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RESUMEN

Alcanzar una buena competencia ortografica es una de las principales metas del curriculo andaluz de Educacion
Primaria. Por ello, el objetivo principal de este trabajo es investigar sobre la influencia de las hablas andaluzas en
el aprendizaje de la ortografia durante los tres ciclos. Con la finalidad de ahondar en esta problematica, se llevaron
a cabo entrevistas a los docentes de los cursos de segundo, cuarto y sexto acerca de su metodologia en el centro
C.E.1.P Rafael Alberti (Dos Hermanas). Igualmente, se pidi6 al alumnado de estos cursos una produccion escrita

de como minimo 100 palabras.

Tras el analisis de los datos recabados, pudo conocerse el nivel ortografico de estos alumnos e indagar en la
metodologia de las docentes. Gracias a esto se comprobd si el dialecto andaluz supone en la practica una dificultad
afiadida o si esta es solventada gracias a métodos de ensefianza adecuados. Finalmente, los resultados y
conclusiones de esta investigacion estan sustentados por un marco tedrico que aborda cuestiones como el
aprendizaje y ensefianza de la ortografia, las caracteristicas y la valoracion sociolinglistica de las hablas andaluzas

y la diferencia entre la lengua oral y la escrita.

Palabras clave: investigacion, hablas andaluzas, ortografia, metodologia docente, errores ortograficos.

ABSTRACT

Reaching an appropriate orthographic competence is one of the main aims in the Andalusian curriculum of
Elementary education. Therefore, the main goal of this project is to do research on the influence of the Andalusian
dialect during the process of learning orthography throughout the three cycles. Teachers of year two, four and six
were interviewed in CEIP Rafael Alberti (Dos Hermanas) in order to discover their methodologies. Moreover, we

asked children from these school years to write an essay with at least 100 words.

Thanks to the data analysis, we could discover the orthographic level of these students and the methodologies they
were receiving by their teachers. Consequently, we could verify if the Andalusian dialect comes with an additional
difficulty or if this problematic it’s solved thanks to appropriate teaching methods. Finally, results and conclusions
were supported by a theoretical framework about the teaching-learning process of orthography, the sociolinguistic

value given to the Andalusian dialect and its characteristics, and the differences between oral and written language.

Keywords: research, Andalusian dialect, orthography, teaching methods, spelling errors.
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1. INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

La asignatura de Lengua Castellana y Literatura cuenta con una gran importancia en el
curriculo de Educacion Primaria tanto a nivel nacional como autondémico. Por un lado, su
relevancia se plasma en el caracter troncal que esta adopta durante los tres ciclos de la etapa.
Por otro lado, la lengua no solo cobra interés dentro de esta asignatura, sino también en el resto
de las materias gracias a la “Competencia en comunicacion lingiiistica (CCL)” (Orden de 15 de

enero de 2021, p. 61).

Dentro de esta competencia comunicativa, el curriculo hace referencia a “la
competencia lingiiistica o gramatical”, entendida segtin la orden del 15/01/21 que desarrolla el
curriculo de Andalucia como “el dominio del codigo lingiiistico y el conocimiento practico de
la estructura, elementos y reglas de la lengua en sus diversos niveles: fonético-fonolégico,
morfosintactico y Iéxico-semantico” (p. 60). Segln esta competencia, por tanto, es clave el
conocimiento y el dominio de las reglas de ortografia, las cuales estan presentes en el contenido

de la asignatura desde el primer ciclo (Orden de 15 de enero de 2021, p. 60).

Asi pues, en esta investigacion analizaremos el nivel ortografico del alumnado de los
tres ciclos de un centro educativo, ya que aprender a escribir sin cometer faltas de ortografia es
una de las prioridades fundamentales en el curriculo de Educacién Primaria. Asimismo,
ahondaremos en la influencia del habla andaluza en la ortografia, puesto que el centro educativo
en el que se llevara a cabo se encuentra ubicado en Sevilla, provincia perteneciente a las

modalidades meridionales del castellano.

Para conseguir este objetivo partiremos de la propuesta realizada por Ropero (2012). De
acuerdo con este investigador, el alumnado de Educacion Primaria llega al aula hablando un
idiolecto concreto segln el contexto comunicativo (variedad diafasica), la clase social (variedad
diastratica) y la zona geografica a la que pertenezca (variedad diatopica). En concreto, la
variedad diatopica es el aspecto que mas influye en el lenguaje del alumnado. Por tanto, cuando
comienzan la etapa de Educacion Primaria, suele estar presente en las aulas un lenguaje
especifico de su dialecto. Sin embargo, el nifio sevillano debe adaptarse a un sistema de escritura
donde no siempre hay una relacion directa entre los grafemas y las realizaciones de los fonemas.
Consecuentemente, nuestra hipdtesis es que estas caracteristicas del habla sevillana pueden

provocar determinados errores en la escritura y, por ende, en la ortografia (Colas et al., 1985).



Igualmente, se considera de gran relevancia conocer las técnicas y estrategias didacticas
que emplean los docentes en el contexto andaluz para hacer frente a estas complicaciones que
pueden hacer mas arduo el proceso de aprendizaje de la ortografia. Por este motivo,
propondremos también la realizacion de entrevistas al profesorado que nos permitan ahondar

en este aspecto de nuestra investigacion.

En definitiva, mediante este Trabajo Fin de Grado se pretende llegar a la conclusion de
si realmente el dialecto andaluz obstaculiza el dominio de la ortografia en el alumnado
sevillano, y, en caso de que asi ocurra, trataremos de comprobar si en la practica estas

dificultades son solventadas gracias a métodos de ensefianza adecuados.

2. MARCO TEORICO

2.1 Las hablas andaluzas: caracteristicas y valoracidon sociolingtistica

a. Las hablas andaluzas

Existen en el espafiol ciertos rasgos dialectales que pueden ser agrupados en dos grandes
grupos, las modalidades meridionales y las modalidades septentrionales. Sin embargo, estas
modalidades no son homogéneas, sino que ambas presentan a su vez diversidades geograficas
y sociales. En concreto, el andaluz se situa dentro de las modalidades meridionales (Carbonero,
1985).

Podemos definir el andaluz o las hablas andaluzas como una variedad del espafiol
introducida por repobladores y colonizadores de Castilla y Leon en Andalucia desde el siglo
X1 hasta principios del siglo XVI (Ropero, 2012). Sin embargo, es importante matizar la
nocion del andaluz desde una doble perspectiva. Desde una perspectiva diacrénica, el andaluz
es un dialecto del castellano, ya que es considerado la evolucion histérica de este llevada a
tierras andaluzas. Desde una perspectiva sincronica, el andaluz conforma una de las
modalidades linglisticas del espafiol. Esto se debe a que su comunidad de hablantes realiza de

forma peculiar el sistema de la lengua espafola (Trigo, 1985).

Partiendo de esta nocion de variedad, es necesario resaltar que el término “hablas
andaluzas” alude a la diversidad de hablas presente en el territorio andaluz. Asi pues, existe
gran riqueza de variedad de usos linglisticos que pueden agruparse en dos zonas bastante
diferenciadas: la Andalucia Occidental (Huelva, Sevilla, Cadiz, Cérdoba y Malaga) y la

Andalucia Oriental (Jaén, Granada y Almeria) (Ropero, 2012).



No obstante, Andalucia no solo se restringe a dos Unicas formas de hablar, sino que en
ella reside gran diversidad de hablas. Por este motivo, no deben establecerse fronteras
linglisticas tajantes entre la zona oriental y la occidental, al igual que tampoco entre las
modalidades septentrionales y las meridionales, puesto que ciertos usos linguisticos pueden
manifestarse simultdneamente (Carbonero, 2003). Moya (2013) también sostiene esta idea y
define el concepto de “isoglosa” como aquella “imaginaria linea” que separa areas geograficas
caracterizadas por un rasgo dialectal concreto. Por altimo, concluye que estas isoglosas se
cruzan con frecuencia, formando un “entramado muy complejo de rasgos entrecruzados” (p.

229).

Este cruce de rasgos dialectales no solo afecta a los rasgos fonolégicos, sino también a
los léxico-semanticos y a los morfosintacticos, y se debe al dinamismo e interaccion entre las
personas de diferentes localidades y como consecuencia, entre sus hablas (Carbonero, 2003, p.
85). En definitiva, pese a existir diversas diferencias, todas las hablas andaluzas deben
considerarse como variedades linguisticas igualmente validas y aptas para la comunicacion
(Trigo, 1985).

b. Caracteristicas de las hablas andaluzas.

Las hablas andaluzas, al igual que otros dialectos del castellano, se caracterizan
principalmente por unos aspectos fonicos especificos, y también, aunque en menor medida, por
unos rasgos léxico-semanticos y morfosintacticos determinados. Es decir, el vocabulario
empleado, algunos aspectos gramaticales y diversos aspectos fonicos logran que el andaluz se

diferencie de otras variedades linglisticas (Ropero, 2012).

En primer lugar, explicaremos los aspectos fonicos mas significativos con respecto a
otras areas geograficas de la comunidad hispanohablante. Estos rasgos fonicos hacen referencia

al conjunto de propiedades fonéticas propias de los hablantes andaluces (Ropero, 2012).

Segun Ropero (2012, pp. 53-54), los rasgos fonéticos andaluces mas relevantes son los
siguientes:

1. La articulacién coronal o predorsal del fonema /s/.

2. lgualacién de /s/ y 16/, cuyo resultado es el seseo y el ceceo.

