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Resumen

Esta investigacion describe los mecanismos que intervienen en la escritura, ademds nos
permite deducir nuevos conocimientos sobre la importancia de la ortografia en el campo
de la psicolingiistica. Para ello, se realiz6 un analisis comparativo sobre los procesos
ortogréficos en el aprendizaje de diferentes lenguas de mayor y menor consistencia como
el inglés, francés, castellano y chino mandarin; para el cual se utiliz6 como base al modelo
tedrico de doble ruta, el cual nos permite abordar a profundidad los mecanismos implicados
en la escritura de las palabras. Asimismo, se presenta el modelo de auto-ensefanza que nos
da mayor alcance sobre las diferencias de adquisicién de la lectura y escritura. Por Gltimo,
se examino el papel de la morfologia para identificar la estructura de las palabras.
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Abstract

This research describes the mechanisms involved in writing, and allows us to deduce new
knowledge about the importance of spelling in the field of psycholinguistics. To do this,
a comparative analysis on spelling processes in learning different languages of major and
minor consistence as English, French, Castilian and Mandarin was made; for which it was
used as a theoretical model based on dual route, which allows us to address in depth the
mechanisms involved in the writing of words. Furthermore, the model of self-education that
gives us more scope for differences in acquisition of reading and writing is presented. Finally,
the role of morphology was examined to identify the structure of words.

Keywords: writing, orthography, psycholinguistics

La psicolingtiistica experimental se ha interesado por la lectura de palabras mucho antes y de manera
mas intensa que por su produccion escrita, de forma que los trabajos sobre la escritura de palabras son
comparativamente mucho menos abundantes. Aunque los estudios sobre lectura de palabras hayan puesto
de manifiesto los mecanismos bdsicos de procesamiento de la lengua escrita, la investigacién de la escritura
puede aportar nueva informacién que complete nuestros conocimientos. Hemos de tener en cuenta que lo
que caracteriza a la lectura de palabras es su alto grado de automatizacion que hace inevitable que, ante
una palabra escrita, el lector la identifique accediendo a su fonologia y significado, activandose ademds sus
vecinos ortograficos y fonolégicos, semanticos, etc. Ni la voluntad ni la intencion del lector NO intervienen en
estos procesos. Sin embargo, cuando se trata de escribir una palabra, buena parte de la actividad cognitiva del
escribiente esta bajo su control. Asi ocurre, por ejemplo, cuando se ha de tomar decisiones conscientemente
sobre poner “b” o “v” en la palabra “veracidad”, “s” o “c” en “cerro” (en los casos de habla con “seseo”), o
poner CON O SIN “h” en “herido”.
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Queremos subrayar dos de las razones por las que el estudio de los mecanismos de escritura tiene un
gran interés. La primera es que, normalmente, al escribir también se lee lo que se escribe, poniendo en juego
los mecanismos automaticos de la lectura. La segunda razén, no menos importante que la primera, es que
escribir exige mas competencia que leer y puede poner al descubierto con mayor facilidad algunas carencias
en los conocimientos ortograficos. Con respecto a la primera de nuestras razones, el hecho de leer lo que
vamos escribiendo nos permite detectar errores. Por ejemplo si escribimos rompe con n usando una estrategia
sildbica: /Ron/ - ron y /pe/ - pe, es probable que a la vista de lo escrito: ronpe, el error sea detectado (“salta
a la vista”) porque la secuencia np no existe en castellano escrito y por tanto esta palabra no es probable
que haya sido vista asi escrita en los textos. Los procesos automdticos de la lectura intervienen en este caso
y pueden llevar al escribiente a corregir su error. Con frecuencia, se utiliza la vision de la palabra escrita
para confirmar si ésta se escribe de una u otra forma. Por otra parte, en cuanto a las mayores exigencias de
la escritura con respecto a la lectura basta considerar que podemos leer utilizando indices parciales. Por
ejemplo se observa frecuentemente que algunos lectores principiantes o deficientes no procesan todas las
letras de las palabras; tipicamente pueden leer escoba en vez de escarba, multiplicar en vez de multitud, y
otros errores similares. Esto no impide que al leer se consiga identificar buena parte de las palabras con cierto
éxito utilizando alguna parte de ellas y el contexto en el que aparecen. De hecho, en 4rabe y en hebreo no
se escriben las vocales y se pueden leer perfectamente. Escribir es mds exigente que leer porque la escritura
correcta de una palabra requiere especificar todas sus letras y no solo parte de ellas; asi, el estudio de la
produccion ortogréfica en los aprendices, sus aciertos y sus errores, permite deducir los conocimientos y
mecanismos que utilizan y aquellos en los que fracasan. Asi, cuando se cometen errores en el uso de b y
v, g/j ante e-i, etc., la razén mas probable es que la produccion ortogréfica se base exclusivamente en la
fonologia de las palabras. Aunque en castellano, comparado con otras lenguas como en inglés o el francés,
son relativamente escasas las correspondencias fonema-grafema inconsistentes, las que existen aparecen
con bastante frecuencia lo que lleva a cometer errores de este tipo. Dominar la ortografia en estos casos
requiere conocimientos lingliisticos de diferente tipo, por ejemplo quien escribe haber con h'y hubo sin h no
tiene conciencia del parentesco que existe entre las dos palabras. En lenguas como el francés la utilizacion
de este tipo de recursos linglisticos es mas importante que en castellano. La palabra grand /gRa/ (grande)
tiene una d muda al final pero esta d se pronuncia en el femenino grande /gRad/, y en otras palabras que
comparten la misma raiz: grandeur /gRadeR/, grandiose /gRadioz/. En consecuencia, la d muda de grand
puede ser derivaba de la pronunciacién de grande, grandeur o grandiose, si bien esto exige que el escribiente
conozca y explote el parentesco morfolégico (el radical con diferentes sufijos: -e, -eur, -iose, etc) entre las
palabras. Este tipo de fenémenos, muy frecuentes en francés, requiere que el escribiente tenga que movilizar
conocimientos lingliisticos que van mds alla de la estructura fonolégica de la palabra.

