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RESUMEN

El deletreo es una habilidad lingiifstica compleja que requiere de la conciencia fonolégica,
del conocimiento ortogréfico, del conocimiento morfoldgico y de la habilidad para almacenar
representaciones de partes de palabras. Se define cada uno de estos cuatro factores y se
describe el papel que ellos desempeifian en los diversos momentos del desarrollo del deletreo.
Se incluyen ejemplos de habilidades de deletreo de nifios que estdn adquiriendo el inglés y de
nifios que estdn adquiriendo el espafiol. Se sugiere un modelo para la evaluacién del deletreo
y s€ proporcionan principios para su intervencién.
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ABSTRACT

Spelling is a complex linguistic skill that requires phonological awareness, orthographic
knowledge, morphological knowledge, and the ability to store mental graphemic
representations of portions of words. Each of these four factors is defined, and the role that it
plays in spelling at various points of development is described. Examples from children
acquiring English spelling skills and children acquiring Spanish spelling skills are included. A
system for prescriptive assessment is suggested, and principles for spelling intervention are
provided.

Key words: spelling, writing, literacy.

Gran parte del sistema educacional estadounidense ha considerado tradicionalmente que el deletreo
es una convencion de la escritura con una importancia secundaria, una habilidad que los estudian-
tes pueden adquirir mediante una exposicién accidental més que a través de una ensefianza explici-
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ta. Sin embargo, el interés reciente por el deletreo ha llevado a estudiosos de diversas disciplinas a
postular que el deletreo es una habilidad lingiifstica compleja (Apel, Masterson & Hart, in press;
Brooks, Vaughan & Berninger, 1999; Ehri, 2000; Moats, 2000). En este articulo se describen los
factores que afectan el desempefio en el deletreo y la importancia particular de cada uno de estos
en los distintos periodos del desarrollo. En la medida de lo posible, se discutird el papel de cada
factor tanto en el deletreo en inglés como en espafiol. La discusién de estos aspectos constituye la
base para las secciones finales sobre evaluacién e intervencién en las habilidades de deletreo.

FACTORES QUE INFLUYEN EN LAS HABILIDADES DE DELETREO

Mastei‘son, Apel y sus colegas (Masterson & Crede, 1999; Masterson & Apel, 2000; Apel &
Masterson, 2001; Apel, Masterson & Hart, en prensa) han identificado varios factores que afec-
tan el desarrollo de las habilidades para deletrear en el individuo. Por ejemplo, se contempla que
inicialmente los nifios aprenden a deletrear utilizando solo factores basicos. A medida que ad-
quieren experiencia con el deletreo, los nifios demuestran una habilidad incremental para utilizar
varios factores simultdneamente al escribir. Entre los factores que permiten la realizacin del
deletreo en los nifios que hablan espafiol o inglés tenemos: las habilidades cognitivas, la concien-
cia fonolégica, el conocimiento ortogrifico, el conocimiento morfolégico y la habilidad para
almacenar representaciones fonolégicas de las palabras en la memoria. A continuacién se descri-
be cada uno de estos en detalle.

Los factores cognitivos que afectan el deletreo pueden ser identificados mediante medidas
que requieren la comprensién y el uso de las reglas ortogréficas y fonol6gicas de la escritura,
incluidas en exdmenes generales de la inteligencia. A pesar de que los nifios con habilidades
cognitivas limitadas deben de esforzarse mucho més al deletrear palabras, la identificacién de un
nivel adecuado de habilidades cognitivas no garantiza la manifestacién de competencia al dele-
trear (Masterson & Crede, 1999). Algunas habilidades cognitivas pueden jugar un papel maés
importante que otras en el desempefio en el deletreo. Por ejemplo, Zutell (1980) indica que la
descentracién, o la capacidad para considerar varios factores simultdneamente durante la resolu-
cién de problemas, estd relacionada con el desarrollo de estrategias complejas para deletrear.
Esta relaci6n entre la capacidad para atender a varios factores sincrénicamente y el deletreo no
es sorprendente. Es decir, los nifios suelen determinar la manera correcta para deletrear una
palabra aplicando diversas estrategias: (1) analizando los sonidos que la componen, (2) aplican-
do su conocimiento de las reglas del deletreo, (3) identificando las relaciones entre esta palabra
y otras palabras y/o (4) compardndola con una representacion correspondiente almacenada en la
memoria para verificar que esta palabra es la correcta (Ehri, 1989). Los errores durante el
deletreo de palabras tienden a aumentar si los nifios utilizan solo una estrategia en lugar de una
combinacién de ellas (Frith, 1980).