3. Igualacién de 1l /£/ e y /j/, cuyo resultado es el yeismo.

4. Aspiracion de la /s/ implosiva tanto al final de silaba como de palabra.

5. Aspiracion de la /x/, velar fricativa sorda castellana.

6. Aspiracion o pérdida de las consonantes finales.



7. Pérdida de la —d— intervocalica.

8. Pronunciacion de r en lugar | en posicion silabica implosiva.
9. Pronunciacion fricativa de la ch.

10. Pronunciacion de bue y hue como glie

Pese a que estos sean los rasgos fonéticos mas significativos en Andalucia, no todos
predominan de la misma forma en Andalucia Occidental y Oriental, ni todos prevalecen de la
misma forma dentro de ambas zonas. En concreto, la principal diferencia fonética entre estas
dos zonas es la marca del plural. Mientras que en Andalucia Occidental prevalece “la aspiracion
de la -s implosiva”, en la zona Oriental se sustituye por una “abertura vocalica" (Ropero, 2012,

p. 53).

Respecto a los aspectos morfosintacticos, los estudios concluyen que no existe una
morfosintaxis especifica en Andalucia. Sin embargo, en la gramatica empleada por los
andaluces destacan dos caracteristicas “basadas en el caracter innovador y, a la vez, arcaizante,
del andaluz” (Ropero, 2012, p. 56). Por un lado, encontramos el arcaismo que utiliza “la
preposicion de en las construcciones de verbo flexionado mas infinitivo”, como, por ejemplo,
“lo vi de venir” (Ropero, 2012, p. 57). Por otro, destaca “la conservacion del valor etimologico
en el uso de los pronombres le, lay lo frente al leismo, laismo y loismo introducidos en el habla
castellana” (Ropero, 2012, p. 57). En suma, la morfosintaxis andaluza no destaca por su
singularidad con respecto a otros dialectos de la comunidad hispanohablante, pero si sobresale

por ser innovadora y arcaizante (Ropero, 2012).

Por ultimo, los aspectos léxico-semanticos, que hacen referencia al vocabulario vy al
significado otorgado a ese vocabulario, también son un aspecto representativo de las hablas
andaluzas. Ropero (2012, p. 57) sefiala que, a diferencia de los rasgos fonéticos y
morfosintacticos, los aspectos léxico-semanticos son muy diversos y dificiles de sistematizar
debido a factores como el area geografica, los estratos sociales y la variedad de registros del
hablante. Moya (2013) subraya esta dificultad afirmando que es cuestionable agrupar las
caracteristicas de las hablas andaluzas en isoglosas nitidas, especialmente las referidas al Iéxico.
No obstante, si se puede destacar, tanto en Andalucia Occidental como en Andalucia Oriental,
la riqueza Iéxica y la creatividad semantica que se refleja en los rapidos cambios introducidos

en el Iéxico (Ropero, 2012, p. 58).



¢. La norma en Andalucia

Carbonero (2011) define el concepto de “norma” como “un conjunto de reglas o habitos
de uso lingiiistico, que abarca un determinado ambito geografico y social” (p. 73). Referente a
esta nocion, la lingiiistica distingue entre el concepto de “norma lingiiistica”, “norma

99 ¢

académica”, “norma sociolingiiistica” y “norma escolar” (Carbonero, 2003, pp. 81-84).

En primer lugar, la norma linglistica hace referencia al “uso comun o conjunto de
habitos linguisticos tenidos como normales por los hablantes de una determinada colectividad”
(Carbonero, 2003, p. 81). Se trata de un concepto descriptivo que no contiene ninguna
valoracion sociolinglistica. Por ejemplo, el ceceo o el seseo no forma parte de la norma
descriptiva general del espafiol, pero en algunas localidades concretas, responden a un uso
habitual o “normal”. Por ello, debido a la gran variedad de usos lingiiisticos presentes en
Andalucia, no existe una unica norma (Carbonero, 2003). No obstante, es conveniente sefialar
que en Andalucia la norma sevillana prevalece por motivos historicos, difundiéndose incluso

hacia América, Granada y Canarias (Alvar, 1972, citado en Ropero, 2012).

En segundo lugar, la norma sociolinglistica evidencia que, pese a que las hablas
andaluzas sean maneras diversas de actualizar un cédigo linguistico y, por ende, todas sean
correctas, no todos los usos compartidos por los hablantes poseen el mismo grado de
consideracion social o de prestigio. Dentro de los usos que configuran la norma linglistica, este
“uso prestigiado” hace referencia a aquellos usos bien valorados y aceptados por la sociedad
(Carbonero, 2003, pp. 81-82).

La norma académica en cambio es de caracter prescriptivo y configura el uso correcto
de la lengua. Es decir, selecciona y valora ciertos usos como mejores que otros. Estos rasgos se
escogen de forma “explicita e institucionalizada” y configuran lo que solemos llamar “uso
correcto” de la lengua (Carbonero, 2003, p. 82). Aungue no siempre coinciden los rasgos que
conforman la norma académica con los de la norma sociolinguistica, las instituciones
académicas normalmente tienden a validar aquellos usos que han sido validados previamente

por la sociedad (Carbonero, 2003, p. 82).

Tanto Carbonero (1985) como Ropero (2012) coinciden en la existencia de este
prestigio con respecto a los aspectos fénicos de Andalucia. Por consiguiente, estos autores
dividen, por un lado, aquellas caracteristicas cultas del habla andaluza y, por otro lado, las no

cultas especificas del “habla coloquial, espontanea, poco cuidada y familiar” (Ropero, 2012, p.
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55).

Entre los rasgos cultos destaca el seseo, el yeismo, la aspiracion o pérdida de la /s/
implosiva, la pérdida, aspiracion o asimilacion de consonantes implosivas, la aspiracion suave
del fonema /x/, la desaparicion de la d- intervocélica de los participios en -ado y la asimilacion
de los grupos consonanticos rn>nn. En los rasgos no cultos incluyen la aspiracion de la h-, la
pronunciacién de r en lugar de | en posicion silabica implosiva, el ceceo grueso, la asimilacion
de grupos consonanticos, la pronunciacion fricativa de la ch, la pronunciacién de bue y hue
como glie, y apocope o supresion de sonidos en determinados vocablos (Ropero, 2012, p. 55y
Carbonero, 2003, p. 85). Aunque esta clasificacion distinga claramente entre los rasgos mas y
menos prestigiosos de Andalucia, la descripcion de estos ultimos deberia matizarse y no
definirse como aquellos pertenecientes al “habla coloquial, espontdnea, poco cuidada y
familiar”. Empleando estos términos, fomentariamos los prejuicios lingiisticos (Méndez,
2013), es decir, la “valoracidon emotiva negativa” de fendémenos como el ceceo (Cassany et al.,

2011, p. 476).

En altimo lugar, la norma escolar, también llamada “buen uso” de la lengua, atina las
tres normas precedentes. El docente, teniendo en cuenta el uso comun del entorno, las
prescripciones procedentes de las instituciones académicas y los rasgos mas prestigiados
socialmente, debera fomentar las destrezas linguisticas de su alumnado (Carbonero, 2003). Es
decir, segun Carbonero (2003) se deberan corregir en el aula aquellos rasgos del habla
espontanea, como el ceceo, que no pueden considerarse como “buenos” debido a “no tener

prestigio social ni a estar contemplados académicamente” (p. 88).

Esta afirmacion de Carbonero (2003) de que la norma escolar debe abogar por corregir
estos usos “coloquiales o poco cuidados” también debe ser matizada. Autores como Méndez
(2013) indican que, si consideramos el ceceo como un vulgarismo o una incorreccion en la
escuela, tal y como lo hace Carbonero, fomentamos los prejuicios linguisticos en el aula, ya que
su correccion se deberia a una previa valoracion negativa (Cassany et al., 2011). Cassany et al.
(2011), por su parte, afirman que debemos respetar la diversidad de idiolectos, sociolectos y
dialectos en el aula con el objetivo de evitar prejuicios lingiiisticos, puesto que “no hay ningtin
criterio lingiiistico que otorgue a una determinada manera de hablar mas validez que a otra” (p.
476). Finalmente, Pons (2022) explica que “todas nuestras variedades linguisticas son
igualmente competentes y satisfactorias para responder a las necesidades de sus hablantes”. Por

ello, concluimos que la norma escolar deberia limitarse a la dimension escrita y abogar por una



mayor tolerancia de las singularidades fonéticas del alumnado.

En definitiva, durante la ensefianza de la lengua en Andalucia no se debe mostrar
rechazo nunca por los usos propios de la realidad linguistica del alumno, puesto que es
imposible plantear una didactica de la lengua que no parta de su contexto inmediato (Carbonero,
2003). Por ello, la formacién sociolinglistica de los docentes es necesaria (Trigo, 1985) para
no incurrir en prejuicios lingtisticos ni en retrocesos del dominio de la variedad propia. Por
altimo, la formacion linglistica del profesorado es también fundamental, ya que sera el

encargado de ensefiar la ortografia y corregir los errores ortograficos.

2.2 Diferencias entre la lengua oral y la lengua escrita

Actualmente, solo un 8% de las lenguas del mundo cuentan con escritura (Universidad
de Guadalajara, 2018). En el caso del castellano, al igual que otras lenguas europeas, este se
caracteriza por poseer tanto una dimension oral como una dimension escrita (Garcia, 1986).
Ambas dimensiones tienen caracteristicas y funciones diferentes. Por una parte, el lenguaje oral
es el intercambio verbal realizado usando como instrumento la lengua. Junto a la presencia de
codigos no verbales, este se define por ser “inmediato”, “expresivo”, “espontaneo”, “efimero”
y por usar las “variedades dialectales de la lengua”. Es decir, es en la lengua oral donde se
manifiestan los aspectos que caracterizan a una modalidad linguistica especifica (Ariza et al.,
2009). Esta descripcion coincide con la de Trigo (1985) quien afirma que la lengua oral es “algo
vivo y dinamico que se realiza por cada hablante en todos los momentos del dia v,
consiguientemente, tal abundancia y variedad de usos da lugar a infinidad de cambios

pluridimensionales, imposibles de augurar” (p. 191).