También en castellano tiene incidencia el tipo de fenémenos descrito. Por ejemplo, en ciertos dialectos
de nuestra lengua existe una tendencia marcada a no pronunciar algunas consonantes finales de las palabras:
la /d/ de sed, la/X/ de reloj y la /k/ de conac etc., sin embargo, estos fonemas reaparecen explicitamente en la
pronunciacién de vecinos morfolégicos de estas palabras: sediento, relojero y conaquito. Es importante tener
en cuenta estos y otros fenémenos poco estudiados en nuestra lengua, si queremos conocer en profundidad
los mecanismos implicados en la escritura de las palabras y si son similares, o no, a los utilizados en otras
lenguas.

Base tedrica; doble ruta y auto-enseianza

Vamos a tomar como marco teérico el modelo de doble ruta corrientemente adoptado en la actualidad
(Coltheart, Curtis, Atkins & Haller, 1993; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2001; Grainger, Lété,
Bertrand, Duagu & Ziegler, 2012) en el que la explicacion de los procesos de lectura de palabras se encuentra
estrechamente ligados a los de su escritura. Este modelo recoge una intuicién fundamental del lector —
escribiente segln la cual las palabras que las que existe una correspondencia o traduccién sistematica de
los grafemas en fonemas (G-F en el caso de la lectura) o de los fonemas en grafemas (F-G en el caso de la
escritura) son procesadas a través de una ruta fonoldgica o indirecta. Pero esta ruta por si sola es insuficiente
para leer y escribir, puesto que muchas palabras no pueden ser derivadas correctamente de su estructura
fonolégica utilizando reglas de correspondencia G-F o F-G. Se hace necesaria una segunda ruta denominada
ortogréfica, lexical, o directa porque no pasa por el intermediario fonolégico. Esta ruta se puede aplicar
Gnicamente cuando el |éxico ortogréfico del lector — escribiente dispone de representaciones mentales de las
palabras, completamente especificadas.

La elaboracién del modelo de doble ruta surge y se afianza a través del descubrimiento de trastornos
adquiridos de la lectura/escritura de pacientes que después de haber alcanzado un nivel lector normal,
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habian perdido una de las dos vias conservado la otra. Estos casos validaban empiricamente de manera
concluyente el modelo tedrico. Asi, se han descrito pacientes designados como “disléxicos/disortograficos
de superficie”, que han perdido la ruta ortogréfica pero no la ruta fonoldgica (véase una revision de este tema
en Patterson, Marshall, & Coltearth (1983). Tipicamente no pueden leer ni escribir palabras irregulares (las
regularizan) pero si deletrean razonablemente bien las palabras regulares y pseudopalabras (véase Beauvois
& Derouesné, 1981, para un caso francés, y Hatfield & Patterson, 1983; Shallice, 1981, para una revisién
de casos en inglés). También ha sido descrito el patron inverso llamado dislexia/disortografia fonoldgica
(para un caso especialmente puro véase Shallice, 1981,). Los pacientes con este trastorno son incapaces de
manipular mentalmente unidades fonolégicas, tal como atestigua su pobre rendimiento en tareas de escritura
al dictado de pseudopalabras, pero han conservado cierta capacidad para escribir palabras frecuentes
aunque sean irregulares, es decir que no puedan ser escritas o leidas utilizando la ruta fonolégica (F-G o G-F
respectivamente).

Es interesante evocar en este articulo que presenta una éptica comparada el hecho de que en los
afos 90 se dudara de la posibilidad de observar casos de dislexia adquirida de tipo fonolégico y profundo
(una forma acentuada de la dislexia fonolégica) en castellano. Se pensaba que en lenguas con ortografia
consistente la perdida de la ruta fonoldgica llevaba a una pérdida total de la capacidad de leer y escribir
palabras. Los trabajos realizados por Fernando Cuetos y sus colegas no dejan ninguna duda en cuanto a
la existencia de casos de dislexia / disortografia profunda (Cuetos & Labos, 2001; Cuetos, Valle-Arrollo &
Suarez, 1996, Davies & Cuetos, 2005). La importancia de estos trabajos es enorme, ya que demuestran la
existencia y la utilizacion efectiva de representaciones ortograficas de las palabras en todos los sistemas
ortograficos y no solamente en aquellos en que la ruta fonoldgica es poco segura a causa de su inconsistencia
(véase, Cuetos, 1993).

Para concluir este apartado, es necesario anadir que el gran éxito del modelo de la doble ruta proviene
de su capacidad para explicar gran nimero de fenémenos psicolingiisticos basicos en la lectoescritura
normal (Coltheart et al., 2001), por ejemplo permite abordar la cuestién del desarrollo de la competencia
normal en lectoescritura como veremos en lo que sigue.

Adquisicion de la ortografia: el modelo de auto-ensenanza

La teoria mds generalmente admitida sobre la adquisicion de la ortografia en el cuadro del modelo
estandar (doble ruta) fue planteada explicitamente por Jorm y Share (1983) y reformulada posteriormente por
Share (1995, 1999; Share & Stanovich, 1995). Esta teoria propone un mecanismo de base llamado de auto-
ensenanza (self-teaching), segtn el cual la lectura por la ruta fonolégica no sélo permite a los nifios identificar
las palabras escritas incluso la primera vez que las encuentran, sino también almacenar representaciones
ortogréficas de las palabras asi decodificadas. Las representaciones ortograficas de las palabras se almacenan
progresivamente en la memoria, gracias a haberlas identificado repetidas veces utilizando el mecanismo de
traduccién G-F.