La conciencia fonoldgica ha sido definida como la habilidad para pensar en la estructura de
una palabra sin tomar en cuenta su significado (Stackhouse, 1997). Las habilidades de conciencia
fonolégica pueden ser basicas (e.g., juego con sonidos, rima, separacion sildbica), como avanzadas
(e.g., aliteracion, identificacion de sonidos iniciales y finales, sintesis o combinacién de sonidos en
unidades mayores como silabas y palabras y segmentacién de palabras en silabas y fonemas).
Cuando los nifios comprenden que la forma escrita y el significado de una palabra son elementos
separables, ellos pueden manipular aspectos de la forma escrita de la palabra. Por ejemplo, pueden
identificar que dos palabras empiezan con el mismo fonema (e.g., mamd y mango), que una palabra
se puede separar en las silabas que la componen (ldpiz — 14-piz) y que es posible segmentar una
palabra en los fonemas o sonidos que la constituyen (lapiz — /I/ /&/ /p/ /il /s/). La conciencia
fonémica, que se centra en la manipulacién a nivel del fonema (i.e., segmentacidn), es un compo-
nente de la conciencia fonoldgica esencial para el desarrollo de las habilidades de deletreo en
inglés (Nation & Hulme, 1997).
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Durante los dltimos quince afios se ha obtenido mucha informacién sobre la importancia de
la conciencia fonolégica en el desarrollo de las habilidades literarias y ortogréficas en nifios que
hablan en inglés (Treiman, 1993; Treiman & Bourassa, 2000). De hecho, se ha demostrado que una
conciencia fonolégica sélida tiende a favorecer el desarrollo de habilidades literarias tempranas,
como por ejemplo, el descubrimiento de las conexiones entre la representacién fonolégica de una
palabra y la cadena de grafemas, o letras, que la representan (Carreiras, Alvarez & de Vega, 1993).
Adicionalmente, se ha demostrado que la presencia de conciencia fonol6gica en un idioma se
relaciona con el reconocimiento de palabras escritas en otro idioma (Durgunoglu, Nagy & Hancin-
Bhatt, 1993; Durgunoglu, 1998). Mds concretamente, en dos estudios sobre el desarrollo de la
alfabetizacién y del lenguaje en 27 estudiantes de primer afio, quienes recibian clases en espafiol e
inglés (Durgunoglu, 1998; Durgunoglu, Nagy & Hancin-Bhatt, 1993), se encontré que los estu-
diantes que demostraban tener niveles de conciencia fonoldgica sélida y que eran capaces de leer
palabras en espafiol podfan también reconocer y leer palabras y pseudopalabras escritas en inglés.
Es decir, las habilidades de alfabetizacidn inicial en espafiol parecian estar relacionadas con destre-
zas similares en inglés.

Jiménez y Haro Garcia (1995) y Jiménez, Alvarez, Estévez y Herndndez-Valle (2000) bus-
caron determinar si esta relacién entre la conciencia fonoldgica y la identificacién de palabras a
través de la lectura ocurria en nifios monolingiies hablantes del espafiol, quienes aprendian a leer
textos en su lengua. Utilizando actividades similares a las usadas por Treiman y Weatherson (1992)

, con nifios monolingiies hablantes del inglés, Jiménez y sus colegas descubrieron que la conciencia

fonoldgica en espaiiol se realizaba siguiendo una organizacion jerdrquica de los diferentes niveles
lingiifsticos de una palabra. Es decir, los nifios que hablaban espafiol podian manifestar conciencia
de la estructura fonoldgica de las palabras en el nivel sildbico, en el nivel del onser (inicio de la
palabra) y de la rima (“rime” en inglés, parte media y final de una palabra) o en el nivel fonémico!.
Aunque Treiman y Weatherson (1992) demostraron que, durante la lectura de palabras, los nifios
que hablaban inglés realizaban con facilidad la segmentacidn, o separaci6n de la parte inicial y la
parte final de una palabra, Jiménez y Haro Garcia (1995) encontraron que para los nifios monolin-
giies que hablaban espaiiol la divisién de la palabra en silabas era una actividad mds sencilla que la
separacidn de la misma en componentes intrasildbicos como el inicio y rima.

En un estudio posterior, Jiménez, Alvarez, Estévez y Herndndez-Valle (2000) analizaron las
diferencias en la conciencia intrasildbica (i.e., separacién de palabras en sus inicios y rimas, as
como la capacidad para aislar sonidos) entre un grupo de nifios de habla hispana que tenfan
dificultades con la lectura y otro grupo cuyos integrantes no tenfan dificultades. Este estudio
intentaba determinar la validez del anélisis de la conciencia intrasildbica en la identificacién de
dificultades con la lectura en espafiol. No se encontraron diferencias entre los dos grupos de nifios.
Por lo tanto, se determind que los factores intrasilabicos no eran unidades relevantes para la lectura
de palabras en espafiol. El hallazgo anterior indica que las habilidades de conciencia fonolégica
necesarias para leer en un idioma en particular dependen de las caracteristicas fonolégicas y
ortogrificas del mismo. Por ejemplo, en inglés, el fonema es la unidad bdsica utilizada en la
lectura de palabras, no la silaba o los aspectos intrasildbicos. En espafiol, sin embargo, la silaba es
la unidad principal utilizada para leer las palabras.

El conocimiento ortogrdfico se refiere a la habilidad para representar las palabras con su
graffa correspondiente (Masterson & Apel, 2000). Por ejemplo, la letra g debe estar acompafiada de
la vocal u delante de las vocales e e i cuando se necesita generar un sonido fuerte (oclusivo), como

En inglés existen las palabras “rime” y rhyme”. Ambas se traducen como “rima” en espafiol. Sin embargo, refieren a
conceptos distintos. Onset y rime son componentes intrasilabicos. Por ejemplo, en “plato”, “pl” es el onset o comien-
zo de una palabra, mientras que “ato” es la rima o final de la palabra. Rhyme, en cambio, refiere a la semejanza final
entre dos o mds palabras, presente especialmente en el lenguaje poético (poesfa, canciones). El conocimiento de que
dos palabras riman (rhyme) dependeria de la capacidad para conocer que las palabras poseen una parte inicial (onset)
y una parte final (rime) (cfr. Clemente, M & Dominguez, A (1999) La ensefianza de la lectura. Enfoque psicolingiifsti-
co y sociocultural. Madrid, Editorial Pirdmide). Nota del traductor.
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en la palabra guitarra. Cuando la letra g no estd seguida por la vocal u cambia su modo de
articulacién. En este caso deja de ser oclusiva y se convierte en fricativa (i.e., el fonema /x/), tal
como ocurre en la primera g de la palabra gigante. El conocimiento de las reglas ortogréficas
también incluye la consideracién de las restricciones en cuanto a la posicién de las letras dentro de
las palabras (Masterson & Apel, 2000; Treiman & Bourassa, 2000). Por ejemplo, en inglés la
combinaciones de las letras “df” o “tch” no aparecen al inicio de las palabras. En espafiol, la
combinacién “sp” nunca aparece al principio de las palabras sin estar precedida por una vocal
(e.g., espafiol).

