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Resumen: El presente articulo tiene como propdsito principal
analizar los procesos de ensefianza de la ortografia en el aula
desde una perspectiva reflexiva, poniendo en primer plano la
construccion de conocimientos por parte de las nifias y los
nifios en interaccion con sus pares y docentes. A partir de
investigaciones didicticas en curso realizadas con estudiantes
de 2do y 4to de primaria, se describen y analizan episodios de
interacciones en los que se abordan problemas ortogréficos,
identificando las estrategias utilizadas por las y los estudiantes y
el rol de la

problematizan el sistema grafico y ortografico del espafiol. Asi,

intervencién docente en situaciones que
se registra que nifias y nifios no se limitan a la memorizacién de
reglas, sino que reflexionan coordinando diferentes planos de
la lengua. Los anilisis permiten reconocer la exploracion y
elaboracién de hipdtesis por parte de las y los estudiantes y el
desarrollo de un saber-sobre el espaniol, que les permite
comprender mejor el sistema de escritura de su propia lengua al
ser convertido en objeto de reflexién.

Palabras clave: Ensefianza, Aprendizaje, Ortografia, Reflexion
Metalingiiistica, Educacién Primaria.

Abstract: The main object of this article is to analyses the
processes of teaching spelling! in the classroom from a
reflective perspective, focusing on the construction of
knowledge by children in interaction with their classmates and
teachers. Based on didactic research with students in the 2nd
and 4th grades of elementary school, the interaction in
classrooms which spelling problems are described and
analyzed, identifying the strategies used by the students and
the role of teacher in situations that problematize the graphic
and orthographic system of Spanish. Thus, it is recorded that
boys and girls do not limit themselves to the memorization of
rules, but reflect by coordinating different levels of the
language. The analyses allow us to recognize the exploration
and elaboration of hypotheses on the part of the students and
the development of knowledge about Spanish, which enables
them to better understand the writing system of their own
language by making it the object of reflection.

Keywords: Teaching, Learning, Spelling, Metalinguistics
Reflection, Elementary School.
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Introduccién

Siempre decimos estas palabras pero no nos piden
explicar por qué las escribimos asi...

Nunca lo habia pensado...

Lara, 9 anos.

El articulo tiene como propésito principal analizar los procesos de ensenanza de la ortografia en el aula
desde una perspectiva reflexiva, poniendo en primer plano la construccién de conocimientos por parte de las
nifas y los niflos en interaccién con sus pares y docentes. Para ello, se describen y analizan episodios de
interacciones en los que se abordan problemas ortograficos, identificando las estrategias utilizadas por las y
los estudiantes y la intervenciéon docente en situaciones que problematizan el sistema grafico y ortografico del
espanol. Se busca asi contribuir con la discusién sobre la ensefanza de la ortografia en el contexto escolar
latinoamericano, considerando perspectivas que trascienden la memorizacién de reglas y fomentan el andlisis
critico del sistema de escritura.

Numerosas investigaciones se han interesado en cémo las nifias y los nifios adquieren conocimientos
ortogréficos y en cémo es la mejor manera de ensefiarlos. En la literatura latinoamericana sobre la adquisicion
de la ortografia, se identifican distintos enfoques que reflejan diversas concepciones tanto del objeto de
enseflanza como sobre los sujetos que participan de las interacciones en el aula (nifas, nifios y docentes).

La escritura es un sistema simbdlico y comunicativo de cardcter cultural e histérico. En el espafiol, la
escritura alfabética se basa en la correspondencia entre grafemas y fonemas, aunque presenta excepciones
vinculadas con restricciones graficas, regularidades grafofénicas contextuales y regularidades ortograficas
propiamente dichas. La ortografia, como subsistema de la escritura, regula el sistema grafico mediante
convenciones que aseguran la transmisién precisa de los enunciados escritos a fin de facilitar la comprension
lectora, a la vez que regular la produccién textual.

El estudio de la ortografia se aborda desde dos enfoques principales. La perspectiva fonocéntrica, enfatiza la
transparencia ortografica del espanol y su representaciéon fonoldgica en la correspondencia grafema-fonema
(Diuk et al., 2009; Ferroni y Diuk, 2013; entre otros); aunque reconocen las palabras con ortografia
inconsistente, consideran que la informacién ortografica puede adquirirse con apoyo en los mecanismos
fonoldgicos:

En lenguas con ortografia transparente o superficial, como el espasiol, las relaciones de corvespondencia son altamente regulares (...)
En espariol existe una tendencia a la homofonia heterogrdfica, es decir, hay mds fonemas que pueden representarse por mds de un
grafema que a la inversa, hecho que puede implicar una mayor dificultad en los procesos de escritura que en los de lectura. De todas
formas, la transparencia del sistema en el espariol posibilita el abordaje de la lectura y la escritura a través de mecanismos

fonoldgicos. (Signorini et al., 2001, p. 101).

Desde otro enfoque, que a los fines de este articulo se denominard “reflexivo”, se argumenta que la
ortografia no es solo un reflejo del sonido, sino que regula el uso de las letras dentro de un sistema que integra
multiples niveles de la lengua: grifico, fonografico, semantico, morfoldgico (Camps et al, 1990; Diaz Perea y
Manjén-Cabeza Cruz, 2012; Castedo et al., 2023; Teberosky, 2017; Zamudio Mesa, 2022; entre otros).
Desde esta perspectiva, escribir correctamente no se reduce a transcribir fonéticamente, sino que implica
comprender las reglas que rigen la escritura en sus diversas dimensiones.