El aspecto fundamental de este modelo es que el cédigo fonoldgico tiene el papel motor en el proceso
de auto-ensefianza. Tal como senala Alegria (2006), la ruta fonolégica tiene la propiedad exclusiva de ser
generativa, ya que permite leer todas las palabras que forman parte del vocabulario oral del lector, e incluso
palabras desconocidas. La Ilamada “lectura” de logogramas con la que se identifican las sefales de la
circulacién, los ndmeros o las marcas comerciales como McDonald o Mercedes Benz, no es generativa.
Podemos senalar que no existe ninglin parentesco conceptual (ni por supuesto procedural) entre la “lectura”
de logogramas vy la utilizacién del cédigo alfabético para leer palabras escritas. El término “lectura” en el
caso de logogramas estd utilizado en un sentido metaférico. Rozin, Poritsky y Sotsky (1971) demostraron
que un grupo de nifos que presentaban un problema grave de aprendizaje de la lectura, aprendian con
facilidad unos 40 logogramas chinos y eran capaces de leer frases escritas con estos logogramas, pero esto
no mejoraba sus escasas habilidades para leer palabras o frases en inglés. Contrariamente a lo que opinan
algunos profesionales de la ensefianza de la lectura, existe una impermeabilidad total entre los dos tipos de
material: los logogramas y las palabras escritas alfabéticamente. Los juegos a nivel preescolar con logogramas
puede ser muy estimulante para los nifios, pero no se puede esperar que favorezcan la adquisicién del
codigo alfabético y la lectoescritura. En un trabajo reciente Kessler, Pollo, Treiman y Cardoso-Martins (2013)
ofrecen argumentos contundentes a favor de esta distincién. Estos autores examinaron la relacion predictiva
de cierto nimero de habilidades en nifos de edad preescolar con la adquisicion de la lectura. Una de las
habilidades estudiadas era escribir su propio nombre, lo que tiene la reputacion de ser un buen predictor de
la calidad de la lectoescritura. Los resultados muestran que esta prediccion no se verifica. Por el contrario,
la sensibilidad de estos mismos nifos a la estructura ortografica de las palabras (que examinaremos en
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detalladamente mas adelante) muestra un valor predictivo considerable. Escribir su propio nombre, y algunas
otras palabras memorizadas del entorno del nifio, tiene un caracter logografico, y no alfabético, sin relacién
con los mecanismos que intervienen en el aprendizaje de la lectura. El llamado “estadio logografico” no es
el antepasado cognitivo del estadio alfabético.

Retomando el modelo de auto-ensefianza, cabe sefalar que, segtin el modelo, toda deficiencia de
la ruta fonolégica se traducird necesariamente en una deficiencia de la ruta ortografica. Esta prediccién ha
sido confrontada con éxito a datos experimentales en el sistema ortografico mas inconsistente de todos los
sistemas occidentales, el inglés (Bowey & Muller, 2005; Caravolas, Hulme & Snowling, 2001; Cunningham,
2006; Cunningham, Perry, Stanovich & Share, 2002; Kyte & Johnson, 2006; véase Nation, Angell, & Castles,
2007, para algunos detalles divergentes asi como en hebreo, un sistema altamente consistente (Share &
Shalev, 2004). Numerosos estudios han establecido correlaciones significativas entre la decodificacién
fonolégica y los conocimientos ortografico-lexicales. En el estudio longitudinal llevado a cabo por Caravolas
et al. (2001) en inglés, con nifios de primer a tercer curso, se examina el valor predictivo de las habilidades
fonolégicas en un momento particular de la evolucién del nifo, sobre el desarrollo de representaciones
ortogréficas ulteriores y viceversa. El analisis de regresién mostr6 que es la decodificacion la que hace
posible la formacién de representaciones ortograficas y no al revés. También Sprenger-Charolles, Siegel,
Bechennec, y Serniclaes (2003) Sprenger-Charolles, Siegel, Bechennec, y Serniclaes (2003),Ilegan a una
conclusion similar en el estudio longitudinal Ilevado a cabo con nifios de habla francesa de primer a cuarto
curso.

Para resumir, el mecanismo de auto-ensefianza pone en relacion el proceso dindmico de lectura via
la descodificacion, es decir la ruta fonolégica, con el almacenamiento de representaciones ortograficas de
las palabras, y por consiguiente esta en la base de la elaboracién progresiva de la ruta ortogréfica lexical. En
lo sucesivo vamos a preguntarnos si estos dos mecanismos bdsicos explican totalmente la capacidad de leer
y escribir palabras, pero antes de abordar esta pregunta nos vamos a interrogar sobre la universalidad del
modelo de doble ruta.

Diferencias entre sistemas ortograficos alfabéticos: criterios de clasificacion

Para abordar la comparacion de los procesos ortograficos en diferentes lenguas, es importante
distinguir dos criterios que han sido utilizados para clasificar los sistemas ortograficos, la consistencia de
la traduccion F-G y G-F y la profundidad del sistema. La dimensiéon consistencia permite distinguir entre
clasificar los sistemas en transparentes, que tienen un alto grado de consistencia, y sistemas opacos que son
poco consistentes. Esta nocion es relativa, no existen lenguas con una transparencia total: un grafema para
cada fonemay viceversa. Una razén evidente es que las lenguas presentan variaciones dialectales e histéricas
que obligarian a cambiar constantemente el sistema ortogréfico en el espacio y en el tiempo. Un ejemplo de
ortografia totalmente consistente es el sistema fonético internacional (IPA). Cualquiera que haya practicado
esta forma de escritura estara de acuerdo en que seria imposible leer “Cien anos de soledad” escrito en [PA.
En la practica, el grado de consistencia varia fuertemente de un sistema a otro, el castellano y el finlandés,
por ejemplo, son mas transparentes que el francés y el danés.