La lengua espafiola contiene 28 letras, de las cuales 20 consonantes (b, ¢, d, f, g, j, k, I, m,
n, fi,p,q 18 L v, X, ¥ z) ¥y cinco vocales (a, e, i, 0, u) se representan con letras individuales.
Generalmente la ortografia del espafiol se considera transparente debido a que existe una corres-
pondencia directa entre la mayorfa de los fonemas y los grafemas que los representan (Gutiérrez-
Clellen, 1999). Por ejemplo, la palabra pluma se deletrea en su forma escrita y oral como [pluma].
Varios estudiosos han demostrado que aquellos nifios que aprenden a hablar idiomas cuyas ortogra-
ffas son més transparentes (e.g., espafiol) muestran una mayor precisién en el desarrollo de habili-
dades literarias tempranas que los nifios que aprenden a hablar idiomas con ortografias opacas
(e.g., inglés) (Goswami, Gombert & Fraca de Barrerra, 1998).

Por supuesto, hay excepciones con respecto a la transparencia o correspondencia directa
entre grafemas y sonidos en espafiol. Hay letras que pueden ser pronunciadas de maneras diferen-
tes. Por ejemplo, la letra ¢ se puede producir ya sea como [s], como en cena [senal], o como [k],
como en cama [kama}. Otros desaffos surgen cuando se aprenden a deletrear palabras poco comu-
nes, como aquellas que contienen digrafos o combinaciones de letras (e.g., arroz, llamar), en las
cuales se altera la correspondencia directa entre letras y sonidos. Hay dos consonantes en espafiol
que se representan en el abecedario como digrafos o combinaciones de letras en el alfabeto (ch y
Il). Hay un tercer digrafo en espafiol, rr, pero no se representa en el alfabeto espafiol, dado que solo
puede ocurrir en posicién intervocélica (e.g., carro). Tenemos también el caso de la letra g, la cual
es seguida siempre por la 4. La u, sin embargo, no se pronuncia. Por ejemplo, la palabra “bloques”
se pronuncia como [blokes]. Se ha demostrado que los nifios que leen y escriben en espafiol
tienden a cometer errores al deletrear o escribir palabras que contienen ortograffas menos transpa-
rentes. Por ejemplo, Escamilla y Coady (2000) encontraron que los nifios del estudio utilizaban una
¢ (que se realiza como /s/ o /k/) en lugar de qu (e.g., ACI en lugar de aqui) y la y, que se puede
producir ya sea como /j/ o como /i/, en lugar de la vocal i (e.g. VYENE en lugar de viene?).

La correspondencia directa entre sonidos y letras también puede ser afectada por el dialecto
del hablante. Es decir, m4s ambigiliedades ortograficas pueden presentarse en aquellos nifios que
hablan los dialectos radicales del espafiol (i.e., aquellos en los cuales las consonantes son modifi-
cadas en los segmentos posteriores a un niicleo sildbico) (Guitart, 1996). Por ejemplo, en espafiol,
la palabra dos se pronuncia generalmente como [dos]. Los nifios que aspiran u omiten el sonido /s/
en posicién final, pueden pronunciar la palabra como [do"]. Sin embargo, estos nifios deben de
aprender a deletrear la palabra correctamente como dos. Lo mismo ocurre cuando los nifios que
hablan en dialectos radicales substituyen sonidos en las palabras. Por ejemplo, carta se pronuncia
generalmente como [kaRta]®. Los hablantes de dialectos radicales (e.g., espafiol de Puerto Rico)
que pronuncian esta palabra como [kalta] o como [katta] pueden tener dificultades para aprender la
manera cotrecta para deletrearla o escribirla como carta.

La relacién entre la conciencia fonoldgica y el conocimiento ortografico ha recibido un
gran nivel de atenci6n en la literatura. Algunos estudios postulan que el conocimiento y la com-
prensién de los patrones ortogréficos caracterfsticos de un idioma determinado contribuyen al
desarrollo de la conciencia fonoldgica en ese idioma. Esta hipiesis se suele justificar a través del

2 Las palabras deletreadas por los nifios estén escritas en maytisculas. Las palabras objetivo estdn en cursivas.
3 [R] indica que r se puede pronunciar como vibrante simple o como vibrante miitiple. Nota del editor.
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estudio de las lenguas con bases alfabéticas (Goswami, Gombert & Fraca de Barrera, 1998; Verndn
& Ferreiro, 1999).

Verndn y Ferreiro (1999) investigaron si la escritura influfa en el desarrollo de las habili-
dades de conciencia fonoldgica en un grupo de nifios en México. Cincuenta y cuatro estudiantes
de preescolar y once de primer afio bdsico participaron en el estudio. Se pidié a los nifios que
completaran dos actividades diferentes: (a) segmentar de manera oral sustantivos familiares o
comunes ilustrados en l4minas, y (b) seflalar cada una de las letras y pronunciar la parte corres-
pondiente de una palabra escrita en un trozo de papel blanco después de escuchar su lectura por
parte de un examinador. La segunda actividad inclufa palabras familiares cuyas representaciones
ortogréficas eran desconocidas para los niflos. Vernén y Ferreiro analizaron la habilidad de los
nifios para segmentar las palabras que contenian combinaciones de consonantes y vocales (CVC
o CVCV) en unidades més y més pequefias. Las respuestas de los nifios fueron clasificadas de
acuerdo al nivel de andlisis requerido. Los investigadores determinaron que la dificultad para
realizar las actividades aumentaba a medida que la unidad de segmentacién disminuia. Se exami-
naron tres niveles de la separacién de las palabras: (a) el nivel de la sflaba ([ka] - [xa]), (b)
combinacién de silaba y fonema ([ka] - [x] — [a]) y {(c) el nivel fonémico ([k] - [a] - [x] - [a]).
~ Los investigadores estudiaron en cudl de estos tres niveles los nifios eran capaces de describir las
laminas. Se aceptaba cualquier respuesta analitica proporcionada por los nifios, las cuales fueron
codificadas en una serie de categorias. Las categorias iban desde la dificultad para segmentar las
~ palabras (la menos analitica) a la segmentacién fonoldgica de palabras (la més analitica), de
manera tal de poder identificar las diferencias individuales en el uso de las estrategias de seg-
mentacién.