Por otra, el lenguaje escrito se diferencia por utilizar simbolos, por ser planificado y
perdurable y, en concreto, por emplear la lengua estandar (Ariza et al., 2009). Dicho de otro
modo, hay una mayor homogeneidad de usos linguisticos en la lengua escrita que en la lengua
oral, y, por tanto, es dificil saber a qué comunidad autbnoma pertenece la persona que escribe.
No obstante, la lengua escrita no aparece al mismo tiempo que la lengua oral, sino en un
segundo momento debido a “la necesidad de fijar el mundo que el hombre conoce y organiza”
gracias al uso de simbolos (Camps et al., 2004, p. 17). Como consecuencia, el lenguaje escrito
debe concebirse, tanto en el momento de su aparicién como en las sociedades actuales, como
una construccion social, puesto que nace de la necesidad de interactuar con el medio y con los
demas (Schneuwly, 1992).
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Estos sistemas gréaficos del lenguaje escrito se caracterizan por ser estables e
independientes respecto a las palabras pronunciadas. Esta independencia es significativa en el
caso del castellano o del francés, puesto que su fijacion grafica data de un momento histérico
alejado del presente. Asimismo, es en el caso del lenguaje escrito que el concepto de norma y
correccion se acentlan, puesto que en este se muestra menos transigencia frente a errores

ortograficos (Camps et al., 2004).

Debido a que estas normas cobran mas valor en el lenguaje escrito, el proceso de crear
una produccion escrita requiere de mas pasos que en la produccion oral. Para la expresion
escrita es necesario, ademas del conocimiento del sistema de simbolos, los procesos de “hacer
planes”, de “redactar y revisar” y de “un mecanismo de control, el monitor” (Cassany et al.,
2011, p. 265). El primer proceso consiste en producir una representacion mental esquematica
de qué y cdmo vamos a escribir. El segundo se encarga de transformar el proyecto esquematico
de texto “en un discurso lineal e inteligible, que respete las reglas del sistema de la lengua”. Por
su parte, en el proceso de revisar, el autor compara el texto realizado con los objetivos
planteados previamente, los retoca para mejorarlo y corrige la ortografia. Finalmente, el Gltimo
proceso se encarga de regular los otros procesos previos y decidir en qué momento trabaja cada
uno (Cassany et al., 2011, pp. 265-267).

En conclusion, la relacion entre el lenguaje oral y escrito no es clara, puesto que se trata
de una convencion aceptada por los hablantes de la lengua en un momento preciso de la historia,
la cual ha sido influenciada por diferentes fendmenos. Entre ellos destaca la evolucion de la
lengua oral, el mantenimiento de la tradicion ortografica y los diversos intercambios culturales
(Moorhouse, 1953, citado en Camps et al., 2004, p. 17). Sin embargo, aun sin estar
completamente clara, todos sabemos que tienen caracteristicas muy diferentes, ya que “no se

debe hablar como un libro y nadie puede escribir como habla” (Narbona, 2003, p. 123).

2.3 La ortografia

2.3.1 Definicién y caracteristicas de la ortografia espafiola

La Real Academia Espafiola (2014) define la ortografia como “el conjunto de normas
que regulan la escritura de una lengua”. Aunque fue la Academia en el siglo XVIII quien fijo
estas normas, se han producido diferentes reformas a lo largo de la historia. Entre ellas hallamos

la ortografia vigente de 2010 (Real Academia Espafiola, 2010).
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De acuerdo con Carratald (2013, p. 22), la ortografia espafiola es arbitraria, pues en ella
converge una doble tendencia. Hallamos, por un lado, una “tendencia etimologica” que toma
como referencia el latin. Esta es notable en palabras como “hombre” (hominem) y “nave”
(navem). Por otro lado, también existe una “tendencia fonética” en la cual hay una
correspondencia inequivoca entre la pronunciacion y la ortografia. Pese a que algunas palabras
se han adaptado a la tendencia fonética, la ortografia espafiola es méas etimoldgica que fonética
(Carratald, 2013, p. 22).

El mantenimiento de esta convencidn ortografica segin Carratala (2013) se debe
principalmente a dos razones. En primer lugar, a la “validez colectiva” y social de la que gozan
las palabras escritas. Es decir, debido a la alta aceptacién social de las convenciones ortograficas
y al hecho de que la palabra escrita es una imagen visual, cualquier alteracion de esta provocaria
el rechazo de la mayoria de las personas alfabetizadas. En segundo lugar, se debe al
“mantenimiento de la unidad grafica de la lengua” que permite la comunicacion entre los
numerosos miembros de la comunidad hispanohablante. En otras palabras, la ortografia es un
poderoso instrumento de cohesion y unidad del espafiol, que ademas de unir a hispanohablantes
de diferentes partes del mundo, preserva el patrimonio cultural de las generaciones pasadas
(Carratala, 2013, p. 23).

En definitiva, la ortografia castellana es un signo de alto valor cultural debido a su
trascendencia social y su labor en la perdurabilidad, normalizacion y difusion de la lengua. La
importancia de esta queda reflejada en el curriculo andaluz durante la educacion primaria,
siendo su ensefianza, en consecuencia, una obligacion en las aulas por parte de las instituciones
educativas (Diaz, 2008).

2.3.2 La ensefianza de la ortografia

La tarea de la ensefianza de la ortografia por parte del docente constituye en numerosas
ocasiones un desafio pedagdgico. Su dificultad reside, tal como lo aseguran numerosos
estudios, en que no hay investigaciones suficientes que nos permitan conocer cuéles son las
estrategias que utiliza el alumnado para conseguir dominar la ortografia (Camps et al., 2004).
Sin embargo, diversos articulos aportan recomendaciones para conseguir un aprendizaje lo mas

significativo posible.

En primer lugar, el docente debe encargarse de contextualizar el aprendizaje de la

ortografia dentro de situaciones reales de escritura que logren conectar al alumnado con la

12



accion de escribir. Segun Fernandez-Rufete (2015) existen cuatro tipos de enfoques que se han

adoptado para trabajarla en el aula: tradicional, PNL (Programacion Neurolinguistica), socio-

constructivista y comunicativo. Los dos Gltimos enfoques estan agrupados de forma conjunta

en otras clasificaciones como la de Diaz (2008), quien solo distingue entre enfoque transmisivo

o0 enfoque constructivo-comunicativo. Esto se puede interpretar como que, en la realidad del

docente, los enfoques no son excluyentes, sino combinables.

A continuacion, expondremos la clasificacion de los enfoques metodol6gicos mas

comunes en las aulas de Educacion Primaria para ensefiar ortografia.

Tabla 1

Tipos de enfoques de ensefianza de la ortografia

Enfoque transmisivo

Enfoque constructivo-comunicativo

Los contenidos se fragmentan en partes y se
organizan en orden de dificultad creciente decidido

por el adulto.

Los contenidos no se fragmentan para no perder su

sentido. Se imparten de forma global.

Las actividades estan guiadas por el nivel de madurez

neuroldgica del nifio (actividades previas).

La madurez neuroldgica es importante para evaluar el
desarrolloreal, pero las actuaciones son en contextos de

mediacion.

Intenciones poco variadas y fuentes limitadas (libro

de texto).

Intenciones variadas y diversidad de material

alfabetizador.

Las consignas son una guia explicita dada por el

maestro.

Las consignas son alternativas de trabajo que nifios y
adultos traen y organizan en el aula (trabajo por

proyectos, rincones, etc.).

Las actividades son generales para todo el grupo

segun la edad (practica homogénea).

Aunque haya una propuesta general, se esperan

distintas respuestas. Se logra la atencion a la diversidad.

Propuestas, fundamentalmente, individuales.

Propuestas con un sentido social, fomentando las

distintas interacciones.

Se intenta evitar el error. Los errores son
inadecuaciones al reproducir lo que se les ha

ensefado.

Errores sistematicos son errores constructivos. Son
maneras de entender (hipGtesis, teorias) y maneras de

resolver (estrategias).

13



Ejercicios de fijacion y repeticion. El error se
sanciona. Lo que se repite se aprende. Correccion

agotadora y dificil.

El docente es el intermediario entre la cultura adulta y
las sucesivas aproximaciones que los alumnos hacen
hacia ella.

El adulto controla el nivel de logro y corrige los
errores para evitar que los mismos se repitan. Corrige

los que se produzcan: ensefiar poco a poco, atomizar.

Se fomenta la autonomia y la responsabilidad. El adulto
solo corrige aquello que el nifio puede aprender, abre

procesos de mejora para que el nifio reflexione.

Se corrige comparando.

Nota. (Diaz y Manjon, 2004, citado en Diaz, 2008, pp. 3-4).

En resumen, Diaz (2008) distingue entre un enfoque tradicional deductivo, donde el
docente ocupa el rol principal y transmisor en el aula, y un enfoque constructivo-comunicativo
inductivo en el que el docente es un guia que “potencia la revision textual, la autocorreccion,
juegos del lenguaje, la deduccidn de normas o bisqueda de regularidades ortograficas, etc.” (p.
15).

De ambos enfoques, las investigaciones de Fernandez-Rufete (2015) y Diaz (2008)
aportan evidencias de que el método tradicional es el mas empleado en las aulas de Educacion
Primaria. Este hecho contradice numerosas aportaciones de autores que sefialan los beneficios

del enfoque constructivista en detrimento de la metodologia tradicional.