La dimension profundidad de los sistemas ortograficos hace referencia a las unidades lingtiisticas
que representa la ortografia. Hay lenguas como el francés y el inglés que representan con alto grado de
sistematicidad a la morfologia, mientras que en castellano esto no es la opcidn prioritaria. Asi, por ejemplo,
en francés escrito el plural de los substantivos y adjetivos se marca con el grafema s y el plural de los
verbos con el grafema nt, pero en francés hablado no hay ninguna diferencia entre singular y plural. En las
expresiones: “une maison blanche” (una casa blanca) y “plusieurs maisons blanches” (varias casas blancas)
las palabras maison y blanche se pronuncian exactamente igual en singular y plural. Lo mismo ocurre con
“il LENFANT marche” (el nino camina) e “ils LES ENFANTS marchent” (los mifilos caminan) substantivo |
verbo se pronuncian igual pero si se distinguen en la escritura al Ilevar las marcas del plural. El francés
marca explicitamente con los grafemas s y nt el plural a pesar que esta marca esté ausente de la fonologia de
superficie, la que se produce al hablar. Se dice que la ortografia del francés es profunda porque representa
aspectos de la morfologia, el plural entre otros, que no estan presentes en la pronunciacién. Igualmente en
ingles abundan los ejemplos como en el pasado de los verbos regulares que se escribe sistematicamente
usando el grafema —ed. Por ejemplo: kill - killed (mata — matd), kiss — kissed (besa — besd), want — wanted
(quiere — quiso). Sin embargo en estos tres ejemplos el pasado de pronuncia /d/ en killed: /kild/, /t/ en kissed:
/kist/, e /id/ en wanted: /wontid/. La ortografia del inglés favorece la representacién de la morfologia: -ed
representa sistemdticamente el pasado de los verbos, y no la fonologia superficial que varia segtn el contexto.
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Las dimensiones de consistencia (transparente — opaca) y profundidad (superficial — profunda) no
son mutuamente independientes. Las lenguas con ortografia profunda representan unidades linglisticas
que no aparecen sistematicamente en la pronunciacién y al adoptar esta opcién morfolégica se alejan
inevitablemente de la fonologia. El nifio que aprende a escribir en inglés tiene que saber que el fonema final
/t/ en /kist/ (besd) se escribe —ed y no t. El castellano también manifiesta algln respeto por la morfologia,
por ejemplo escribimos todos los derivados de haber con h aunque este grafema no se pronuncia en ningtin
caso, y con b aunque fonolégicamente podriamos haberlo escrito con v. El nifio que aprende a escribir
en castellano puede explotar este recurso que le ofrece la morfologia para escribir de manera coherente
hubo, habria y haya, sabiendo que son todas derivaciones de haber. Esto implica un grado de consciencia
morfolégica similar al del aprendiz francéfono que le pone una s a los plurales de substantivos y adjetivos
aunque esto no se oiga en la pronunciacién, y al angléfono que agrega —ed, que DESCUBRE QUE el fonema
final // en /kist/ (besd) se escribe —ed y no t. al radical de los verbos para escribir el pasado, sea cual sea
su pronunciacion. El respeto de la morfologia del castellano es, sin embargo, relativamente limitado. Por
ejemplo los verbos en ger y en gir transforman la g del radical en j, mostrando asi un mayor respeto por la
fonologia que por la morfologia (recoger — recojo, corregir - corrijo), o bien transforman una c en qu al pasar
de vaca a vaquero, de saco a saquito, etc.

En general se habla de sistemas transparentes — superficiales, por una parte, y opacos — profundos,
por otra, debido a la ausencia de independencia entre las dimensiones de consistencia y de profundidad. No
obstante, debemos tener presente que la consistencia hace referencia a la traducciéon F-G y G-F, mientras
que la profundidad se refiere a las unidades lingtisticas representadas prioritariamente.

Es evidente que una lengua que opta por una ortografia profunda esta obligada a renunciar en parte
a la consistencia. En un articulo reciente Frost (2012) compara 5 sistemas ortograficos, particularmente
diferentes unos de otros, a fin de extraer la posible universalidad de los procesos de lectura y escritura. Los
sistemas examinados van del chino, al finlandés, Un leitmotiv del trabajo de Frost es que las caracteristicas de
los sistemas de escritura no son arbitrarias sino que dependen de caracteristicas de la lengua. Segun el autor,
cada lengua tiene la ortografia que se merece (“Every language gets the orthographic system it deserves”).
Decir que una lengua opta por un sistema ortografico particular es por consiguiente incorrecto. Sin entrar
en detalles baste tomar como ejemplo la lengua china por ej (el mandarin) que posee el sistema ortografico
mas alejado de los sistemas alfabéticos de las lenguas occidentales. El mandarin es una lengua monosildbica
(casi todos los morfemas tienen una sola silaba) y las silabas no pueden tener mds de 4 fonemas, lo que hace
un total de aproximadamente 1.300 silabas. Esto lleva inevitablemente a que en chino los homéfonos sean
extremadamente abundantes, es frecuente que una misma silaba (palabra) tenga 20 significados diferentes.
Las silabas se pronuncian con diferentes tonos (alto, bajo, creciente y descendente) los que permite hacer
distinciones de significado en el seno de la misma silaba, pero la homofonia es siempre considerable.
Dehaene (2007, p. 66) da el ejemplo siguiente: la silaba shi pronunciada con el 1¢" tono tiene 7 significados
(poeta, ledn, etc.), en el 2% tono 6 (piedra, consumir, etc.), en el 3° tono tiene solo 3 (historia, enviar y
comenzar), pero en el 4 tono tiene 17 (sala, persona, etc.). Para distinguir en la escritura entre homéfonos,
el chino dificilmente podria adoptar un sistema alfabético representando fonemas. Dehaene se plantea,
no sin humor, el problema de escribir alfabéticamente en chino: “La historia de un poeta consumidor de
leones que vivia en una sala de piedra” que tendria que escribirse: “La shi de un shi shi de shi que shi en
una shi de shi”, un texto totalmente incomprensible. Si admitimos que la escritura se propone representar de
la manera mas econémica posible todos los morfemas (los significados) de una lengua, la estructura de la
lengua china, siendo como es, hace ineficiente la adopcién de un sistema alfabético. El sistema ortografico
mas adecuado es, muy probablemente, el que posee en la actualidad y que permiten distinguir los diferentes
significados de los numerosos homéfonos adoptando una ortogrfia diferente para cada uno de ellos a pesar
de su pronunciacion identica. El precio que tiene que pagar el aprendiz es considerable ya que el lector
chino esta obligado a conocer de memoria varios miles de caracteres diferentes para poder leer un texto
corriente. En castellano el nimero de silabas por morfema es variable y las silabas pueden tener entre uno
y cinco fonemas lo que da una combinatoria suficiente para fabricar palabras sin generar una homofonia
excesiva. Esto hace que un sistema alfabético sea adecuado para representar (casi) sin ambigtiedad todos los
significados. El castellano puede permitirse un sistema muchisimo mas econémico que el chino puesto que
con menos de 30 caracteres, frente a varios miles en chino, se pueden escribir todas la palabras. El aprendiz
lector tendrd la tarea de descubrir la relacién que existe entre las letras y los fonemas, es decir unidades
abstractas de la lengua. Esta tarea llamada la toma de conciencia de la estructura fonémica de la lengua, va
a ser dificil para muchos nifios (Morais, Alegria & Content, 1997). El examen comparado de los sistemas de
escritura existentes y los del pasado indica que todos intentan maximizar la eficacia del procesamiento de
la informacién semdntica y fonolégica contenida en el texto con el minimo de signos ortograficos posible
(Gelb, 1952).
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Es indispensable evocar brevemente en este contexto otro aspecto de la fonologia de la lengua que
juega un papel determinante en su sistema ortografico que es. Este determinante mayor de la ortografia es
el ndmero de vocales (y diptongos) que posee de la lengua, un condicionante particularmente interesante
cuando nuestro interés se centra en la escritura del castellano. Nuestra lengua tiene solo 5 vocales: /a e i o
u/, lo que facilita enormemente la tarea de escribir y, sobre todo, la de aprender a escribir, puesto que esto
se hace con 5 grafemas: a e i 0 u, que estan en relacién biunivoca con los fonemas que representan (con
la excepcién Gnica de y que representa /i/ en algunos casos). Esta situacion difiere considerablemente de la
de lenguas como el francés con 15 vocales (Delattre, 1965) y el inglés con 20 (con variaciones segun los
dialectos) en las que es facil imaginar la complejidad de la tarea del aprendiz de la lengua escrita. Baste un
ejemplo para ilustrar esta nocion. Para escribir la vocal /X/ en francés existen 4 formas principales: e, e, ai y
ei; para /o/ tres: o, au y eau; para /¥ tres: in, ain y ein: etc. (véase mas adelante los trabajos comparativos
realizados por Caravolas (2004) y Caravolas et al (2013) sobre la rapidez de adquisicion de la ortografia de
las vocales en diferentes sistemas ortograficos).