Los hallazgos indicaron que un conocimiento mds sofisticado del sistema de escritura esta-
ba relacionado con los tipos de segmentacién més analiticos (segmentacién fonoldgica). Ademds,
los nifios tendian a ser mds analiticos en su segmentacién de palabras cuando estas les eran
presentadas impresas en tarjetas. Sin embargo, es posible que este iltimo hallazgo haya sido una
consecuencia de que a los nifios se les pidié que seflalaran cada una de las letras de las palabras y,
al mismo tiempo, dijeran sus sonidos correspondientes. Es importante sefialar que los resultados de
este estudio no indican la presencia de una relacidn causal entre la escritura, o el nivel de deletreo,
y la conciencia fonoldgica. Solo sugieren que los nifios pueden lograr una mayor conciencia de la
estructura fonoldgica del espafiol (o de cualquier lengua) cuando se les proporcionan actividades
de lectura y de escritura orientadas al desarrollo de las habilidades fonolégicas.

La habilidad de un nifio para almacenar representaciones mentales de grafemas (RMGs;
Apel & Masterson, 2001) en la memoria también influye en el desarrollo de las destrezas para
deletrear. Las RMGs (denominadas también imdgenes ortograficas visuales) son imagenes menta-
les de silabas, morfemas o palabras que se forman y almacenan en la memoria a través de la
experiencia con el texto impreso (Apel & Masterson, 2001; Ehri & Wilce, 1982; Glenn & Hurley,
1993). A medida que se avanza en el desarrollo, los procesos de lectura y de deletreo se tornan mds
ripidos debido a que suficientes modelos de silabas, morfemas y palabras han sido almacenados en
la memoria correctamente y estos pueden ser accedidos con mas fluidez. Un hecho interesante es
que estos modelos no se forman simplemente a través de la memorizacién de la informacién visual
que aparece en los textos. Mas bien estos se desarrollan a través de la experiencia con aspectos
alfabéticos de la lectura y escritura (Ehri, 2000). Existen estudios que demuestran que es mds
diffcil almacenar y acceder a la composicién ortogrifica de palabras que contienen deletreos irre-
gulares que a la forma ortogréfica de palabras que contienen una relacién més directa entre sus
fonemas y grafemas (e.g. Brown, 1988).

Ademds, las representaciones mentales de grafemas incompletas o “difusas” pueden limitar
la habilidad de un nifio para aprender a deletrear. Aun al aprender a leer en espafiol, el cual es
considerado un idioma més ‘transparente, los nifios son susceptibles al almacenaje de representacio-
nes de grafemas inadecuados. Por ejemplo, los nifios que utilizan claves parciales (i.e., buscan los
inicios o los finales de las palabras y adivinan los componentes restantes de las mismas) al leer son
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mis vulnerables al almacenamiento de representaciones mentales de grafemas inadecuadas (Glenn
& Hurley, 1993; Ehri, 2000).

El conocimiento morfolégico es la facultad de saber sobre el origen etimolégico y los
componentes semdnticos de las palabras y de las inflexiones y derivaciones asociadas con ellas
(Carlisle, 1995; Fowler & Lieberman, 1995). Un repertorio variado de recursos morfoldgicos pue-
de apoyar el incremento del vocabulario tanto en nifios que hablan en inglés como en los que
hablan en espafiol. Algunos de los recursos morfoldgicos que apoyan el desarrollo del vocabulario
en los nifios son las formas basicas (lexemas bésicos o raices) y los morfemas y afijos (formas para
marcar el género, niimero, tiempo y otros aspectos). Los cambios morfoldgicos se pueden clasificar
en dos tipos, inflexional y derivacional. Los morfemas inflexionales asignan precisién a los-morfe-
mas libres (e.g., agregan informacién sobre el tiempo, el nimero y el género) y los morfemas
derivacionales cambian el significado de los morfemas libres (inglés luck, fortuna = lucky, afortu-
nado)*. La habilidad para deletrear tanto en inglés como en espaiiol requiere del conocimiento de
ambos tipos de cambios morfolégicos.

Lenguas como el inglés requieren de la presencia conjunta de diversos elementos gramati-
cales que funcionan en forma integrada para proporcionar informacion sobre el tiempo, la persona
y el nimero. Sin embargo, la lengua espafiola se caracteriza por su flexibilidad para codificar
miltiples significados gramaticales en una sola estructura. De hecho, se ha descrito al espafiol
como una lengua que posee un sistema morfolégico aglutinante debido a que rasgos tales como el
tiempo, la persona y el nimero se pueden combinar en un solo morfema gramatical (Leonard,
1999). Por ejemplo, en el enunciado “corrieron répido”, el sufijo —ieron codifica simultdéneamente
tres nociones gramaticales: (a) persona ([ellos/ellas] — tercera persona), (b) nimero ([ellos—ellas]-
tercera persona plural) y (c) tiempo (tiempo pasado).