Por un lado, Trigo (1985) sefiala que el fracaso educativo se origina en la metodologia
deductiva basada en la memorizacion de reglas ortograficas y su posterior aplicacion en
dictados punitivos. Por este motivo, Carratala (2013) aboga por limitar el nimero de reglas
ortograficas a aquellas que puedan ensefarse a través de la via inductiva, Rodriguez-Ortega
(2015, p. 92) por “la reflexion sobre el sistema lingiiistico” para lograr el aprendizaje

significativo y Diaz (2012) por fomentar la produccion escrita para aprender ortografia.

Por ultimo, Fernandez-Rufete (2015) sefiala la necesidad de aprender la ortografia no
solo a través del aprendizaje de reglas, sino de la composicion escrita y de la lectura, puesto
que favorecen que el alumno esté activo y practique habilidades linguisticas como la
comprension y la escritura. La lectura en concreto ayuda a sefialar reglas ortogréaficas y a hacer
hincapié en determinadas dificultades, por lo que su practica habitual en el aula sera

fundamental (Martinez de Sousa, 2003, citado en Fernandez-Rufete, 2015).
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2.3.3 El aprendizaje de la ortografia

El aprendizaje de la ortografia por parte de los nifios en la etapa de Educacion Primaria
no es un proceso lineal, sino uno espinoso y lleno de obstaculos. En este se enfrentan
constantemente a dudas, errores e hipétesis mas o menos alejadas de la realidad (Diaz, 2012).
Estas hipotesis o teorias sobre el funcionamiento y las regularidades del sistema ortogréfico se
elaboran gracias a las interacciones con los textos escritos, ya sean propios o ajenos (Sarquis y
Ansalone, 2005, citado en Diaz, 2012) y se manifiestan en sus producciones escritas (Diaz,
2012).

A pesar de no existir en la literatura reciente grandes etapas en las que poder dividir el
desarrollo psicogenético de la ortografia, la pedagoga Diaz (2012, p. 101) establece ocho fases
por las que evoluciona el alumnado en el dominio ortogréfico. Esta abarca desde la adquisicion

del principio alfabético hasta la utilizacion de las normas ortograficas:

1. Diferenciada de la escritura (culebrilla, pseudoletras, cantidad y variedad de letras,
etc.).

2. Etapa silabica (una letra por cada silaba o golpe de voz; sin valor sonoro convencional
cuando es una letra cualquiera y con valor sonoro convencional cuando corresponde —
generalmente la vocal-).

3. Transicion silabico — alfabeética.

4. Alfabético inicial. Experimentacion y descubrimiento: ortografia inventada y casual
(aun aparecen omisiones, adiciones o inversiones de letras).

5. Alfabético medio. Breves conocimientos ortograficos: formulacion de hipdtesis mas
convencionales.

6. Alfabético convencional, con algunos conocimientos conceptuales del codigo
(saberes normativos, conciencia de la posibilidad de error...) pero escasos
conocimientos procedimentales (uso pragmatico, busqueda de informacidn, estrategias
de correccion...).

7. Conocimientos conceptuales y procedimentales: dominio y adecuacion ortogréfica.
Nivel medio para su edad.

8. Conocimientos conceptuales y procedimentales: dominio y adecuacion ortogréfica.

Nivel alto para su edad.

Durante los primeros afios de Educaciéon Primaria, el alumnado se mueve por las

primeras fases establecidas por la autora, pues entran en contacto por primera vez y adquieren
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el sistema alfabético y sus irregularidades. Durante este proceso de descubrimiento, debemos
estar atentos ya que, cuando el nifio sea consciente de que existe posibilidad de error a la hora
de escribir, significard que ha nacido “la conciencia ortografica” (Diaz, 2012, p. 99). El
nacimiento de esta conciencia, que corresponde con las fases cuatro y cinco, deberd estar
acompafiada de tranquilidad y motivacién por parte del docente, puesto que, si se sienten

reprochados por su ortografia, no se preocuparan por escribir bien (Diaz, 2012).

Las etapas de esta autora coinciden con las de otros autores como Gabarr6 y Puigarnau
(2010), quienes reconocen tres grandes fases. En la primera fase, que abarca hasta los ocho
afos, el alumnado se guia por la fonética de las palabras, es decir, por “como les sonaba”. En
la segunda fase, de los ocho hasta los doce afios, comienzan a recordar y almacenar el 1éxico
mas comudn. Por dltimo, en la Gltima fase, los discentes de doce afios 0 mas tendran méas

facilidad para trabajar aspectos gramaticales y ortograficos (Gabarro y Puigarnau, 2010).

Por otro lado, existen factores que influencian el aprendizaje de la ortografia. Estos
pueden ser de caracter contextual como la familia o los docentes (Diaz, 2012), o cognitivos y
emocionales (Diaz, 2008). En concreto, el triunfo ortografico depende del desarrollo de
aspectos “perceptivos, motivacionales, de memoria, atencionales, lingiiisticos, de

representacion mental y de razonamiento” (Diaz, 2008, p. 3).

Igualmente, Fernandez-Rufete (2015) aporta evidencias sobre los beneficios del uso de
las TIC como herramienta efectiva para mejorar la ortografia. Especialmente, sostiene que las
tecnologias pueden ayudar a reducir las faltas ortogréaficas hasta un 20% siempre y cuando se
utilicen de forma regular en el aula (Marqués, 2011, citado en Fernandez-Rufete, 2015, p. 10).
La importancia de las tecnologias en el aula también es subrayada por Araujo (2015) quien
sefiala ventajas como la posibilidad de una ensefianza méas individualizada, un mayor interés
por parte del alumnado, nuevas posibilidades de evaluacion y una mayor posibilidad de

conseguir el aprendizaje significativo (pp. 148-149).

El ultimo factor que influye en el aprendizaje de la ortografia es la interaccién social
durante los procesos cognitivos de aprendizaje. Este factor no solo afecta el area de lengua, sino
también al resto de disciplinas. Asi pues, la tarea ortogréafica se vera facilitada gracias al didlogo
y a la reflexion conjunta sobre los aspectos de la lengua. De esta forma, gracias a este trabajo
reflexivo, se lograra el conflicto cognitivo y que el alumno llegue a darse cuenta de sus errores
(Vygotsky, citado en Diaz, 2012).
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2.3.4 Dificultades y errores comunes en el aprendizaje de la ortografia

Los discentes espafioles se enfrentan principalmente a dos obstaculos durante el
aprendizaje de las convenciones ortogréficas. Por un lado, se les empuja a dominar un sistema
grafico con una tendencia mayoritariamente etimologica que da pie a muchas confusiones. Por
otro lado, un mismo alumnado puede verse influenciado por multiples enfoques de aprendizaje

a lo largo de los afos, lo cual aumenta la aparicion de estas dificultades.

No obstante, estos dos factores no son los Gnicos que propician errores ortogréaficos. La
autora Diaz (2008) sefiala que en el desarrollo del lenguaje escrito estan implicados factores
“cognitivos, emocionales y contextuales” al igual que ‘“perceptivos, motivacionales, de
memoria, atencionales, de representacion mental y razonamiento” (p. 3). Asi pues, si no
existiese un desarrollo adecuado en cualquiera de estos ambitos, la ortografia podria verse
afectada. En consecuencia, los docentes deben estar atentos porgque estos aspectos no solo
afectan al area de lengua, sino al resto de materias, y, por tanto, una intervencion didactica

adecuada seria necesaria (Diaz, 2008).

Asimismo, el autor Garcia (1986) afiade otra dificultad de aprendizaje, puesto que
afirma que “en Andalucia el problema ortografico se presenta mas arduo aun debido a los
diversos particularismos fonicos” (p. 215). Esta dificultad adicional, también sostenida por
Trigo (1985), provoca que la labor del docente andaluz sea mas compleja, ya que, como él
afirma, los alumnos “intentan transcribir lo que pronuncian, ya que la mayoria son ceceantes o
seseantes” (p. 201). Igualmente, Trigo (1985) sefiala que estas dificultades no se deberian
solventar obligando a los discentes andaluces a pronunciar segun la modalidad castellana ya

que esto resultaria “ridiculo, inutil, perjudicial, discriminatorio y antipedagogico” (p. 192).

Por su parte, Cassany et al. (2011) propone que para resolver estas dificultades de
aprendizaje es imprescindible “determinar las causas de los errores cometidos” (p. 415), puesto
que el origen de los errores puede ser de diferente indole. Los errores ortograficos pueden
deberse a las particularidades fonicas andaluzas mencionadas, a palabras poco habituales en la
realidad del alumnado o al desconocimiento u olvido de la regla ortografica entre otros motivos.
Dicho de otro modo, es probable que un mismo error ortografico pueda estar causado por tres
0 cuatro causas distintas segun el alumno. Por ello, conocer la causa del error es determinante
para que el docente proponga un tratamiento didactico individualizado y adaptado a cada

alumno (Cassany et al., 2011).
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En particular, Garcia (1986) realiza una investigacion para ayudar a los docentes en su

tarea educativa en la que analiza textos y ejercicios de estudiantado procedente de toda

Andalucia. Gracias a los resultados obtenidos, publica una clasificacion con los errores

ortogréficos mas comunes del alumnado andaluz (pp. 218-221). Estos errores podemos

clasificarlos en dos grandes grupos.

Tabla 2
Tipos de errores ortogréaficos del alumnado andaluz

Faltas producidas por el incumplimiento

del principio fonémico

Faltas que vislumbran rasgos fonicos andaluces

© N o g b

Confusion entre vy b.

Confusiones debidas a la grafia h ya
sea por omisién o por inclusién
indebida.

Casos de g por gu para /g/ delante de
vocal palatal.

Casos de n por mante py b.
Confusiones de z por ¢ para /6/.

Casos de j por g para /x/.

Ejemplos de rr por r tras consonante.
Casos de r por rr para /t/ en posicién
intervocélica.