Hay que agregar a esto una fuente complementaria de dificultades ligadas a la fonologia de la
lengua. En inglés, y en menor medida en francés, existe el fenémeno de reduccién vocélica que consiste en
transformar las vocales no acentuadas en una vocal neutra (schwa), e incluso hacerla desaparecer totalmente
de la pronunciacion. En francés, el calificativo petit (pequefio) se pronuncia a menudo /pti/ y no p&ti/, samedi
(sabado) se pronuncia /samdi/ y no /sami®di/, maintenant (ahora) /mEXna/ y no /mERtXna/, etc. Este fenémeno
de reduccién o supresion vocalica no existe en castellano. Se entiende facilmente que la escritura de las
vocales no plantee problemas a los hispanoparlantes y que, por el contrario, constituya una fuente importante
de dificultad para angléfonos y francéfonos.

Otro ejemplo particularmente ilustrativo viene de la comparacién del aleman con el inglés, ambas
lenguas germadnicas lo que permite hacer comparaciones con palabras ortograficamente idénticas y con el
mismo significado en ambas lenguas, como es el caso de ball (pelota), park (parque) y land (pais, tierra). En
aleman el grafema a se pronuncia /a/ en los tres casos, en inglés a tiene un valor fonolégico diferente en cada
palabra (Ziegler y Goswami, 2005). Es evidente que gran parte de la consistencia de los sistemas ortograficos
de las lenguas evocadas anteriormente se explica por la complejidad de su sistema vocalico. Segin Ziegler,
el inglés es sumamente consistente si excluimos las vocales.

Estas constataciones relativas a la estructura vocalica de las lenguas han sido consideradas por Ziegler
& Goswami (2005) quienes proponen una nueva lectura del tema de la consistencia de los sistemas ortograficos.
Estos autores toman en cuenta la estructura fonoldgica y en particular la estructura vocdlica y la rima
y proponen la teoria del calibre o de la granularidad (the grain theory) que supone que el sistema ortogréfico
utiliza unidades de traduccién F-G y G-F del tamafio que mejor se adapta a su sistema fonolégico. En
los sistemas consistentes como el alemdn (que estos autores analizan en detalle), en castellano y en otras
lenguas, las letras representan con gran precision los fonemas porque la estructura fonolégica de la lengua
lo permite. Los autores les dan el nombre de sistemas ortograficos de grano fino. En aleman alrededor de
50 pares F-G permiten escribir todas las palabras. En inglés, las unidades de descodificacién deben ser
obligatoriamente mucho mas numerosas. Es necesario codificar unidades fonoldgicas del tamano de las
rimas, las silabas y en muchos casos las palabras completas para poder escribir todo. Tomando de nuevo el
ejemplo del aleman y el inglés propuesto anteriormente, en alemdn, lengua de grano fino se puede adoptar
una regla simple: /a/ se escribe a. En inglés esto no es posible, hay que considerar por consiguiente reglas que
incluyen unidades fonolégicas de mayor tamano (grano mas grueso), p.ej. la rima: /ol/ se escribe all como en
ball. Esto es una regla (autentica) a condicién que se verifique en todas las silabas del inglés que contengan
la rima /ol/ (call (lamada), etc.). Si esto no fuera el caso el sistema ortogréfico tendria que adoptar la regla de
que /bol/ de escribe ball. Los autores evalGan en alrededor de 500 las unidades necesarias para traduccién de
la fonologia en ortografia (no se puede hablar en este caso de traduccién F-G). Estos sistemas ortograficos son
calificados de grano grueso. La nocién de finura de grano hace referencia a la dimension de las unidades de
traduccion de la lengua en la escritura (F-G y G-F en el caso de grano fino). Esta teoria elimina, por lo menos
parcialmente, la nocion clasica de consistencia. En este cuadro todos los sistemas son consistentes, solo
difieren en la talla de grano que utilizan. El argumento de base es que sistemas inconsistentes como el inglés
o el francés, dejan de serlo (0 aumentan su consistencia) si los analizamos utilizado unidades de talla superior
a los fonemas y las letras. La consistencia de la ortografia del inglés aumenta considerablemente si, en lugar
de relaciones de fonemas con letras, se usan unidades del tamafio de la rima asociadas con las secuencias
de letras correspondientes (Goswami, 1991; y sobre todo Ziegler y Goswami, 2005). Esta proposicién sitia
el problema de la consistencia de los sistemas ortograficos a nivel de la estructura fonolégica de la lengua
que representan. De conformidad con la nocién examinada anteriormente (Frost, 2012), las lenguas se dan
el sistema ortogréfico de grano tan fino como su fonologia se lo permite.
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En resumen, esto viene a decir que es mas facil aprender a leer y escribir en castellano que en otras
lenguas, gracias al alto grado de consistencia de nuestro sistema ortografico. Podemos agregar, siendo algo
impertinentes, que esto no se debe al mérito de algin inventor genial de sistemas ortograficos al que los
creadores de la ortografia del inglés o del francés no pidieron ayuda, sino a la estructura de nuestra lengua,
hecha de morfemas que admite un numero variable de silabas, de silabas que admitan entre 1 y 5 fonemas,
y finalmente un pequeio nimero de vocales, cinco, que practicamente CUYA no varian en funcién del
contexto. En conclusion, las lenguas tienen el sistema ortografico que mejor se adapta a sus caracteristicas.
Asi mismo, escribir fonema por fonema el inglés o el francés, sin hablar del chino, daria lugar a textos dificiles
de leer a causa de la ausencia de informacién morfolégica - semdntica que desapareceria a causa de la
presencia de una importante cantidad de homéfonos. Sin embargo, el castellano puede permitirse este lujo
porque su fonologia superficial, la que sale de la boca del hablante, puede ser traducida ortograficamente
fonema a fonema sin perder informacién morfolégico - semantica. Esto tiene consecuencias a nivel del
aprendizaje de la lengua escrita. Es obvio que adquirir un sistema con pocas unidades es mas facil y mas
rapido que un sistema con muchas unidades.