Cristian
Nota adhesiva
Unmarked definida por Cristian
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En el nivel grdfico del sistema de escritura la lengua presenta restricciones sobre las combinaciones y
posiciones de las letras dentro de una palabra (p. ¢j. “rr” solo puede aparecer entre vocales). Existen también
regularidades fonogrdficas contextuales, que determinan cémo las letras adquieren valores sonoros especificos
dependiendo del contexto en el que se encuentran (p. ¢j. la letra “g” puede sonar diferente dependiendo de las
vocales que las acompanan). Tanto restricciones graficas como regularidades fonogréficas contextuales no
forman parte de la ortografia propiamente dicha, pero son necesarias para escribir correctamente y no
dependen de la pauta sonora del habla. A los fines de este trabajo, se incluyen ambos problemas bajo el
concepto de “ortografia”, en un sentido laxo.

La ortografia en sentido estricto comienza cuando existen varias opciones para representar un sonido con
diferentes grafias (p. ¢j., “b” y “v”). Para saber con qué letra escribir, en este caso, se apela al plano semantico
(familia de palabras) y/o morfolégico ya que los morfemas tienen una regularidad ortografica que ayuda a
escribir correctamente muchas palabras (p. ¢j. vecin- para “vecino”, “vecindad”; -hetero, prefijo que expresa
“diferencia” se escribe con hache o -aje, sufijo que expresa “conjunto” se emplea jota). Si bien comprender
estos planos no resuelve la escritura de la totalidad de las palabras, al menos permite contar con poderosas
herramientas para hacerlo ante una gran cantidad de casos. La ortografia, por lo tanto, es un fenémeno
complejo que exige la articulacién de distintos niveles de conocimiento lingiiistico.

A pesar del consenso en torno a que la ortografia representa un problema de escritura y no de oralidad, las
investigaciones que se ocupan de su aprendizaje se han centrado en intereses distintos. Tradicionalmente, los
estudios se han enfocado en el desempeno ortogrifico, en la identificacién y clasificacién de errores,
evaluando las desviaciones respecto a la norma. Asi, la perspectiva fonocéntrica estudia el aprendizaje de la
ortografia a través de andlisis estadisticos (Carbonell de Grompone, 2004; Ferroni, 2012; Cuadro, 2013;
Palombo, 2018). Por el contrario, desde los estudios psicogenéticos se busca identificar las explicaciones que
los sujetos realizan ante la tarea de escribir palabras con problemas ortogréficos y analizar las interacciones
entre sujeto/nifo y objeto/ortografia y entre pares, para comprender como construyen sus hip6tesis sobre el
funcionamiento del sistema (Gomes de Morais, 1995; Vaca, 1997; Diaz Argiicro, 2001; Rodrigues Vidal,
2021). Los estudios de ambas perspectivas coinciden en que el aprendizaje ortografico comienza con los
aspectos mas regulares del sistema y que las palabras de ortografia inconsistente presentan mayores
dificultades. Sin embargo, difieren en el rol que otorgan a la reflexién del sujeto sobre el sistema ortografico.

La investigacion y la produccién didactica sobre el tema son limitadas. Algunas se centran en programas de
instruccidn explicitabasados en reglas y ejercicios de aplicacién (Ferroni, 2012; Palombo, 2018). En contraste,
otras han explorado enfoques que incorporan la reflexion ortogrdfica dentro de la produccion textual,
destacando la actividad reflexiva del sujeto (Camps et al., 1990; Diaz Perea y Manjén-Cabeza Cruz, 2012).
En Argentina se han sistematizado experiencias didacticas que conciben la ortografia no solo como un
conjunto de reglas, sino como un sistema dindmico vinculado a la historia y el uso de la lengua (Torres, 2002;
Kaufman, 2005; Castedo et al., 2023). En ellas se asume que el aprendizaje ortografico demanda reflexiéon
metalingiiistica y toma de decisiones fundamentadas en la interaccién con la lengua escrita.

Desde esta perspectiva reflexiva, la ensefianza de la ortografia tiene un doble propésito. Por un lado,
mejorar el desempeno ortografico de las y los estudiantes para que se apropien del sistema y escriban con
mayor precisién. Por otro, promover la reflexién sobre la lengua para que comprendan las relaciones
subyacentes en el sistema ortografico. No se trata solo de lograr una escritura correcta, sino de comprender la
l6gica del sistema, cuestionarlo y participar en su reconstruccion. Esto implica ir més alld de la memorizacién
de reglas y la correccién de errores, promoviendo la reflexién sobre la lengua para que desarrollen
conocimientos que les permitan tomar decisiones en su escritura.
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En el marco de esta perspectiva, la actividad metalingiiistica estd en el centro del trabajo y del andlisis
didéctico. Lingiistas, psicolingiiistas y didactas destacan la actividad metalingtiistica como la capacidad del
hablante y del escritor para tomar la lengua como objeto de observacién y como referente del propio discurso,
asi como la de organizar los conocimientos lingiiisticos en un sistema complejo de reglas de funcionamiento.
En la actividad metalingiiistica a partir del analisis de la escritura se destaca la inevitable reflexién sobre la
lengua y el lenguaje (Camps y Fontich, 2021). De alli que la socializacién de estrategias en el aula, es clave
para fortalecer la reflexién colectiva.

