzt'rigtgue no forma parte de la palabra. y
letras Jjemplo: tra) J

Es el caso de silabas o letras en una palabra: murciégalo—>
Inversion murciélago, hoiraro - horario le
Cambio de Se |Iniercamb|a una letra por otra en una palabra: madeta - y
letras maleta

Las palabras que al final del renglon rompan la silaba.
Otros Ejemplo: comp afiera—> com pafiera; elefa nte— elefan te 19

2. Traspaso indirecto de la oralidad, mediada por conocimiento de la escritura
(T10) (Presencia en la oralidad y reflejo en la escritura). Hay cierto conocimiento
de reglas de escritura que median el traspaso de lo oral a lo escrito y ahi se
equivocan. sigue mediado por la conciencia fonoldgica

~ Se representa el sonido fuerte de la oralidad en la escritura.
Uso de r/rr, n/ii . oo . 2a
Ejemplo: alrrededor - alrededor fiifio—> nifio
U.TQ’O d"e_gue/gm, Ejemplo: aguita—> aguita 2b
gue/gui
L Ejemplo: difonos consonanticos, uso de ‘sc’, uso de ‘nst’,

Combinacion

L mp, mb, nv. 2C
consonantica
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3. Cambio de unidad minima grafica (CU). Diferencia entre oralidad y escritura a
nivel de unidad minima grafica. Se usa una alternativa gréafica distinta que no
afecta el significado de la unidad léxica

Idiosincratico no
motivados
morfologicamente,
pero podrian
originarlas familias | Ejemplo: bandera, vaca 3a
de palabras, uso s-c-
Z, Uso v-b, uso c-k-q
Motivado
morfolégicamente:
intracategoriales
a) Categoria | Ejemplo: adjetivos terminacion isima
nominal: operan al | isimo superlativo: bueno-buenisimo 3b
interior de una 1
categoria nominal
Fonema- . _ .,
. Ejemplo: construccion de formas
grafema sin A e
. . .| finitas: pretérito imperfecto del modo
cambio de b) Categoria verbal: |. . . .
o - indicativo de los verbos de primera | 3b
significado operan al interior de . -, . c 1
. conjugacion terminan en ‘aba’,losde | 2
categorias verbales o\ e - :
2° y 3° conjugacion que terminan en
‘ia’.
Motivado
morfolégicamente:
i;gtirSZItsgoerllaLatrgg Ejemplo: bello es adjetivo, deriva en
sintactico P esté belleza que es  sustantivo), | 3b
dicando el cambio terminacién ivaliva, bilidad, ividad, | 3
. terminaciones ger, gir.
de una categoria a
otra categoria
No motivados
morfoldgicamente
ni Ejemplo: terminacion ‘gia’, ‘gio’,
léxicamente (podria | ‘gion’: estrategia, refugio, region, 3c
n ser motivadas terminacion ‘aje’
etimologicamente)
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Motivadas
Iéxicamente por

Ejemplo: terminaciones ‘voro’,

composicion vora’,’logia’, inicios con ‘bi, bio
Fonema-grafema
con cambio de Ejemplo: Homaéfonos (botar-votar) 3e
significado
No representada
fonéticamente, pero
si grafémicamente:
a) Idiosincra Idiosincratico: helado
b) tEI(r;lo En composicion Iéxica: Uso 3f
composici de h: hidroeléctrica,
©ompo hipop6tamo, hipotalamo
on léxica
4. Marcas acentuales (MA) (Marcado en la oralidad, pero no siempre con
correspondencia en la escritura). Errores en las marcas de la escritura que
intentan representar marcas entonativas (silabas tonicas)
Prosédi Representacion grafica de carga tonal. Ejemplo: caso en que
rosodico se tilda una palabra grave en la que cargalavozenla
(graves, agudas, e , : .
esdrijulas y penultima silaba, pero no ha de tildarse por terminar en S 4a
sobreesdrujulas) (reg!a general de acentuacidn), como en mariscos—>
mariscos.
Diacritico
(afecta
monosilabos e Confusion grafica entre homdéfonos. Ejemplo: mas
indica cambio (conjuncion adversativa) > en lugar de ‘mas’ (adverbio de b
de formay cantidad)
funcion del
monema)
Dierético : . .
. Ejemplo: queria—> queria, mio-> mio 4c
(hiato) Jemplo= 4 g ?

5. Reglas idiosincraticas (RI) de escritura. Errores en reglas que solo existen por
las reglas de ortografia y no dan cuenta directamente de rasgos de la oralidad

Uso de
mayusculas

Inicio de oracion

Ejemplo: la casa de mi abuela estd

en...~> La casa de mi abuela estden... | 5a
Marca estatus de la Mayuscula que permite diferenciar
palabra nombres propios de los comunes. 5b
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Ejemplo: pedro—> Pedro, vifia del
mar—> Viia del mar

Uso no diferenciado
de la mayuscula

Ejemplo: Mi PaPa mE aYuda - Mi
papa me ayuda

5¢
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