Trabajos experimentales. Estudios comparativos

Entre los estudios comparativos del aprendizaje de la lengua escrita en distintas lenguas, cabe sefalar
un amplio estudio, en el que Seymour, Aro y Erskine (2003), comparando aprendices de lengua inglesa
y de otros doce idiomas europeos. Los autores concluyen afirmando que los lectores de inglés requieren
dos anos y medio o mds de aprendizaje para lograr un dominio del reconocimiento de palabras familiares
y decodificacion, similar al que se alcanza en el primer ano de aprendizaje en la mayoria de los idiomas
europeos. También Goswami (2009) llega a conclusiones similares en el cuadro de la teoria del grano
elaborada por Ziegler & Goswami (2005). Estos resultados también se confirman en numerosos estudios que
DE LOS QUE NOS LIMITAREMOS A CITAR ALGUNOS EN QUE INTERVIENE EL CASTELLANO comparan
turco con inglés (Oney & Goldman, 1984), francés con inglés (Broock, Genesee & Caravolas, 1997); alemdn
con inglés (Goswami , Ziegler, Dalton & Schneider, 2001; Wimmer & Goswami, 1994), holandés con inglés
(Patel, Snowling, & de Jong, 2004), espafiol con portugués (Defior, Martos & Cary, 2002), espafiol con francés
y portugués (Serrano et al., 2010 ) espanol con francés e inglés (Goswami, Gombert & Barrera, 1998), espaiol
con inglés (Schwartz, Kroll & Diaz, 2011), hingaro, holandés, portugués, francés e inglés (Ziegler et al.,
2010 ), espaiol Y con portugués, francés e inglés (Sprenger-Charolles & Béchennec, 2004), galés con inglés
(Spencer & Hanley, 2003), griego con inglés (Ktori & Pitchford, 2008; Nicolopoulos, Goulandris, Hulme &
Snowling, 2006).

En resumen, estos datos empiricos disponibles actualmente, comparando los sistemas ortograficos
superficiales y profundos, han establecido claramente que el aprendizaje es mas facil en los primeros. No
es sorprendente que sea mas facil aprender a leer y escribir en sistemas ortograficos con un alto grado de
consistencia (o fineza de grano) que en sistemas menos consistentes (o en los cuales hay que aumentar el
espesor del grano para alcanzar un grado alto de consistencia) y, ademas, mas complejos en cuanto a la
cantidad de informacién lingtiistica que incorporan (morfologia y sintaxis en particular). El modelo de la
doble ruta y el de auto-ensenanza proporcionan una explicacién globalmente satisfactoria de las diferencias
observadas en la rapidez de aprendizaje, pero la cuestion de mayor interés es saber si los propios mecanismos
de lectura y ortografia difieren cualitativamente de un sistema a otro. Ya que la gran mayoria de los trabajos
cientificos al respecto ha sido realizada en inglés, es decir en el mas inconsistente de los sistemas ortograficos,
podria plantearse que los mecanismos descritos en esos estudios solo se apliquen a los sistemas altamente
inconsistentes. En este sentido Share (2008) utiliza el término anglocentrismo en la investigacion.

A los anteriores resultados cabe agregar un interesante trabajo de Caravolas (2004), comparando
diferentes estudios llevados a cabo en dos sistemas opacos, inglés y francés, y en uno de mayor transparencia,
el checo. Este autor examina cuidadosamente los factores que determinan la escritura de las vocales, y
concluye que las mismas capacidades subyacentes, es decir, la conciencia fonolégica y el conocimiento de
las letras, determinan el desarrollo de la ortografia en todos los casos, pero que los nifos aprenden a escribir
mas rapido en checo porque el sistema vocdlico y la correspondencia F-G es mas simple que en francés y
en inglés. Similares conclusiones se obtienen en trabajos mas recientes en los que se comparan espafol,
eslovaco, checo e inglés (Caravolas et al., 2013).

En un trabajo comparando la rapidez de adquisicion de reglas de traduccién F-G en francés y en
castellano, Carrillo, Alegria y Marin (2013) examinan reglas complejas, por ejemplo /n/ se escribe m delante
de p, /g/ se escribe gu delante de e y de i. Estas reglas son 100% consistentes pero son complejas porque
su aplicacion exige tomar en cuenta el contexto. La motivacion para investigar sobre estas reglas en una
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perspectiva comparativa, viene del hecho de que son idénticas en francés y en castellano, lo que permite
una comparacioén directa. Los resultados muestran que su adquisicion es mds rapida en castellano que en
francés. El porcentaje medio de palabras de baja frecuencia correctamente escritas a comienzo de 2° curso
de escuela primaria era de 56% en castellano y 4% en francés. Estos porcentajes alcanzaban 88% y 67%
respectivamente en 5° curso. La conclusién de los autores es que la consistencia global del sistema ortografico
determina la rapidez de adquisicién de reglas formalmente idénticas.