Reflexionar sobre la ortografia de la propia lengua -considerando no solo el aspecto fonolégico- busca
promover niveles mds profundos de andlisis y favorecer la construccién de relaciones sobre los distintos

planos de la lengua.
Consideraciones metodolégicas

Los datos analizados provienen de tesis en curso? que estudian las relaciones entre la ensenanza y el
aprendizaje en el contexto de la escuela, centrandose en las interacciones entre el docente, los alumnos y los
contenidos de ortografia “literal”. Tomando los aportes de la Ingenieria Diddctica (Artigue, 1995) se traza un
esquema experimental basado en las “realizaciones didécticas” en clase, es decir, la concepcidn, realizacién,
observacién y andlisis de secuencias de ensefianza. Al mismo tiempo, se trata de un desarrollo colaborativo
entre docentes de aula e investigadores, donde ambos roles participan en todas las etapas del proceso. En este
sentido, cada investigacién ha definido el diseno y planificacién de un conjunto de situaciones didécticas que

se ponen en accidon en el aula para su posterior anélisis.l> En consecuencia, el enfoque metodoldgico es
cualitativo y exploratorio. Las practicas de aula son el escenario principal de indagacién y la observacién, el
registro filmico y las grabaciones de voz (con sus respectivas transcripciones) son los instrumentos de
recoleccién de datos.

PoOBLACION

Las investigaciones se desarrollaron en dos escuelas primarias publicas de Tacuarembé y Montevideo
(Uruguay) en 2do y 4to ano respectivamente. El grupo de 2do afio estd compuesto por 30 estudiantes de
edades entre 7y 8 afos; el de 4to afio, por 28 estudiantes, entre 9y 11 afios.

En cuanto a la ensefianza previa sobre la ortografia, en 2do no habian participado de propuestas de
ensefianza de contenidos ortograficos de manera sistemdtica y en 4to el abordaje se habia realizado de manera
tradicional (memorizacién y aplicacién de reglas).

DECISIONES GENERALES SOBRE LA CONSTRUCCION DE LAS SECUENCIAS DIDACTICAS

Las secuencias did4cticas disefiadas suponen la toma de decisiones respecto al contenido de los problemas
ortograficos a abordar, la progresion de su resolucién para aproximar a las nifas y los nifios a tales contenidos,
asi como la organizacién interna tanto de las secuencias como de las situaciones.

Respecto al contenido de los problemas ortograficos, ambas secuencias buscan que nifas y nifos
reflexionen sobre las restricciones graficas y contextuales del sistema de escritura, desarrollando estrategias
para resolver dudas ortograficas y prevenir errores. En 2do, la ensefianza se centra en las restricciones grificas y
fonogrificas contextuales del uso de la “erre”. En 4to se aborda la alternancia de J/G + AOU vy la regularidad
fonogrifica contextual GUE, GUL En ambos casos, se apela a la coordinacién entre planos fonograficos,
semdnticos y morfosemdnticos para la toma de decisiones ortograficas.
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Las situaciones de ensefianza se organizan en una secuencia breve (6 a 8 clases), evitando la fragmentacién
de los contenidos y favoreciendo la continuidad en la discusion sobre las regularidades de escritura. Estas
situaciones promueven la resolucién de problemas ortograficos con desafios progresivamente mayores.

Las situaciones presentan problemas en los que ninas y nifios manipulan un corpus de palabras o
enunciados que requieren andlisis lingliistico. Estos problemas son de cuatro tipos: a) clasificacién y
agrupamiento de palabras segiin criterios (grafico, fonolégico, seméntico), buscando identificar regularidades
y relaciones; b) contraste, a partir de la comparacion de pares de palabras o familias léxicas, que permite
explorar variaciones en el uso de letras y coordinar planos de la lengua; c) eleccién de la forma ortogréfica
correcta entre varias opciones, lo que pone en juego el conocimiento ortografico construido; d) correccién de
textos, que exige identificar errores y aplicar ese conocimiento ortografico. Los problemas de eleccién y
correccién son de reinversion, ya que requieren reutilizar conocimientos adquiridos en situaciones previas
para resolver nuevos desafios.

Las situaciones se organizan en secuencias descontextualizadas, es decir, se focalizan en ciertas unidades
lingjifsticas (palabras) analizdndolas fuera de su contexto inmediato para propiciar la reflexién y la
sistematizacién de conocimientos lingiiisticos que resulten utiles en la resolucién de problemas ortograficos
(Castedo et al., 2023). A su vez, se presentan en aulas donde la prictica de escritura con sentido estd
garantizada, de tal modo que las preguntas y dudas sobre el sistema ortografico se presentan con frecuenciay,
a la vez, las sistematizaciones a las que se va arribando en las situaciones descontextualizadas tienen
oportunidades frecuentes de ser recuperadas en nuevas pricticas.

En cuanto a la organizacién interna de las secuencias, se alterna el trabajo en parejas o trios con instancias
de reflexiéon colectiva. En equipos, las y los estudiantes resuelven los distintos problemas ortograficos de
modo que sus interacciones permiten explicitar saberes previos, formular hipdtesis e integrar nuevas
informaciones en un sistema de relaciones, favoreciendo la justificacion de sus decisiones (Ferreiro et. al,
2019; Rodrigues Vidal, 2021).

La mayoria de las situaciones, se organiza internamente con una estructura basada en la resolucién de un
problema mediante la creacién de un medio (situacién de accidn), un tiempo de trabajo donde las nifias y los
nifos toman decisiones y movilizan sus conocimientos -con intervenciones docentes para replantear el
problema o profundizar justificaciones- y un cierre colectivo de intercambio e institucionalizacién del saber
(Brousseau, 2007). En los momentos de reflexién colectiva, las y los estudiantes comparten sus aportes y
construyen conclusiones provisorias que reformulan clase a clase.

A continuacién se muestra de qué modo las situaciones desarrolladas movilizan la actividad
metalingiiistica de las nifias y los ninos en relacién con los contenidos ortograficos en distintos anos escolares
y en instancias de reflexion.

Analisis

Para el andlisis, en los registros de clase recogidos, se distinguieron episodios definidos como unidades de
interaccién en torno a la resolucién, casi siempre provisoria, de un problema ortogréfico -en sentido laxo-.