Vulgarismos de carécter panhispéanico,
asi como asin “asi”, buapo “guapo” o

abujero “agujero”.

Yeismo o ultracorreccion de la grafia “lleista”. Se
produce un intercambio entre 1l 'y y. Algunos ejemplos
son buya “bulla” o aller “ayer”.

Neutralizacién de /— I, —r/ implosivas. Se intercambia
la grafia r por I. Por ejemplo, alcarde “alcalde”. En
algunos casos, hay pérdida de r en contacto con oclusiva,
asi como en extaterrestres “extraterrestres”.
Desaparicion de d en posicion final de palabra. Es el caso
de palabras como serenida “serenidad” o directd
“director”.

Desaparicion de d intervocalica. Por ejemplo, té “todo”
0 madruga “madrugada”.

Aspiracién de /F—/ inicial latina. Por ejemplo, jarto
“harto”

Aspiracidn de /x/. Se produce un intercambio de g por gu
y de g por j. Es notable en palabras como gugando
“jugando” o morfologuia “morfologia”

Seseo-ceceo. Un ejemplo de grafia ceceosa es la palabra
cimpaticas “simpaticas” y otro de grafia seseosa es
asestar “aceptar”.

Omision y ultracorrecciones de la grafia s debido al
relajamiento articulario de /—s / implosiva. Es el caso de
palabras como “alguno profesores” o “los cincos

hermanos”.

Segun la localidad andaluza en la que nos encontremos, las faltas ortogréaficas seran de

diferente tipo, puesto que, como hemos mencionado previamente, los rasgos del andaluz no

pueden dividirse en categorias estancas. Igualmente, dentro de una misma localidad, no todos
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los alumnos mostrardn en su habla “el mismo grado de impregnacion de los fendémenos”

(Garcia, 1986, p. 221).

En definitiva, debemos animar a los docentes andaluces a intentar determinar las causas
que provocan los errores ortogréficos en su alumnado, ya que, como se ha expuesto, pueden ser
de distinto tipo. El profesorado podra por tanto responder con un tratamiento didactico de
ortografia adecuado, coherente e individualizado a las necesidades especificas de su
estudiantado (Cassany et al., 2011).

3. OBJETIVOS

Esta investigacion tiene como objetivo indagar y disponer de informacion sobre la
influencia del dialecto andaluz durante el aprendizaje de la ortografia en la etapa de Educacion
Primaria. Para lograrlo, se tendran en cuenta los enfoques didacticos, los recursos empleados y

otras practicas metodoldgicas empleados por los docentes andaluces.

3.1 Objetivo general:

e Determinar el grado de influencia de la modalidad linguistica andaluza del alumnado en

la ortografia durante los tres ciclos de Educacion Primaria.

3.2 Objetivos especificos:

e Conocer el nivel ortogréafico del alumnado.

e Conocer la metodologia empleada por los docentes para ensefiar ortografia.

e Conocer los errores ortograficos mas comunes del alumnado andaluz.

e Establecer una relacion entre las metodologias de ensefianza de ortografia empleadas

por docentes y el nivel ortografico de discentes.

4. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

4.1 Disefio de investigacion

La investigacion esta dividida en dos partes. En primer lugar, pediremos al alumnado
realizar una produccion escrita. Para los discentes del Primer Ciclo, esta redaccion sera de 100
palabras como minimo y versard sobre qué les gustaria hacer el préximo verano. Para el

Segundo y Tercer Ciclo, la produccién debera tener al menos 200 palabras debido a un nivel
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lectoescritor mas avanzado. En estos dos Ultimos ciclos, las redacciones procederan de la
dinamica “escritura creativa” de la tutora (Segundo Ciclo) o de una noticia inventada por ellos

mismos (Tercer Ciclo).

En segundo lugar, se le realizard una entrevista estructurada al profesorado de Lengua
Castellana y Literatura de los cursos de 2° 4° y 6° (ver anexo 1). Se trata de una entrevista
estructurada ya que las preguntas han sido formuladas con antelacién y tienen un orden de
sistematizacion (Ballesteros, 2019).

Esta entrevista cuenta con catorce preguntas cerradas y dos preguntas abiertas. En ella,
les preguntaremos cuénto creen que el andaluz influye en la forma de escribir de su alumnado
y cuales son las faltas ortograficas mas comunes que encuentran. Les interrogaremos ademas
sobre las técnicas que emplean para ensefiar ortografia a su alumnado. De esta forma, podremos
establecer relaciones entre el nivel ortografico de los discentes y la metodologia de los docentes,

y si es que estas técnicas previenen las faltas ortogréaficas debidas al dialecto andaluz.

Para disefar las preguntas de la entrevista, hemos tomado de referencia dos fuentes: la
investigacion de Fernandez-Rufete (2015) que tiene entre otros objetivos conocer la
metodologia de los docentes y sus planteamientos didacticos, y la clasificacion de los enfoques
metodologicos de Diaz (2008).

Finalmente, los resultados obtenidos de las producciones seran cuantitativos, puesto que
los datos recogidos podran ser analizados y expresados a través de graficos estadisticos. Es
decir, gracias al andlisis cuantitativo de los resultados se podra verificar o refutar la hipétesis
propuesta (Bisquerra, 2014, p. 152). Los datos de las entrevistas seran analizados de forma

cualitativa tal como se explicard mas adelante.

4.2 Descripcion de la muestra

El centro educativo C.E.I.P Rafael Alberti seleccionado para la investigacion se sitla
en Montequinto, Dos Hermanas (Sevilla). A pocos kilometros de Sevilla capital, este centro
bilinglie se encuentra inmerso en un entorno socioeconémico de nivel medio, al que acude
alumnado de diferentes partes de Dos Hermanas y de Sevilla. Se trata de un centro que cuenta
con amplios recursos materiales, humanos, incluso familiares, que logran que el proceso de

ensefianza-aprendizaje sea rico e individualizado. Un ejemplo de esta riqueza son los
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numerosos talleres y actividades que imparte el centro de forma complementaria como los

clubes de lectura destinados a los tres ciclos.

La muestra seleccionada para esta investigacion abarca los tres ciclos de Educacién
Primaria. Para ello, elegiremos un curso de cada ciclo. En concreto, escogeremos una clase de

los cursos de 2°, 4°y 6° del centro, junto con las encuestas realizadas a sus respectivos tutores.

Esta eleccion estd fundamentada en la investigacion de la doctora Diaz (2012) acerca
de las fases y evolucion de la conciencia ortogréfica infantil. De esta forma, podremos analizar
la influencia de la modalidad linguistica andaluza segun los diferentes periodos de la evolucion
de la construccion ortografica.

4.3 Identificacion de las variables

Existen diversas variables ligadas al aprendizaje de la lengua que pueden afectar a las
destrezas ortograficas (Colas et al., 1985). En primer lugar, deberemos contar con aquel
alumnado con dificultades en el aprendizaje de la escritura o con adaptaciones curriculares
significativas en esta area, puesto que su nivel ortografico sera diferente al del resto de sus
comparieros. Es el caso del alumnado con dislexia, disgrafia, lesiones nerviosas periféricas o

centrales y/o con un desarrollo perceptivo defectuoso (Colas et al., 1985).

En segundo lugar, también influira el lugar de procedencia del alumnado. Debido a la
amplitud del fonetismo andaluz, habrda que considerar la provincia andaluza de la que
provengan, y, por ende, sus caracteristicas fonicas particulares. En el caso de aquellos discentes
no andaluces, no se podra medir el porcentaje de influencia del dialecto andaluz en su ortografia.
Si se encontraran faltas que traslucen rasgos fonicos andaluces en estos alumnos, podria
interpretarse de dos maneras: 0 que se estan integrando en la comunidad de hablantes que los
rodean o que este rasgo fonico en particular esta presente en su dialecto. Esto se debe a que hay

rasgos del andaluz presentes en otros dialectos espafioles (Ropero, 2012).

Las siguientes variables son el sexo y la edad. Numerosos estudios como el de la
American Psychological Association (2018) afirman que las nifias escriben mejor y antes que
los nifios, considerandose este adelanto de entre seis meses y un afio. Esta brecha comienza

aproximadamente en el cuarto curso de Educacién Primaria.
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En ultimo lugar, la metodologia empleada por el docente es una variante clave en esta
investigacion. Se clasificara al profesorado de estos cursos entre aquellos que emplean el
enfoque transmisivo y los que aplican el enfoque constructivo-comunicativo (Diaz, 2008).

4.4 Instrumentos y procedimiento de recogida de datos

En cuanto al anlisis de las producciones escritas se usara como instrumento el indice
porcentual ortografico de Diaz (2012) que indica cuél es porcentaje de error medio de las

producciones escritas en la etapa de Educacién Primaria.

INDICE PORCENTUAL ORTOGRAFICO O=TF/CP x 100

CICLO Nivel bajo Nivel medio Nivel alto
3° ciclo E. Primaria | O =30% o mds 0O=10-30% 0 = 10% o menos
2° ciclo E. Primaria | O =35% o mas 0=15-35% 0 =15% o menos
1° ciclo E. Primaria | O =40% o mas 0=20-40% 0 = 20% o menos

Nota. Tomado de Diaz Perea (2012, p. 101)

Segun el nimero de errores de cada alumno, los clasificaremos en una de las tres
categorias posibles (nivel bajo, nivel medio o nivel alto) utilizando la formula “O = TF (total
de faltas) / CP (cantidad de palabras) x 100” (Diaz, 2012, p. 101). A continuacién, trasladaremos
los datos de cada grupo-clase a un grafico circular para poder analizar el nivel general de cada
curso. Asimismo, se contabilizaran las faltas ortograficas que traslucen rasgos fonicos
andaluces de las redacciones con el objetivo de extraer el porcentaje de influencia del andaluz
en cada grupo y también se trasladara a un grafico. Finalmente, para asegurar la privacidad del
alumnado, las redacciones se recogeran sin nombre, pero con el nimero de lista, al cual la tutora

asocio las variables del sexo, el lugar de procedencia y las posibles dificultades en el area.