Los sufijos inflexionales (morfemas gramaticales) se pueden usar en espafiol como marcado-
res de diversas formas aspectuales, incluyendo el perfecto, el imperfecto y el progresivo, asi como de
los modos indicativo y subjuntivo (Bedore, 1999). La combinacién de tiempo y aspecto permite que
los habiantes y escritores del espafiol expresen la cronologfa y secuencia de los eventos en un espacio
de tiempo especifico. Por ejemplo, el enunciado “He leido” refiere a una accién que ya ha ocurrido
(tiempo presente perfecto) y que ha finalizado completamente (aspecto perfecto). Por otro lado, €l
enunciado “Estoy leyendo™ refiere a una accién que estd ocurriendo actualmente, pero que no ha
finalizado (aspecto progresivo). Es necesario sefialar que en los ejemplos recién citados el verbo
(leer) y los auxiliares (i.e., he y estoy}) codifican dos tipos de informacién: (a) persona/nimero/
tiempo, y (b) el tiempo cronolégico en el cual ocurrieron los eventos. Se deben tomar en considera-
cién estas reglas morfolégicas cuando se deletrean palabras en espafiol.

La morfologia derivacional se manifiesta al combinar las palabras existentes con otros
elementos gramaticales para formar nuevas palabras (Ezquerra, 1995). En espafiol, al igual que en
inglés, se generan nuevas palabras mediante la combinacién de raices de palabras y afijos. Por
ejemplo, el adjetivo feliz se transforma en el sustantivo felicidad mediante la adicién del sufijo
nominal (i)dad. Se han realizado pocos estudios desde una perspectiva lingiifstica en los que se
analice el desarrollo de las formas derivacionales orales y escritas en nifios que hablan espafiol
(Eddington, 1996).

Al igual que en inglés, la derivacidn en espafiol implica la integracién tanto del conoci-
miento gramatical como el semdantico o la atencidn tanto a la forma (ortografia) como al significa-
do de las raices de las palabras (Carlisle, 1995). Es decir, los nifios deben de aprender el significa-
do de los lexemas bésicos y de los afijos derivados que se pueden agregar a ellos, asi como
también deben de desarrollar conocimiento sobre cémo estos afijos derivados modifican la funcién
gramatical de las palabras (Tyler & Nagy, 1989). La familiaridad con las raices y los afijos, asi

Los morfemas inflexionales agregan informacién gramatical. En Chile y en otros paises de habla espafiola, se
suelen denominar gramemas. Los morfemas derivacionales se suelen denominar también afijos (prefijos y sufijos).
El morfema libre corresponde a la rafz. (cfr. Lyons, J. Introduccién en la lingiiistica te6rica. Barcelona, Teide,
1979). Nota del traductor.
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como la transparencia u opacidad de los lexemas originales y derivados, son elementos importantes
que también determinan el desarrollo de la morfologfa derivacional en espafiol. La falta de familia-

. ridad con los lexemas bésicos y/o con sus afijos puede afectar el desarrollo en otras éreas. Por

ejemplo, si un lector no conoce el significado de la forma bésica crear, tendrd muchos mds proble-
mas para determinar el significado de la forma derivada creativo.

La transparencia ortografica también afecta el desarrollo de habilidades morfolégicas para
deletrear (Templeton & Scarborough-Franks, 1985). Carlisle (1988, 1995) sefiala que los nifios que
hablan en inglés tienden a identificar y a producir lexemas bésicos cuyas estructuras fonol6gica y
ortografica son similares (transparentes) en mayor medida que las formas derivadas que sufren
cambios en su fonologfa y/o ortograffa. Aunque el trabajo de Carlisle se ha orientado a los nifios
hablantes del inglés, las mismas consideraciones se pueden aplicar al espafiol. Por ejemplo, los nifios
de habla hispana podrian manifestar pocas dificultades al derivar la palabra grande, dado que esta
raiz o forma libre se deletrea y pronuncia de la misma manera en su forma derivada (e.g., grandeza).

Sin embargo, las palabras que sufren modificaciones ortogréficas al pasar por el proceso de
derivacién, tienden a ser mds dificiles para deletrear. Por ejemplo, para transformar feliz en felicidad, el
cambio de la z a la ¢ debe de ser descubierto. En este caso en particular la conservacién de la cualidad
fonolégica de la raiz o morfema libre sostiene o apoya la produccién ortografica de la palabra derivada.
Es decir, los grafemas z y ¢ se asocian con un solo fonema, el /s/, en la mayorfa de los dialectos del
espafiol. Por lo tanto, el deletreo de felicidad no se considera excesivamente complejo.

Por otro lado, un nifio pudiese experimentar mds dificultades para saber que dentista, y no

dientista, es la forma derivada de diente, dado que en este caso la derivacién de la forma bésica

introduce cambios fonolégicos y ortograficos. En consecuencia, tanto los nifios que hablan en
espafiol como los que hablan en inglés deberdn integrar su conocimiento de la ortografia, la
fonologfa y la seméntica al deletrear formas basicas y derivadas.

EL DESARROLLO DEL DELETREQ

En la mayorfa de las descripciones que se han realizado sobre el desarrollo del deletreo se enfatiza la
existencia de etapas (Bear & Templeton, 1998; Bear, Invernizzi, Templeton & Johnson, 2000; Hen-
derson, 1990; Templeton & Morris, 2000). Se cree que los nifios utilizan estrategias fonoldgicas y
ortogréficas en las primeras etapas del deletreo, pero que solo en etapas posteriores se requiere de la
conciencia morfolégica. Sin embargo, investigaciones mas recientes sugieren que los nifios se apoyan
en una gran cantidad de factores lingiifsticos durante el proceso de aprendizaje del deletreo y la
escritura (e.g., Lyster, 2000; Reece & Treiman, 2001; Treiman & Bourassa, 2000). Por ejemplo,
Treiman y sus colegas (Reece & Treiman, 2001; Treiman & Cassar 1996; Treiman, Cassar, &
Zukowski, 1994) han demostrado que durante las etapas iniciales del desarrollo los nifios recurren a
su conocimiento morfoldgico y ortogréfico simultdneamente para determinar el deletreo adecuado de
algunas palabras. Igualmente, los estudiantes avanzados necesitan algunas veces volver a apoyarse en
el conocimiento ortografico y en la conciencia fonoldgica, especificamente cuando deben formular el
deletreo correspondiente de palabras con estructuras sildbicas complejas.