En esta oportunidad, el anilisis solo dard cuenta de los momentos colectivos en los que el intercambio
pone a circular los saberes producidos durante la resolucién de los problemas en los pequenos grupos. Para
este articulo, se seleccionan los episodios correspondientes a las situaciones de clasificacién y de contrastacion
de palabras. Cada episodio seleccionado muestra algunas de las aproximaciones conceptuales que las chicas y los
chicos realizan respecto de dichos contenidos y las reflexiones que formulan en torno a los criterios que rigen
la ortografia literal, a la vez que muestra la forma de intervenir de las docentes en el contexto de las
situaciones mencionadas.
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“Yo CREO QUE...” 0 LAS APROXIMACIONES A ENTENDER LA ORTOGRAFIA LITERAL

El primer episodio que se analiza corresponde a la primera clase de 2do afo en la que la docente propone
clasificar palabras que contienen erre simple o doble en diferentes posiciones y con distintas restricciones (p.
¢j. ARDILLA, RICITOS, ORO, CORRIA, ALREDEDOR). En pequenos equipos, nifas y nifios agrupan
las palabras ofrecidas y elaboran justificaciones para explicar sus decisiones. Los equipos resuelven el problema
de distintas maneras y lo comparten en el intercambio colectivo. En ese momento, Tomds expresa una
primera aproximacion.

Tomas: Lo que esta hablando Bautista esta bien porque, porque la “erre” es una solita y 1as
dos se acompafian y forman un sonido fuerte.

Nifio: Segin las “erres”, porque si hay dos. ..

Tomas: Mo, pero se juntan.

Maestra: A ver, decilo otra vez.

Tomas: Que una “erre” esta solita y después se junta otra mas, serian dos y asi forman el
sonido, el sonido fuerte o mas o mas.

(-.)

Tomas: (...) Si una "erre” esta sola y si ofra la acompafia hace sonido mas fuerte que la otra
porgue a la otra nadie la acompafia pero la otra si. La "erre” se junta, la “erre” y otra “erre”,
asi que si se juntan ellas, suena mas.

Maestra: Necesitamos dos “erres” para que suene fuerte. ..

Enzo: Yo creo que para formar la “erre” mas fuerte o si le saco una “erre”, mas baja.

«_»

Este episodio muestra cémo Tomds, quien juega un rol central, realiza una primera aproximacién: la “r
sola suena de una manera mas suave, mientras que cuando hay dos “r” juntas, el sonido es mds fuerte. Su
explicacion sugiere una relacién entre la cantidad de letras y la intensidad del sonido. Si bien su razonamiento
es util, desde el punto de vista ortografico, atin estd en construccién porque no advierte que la eleccién de una
“r” 0 “rr” depende también de la posicién dentro de la palabra y no solo de la relacién fonemas/grafemas.

La intervencién de la docente, al pedirle que reformule su idea, fomenta la reelaboracién y la participacién
del grupo. Al no cerrar la discusion permite que, hacia el final, otro estudiante reformule y haga propia la
misma idea: si se elimina una de las "erres", el sonido se vuelve “mds bajo”.

En la clase siguiente, el problema consiste en analizar las diferencias entre pares de palabras (p.ej. CARO/
CARRO; PERA/PERRA). Este problema de contrastacién permite que las nifias y los nifios pongan en juego
el plano semdntico a partir de comparar palabras que difieren gréfica y fonoldgicamente.

En el momento colectivo se pueden observar las reflexiones que dicho problema suscita.

Maestra: ; Por qué “carro” tiene que tener dos “erres” y “caro” tiene gue tener una “erre"?
Lorenzo: Si “caro” tuviera dos “erres” seria “carro”, como “carro” porgue esta en medio de
una vocal abierta y otra vocal.

Santino: Para que suene fuerte.

Maestra: jPara que suene fuerte? ;A ver?

Bautista: Maestra, vos decis “ya esta pronto el ‘caro™. Y decis... *jcual?”. Imaginate que
vos tenés una persona gue esta contigo que se llama “Caro”. Y decis “ya esta pronto
‘Caro™ y al auto también. Entonces vas a decir, “j cual ‘caro’?” jEl auto o la persona?
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Los razonamientos de Lorenzo, Santino y Bautista reflejan distintas aproximaciones a la comprensioén del
digrafo “rr” en espanol, relaciondndolo con restricciones graficas y regularidades fonograficas contextuales.
Lorenzo introduce una regularidad fonografica contextual al sefalar la ubicacién de la "erre” entre vocales.
Aunque en elaboracién, su explicacién se constituye en un esfuerzo aproximativo, un intento de
generalizacién. Santino retoma la idea de la clase anterior, la relacién fonografica entre la forma simple y el
digrafo. Bautista, es quien empieza a coordinar un argumento semdntico. Su explicacién no se enfoca
directamente en la ortografia de “rr”, sino en la ambigiiedad que puede surgir entre “Caro” (nombre propio) y
“carro” (sustantivo). Este razonamiento enriquece la discusién y muestra cémo los nifios no sélo reflexionan
sobre la escritura, sino también sobre el uso del lenguaje en situaciones comunicativas. Todos han transitado
por las mismas situaciones de ensefianza y, sin embargo, muestran aproximaciones distintas a la resolucién del
problema.

En lugar de partir de una regla preestablecida, durante el intercambio, la docente retoma y reformula las
respuestas sin cerrar el problema, favorece la exploracién de hipétesis y permite la reflexién ortografica en el
aula. Se evidencia asi como las y los estudiantes de 2do ano, desde sus primeras conceptualizaciones, se
aproximan progresivamente al conocimiento ortogréfico.