Por otro lado, gracias al comentario cualitativo sobre las entrevistas, conoceremos la
metodologia y las técnicas empleadas por los docentes durante el proceso de ensefianza.
Finalmente, ambas herramientas (entrevistas y producciones) se relacionaran a través de un
comentario cualitativo con el objetivo de analizar la relacion entre el nivel ortografico del

alumnado y la metodologia empleada (Bisquerra, 2014).

4.5 Analisis realizados

Por un lado, las entrevistas a los docentes seran analizadas de forma cualitativa, puesto

que de ellas se realizard un comentario expresado “en lenguaje natural” con el objetivo de
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extraer su “significado relevante” (Bisquerra, 2014, p. 153). Por otro lado, los datos obtenidos
en las redacciones a discentes seran analizados y tratados de forma cuantitativa (Bisquerra,
2014). Se recogera la informacién a través de graficas estadisticas circulares elaboradas con
Graph Generator y se buscaran correlaciones entre las distintas variables: lugar de procedencia
del alumnado, sexo, edad y metodologia docente, atendiendo siempre a posibles dificultades de

aprendizaje.

5. RESULTADOS

5.1 Entrevistas a docentes

Las tres tutoras entrevistadas que imparten Lengua Castellana y Literatura y que han
dado permiso para aparecer en este TFG son Cristina (2° curso), Ana (4° curso) y Silvia (6°
curso). Estas tres docentes pertenecen a zonas geogréaficas diferentes: Cristina pertenece a
Sevilla, Ana a la comunidad autonoma de Galicia y Silvia a Cadiz. Aunque todas afirmen
trabajar la ortografia a menudo, cada una de las docentes otorga un nivel ortografico distinto a
su grupo-clase. Mientras que Cristina considera que, en relacion con la edad de su alumnado,

el nivel es medio, Ana afirma que es alto y Silvia bajo.

Respecto a la influencia que tienen las hablas andaluzas en la ortografia de su alumnado,
Cristina y Ana aseguran que el impacto es minimo y Silvia que es inexistente. En cuanto a las
faltas ortograficas mas comunes, las tres tutoras coinciden en que una de las faltas mas repetidas
es la omisién o la inclusion indebida de la h. Solo la tutora de segundo afirma encontrar faltas
que vislumbran rasgos fonicos andaluces. En concreto, destaca el intercambio de ¢ y s debido
al seseo, y la omision de la grafia s final debido al relajamiento articulario. En los cursos de
cuarto y sexto, también es muy frecuente la confusion entre b y v, el intercambio entre jy g y
la omision de acentos. En definitiva, se puede afirmar que, conforme ascendemos de ciclo, las
tutoras afirman con méas seguridad que la influencia del andaluz en la ortografia es reducida.

Esta influencia es especialmente notable en el primer ciclo.

Referente al enfoque metodoldgico, solo Ana asegura impartir clases siguiendo una
metodologia constructivista-comunicativa y fomentar “el aprendizaje por descubrimiento”. En
cambio, Cristina mezcla enfoques, siendo la via deductiva igual de importante, ya que “muchas
veces, las reglas ortograficas dan seguridad a los ninos”. Finalmente, aunque la tutora de sexto

también mezcle enfoques, le da mucha mas importante al enfoque tradicional. Por este motivo,
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Cristina y Silvia opinan que la ensefianza puramente tradicional no deberia mantenerse, sino
que deberia combinarse con el enfoque constructivista; y Ana sostiene con rotundidad que solo
desde una perspectiva inductiva se consigue el aprendizaje significativo, puesto que “lo

memoristico siempre se acaba olvidando”.

Sobre las estrategias empleadas para la ensefianza de la ortografia, las tres tutoras
coinciden en la gran importancia de la lectura y de la revision de los borradores de las
producciones escritas, asi como de los recursos TIC. En concreto, la docente de segundo le da
especial importancia a la lectura, contando en su clase con un “lectometro” en el que se cuentan
los libros leidos entre todos y afirma que “los tnicos deberes que deberia haber en el primer
ciclo es leer por placer”. Los recursos digitales mds empleados de estas docentes son
Liveworksheets, Educaplay y WorldWord, entre otros juegos o tareas ludicas. Estas docentes
también coinciden en el uso ocasional de los diccionarios. En el caso de usar diccionarios, lo

hacen empleando su version digital.

Acerca del resto de recursos, estas tres profesoras hacen uso de materiales muy
diferentes. Por un lado, Cristina otorga mucha importancia a los juegos con el lenguaje, la
deduccién de normas y busqueda de irregularidades y a la autocorreccion de textos, aunque
suele predominar la correccion por parte del docente “debido a su corta edad”. Asimismo, nunca
les pide repeticiones de errores, pero si trabaja la produccion de textos de forma ocasional.
Como materiales alternativos, lleva a cabo un dictado por unidad y utiliza dados parar fomentar

la escritura creativa.

Por otro lado, Ana, al igual que Cristina, nunca usa repeticiones de errores y usa a
menudo juegos con el lenguaje, la deduccion de normas y busqueda de irregularidades. En
cambio, Ana si usa a menudo la produccion de textos y prioriza la autocorreccion sobre la
correccion docente puesto que “ya tienen un mayor manejo de la escritura”. Como recursos
alternativos, esta docente emplea los dictados cooperativos, las canciones, la escritura creativa,

los grupos de expertos y los mapas mentales.

En Gltimo lugar, Silvia emplea a menudo la produccion de textos, las repeticiones de
errores, los dictados, las lecturas guiadas y la correccion por parte del docente, ya que “no tienen
la capacidad como para corregir sus propios errores”. Los juegos, la deduccion de normas e

irregularidades y la autocorreccion las lleva a cabo eventualmente.
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Finalmente, en lo que concierne la reflexion grupal acerca de los errores ortogréficos,
todas consideran que es un pilar importantisimo en el aprendizaje de la asignatura. En particular,
Cristina incide con sus alumnos en el hecho de que “los errores nos sirven para aprender”. Solo
la profesora Silvia sefiala alternar la reflexion grupal con la individual y combinar ambas

reflexiones con las repeticiones.

5.2 Producciones escritas

Con el objetivo de mostrar los resultados obtenidos de las redacciones, insertaremos un
grafico por cada ciclo. El gréafico de cada curso ira acompafiado con el porcentaje de faltas que

trasluzcan rasgos fonicos andaluces junto con el analisis del resto de variables.

En primer lugar, el nivel ortogréfico de la clase de segundo de primaria es
mayoritariamente alto. De los 21 alumnos y alumnas que llevaron a cabo la produccion, solo
una alumna mostré un nivel medio debido a una adaptacion no significativa en el area de lengua.

El 95.2% restante tiene un nivel alto respecto a su edad (7-8 afos).

Figura 1

Nivel ortografico del Primer Ciclo

Nivel ortografico (Primer Ciclo)

@ Nivel alto
@ Nivel medio

En este ciclo, la variable sexo no es significativa puesto que no hay distinciones notables
entre alumnos y alumnas. El lugar de procedencia tampoco tiene ningin impacto en los
resultados ya que todos son andaluces. Teniendo en cuenta las 253 faltas encontradas en las
producciones, solo 36, es decir, el 14,3% de estas son debidas a la influencia del andaluz. El
error mas frecuente es la omisién o ultracorrecciones de la grafia s debido al relajamiento
articulario (15 faltas) como picina “piscina”, mis amigo “mis amigos” o me hizo gracias “me

hizo gracia”. También es frecuente la omision de la consonante implosivart, r o | (9 faltas) como

25



en e diente “el diente”, la table “la tablet” o Sanluca “Sanlacar”. Por Gltimo, también son
notables las grafias seseosas y ceceosas (5 faltas) como pulceras “pulseras” o Ratonsito Peres
“Ratoncito Pérez”. El resto de los errores son causados por la neutralizacién de /— I, —t/
implosivas (2 faltas), la aspiracién de /x/ (1 falta), la desaparicion de d intervocélica (1 falta) y

el yeismo o ultracorreccion de la grafia “lleista” (1 falta).

Por el incumplimiento del principio fonémico son causadas el 29,6% de las faltas. El
porcentaje restante, el cual supone més de la mitad del total, se deben al desconocimiento de
las reglas de acentuacion. Debidas al principio fonémico destaca la omision o inclusién indebida
de h'y la confusion entre b y v (22 faltas cada una), g por gu para /g/ delante de vocal palatal (4
faltas), uso de la mayuscula en vez de la mintscula (7 faltas) y confusion entre i e y como en
fuy “fui” o mui “muy” (8 faltas). Asimismo, hay errores que no encontramos en otros ciclos

como pezcado “pescado” o aguelos “abuelos”.

En definitiva, a pesar de ser el ciclo con mayor influencia del dialecto andaluz en sus
faltas, es también el grupo con mayor porcentaje de alumnos con nivel ortogréfico alto. Este
buen resultado se debe, en primer lugar, a la gran importancia e insistencia de Cristina en la
lectura y, en segundo lugar, al caracter ludico y en su gran mayoria constructivista de la
metodologia en el area de lengua. EIl hecho de inculcarles que los errores son necesarios,
fomentar la reflexion y la busqueda de normas e irregulares entre otras estrategias son algunas
de las caracteristicas constructivistas de esta docente. Por tanto, se podria afirmar que la
metodologia y estrategias aplicadas por la docente han logrado que alcancen un nivel

ortografico alto y que la influencia del andaluz no sea significativa.