Dados los hallazgos anteriores, preferimos caracterizar el desarrollo del deletreo en los
nifios con una teoria de dimensiones mds que con una teorfa basada en etapas. En términos simila-
res a la teorfa de dimensiones del desarrollo general de la escritura de Sulzby (1996)%, nuestro
enfoque reconoce que miltiples fuentes de conocimiento contribuyen al deletreo a través del
tiempo; sin embargo, el aporte de cada uno de estos factores varfa a medida que los nifios avanzan
en la adquisicién de habilidades de escritura. Algunos estudios han demostrado que los nifios
tienden a aplicar claves visuales en sus primeras experiencias con la lectura (Neuman, Copple &

> La teorfa de dimensiones de Sulzby sefiala que los nifios manejan distintos “estilos” durante la alfabetizacién tempra-

na: usan en forma intercambiable un estilo oral o literario mientras narran, escriben y conversan. Nota del traductor.
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Bredekamp, 2000). Como tal, durante el periodo de alfabetizacién emergente, los nifios recurren
muy poco, tal vez nunca, a su conocimiento morfoldgico, ortogréfico y fonolégico, utilizando de
manera frecuente sus representaciones mentales de grafemas en sus primeros escritos. A medida
que los nifios aprenden a deletrear de manera més efectiva, ellos tienden a utilizar sus conocimien-
tos sobre el principio alfabético mds a menudo (Masterson & Crede, 1999; Moats, 2000). La
aplicaci6n del principio alfabético depende en gran medida del conocimiento ortografico y fonold-
gico del nifio. También se recurre al conocimiento morfolégico durante este tiempo (Reece &
Treiman, 2001), aunque en menor grado. A medida que los nifios contintian desarrollindose, se
apoyan especialmente en las representaciones mentales de grafemas ya establecidas para favorecer
la rapidez y la fluidez de la lectura y la escritura. El aumento del vocabulario requiere entonces de
un incremento en el uso del conocimiento morfolégico, el cual se convierte paulatinamente en un
aspecto importante tanto para el deletreo como para la lectura. Sin embargo, los nifios pueden
emplear algunas de las estrategias més bdsicas, tales como la conciencia fonolégica y las asocia-
ciones entre simbolos ortograficos y sonidos, para determinar el deletreo correspondiente de pala-
bras nuevas.

Hay también caracteristicas importantes que son propias de la adquisicién del deletreo en
espafiol. Entre estas tenemos el hecho de que las vocales son las primeras que tienden a aparecer en
la escritura de los nifios (Escamilla & Coady, 2000). Esto difiere del inglés, en €l cual las conso-
nantes son los primeros grafemas usados por los nifios en sus escritos. Igualmente, los nifios
hablantes de espafiol tienden a basarse en la segmentaciéﬁ sildbica cuando estdn aprendiendo a
deletrear. Dado que los nifios hispanos tienden a dividir los enunciados en sflabas més que en
palabras, no resulta sorprendente encontrar una variedad de espacios dentro de las palabras asi
como entre estas en sus escritos.

EVALUACION DEL DELETREQ

Se ha considerado que la evaluacién adecuada del deletreo es un reto para los clinicos y educado-
res. En los Estados Unidos estas evaluaciones suelen incluir el uso de pruebas estindar para
determinar si la habilidad de los estudiantes se encuentra dentro de limites normales o debajo de
ellos. Bain, Bailet y Moats (1991) y Salvia e Ysseldyke (1995) presentan una descripcion de las
pruebas usualmente utilizadas para la evaluaci6n del deletreo en inglés. Moats (1994) revisé varias
de estas pruebas y concluyé que reunfan los estdndares psicométricos minimos establecidos por la
Asociacién de Psicologia (Norte)Americana (APA). Sin embargo, Moats advirtié que estas pruebas
no cubren todos los aspectos del deletreo en inglés ni evaldan en términos suficientes el conoci-
miento de los patrones ortogrificos que los estudiantes poseen. Tal informacidn se obtiene en
forma mds adecuada mediante la administracién de un inventario de palabras.

Bear, Invernizzi, Templeton y Johnson (2000) y Larsen, Hammill y Moats (1999) ofrecen
inventarios que se pueden usar para la evaluacién del deletreo en inglés. Estas listas incluyen
palabras que representan una gran variedad de patrones ortogréficos (e.g., vocales cortas, vocales
largas, digrafos consonénticos) y morfolGgicos (e.g., derivaciones e inflexiones). La lista se pre-
senta al estudiante y luego el clinico debe explorar las reglas que son utilizadas por €l. Al explorar
las estrategias que el nifio emplea, el objetivo del clinico debe de ser la identificacién de aquellas
estructuras ortograficas que son deletreadas sistematicamente en forma inadecuada. A partir de lo
anterior, el especialista puede entonces formular diferentes hipétesis con respecto a los factores
que causan, o contribuyen, a tales dificultades al escribir. Hasta donde sabemos, no se dispone
actualmente de un examen estdndar similar o de inventarios de palabras en espafiol. Es necesario
desarrollar instrumentos de este tipo en esta lengua, tanto con el propdsito de beneficiar la educa-
cién como la investigacidn.