En el aula de 4to ano también se registra esta dindmica. En la segunda clase, la maestra pide escribir en
parejas palabras de las familias de “juego”, “soga”, “higo”, “mago” y “fogata”. En la clase anterior, al clasificar
palabras con “ge” y “jota”, identificaron la alternancia fonoldgica entre ambas letras y la variacién de “ge”
segiin el contexto. Ahora, la escritura de palabras dentro de una misma familia pone en juego una
contradiccién entre un razonamiento morfoldgico -que llevaria mantener la misma letra-, y una regularidad
fonografica contextual, que en espanol se impone sobre el primero.

Estas son algunas reflexiones colectivas en torno a las palabras escritas de la familia de HIGO:

Alejandro: “Higuera”.
Maestra: Deletrea la palabra “higuera” para que la escriba en el pizarrén.

Alejandro: “Hache”, "1, “jota”, "u”, "e". .
Maestra: “Hache”, 'I"... jcual?
Alejandro: "Hache”, "7, “jota”, "u”._. “jota” no.._ "ge"._._ “u”, “&", “eme”, “a".

Alumnos: (Comentan a la vez) Hijuera_ . hijuera.

(La maestra escribe HIGUERA)

Maestra: Vos hoy me dijiste “hache”, *i", “jota”... y voy a ponerla asi (la maestra escribe
HIJUERA e HIJERA en el pizarron debajo de HIGUERA), porque puede pasar que esfo
nos genere una duda. A ver... jcon cual va?

(---)

Tomas: La primera (refiréndose a HIGUERA).

Maestra: La primera con “ge” ; por qué decis ésta?

Tomas: (Dudando) eee. ..

()

Juan: Quiero decir algo. ..

Maestra: ; Qué querés decir?

Juan: Que esa, esa "u” no tendria sentido en la de abajo.

Maestra: ; Por que?

Juan: Porque jcomo sonaria mas suave si tiene una “jota"?, no tiene sentido. En cambio
con la “ge”, si tiene sentido para “higo”.
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El episodio inicia con el intento de un alumno para deletrear “higuera”. En su primera aproximacién, usa la
letra “jota” en lugar de “ge”, basdndose en la correspondencia entre los sonidos y las letras que conoce, estd
guidndose por la sonoridad de la palabra. La docente evita corregirlo de inmediato y lo anima a revisar su
enunciado, favoreciendo la autocorreccion. La duda se extiende al grupo y la maestra la aprovecha para
problematizar la escritura. En lugar de dar la respuesta correcta, anota en el pizarrén tres opciones
(HIGUERA, HIJUERA, HIJERA) y deja abierta la pregunta, fomentando el andlisis y comparacién para
reflexionar sobre los criterios fonogrdficos contextuales puestos en juego.

Tomis reconoce la opcidn correcta, pero duda al justificar; es posible que recuerde la imagen gréfica de la
palabra pero la imposibilidad de explicar indica que no posee un criterio para apoyarse. La docente lo invita a
leer en voz alta como herramienta de verificacidn. Juan introduce un argumento que refiere a una restriccién
grifica del sistema: la “u” en HIJUERA no tendria sentido. Aunque su explicacién no es precisa, estd
razonando a partir de una regularidad del espanol: el digrafo “gu” se usa para suavizar el sonido de la “g” antes
de “e” 0 “1”. Su frase “no tendria sentido” indica, por un lado, que estd buscando regularidades en la lengua y,
por el otro, la introduccién de un criterio de anélisis que hasta ahora estaba ausente: el criterio
morfosemdntico. Para que una palabra pertenezca a la familia de “higo”, lo que se tiene que escribir tiene que
tener un sentido en el campo morfolégico de la palabra original. Aqui surge una aproximacion a la
coordinacién de criterios. Juan vincula el criterio grdfico (“con la ge”) y el fonoldgico (“;cémo sonarfa mds suave
con la jota’?”) con el criterio morfosemdntico (“no tiene sentido para higo”). En el fragmento se aprecia el
esfuerzo que implica explicar las relaciones entre los planos de la lengua a propdsito de la ortografia de ciertas
palabras en casos de familias de palabras. Estos razonamientos son posibles porque la docente evita respuestas
cerradas y propicia el intercambio de hipétesis. En lugar de escribir unicamente la opcién correcta, ve una
oportunidad para devolver el problema a todo el grupo.

La intervencién de la maestra es clave porque propicia una situacién de analisis. Al escribir distintas
versiones en el pizarrén y fomentar la comparacién, permite que las y los estudiantes se esfuercen por
comprender las restricciones graficas y fonograficas. En lugar de simplemente corregir, guia el razonamiento
sobre por qué una opcidén es mis adecuada que otra. Asi, la ensefianza de la ortografia no se limita a la
memorizacion, sino que incorpora la reconstruccién de patrones y restricciones del sistema.
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Mis adelante, el grupo debate sobre la escritura de HIGUITO, surgiendo dudas entre HIGUITO,
HIGITO e HIJITO.

Maestra: Higuito. Deletrealo.

Fablo: “Hache”, 7", “ge”, "u", *T", "ie", "o".

Maestra: ;Estan todos de acuerdo?

Todos: Si.

Maestra: Bien, “higuito™. Sino le pongo la *u”, ;como susna?

Varios a la vez: /hijito/

Maestra: jay! ;Puedo ponerlo? (Escribe HIGITO)

Florencia: Tiene que venir con “jota”.

Maestra: A ver, esperen. Lo pongo con “jota” &Y es lo mismo?

(Maestra escribe HINTO)

Florencia: Hijo.

Maestra: ;De cual viene este “hijito"?

Varios a la vez: De “hijo”.