En segundo lugar, el nivel ortografico de la clase de cuarto de primaria es medio-alto.
De los 20 alumnos que participaron, 10 tenian un nivel ortografico medio y los otros 10 alto.
Entre los alumnos con nivel medio encontramos dos alumnos con dificultades. Por un lado, un
alumno con diversos apoyos en el area debido a no ser espafiol, sino ucraniano. Por otro lado,

un alumno con una adaptacion significativa que no Ilegé a las 100 palabras.

Figura 2

Nivel ortogréafico del Segundo Ciclo
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Nivel ortografico (Segundo Ciclo)

@ Mivel alto
@ Mivel medio

En este ciclo, la variable sexo tampoco es significativa ya que, tanto en los alumnos de
nivel medio como en los de nivel alto, hay un 50% de chicos y un 50% de chicas. Respecto a
la variable del lugar de procedencia, exceptuando al alumno ucraniano, hay dos alumnos no

andaluces (Madrid y Castilla y Ledn) cuyo nivel es alto.

En estas redacciones, encontramos solo 11 faltas de las 409 totales halladas en todas las
redacciones. Es decir, solo el 2,7% de las faltas vislumbran rasgos fonicos andaluces. En su
gran mayoria, se deben al yeismo o a la ultracorreccion de la grafia “lleista” como peyizquée
“pellizqué”, lla sea “ya sea”, por haya “por alla”, aya vamos “alla vamos” o jvallal “jvaya!”.
Esta Ultima falta es cometida por la alumna castellanoleonesa puesto que el yeismo es un rasgo
que comparte la poblacion joven de esta comunidad con gran parte de la poblacion andaluza
(Oliveira et al., 2014). Asimismo, encontramos faltas debidas al relajamiento articulatorio de la
s implosiva como acensor “ascensor”, entonce “entonces” y 0s acorday “os acordais”, al igual

que por la desaparicion de d intervocalica (detenio “detenido”) y el vulgarismo paca “para aca”.

El resto de los errores se deben en su gran mayoria al incumplimiento de las reglas de
acentuacion. Es decir, las tildes suponen cuatro veces mas de faltas ortogréaficas que la suma de
faltas que vislumbran rasgos andaluces y las que incumplen el principio fonémico. Entre estas
Gltimas, destaca sobre todo la confusion entre v y b (27 faltas), seguido de la inclusién u omisién
de h (19 faltas), del uso de rr tras consonante (4 faltas) y de la confusién entre c y z para /6/ (4
faltas). También encontramos otras faltas Unicas como mogofion “mogollén”, almuada

“almohada” o hiendo “yendo”.

A pesar de que no haya ningan alumno con nivel bajo y de que todos tengan un nivel

medio o alto, la metodologia de la tutora apunta a que el nimero de alumnos con nivel
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ortogréfico alto podria haber sido mayor. Esta docente apuesta por una docencia completamente
constructivista y nada memoristica, fomentando la autocorreccion de textos, la escritura
creativa y la busqueda cooperativa de irregularidades entre otros. Probablemente, la eleccidn
del tema de las redacciones ha propiciado que haya habido mas faltas, y que, por ende, el nivel
general de la clase haya sido mejorable. En particular, utilizaron el pretérito perfecto simple de
forma abundante en sus redacciones, lo que provoco un alto porcentaje de faltas por ausencia
de tildes en verbos como “cay6”, “pas6” o “cogi” entre otros ejemplos. Aun asi, todas las
estrategias de Ana han logrado que el nivel ortografico sea ajustado a su edad y han evitado que
la influencia del andaluz suponga una dificultad afiadida.

En tercer lugar, el nivel ortogréfico de la clase de sexto de primaria también es medio-
alto, aunque mayoritariamente alto. De los 19 alumnos que participaron, 3 alumnos tenian un
nivel ortografico medio y 16 alumnos un nivel alto. En este grupo, encontramos un alumno con
una adaptacion significativa que, aungue esta en el nivel alto, ha escrito menos de 100 palabras.
A pesar de no llegar a las 50 (43 palabras), su nivel es significativamente bueno, puesto que ha

incluido varias tildes, lo que en otras redacciones de nivel alto es inusual.

Figura 3

Nivel ortogréafico del Tercer Ciclo

Nivel ortografico (Tercer Ciclo)

@ Nivel alto
@ Nivel medio

En este ciclo, la variable sexo tampoco es significativa ya que, el 84,2% del grupo posee
un nivel alto, y en el nivel medio solo encontramos dos chicos y una chica. En definitiva, no

hay un gran desequilibrio ortografico entre ambos sexos en ninguno de los ciclos. Referente a
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la variable del lugar de procedencia, encontramos dos alumnas y un alumno no andaluces con

nivel alto en cuyas redacciones no hay faltas que vislumbren rasgos fénicos andaluces.

El porcentaje de faltas debidas al dialecto andaluz en este grupo es de un 2,5%. Es decir,
de las 120 faltas totales encontradas en las redacciones, solo tres de ellas son debidas a la
influencia del dialecto andaluz. Dos de estas faltas se encuentran en dos alumnos con nivel
medio Yy la tercera falta en un alumno con nivel alto. Estas faltas son llasta “yasta”, diriguida
“dirigida” y las victima “las victimas”. En cuanto al resto de faltas ortograficas, la mas habitual
con diferencia es la ausencia o inclusion indebida de tildes, seguida del uso erréneo de la
mindscula para nombres propios (11 faltas), la inclusion indebida u omision de h (4 faltas) como
hacercarse “acercarse” o acerle “hacerle” y el intercambio de v y b (3 faltas) como estubieron
“estuvieron” o absorvid “absorbi6”. Es decir, la mayoria de las faltas se deben al

desconocimiento de las reglas de acentuacion y al incumplimiento del principio fonémico.

Pese a que la metodologia de esta tutora sea generalmente tradicional y esté basada en
las repeticiones, el libro de texto y los dictados, esta no influye negativamente en el nivel
ortogréafico del grupo, puesto que la mayoria de ellos tiene un nivel alto en relacion con su edad.
Debido al alto nivel de esta clase, la influencia del andaluz en las producciones es minima. Sin
embargo, no puede afirmarse que la baja presencia de rasgos andaluces en este grupo se deba
solamente a la variable de la metodologia docente, sino que tal vez se deba a una mayor

experiencia lectoescritora del alumnado y/o a un mayor nivel de desarrollo madurativo.

6. DISCUSION

Tal y como se ha podido observar, el balance de los resultados es bastante positivo en
relacion con otras investigaciones de tematica similar como la de Diaz (2008), Fernandez-
Rufete (2015) o Colas et al. (1985).

Respecto a la didactica de la ortografia, es destacable el estudio que realiz6 Diaz (2008)
a 96 profesores de 24 centros de Toledo que impartian la asignatura de Lengua Castellana en la
etapa de Educacion Primaria. Su objetivo era abordar las concepciones de los docentes y los
planteamientos metodolégicos empleados para ensefiar ortografia. Gracias a esta, se constatd
que en los centros educativos predominaba el enfoque transmisivo con propuestas tradicionales
basadas en el dictado, la correccién por parte del docente y la explicaciébn de normas
ortograficas junto con los ejercicios correspondientes del libro de texto. Apenas un 2% realizaba

de forma habitual actividades que trabajaran la ortografia de forma comunicativo-

29



constructivista, potenciando la revision textual, la autocorreccion, la deduccion de normas o
basqueda de regularidades ortogréficas, los juegos del lenguaje, etc. (Diaz, 2008). Estos
resultados de Diaz (2008) difieren de los resultados de la presente investigacion, puesto que, en
este caso, no predomina el enfoque tradicional, sino la mezcla de enfoques (2/3 de las docentes)
0 el enfoque puramente constructivista (1/3 de las docentes).

Por otro lado, el estudio de Ferndndez-Rufete (2015), cuyo objetivo principal consistia
en analizar cuéles eran las estrategias y enfoques empleados por el profesorado de Almeria, se
aleja de los resultados de Diaz (2008) y se aproxima mas a los nuestros. La investigacion de
Ferndndez-Rufete (2015) y la nuestra coinciden en la metodologia docente, puesto que los datos
recopilados por esta investigadora indican que un 75% afirma mezclar enfoques, un 12% ser
estrictamente constructivista o comunicativo y un 9% seguir el enfoque tradicional. Es decir,
muestran unos porcentajes muy similares a los de este TFG. Ambos trabajos también coinciden
en la tendencia y la predisposicion general del profesorado hacia la adopcion de técnicas mas
comunicativas e innovadoras. No obstante, pese a estar dispuestos a emplear nuevas propuestas,
los docentes almerienses mantienen los dictados, los libros de texto y copiados como técnicas
e instrumentos mas empleados. Aunque este no es el caso de todas las docentes entrevistadas,

si es equiparable a las técnicas empleadas por la tutora de sexto.

Por otro lado, encontramos estudios como el de Colas et al. (1985) con resultados
parecidos al nuestro. En este caso, Colas et al. (1985) pretendian conocer las caracteristicas del
lenguaje de los nifios sevillanos de E.G.B. de un determinado centro escolar y conocer si existia
relacion entre el lenguaje verbal y escrito. Estos autores Ilegaron a la misma conclusion que
nosotros, pues el factor sociolinguistico si representa una posible causa de dificultad en la
escritura. Es decir, la expresion oral del alumno andaluz puede influir en su comportamiento

escrito, ya que existe relacion entre el lenguaje verbal y escrito.