El desarrollo de hipétesis sobre los factores que ocasionan dificultades en el deletreo per-
mitirfa al clinico elegir estrategias de intervencidn especificas que sean pertinentes para cada uno
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de los patrones en los cuales se deba trabajar (Masterson & Apel, 2000). Por ejemplo, si un
estudiante demuestra tener dificultad para representar con al menos una letra cada uno de los
sonidos de una palabra dada, se podrfa sugerir que este manifiesta una deficiencia en la conciencia
fonolégica, particularmente en la segmentacién. La carencia de conciencia fonoldgica se puede
manifestar también cuando un nifio es incapaz de usar correctamente un fonema en una palabra
(e.g., deletrea cenar como senar). En este caso, el nifio escribe la palabra de manera incorrecta
debido a su dificultad para apreciar que el fonema /s/ puede ser representado por las letras s y ¢. Si
el deletreo de un estudiante se caracteriza por la presencia consistente de omisiones de letras, el
clinico podria considerar la necesidad de emplear actividades especificas para evaluar si el estu-
diante puede segmentar la palabra en silabas o en fonemas. Si el estudiante manifiesta muchas
dificultades con este tipo de activades, la intervencién se debe orientar a la segmentacidn.

En espafiol, si un estudiante tiene dificultades con la formacién de representaciones menta-
les de grafemas adecuadas, este cometeré errores al deletrear palabras que contienen letras que no
se pronuncian o sonidos consondnticos que son representados por varios grafemas. Por ejemplo, un
estudiante puede deletrear la palabra hacer como ASER. En este ejemplo, la & no se pronuncia, de
tal manera que, a menos que se le informe explicitamente de la ocurrencia de esta palabra, el nifio
serd incapaz de incluirla adecuadamente en su deletreo®. Ademds, la letra ¢ representa tanto los
sonidos /k/ o /s/7, de lo cual se derivaria la confusién del nifio en el ejemplo incluido en el pérrafo
anterior. La intervencién se deberia enfocar en la regla de deletreo que especifica el uso de ¢ en

~ lugar de un uso permanente de s.

Finalmente, el deletreo escrito de un estudiante puede indicar la carencia de conocimiento
morfoldgico. El deletreo de la palabra dentista como DIENTISTA es un ejemplo de la influencia
del conocimiento morfolégico derivacional en espafiol. La intervencién en este caso debe de diri-
girse a la ensefianza sobre el deletreo correcto de las inflexiones. El deletreo incorrecto de palabras
derivadas, aun cuando las formas bésicas de estas han sido escritas correctamente (e.g., FLACO
por flaco, pero FLACITO en lugar de flaguito), constituye otro ejemplo de como la carencia
morfoldgica influye en la escritura. En este caso, el clinico debe de enfatizar la relacién entre el
deletreo de las formas bdsicas de las palabras y sus derivaciones.

La recoleccién de una muestra adecuada y el andlisis cuidadoso y sistemético del deletreo
en un estudiante ocupa en realidad mucho tiempo. Existe un software creado recientemente que
permite que el proceso de evaluacién del deletreo en inglés sea mds simple y mas rdpido (Master-
son, Apel & Wasowicz, 2002). Es posible que una herramienta similar para el espafiol se desarrolle
en el futuro. Mientras tanto, se debe estimular a los clinicos a dedicar el tiempo que sea necesario
para llevar a cabo una evaluacién éptima. La recompensa que se obtenga en términos de la deter-
minacién de objetivos de tratamiento adecuados y de una instruccién dirigida a las necesidades de
cada sujeto compensa el tiempo invertido.

INTERVENCION EN EL DELETREO

A pesar de que las investigaciones actuales demuestran la naturaleza multifacética del desarrollo
del deletreo, el método mds comiin usado en su ensefianza continda siendo el aprendizaje de una
cantidad fija de palabras cada semana mediante la memorizacién mecénica asociativa (Johnston,
2001; Scott, 2000). Se suelen seleccionar palabras que se asocian con determinadas edades y/o con
determinados niveles de escolaridad (Graham, Harris & Loynachan, 1993). Algunas veces las

palabras comparten un patrén ortografico comin, tal como el deletreo correspondiente de la “s” y
la “c”. Otras veces ellas se relacionan temdticamente (e.g., animales en el zooldgico) sin ninguna

6
7

En espafiol no existe el fonema h. Existe solo como aléfono o variante de /s/. Por ejemplo en /dos/ {doh].
En espafiol, la letra ¢ se pronuncia como /k/ delante de /a-o-u/ (/kasa/, /kosa/, /kuna/: house, thing, cradle). Se
pronuncia como /s/ delante de /-i-e/ (/sine/, /sena/: cinema, dinner). Nota del traductor. .
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relacién ortografica entre si. La memorizacién mecénica asociativa no facilita el descubrimiento y
uso de los principios del deletreo por parte del estudiante (Heald-Taylor, 1998). Por el contrario,
refuerza la idea de que el deletreo es arbitrario e incidental (Scott, 2000).

Una alternativa deseable a la memorizaciéon mecdnica asociativa consiste en usar en forma
estratégica los datos obtenidos en la evaluacién con el fin de orientar de mejor manera las activida-
des de ensefianza. Este enfoque “prescriptivo” se centra (Wasowicz, 2002) en la identificacién de
los potenciales factores (i.e., deficiencias en la conciencia fonoldgica, en el conocimiento ortogra-
fico y/o en el conocimiento morfolégico, asi como dificultades para establecer las representaciones
mentales de los grafemas) que subyacen a los errores en el deletreo, asf como también al desarrollo
de métodos de intervencién dirigidos a superar tales dificultades.