Maestra: jah! jatencion! Porgue acd se pone muy interesante. A mi me gusta esto que
estén pensando {...) Miren, porque no es lo mismo que yo le diga “jAy! jComete un hijitol”
0 “jComete un higuito!®

(Risas y comentarios.)

Maestra: A ver, nosotros estamos trabajando con la familia de palabras de “higo”, que es
la fruta que estuvimos viendo. ;Este “hijito” que va con “jota” nos sirve? (refiriendose a
HIJITO)

Todos: jNal

Maestra: &Y este gue no tiene la “u™? (refiréndose a HIGITO).

Clase a coro: jTampocol

Maestra: ;Por qué no nos sirve?

Francisca: jPorgue no tiene sentido! Porgue no tiene sentido ninguna de las dos.

Maestra: ;Existe esta palabra?

Alumnos: jMol

Brandon: “Hijito” si,

Maestra: ¢ Hijito si?

Alumnos: Si.

Maestra: Vamos a poner acd £5i? ;iDe qué palabra me dijeron ustedes que venia este
“hijito™?

Varios alumnos: De “Hijo™.

Maestra: Lo pongo por aca para que nos quede (Escribe, en otro lado del pizarrdn,
HIJOMHIITO).

En este episodio, las y los estudiantes exploran la relacién entre el plano foroldgico y el semdntico. La
docente pide a un alumno deletrear la palabra “higuito”, generando un consenso. Sin embargo, introduce un
cuestionamiento: qué sucede si se omite la “u”. Se abre asi un espacio para la reflexién colectiva; varios
responden “hijito”, mostrando que perciben la variacién sonora que genera la omisién. La docente
profundiza la discusiéon escribiendo HIGITO vy preguntando si equivale a “higuito” o “hijito”. Florencia
realiza una observacion sobre la palabra “hijito” al decir que tiene que ser con “jota”. Esto muestra que ella
estd consciente de las restricciones graficas de la lengua a la vez que de las relaciones morfoldgicas, es decir,
estd intentando aplicar lo que sabe sobre la forma grafica de la palabra “hijo” y cémo se ajusta en su familia. La
intervencién de la maestra de escribir “hijito” con “jota” y luego comparar con “higuito” hace que los
estudiantes reflexionen sobre como la ortografia no solo depende de lo que suena, sino también del sentido de
las palabras. Francisca senala que las dos formas propuestas (HIGITO e HIJITO) no tienen sentido. Aunque
se equivoca en un caso, la mencién del sentido para explicar el problema pone en juego el plano semantico,
evidenciando que no solo las combinaciones grificas son importantes. Este es un ejemplo de cémo las
restricciones léxicas, como el contexto semdntico de una palabra, intervienen en el proceso de escritura. La
docente introduce una distincién: hace visible la relacion entre el criterio gréfico y el fonoldgico ¢ involucra el
significado y el contexto a través de ¢jemplos concretos (“jComete un hijito!” / “jComete un higuito!”),
generando un espacio de intercambio sobre la validez y el sentido de las palabras.
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Esto impulsa la reflexion ortografica y el reconocimiento de las diferencias de significado entre las variantes
que estdn analizando. La respuesta de los alumnos, que concluyen que “hijito” solo tiene sentido si proviene
de “hijo”, reafirma la importancia del plano semdintico en la construccién de significado y en el analisis
ortogréfico de una palabra a partir de la actividad metalingtiistica desarrollada en el aula.

“MAESTRA, QUERIA DECIR ALGO QUE ME DI CUENTA...”. CONCLUSIONES EN PROCESO
SOBRE LA ORTOGRAF{A LITERAL

Los siguientes episodios muestran cémo nifias y nifios son capaces de formular generalizaciones sobre
conocimientos ortogrdficos construidos a partir de resolver los problemas planteados en las clases.

En términos de Brousseau “la formulacién de un conocimiento corresponderia a una capacidad del sujeto
para retomarlo (reconocerlo, identificarlo, descomponerlo y reconstruirlo en un sistema lingiifstico)” (2007,
p- 25). Estas formulaciones surgen en la interaccidon docente-alumno e implican cierta validacién entre pares.
Asi, en algunos episodios de la puesta en comun, la docente fomenta conclusiones provisorias colectivas,
institucionalizando el saber y dando a "determinados conocimientos el estado cultural indispensable de
saberes” (Brousseau, 2007, p. 28).

En 2do ano, al final de la primera clase, la docente invita al grupo a pensar y reconocer qué descubrieron
sobre la “erre”.

Maestra: Entonces, a wer.. pars ir cermndo estes dess pecosss que salizron hoy
Podemos decir que la ‘ere”, puade sonar ;como?

Bautets v Lomrzo: Fusre ysuswe.

Maestra: Woy a escribir acs (refiiéndose al papelografo). La "eme” pusds sonar fuare o
SUEvE.

Biauteta: Algunes weces, como que B "eme” tens dos modos de sonido.

Mazstra: Tiena dos formas. ;De qué va a dependar de como susnz b "ema?

Bauteta: Si tiene dos "emas" o una.

Maestra: ; Conuna "ame” e suave?

Mirfioz: Si

Tomas: Mo, =i la "eme” esta sola y =i otra la acompana hace sonido mas fuete que la otra,
sl que sise juntan ellas, suena mas.

Maestra: Mecesitamos dos "emes" para que suens fusre

Mino: Pam formarla "eme” mas fuarte o si B saco uns "eme”, mas bajs

Masstra: Mira ko que estoy escribiendo, bo que estés diciendo th (lee o que escribe]l
“Mecesitamos dos "erms" pam que suens fuerte”. Ahora, diganme una cosa, por slemplo,
qué palabra entraria en estas que suenan fuats.