De nuevo, estos trabajos muestran que la adquisicion del cédigo F-G es mas rapida en los sistemas
consistentes. La teoria de la fineza de grano de Ziegler y Goswami (2005) rinde cuenta de estos resultados. El
conjunto de reglas que tiene que integrar el aprendiz del francés o del inglés es muy superior al del checo
o del castellano. No se ven razones para suponer que los mecanismos de adquisicién sean cualitativamente
diferentes en estos casos.

La pegunta siguiente concierne a la adquisicién de representaciones ortograficas de las palabras. Es
atil recordar que estas representaciones son indispensables cuando se trata de PARA escribir palabras con
algdn grafema no derivable de la fonologia. Considerando que estas palabras son considerablemente mas
numerosas en lenguas con ortografia profunda se podria plantear que solo estas llevan al lector-escribiente
a almacenar representaciones ortograficas de las palabras. Esta proposicién la [lamada Orthographic Depth
Hypothesis (hipotesis de la profundidad ortografica) ha sido planteada por Kats y otros autores (Frost, 2005,
Kats & Frost, 1992, 2001). Esta hipétesis defiende la idea de que en los sistemas ortogréficos en los que la
relacion F-G y G-F es altamente consistente, o dicho de otra manera, de grano fino, la ruta fonolégica es
preponderante y la ruta ortografica ausente, o en el mejor de los casos inoperante. Esta nocién lleva a plantear
que las representaciones ortograficas de las palabras no se desarrollan, o se desarrollan mas lentamente, en
sistemas como el del castellano comparativamente al francés o al inglés. La razén es que en castellano son
de menor utilidad.

En el citado estudio de Carrillo et al. (2013), los autores también examinaron la rapidez de elaboracién
de representaciones ortograficas comparando el francés con el espaiol, examinando la escritura de palabras
de alta y baja frecuencia en ninos de primaria. Los resultados mostraron efectos significativos de la frecuencia
de las palabras en espafol, ya a comienzo del segundo curso (véase también, en italiano, Notarnicola,
Angelelli, Judica & Zoccolotti, 2012). En cambio, efectos similares aparecieron sélo al final de segundo curso
en el grupo francéfono, de forma que, conforme a los datos discutidos previamente (Seymour et al., 2003),
los escolares hispanoparlantes aprenden a leer antes que los francéfonos, puesto que las palabras en espafiol
son mas faciles de descifrar y, consecuentemente, el simple hecho de leer palabras genera pasivamente,
es decir sin ninguna intencién de memorizacién de parte del lector, representaciones ortograficas de
éstas. La dimension de utilidad - inutilidad no parece ser pertinente en este dominio. Esta conclusion es
perfectamente compatible con el modelo de auto-ensefanza que afirma simplemente que la identificacién
repetida de palabras escritas produce representaciones ortograficas de éstas, sin hacer alusién a ningtn factor
complementario tal como la utilidad de las representaciones y/o la intencién de memorizacion del lector.

Es interesante recordar aqui los resultados evocados anteriormente demostrando la existencia de
casos de dislexia — disortografia adquirida, profunda y fonoldgica, en castellano (Cuetos & Labos, 2001;
Cuetos, Valle-Arrollo & Suarez, 1996, Davies & Cuetos, 2006). El hecho que estos lectores - escribientes
hayan perdido la ruta fonolégica como lo muestran sus dificultades para leer y escribir pseudo-palabras,
pero hayan preservado la ruta léxica, demuestra la realidad de esta Gltima. Los resultados presentes no
solo muestran que las representaciones ortograficas lexicales existen en castellano, sino que, ademas, su
desarrollo es mas rapido que en lenguas inconsistentes, y no al contrario como lo planteaba la hipétesis de
la profundidad ortogréfica. En un trabajo similar al que acabamos de hacer alusién, Alegria, Marin, Carrillo y
Mousty (2003) mostraron con un grupo de nifios hispanoparlantes al cabo de solo tres meses de aprendizaje
de la lectura, que los mejores lectores del grupo (la mitad superior en un test de lectura de frases en voz
baja) presentaba ya un efecto de frecuencia de las palabras, no asi los peores lectores de la clase. A titulo
de ejemplo, los mejores lectores escribian correctamente con h el 12% de las palabras de baja frecuencia y
42% de las con alta frecuencia (diferencia altamente significativa). Los peores lectores de la misma clase no
ponian practicamente nunca h a las palabras, fuera cual fuera su frecuencia. Esto muestra claramente que
la actividad de lectura, que se supone superior en los mejores lectores, crea rapidamente representaciones
ortogréficas de las palabras que especifican, por ejemplo, que estas tienen h, aunque esto no tenga real
importancia funcional.
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Mas alla de los mecanismos fonolégicos — ortograficos

Aunque la investigacion sobre la adquisicion del sistema ortografico se ha centrado principalmente
en los dos mecanismos basicos comentados: el fonolégico, es decir, la capacidad de traducir las unidades
del habla en las unidades ortogréficas correspondientes, y el ortogréfico-lexical, basado en la elaboracién
gradual de un [éxico ortografico con informacion grafémica completa acerca de las palabras escritas, existen
también al menos dos niveles complementarios, indispensables para explicar la produccién de palabras
escritas. El primero concierne a los conocimientos ortograficos sub - Iéxicos. El segundo hace intervenir los
conocimientos morfol6gicos. Ambos niveles intervienen en la produccién escrita en lenguas con ortografia
profunda — inconsistente. A continuaciéon vamos a exponer brevemente los resultados principales obtenidos
en estos sistemas y examinar los datos, aiin poco numerosos, disponibles en castellano.