La intervencién en la conciencia fonolégica y en el conocimiento ortogréfico se pueden
realizar dentro de una misma actividad. Las mayores ganancias tanto en el deletreo como en la
lectura parecen producirse cuando se proporciona una instruccién de la conciencia fonolégica
(especificamente la segmentacién fonémica en inglés y la segmentacién sildbica en espafiol) en
conjunto con un entrenamiento en el conocimiento ortografico (Bradley & Bryant, 1983; Byrne &
Fielding-Barnsley, 1991; Cunningham, 1990; Hatcher, Hulme & Ellis, 1994; Troia, en prensa). Por
gjemplo, si un estudiante evidencia dificultades para distinguir entre “r” y “rr” (e.g., /t/ como en
“pero” frente a /r/ como en “perro”), se pueden usar actividades que impliquen que €l agrupe
palabras que difieren en estas consonantes, basindose en su pronunciacién y en su deletreo. La
estimulacién del conocimiento ortogréfico se puede realizar también mediante Ia discusién y la
prictica de las reglas de secuencia de letras en las palabras, tales como cuando usar c, k, o ck para
deletrear el sonido /k/ en inglés o cuando usar ¢, k, o qu para deletrear el sonido /k/ en espaiiol.

El tratamiento de las habilidades de conciencia fonoldgica en nifios que estdn adquiriendo
el espafiol puede ser un tanto diferente. Azurdia (1998) ha propuesto 17 estrategias para ayudar al
hablante del espafiol que estd aprendiendo a leer y a escribir. En la tabla 1 se presentan estas
estrategias. Es interesante sefialar que una gran cantidad de estas se centran en el nivel sildbico.
Los libros sobre preparacién para la lectura en espafiol suelen enfocarse en las sflabas mas que en
los fonemas (e.g., Editora Escolar Antillana, 1978). Asi, de Manrique y Gramigna (1984) sefialan
que el entrenamiento tanto en la segmentacién sildbica como en la fonémica seria necesario en los
nifios prescolares.

Tabla 1
Estrategias de deletreo tiles para hablantes de espafiol.

Estrategia Ejemplo
1. Identificar consonantes y vocales a,ei, o, uversus b, c,d, f, g etc.
2. Diferenciar entre vocales abiertas y cerradas a, €, o (abiertas) i, u (cerradas)
3. Distinguir entre letras y digrafos “d” versus “rr”
4. Segmentar palabras en silabas me-sa, pis-ci-na, ma-ri-po-sa
5. Identificar la cantidad de silabas en diferentes palabras dos (1 sflaba) versus elefante (4 silabas)
6. Identificar silabas tnicas estd (td), rio (ri)
7. ldentificar diptongos (D), triptongos (T) y fue (D), Uruguay (T)
grupos consondnticos (GC) pluma (GC)
8. Agrupar palabras que comienzan con la misma letra llave, lleva, Huvia, llano
9. Distinguir entre la letra simple “r” y el digrafo “rr” rana versus perro
10. Diferenciar entre que, gue, giie, qui, gui queso, guerra, bilingiie, aqui, guitarra

Nota: Extraido de Azurdia (1998).
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Se cree que el establecimiento de representaciones mentales de grafemas adecuadas se
produce una vez que se han consolidado adecuadamente las habilidades de decodificacién (con-
ciencia fonoldgica, conocimiento ortogréfico) y a través de una exposicion permanente a la letra
impresa (Ehri, 2002; Glenn & Hurley, 1993). Ademds de los principios que facilitan la conciencia
fonolégica y el conocimiento ortogréifico revisados anteriormente, se pueden usar otras estrategias
para facilitar el almacenamiento de representaciones mentales de grafemas completas. Aquellas
actividades que requieren que el estudiante ponga atencién a una palabra en su conjunto (e.g.,
deletreo inverso, rellenar espacios vacfos en textos) pueden ser itiles. Adicionalmente, otros proce-
dimientos tales como la lectura repetida aumentan la fluidez en general y contribuyen al incremen-
to de la automaticidad en la lectura (Vaughn, Chard, Pedrotty-Brynat, Coleman, Tyler, Linan-
Thompson & Kousekanani, 2000).

Finalmente, se puede aumentar el conocimiento morfolégico mediante actividades en las
cuales el estudiante deba emparejar una palabra base o rafz con la correspondiente forma generada,
mediante derivacién o inflexién, a partir de ella. También se pueden realizar discusiones sobre el
deletreo de las inflexiones y respecto a si es necesario en algunos casos realizar modificaciones
ortogréficas en la palabra base. Los clinicos deben tener presente que las derivaciones transparen-
tes (e.g., noble-nobleza) son més faciles que las opacas (e.g., siembra-sembrar), lo cual deberia ser
el punto de partida en el tratamiento del conocimiento morfoldgico.

CONCLUSION

El deletreo es una habilidad lingiiistica efectiva que sigue un patrén de desarrollo bien definido. A
medida que adquieren sus habilidades de deletreo, los nifios utilizan diferentes tipos de conoci-
miento lingiifstico. El grado en que ellos usan estas fuentes de conocimiento es afectado por la
edad, la experiencia, la complejidad de las palabras y la lengua que se estd adquiriendo. Se
requiere de investigacién adicional para determinar el papel que los diferentes tipos de conoci-
miento lingiifstico desempefian en la adquisicién de las habilidades de deletreo tanto en inglés
como en espaiiol. Mientras tanto, los fonoaudiélogos® y profesores pueden acudir a su conocimien-
to sobre el desarrollo normal del deletreo y de las bases lingiisticas a las que recurren los nifios
cuando deletrean para llevar a cabo la evaluacidn, la instruccién y la rehabilitacién de esta habili-
dad en estudiantes con y sin dificultades.
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