Mifics: “Corria”,

Maestra: Porejerplo, “corna” {agregs en el papelografo).

Mirio: ¥ “comia”.

Maestra: Ahom zalguns ot palbe?

Mirio: “Ardilla”.

Maestra: “Ardills”, dice &l [Escrba) Aver, jque sucadio acs? Porque mirm, &l comparnieno
alla dip necesiamos dos "emes" para que suene fuerte, por ejermplb coma, comio” v &l
dice “ardilla”. “Ardilla", ;oumple esta regle de decir que con dos “emes” siempre suena
fuere 7

Minos: Mo, ghi hay B “eme”, no hay dos “emes” porgque no juntan Bs dos “emas",

Lomrzo: Gus & veces ks “eme” susna fuers, porque =n Ricitos la “2re” susns fuede “ri-
citog” jenfatiza la pronundacion de b primers silsbal

(Muchos pronundan “Ricitos")

Tomés: Ahils "amra" va adelants.

Bauteta: Mo sempre la "eme" suena fuets.

Maestra: Ah. Enfonces no siempre la "ere” suens fueds. Ay jousnias cosss estemos
aprendiends! Mo siempra la “ame” es suswve. Doz “emes” =i susnan fuare [mizntras
esorbe) Mo sempre una “ame” suana suave. Que precioso o que estan diciendo.

Bautets: Porque cuando =rmins la palsbrs v empezs s palsbre con “2me” suens fuste,
suans fuarte con esa.

Maestra: Ah. Entonces, no sempre una ere” suens susve, pusde sonar fuerte. . woy 8
poner esas ideas que estas diciendo Bautista.

Mirio: Porue slgunas son distintas.

[

Mino: Porgue en el principio © en 2l final de una pakbm que tenga “eme” pueda sonar
fuarz.
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En este episodio, el grupo reflexiona sobre los diferentes sonidos de la “erre” y sus restricciones. La docente
interviene retomando y reformulando las ideas de las y los estudiantes para favorecer la sistematizacion del
conocimiento. El intercambio comienza con la afirmacién de que la “erre” puede sonar fuerte o suave. A
partir de alli, ninas y ninos intentan explicar las condiciones que determinan esta variacién. Bautista sugiere
que la diferencia depende de la cantidad de “erres” en la palabra, generalizando: “Necesitamos dos ‘erres’ para
que suene fuerte”. Sin embargo, esta aseveracién es puesta en cuestién. Esto obliga al grupo a reconsiderar su
afirmacion y a formular nuevas explicaciones. El proceso de reflexién se vuelve més complejo cuando Lorenzo
introduce otro caso que desafia la regularidad hallada: la palabra “Ricitos”, en la que una tnica “erre” suena
fuerte al inicio de la palabra. A partir de este aporte, se amplia el anélisis y llegan a una nueva generalizacién:
no siempre una “erre” es suave; su pronunciacion también depende de su posicién dentro de la palabra. En
este episodio puede observarse la progresion desde las primeras formulaciones hacia una situacién de
formulacién més avanzada, en la que intentan poner en palabras sus descubrimientos (Brousseau, 2007).

Finalmente, la docente orienta el intercambio hacia la institucionalizacién de lo discutido, donde los
conocimientos que circularon en las clases se validan y adquieren mayor estabilidad. En este caso, la
formalizacion se da en el registro escrito en el papeldgrafo, donde se sistematizan las restricciones elaboradas
colectivamente: la “erre” puede sonar fuerte con dos “erres”, pero también en posicién inicial o final de
palabra. Asi, la reflexion colectiva permite avanzar hacia una comprension mds ajustada sobre las restricciones
grdficas y fonogrdficas contextuales en el uso de “erre”.

Reflexiones similares ocurren en la segunda clase de la secuencia de 4to afo. En la puesta en comtn la
docente escribe en el pizarrén las palabras que han producido las parejas. El grupo ya ha reflexionado sobre la
escritura de palabras emparentadas con “higo” y “magia”, episodio ya analizado. Ahora es el turno de la

palabra “fogata”.

Teresa: Maestra, queria decir algo que me di cuenta. Que, por ejemplo, con la “ge” y con la
“e", si le pones una “u” suena suave, y con la “i” también, pero con la “a”, la “0" y la “u” suena
siempre suave.

Maestra: Eso que estas diciendo es importante. A ver, repetilo asi te escuchan todos.
Teresa: La “ge” cuando no tiene una “u” en el medio, con la “e” y con “i" suena fuerte, pero si
tiene una “u" en el medio suena suave.

Maestra: (Escribe lo que la alumna le va dictando) LA G CUANDOC NO TIENE UNA U EN EL
MEDIO SUENA FUERTE Y CON LA U EN EL MEDIO SUENA SUAVE. Aca vos aclaraste
algo importante... con la “&” y con la “i". Decime un ejemplo de las palabras que tenemos
aca.

Varios: “Soguita”.

Maestra: “Soguita” (Escribe SOGUITA) Aca ¢ Como suena? ¢ Suave o fuerte?

Varios: Suave.

Maestra: ;Y un ejemplo donde suene fuerte de las que tenemos aca adelante?

Teresa: “Magia”.

Maestra: (Escribe MAGIA) Aca no esta la “u”. ¢ Como suena?

Alumnos: Magia. .. fuerte.