En concreto, encontraron los mismos errores que en este trabajo: grafias seseosas o
ceceosas, faltas debidas al yeismo, neutralizacion entre | y r, pérdida de d intervocalica,
reduccién y asimilacion de consonantes interiores agrupadas y desaparicion de consonantes
finales de palabra (r, s, I). Respecto al tercer ciclo, aunque estos autores sefialan que los errores
se reducen frente al ciclo medio o inicial, también afirman que no se puede considerar este
descenso como aceptable. En cambio, en nuestro estudio si que puede apreciarse un descenso

considerable y aceptable en todo tipo de errores ortograficos en el alumnado de sexto.
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Por Gltimo, es necesario mencionar que no se han encontrado muchas investigaciones
en la literatura reciente sobre la influencia del andaluz en la ortografia, aunque si son abundantes
los articulos acerca de la didactica de la ortografia y sus recursos metodoldgicos. Por este
motivo, se ha realizado la comparacion solo con el articulo de Colas et al. (1985).

7. CONCLUSIONES

A la vista de los resultados obtenidos a través de las entrevistas y de las producciones
escritas, es posible establecer ciertas conclusiones. En cuanto a los propositos de la
investigacion, se han verificado todos los objetivos planteados, tanto el general como los

especificos. A continuacion, se destacaran las conclusiones y limitaciones encontradas.

En primer lugar, puede confirmarse la hipétesis formulada en la introduccion de la
investigacion, ya que las caracteristicas del habla andaluza si provocan determinados errores
ortograficos en la escritura. Sin embargo, el porcentaje de influencia de este dialecto no es
excesivamente alto: 14,3% en el Primer Ciclo, 2,7% en el Segundo Ciclo y 2,5% en el Tercer
Ciclo. Esta influencia disminuye conforme ascendemos de ciclo, y es especialmente
significativa en el Primer Ciclo. Es decir, cuantas menos experiencias tiene el alumnado en el

mundo de la lectoescritura, mas influye el dialecto en la ortografia.

Las faltas andaluzas que mas destacan son distintas en cada ciclo. En el Primer Ciclo
destaca sobre todo la omision o ultracorrecciones de la grafia s debido al relajamiento
articulario, la omision de la consonante implosiva t, r o | y las grafias seseosas 0 ceceosas. No
obstante, también hay casos de neutralizacion de | y r implosivas, de aspiracion de /x/, de
desaparicion de d intervocalica y de yeismo o ultracorreccion de la grafia “lleista”. En el
Segundo Ciclo, son abundantes las faltas debidas al yeismo o a la ultracorreccion de la grafia
“lleista”. En menor medida, se encuentran en este ciclo errores por el relajamiento articulatorio
de la s implosiva y la desaparicion de d intervocélica. Finalmente, en el Tercer Ciclo,
encontramos tres tipos de faltas distintas: por yeismo, por omision de s final y por aspiracion
de /x/.

Asimismo, gracias a las producciones escritas, podemos asegurar que el aprendizaje
ortografico esta repleto de dudas e hipotesis y, en consecuencia, de errores sobre como funciona
el codigo escrito. Sobresalen en primer lugar faltas por desconocimiento o no aplicacion de las
reglas de acentuacion y, en segundo lugar, por el incumplimiento del principio fonémico. Las

faltas mas abundantes de los tres ciclos suelen ser la omision o inclusion indebida de la h y la
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confusion entre b y v, sequidas de la confusion entre i e y en el Primer Ciclo, del uso de rr tras
consonante o la confusion entre ¢ y z para /6/ en el Segundo Ciclo y del uso indebido de la

minascula en nombres propios en el Tercer Ciclo.

Respecto a los objetivos especificos, se confirma que el nivel ortogréfico general de los tres
ciclos es medio-alto, siendo en su gran mayoria alto. Este alto nivel se relaciona con aquellos
aspectos comunes que comparten las tres docentes en relacién con la metodologia y sus
dindmicas en el aula. Aunque solo la tutora de cuarto de primaria afirme aplicar estrategias
puramente constructivistas, todas utilizan en cierta medida esta forma de trabajo inductiva.
Estas también coinciden en el importante papel de lectura, de la revision de los borradores de
las producciones escritas y de los recursos TIC. Todos estos elementos justifican que no haya
alumnos con nivel bajo y, ademas, que el dialecto andaluz no suponga una dificultad afiadida

en el area de lengua.

No obstante, el caracter constructivista de la docente de cuarto no ha garantizado que el
nivel ortografico del alumnado sea en su mayoria alto, ya que el 50% de ellos tiene un nivel
medio. De la misma forma, los alumnos de la tutora de sexto cuya metodologia tiende a
estrategias mas tradicionales, no han demostrado tener malos resultados, puesto que el 84,2%
tiene un nivel alto. A pesar de ello, es conveniente recalcar que la baja influencia del dialecto
andaluz en el alumnado de sexto puede no deberse enteramente a la instruccion de la docente,
sino también a la mayor edad del alumnado. Este ultimo inconveniente podria haberse
esclarecido si se hubieran llevado a cabo las encuestas y producciones escritas en mas de una

linea o, en su defecto, en estos mismos cursos, pero de otro centro distinto.

Respecto a las variables, se ha evidenciado que el sexo no determina el nivel ortografico
del alumno, pero las posibles dificultades de los alumnos en el area de lengua si que influyen,
aungue no siempre de forma significativa. Por altimo, puede afirmarse que el alumnado es
bastante homogéneo y, por ello, la variable del lugar de procedencia no destaca especialmente.
Solo se ha encontrado el caso de una alumna castellanoleonesa con una falta yeista, la cual no

sobresale entre otros errores procedentes de alumnado andaluz.

Entre las principales dificultades que se han encontrado en este trabajo destacamos tres. En
primer lugar, la reticencia o negacion de algunos docentes para participar en la investigacion o
para pedir a su alumnado las producciones escritas. En segundo lugar, el tema de las redacciones
ha variado en varias ocasiones durante la redaccion de este proyecto, ya que la tutora de sexto,

debido a su ajustada programacidn, necesitaba que las producciones versasen sobre un articulo
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periodistico. Finalmente, el mayor obstaculo aparecié durante el anélisis de las producciones
escritas, puesto que no todas las caligrafias eran igual de legibles. Esto supuso un esfuerzo
mayor para poder estudiarlas concienzudamente, sobre todo en el Primer Ciclo, ya que tendian
a unir silabas de palabras diferentes como por ejemplo denoche “de noche” o Todoelmundo

“Todo el mundo”.

Con perspectiva a futuras investigaciones, seria interesante comparar estos resultados con
aquellos obtenidos en otro tipo de centros educativos. En particular, en otros centros con menos
recursos o con un alumnado méas heterogéneo procedente de diferentes puntos de Espafia o de
otros paises. De esta forma, los datos extraidos podrian servir de referencia para centros de otros
niveles socioculturales. Finalmente, esta investigacion también abre la puerta a futuras
innovaciones educativas, especialmente en el campo de la didactica de la literatura, ya que se
ha evidenciado la gran utilidad de la lectura en relacion con el buen nivel ortografico.
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8. ANEXOS

Anexo |. Encuesta para los docentes.

1. Nombre:
2. Curso al que imparte:
3. ¢Esusted andaluz/a? ;De qué provincia?

4. ¢Qué nivel ortografico considera gue tiene su alumnado?

Nivel bajo

Nivel medio
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Nivel alto

5. ¢Con cuénta frecuencia trabaja la ortografia en el aula?

Nunca

Ocasionalmente

Trimestralmente

A menudo

6. ¢Cuanto cree que influye el dialecto andaluz en la ortografia de su alumnado?

Nada

Poco

Mucho

NS/NC

7. ¢Cuales son las faltas ortograficas mas comunes que encuentra?

8. ¢Qué tipo de enfoque metodoldgico utiliza a la hora de ensefiar ortografia?

Constructivista-comunicativo (via

inductiva)

Transmisivo (via deductiva)

Mezclo enfoques

Otro

NS/NC
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9. Siha contestado “mezclo enfoques”, ;qué enfoques mezcla? ;Cual predomina?

10. ¢Piensa que se deberia mantener la ensefianza de la ortografia mediante propuestas

tradicionales? ¢Por queé si o por que no?

Si

No

11. ;Qué estrategias emplea para la ensefianza de la ortografia? ;Con cuanta frecuencia las

utiliza?
Estrategias Frecuencia
Nunca | Ocasionalmente | Trimestralmente A menudo
Lectura

Produccioén de textos

Autocorreccion  de

textos

Correccion por parte

del docente

Juegos con el

lenguaje

Deduccién de normas
y  busqueda de

irregularidades

Repeticion de errores

12. Si trabaja en clase la ortografia a través de producciones escritas ¢Les hace repasar y

revisar sus borradores para obtener la produccion final?
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Nunca

A veces

A menudo

Siempre

13. ¢Considera que promueve la reflexion sobre los errores ortograficos en el aula o

simplemente procura que estos no se repitan a través de repeticiones y ejercicios del

libro de texto?

Promuevo la reflexion

Considero que con las repeticiones nos
aseguramos de que las faltas no vuelvan a

producirse

Alterno ambos métodos

14. ;Fomenta la reflexion de los errores ortograficos de forma conjunta con el resto de los

comparieros de la clase o comenta individualmente los errores a cada alumno?

Individualmente

Grupalmente

Combino ambos

15. ¢Qué material utiliza principalmente para trabajar la ortografia? ¢ Utiliza otro material a

parte del libro de texto? ;Con cuanta frecuencia emplea estos otros materiales?

Material alternativo

Frecuencia

Ocasionalmente

Trimestralmente

A menudo
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16. ;Emplea recursos como diccionarios o las TIC? ;Con qué frecuencia?

Otros recursos Frecuencia
Nunca | Ocasionalmente | Trimestralmente A menudo
Diccionarios
TIC
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