En este intercambio, se observa una nueva instancia de formalizacién progresiva del saber, en la que las y
los estudiantes comienzan a formular generalizaciones sobre las regularidades fonograficas de la “ge”. A partir
de una observacién inicial de Teresa, quien sefiala que la letra “g” suena fuerte o suave segun la presencia de
una “u” en el medio, se evidencia su comprensién de las regularidades fonogréficas contextuales. La nina
parece asociar el sonido con la forma en que la letra se combina con otras, y sus compaferos siguen su
razonamiento, sugiriendo ejemplos que refuerzan la distincion que ella estd estableciendo, como la diferencia
entre “magia” (donde la “g” suena fuerte) y “soguita” (donde suena suave).
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Lo que la alumna puede formular es producto de toda la discusién mantenida durante la puesta en comtn
con las palabras anteriores (como “higo”). Antes de analizar las palabras relacionadas con “fogata”, la docente
decide sistematizar lo que se viene discutiendo. Desempefia un papel clave en la institucionalizacién del
conocimiento al retomar y validar la formulacién de Teresa, escribiéndola y vinculandola con ejemplos
trabajados. Las palabras “soguita” y “magia” permiten al grupo contrastar distintos casos y reconocer la
presencia o ausencia de la “u” como un factor determinante en la sonoridad de la “ge”. La intervencién
docente no introduce directamente la regularidad, sino que orienta a los alumnos a reconstruirla y verificarla
a través del andlisis del corpus de palabras que forman parte de la propuesta de ensefianza, promoviendo asi
una reconstruccién colectiva y reflexiva del conocimiento puesto en juego.

Conclusiones

En las investigaciones en curso descritas se han elaborado secuencias didacticas sobre ortografia literal que
promueven el estudio descontextualizado de problemas ortograficos. Se han propuesto actividades de
manipulacién lingiistica (Camps et al., 1990) a partir de corpus de palabras que presentan dificultades
gréficas, contextuales y ortogréficas comunes.

Las situaciones incluidas en las secuencias plantean problemas que requieren la observacion y
manipulacién de los distintos signos graficos y de su relacién con los subsistemas de la lengua. Este tipo de
problemas llevaa

explicitar hipdtesis y a formular regularidades, normas (en el doble sentido de “lo normal” y” lo “normativo”). Esta formulacién se
diferencia de la regla de ortografia tradicional en dos aspectos importantes: en primer lugar, porque no se presenta como una
imposicion, con la dosis de arbitrariedad que comporta, sino que es el resultado de la observacion y de los tanteos que el nisio hace; en
segundo lugar, porque se relaciona con los distintos niveles de la estructura gramatical y no se refiere dinicamente a la relacion de
unos signos grdficos con unos sonidos. (Camps et al., 1990, p. 46).

En los episodios analizados, se evidencia cémo las y los estudiantes transitan desde las primeras
aproximaciones a la resolucién de los problemas ortogréficos planteados hacia formulaciones més elaboradas,
en la que explicitan y refinan sus explicaciones. La sistematizacion de los problemas ortograficos facilita la
reflexién metalingiifstica sobre el sistema escrito y la coordinacién de distintos planos (fonoldgicos, gréficos,
semdnticos, morfoldgicos) para facilitar el uso de lo aprendido. Una vez formulada una regularidad, puede
utilizarse en otra situacion o como base para elaborar un conocimiento mas complejo.

Plantear problemas que requieran que nifias y nifos practiquen y exploren con el sistema ortogréfico y
reflexionen sobre ¢l es diferente a proponer ejercicios que se resuelven repitiendo y memorizando. A
diferencia de enfoques tradicionales que conciben la ortografia como una coleccion de reglas aisladas que se
repiten y aplican, el enfoque de ensefianza reflexivo se basa en que las nifas y los nifios pueden reconstruir
patrones y regularidades a partir de la exploracion de su propia lengua, recurriendo a la discusion colectiva y al
contraste entre pares para poner en prictica sus conocimientos. La ortografia es un sistema que las y los
estudiantes pueden reconstruir progresivamente mediante la reflexién.

Se ha intentado hallar algunas respuestas sobre

§Como se pasa de un saber-hacer propio de la competencia lingiiistica de un hablante de 7 a 12 arios a un saber-sobre esa misma
lengua? (...) ;Como se pasa de un saber-hacer propiamente inconsciente -pero eficaz- a un saber-sobre, de indole pre-tedrica, por
cierto, pero propiamente metalingiiistica porque toma ese saber-hacer prdctico como objeto de reflexion? (Ferreiro et al,, 2019, p. 7).

En este articulo, se han presentado evidencias sobre la relevancia de la reflexién ortogréfica en el aula.
Mientras que una ensenanza basada en la repeticidn y el ejercicio se centra mayormente en la produccién
correcta sin garantizar una comprensioén profunda del sistema, una ensefianza orientada a la reflexién busca
que las y los estudiantes comprendan el porqué de las decisiones ortogrificas y puedan emplear ese
conocimiento en nuevas situaciones. La actividad metalingfiistica juega un rol central en este proceso.
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NoTAS

1 La palabra “spelling” no representa fielmente la concepcion de ortografia que se concibe en este trabajo. Sin
embargo, no se reconoce una palabra equivalente en inglés, por lo cual se utiliza dicha acepcién en el
resumen.

2 Desarrolladas en el marco de la Maestria en Escritura y Alfabetizacién de la UNLP. Esther Pirez, Maria
Laura Tejedor y Sylvana Mallarini, dirigidas por Gabriela Hoz.

3 Las situaciones de ensenanza fueron acordadas entre directora y tesistas, quienes estuvieron a cargo de la
puesta en aula. En el caso de la secuencia de “r/rr”, fueron adaptaciones de otras documentadas en
experiencias previas ya citadas.

4 Si bien la “erre” de ardilla estd en final de silaba y por ello se articula como percusiva, no es un sonido
vibrante como el de la “erre” que “suena fuerte”. Sin embargo, como esta apreciacién fue introducida
por uno de los ninos, la docente no la descarta y la pone a discusion del grupo.
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