Regularidades ortograficas sub-léxicas

La utilizacion de regularidades ortograficas sub-léxicas esta bien documentada en los sistemas
inconsistentes como el inglés y el francés. Por ejemplo, Treiman (1993) ha demostrado que los estudiantes
de primer curso de habla inglesa ya son sensibles a ciertas regularidades ortograficas sub-léxicas. Estos
nifos escriben erréneamente el fonema /k/ utilizando el grafema ck (monckey en vez de monkey (mono)),
pero esto no ocurre practicamente nunca en posicion inicial de las palabras (ckat en vez de cat (gato)). La
explicacion es que en inglés escrito no hay palabras que empiecen con ck y el nifo asimila rdpidamente
esta regularidad (no ensefiada explicitamente en la escuela). Son numerosos los trabajos sobre regularidades
ortogréficas en inglés (Cassar & Treiman, 1997; Hayes, Treiman & Kessler, 2006; Treiman, Kessler & Bick,
2002) y también en francés. En esta lengua, Pacton, Fayol y Perruchet (2002) utilizaron una tarea de dictado
aprovechando el hecho de que el fonema /o/ admite varios grafemas eau, au, o, (entre otros). El grafema eau
se utiliza casi exclusivamente en posicién final de palabras. Ademds, eau en posicion final es mas frecuente
después de v que después de f. Estas regularidades se observan efectivamente en la escritura de los nifios.
Del mismo modo, Alegria y Mousty (1996) utilizando una tarea de dictado de pseudo-palabras con nifos de
educacion primaria de lengua francesa, encontraron que el fonema /s/ a veces era incorrectamente deletreado
ss en posicion interior de palabra, pero casi nunca en posicién inicial, lo que refleja el hecho de que ss es
relativamente frecuente para representar el fonema /s/, pero nunca en posicién inicial de la palabra. Estos
resultados muestran que los nifilos muy precozmente escriben palabras utilizando conocimientos relativos
a la estructura sub-léxica de su lengua escrita. Como en los analisis que preceden sobre la adquisicion del
sistema ortografico, podria pensarse que estos conocimientos ortograficos se desarrollan exclusivamente en
los sistemas poco consistentes. Mientras que en los sistemas altamente consistentes, como los fonemas casi
siempre se escriben del mismo modo, podria suponerse que los nifios no llegan a adquirir y utilizar estos
conocimientos.

Los estudios sobre este problema son escasisimos (la tGinica excepcién)

En un estudio finlandés, uno de los sistemas ortograficos occidentales mds consistentes, Lehtonen
y Bryant (2005) examinaron la sensibilidad a ciertos aspectos formales de la ortografia de los alumnos
de primaria. Los resultados mostraron que, desde primer curso, los estudiantes escribian los fonemas
consondnticos largos utilizando correctamente consonantes dobles. Esto lo hacian solamente con las
consonantes largas en posicion media de las palabras, no en posicién inicial. Este resultado refleja una
regularidad de la ortografia del finlandés que prohibe la escritura de consonantes dobles en posicién inicial.
Asi pues, los nifios que aprenden a escribir en un sistema transparente como el finlandés, son también
sensibles a la estructura sub-léxica de su ortografia. Estos resultados permiten suponer que la sensibilidad a
las regularidades ortograficas no se limita a las lenguas con ortografia inconsistente. En un estudio reciente
Carrillo y Alegria (2014) examinan este problema en castellano. Los autores pidieron a nifios de primaria
escribir palabras de baja frecuencia y pseudo-palabras con el fonema /b/ en posicién inicial. El uso de
palabras de baja frecuencia y pseudo-palabras tenia como objeto reducir al maximo la utilizacién de recursos
representaciones ortog-1éxicos para escribirlas, poniendo asi en evidencia el uso eventual de conocimientos
sub-léxicos. Los conteos de frecuencia en textos en espafiol, tanto generales como escolares para ninos de
primaria, muestran que la frecuencia de los grafemas v y b depende de la vocal que sigue al fonema /b/.
Los bigramas vi y ve son mas frecuentes que biy be. Por el contrario ba y bu mas frecuentes que va y vu.
Finalmente vo tiene aproximadamente la misma frecuencia de bo. Los resultados muestran que el uso de los
grafemas b - v por parte de los escolares se conforma a la vocal que sigue, de forma que la frecuencia del
bigrama predice con gran exactitud la opcién de la escritura de b o v. Por ejemplo, los nifios de 2° curso,
los mds jovenes examinados en el estudio, escribian las palabras de baja frecuencia y las pseudo-palabras
usando el grafema v en el 21% de los casos para escribir /ba/ y /bu/, subiendo al 34% con /be/ y /bi/. Esta
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diferencia entre /ba/ — /bu/ por una parte y /be/ - /bi/ por otra, aumentaba significativamente entre 2° y 6°
curso, indicando que la sensibilidad a la estructura ortogréfica de la lengua, presente ya en 2°, aumenta con
la escolaridad.

La sensibilidad a regularidades ortograficas que se observa en los estudios anteriores se basa en
conocimientos generalmente no conscientes y, desde luego, no adquiridos mediante una ensefianza explicita
sino por medio de un mecanismo de aprendizaje implicito. La preferencia de la v para escribir /bi/ y de
la b para /bu/, a comienzo de palabra o de pseudo-palabras, se produce sin que el escribiente lo sepa. Se
hacen necesarios mas trabajos sobre este tema en castellano y otros sistemas ortogréaficos consistentes. Por el
momento estos resultados publicados permiten suponer que los mecanismos de adquisicién de conocimientos
ortograficos, tanto lexicales como sub-lexicales son idénticos a los de los sistemas opacos.

Morfologia y escritura de palabras

Vimos anteriormente que los sistemas ortograficos profundos representan la morfologia de la lengua
y esto tiene consecuencias a nivel de la consistencia cada vez que la morfologia entra en conflicto con la
fonologia. en francés oral maison (casa) y maisons (casas) se pronuncian exactamente igual. Examinamos
también brevemente algunos ejemplos del francés en el que el plural de los substantivos no aparece
explicitamente en la pronunciacién y si lo estd en la ortografia. Asi, para escribir o no la s final sustantivo
maison (casa) se debe examinar el enunciado en el que esta incluido para saber si se trata de una sola casa y
escribir maison, o si son dos 0 mas y entonces agregar una s al singular, maisons. Esta complejidad se debe
a que en francés oral maison y maisons se pronuncian exactamente igual. Evocamos también el ejemplo de
la escritura del pasado de los verbos regulares en inglés que utiliza sistematicamente el grafema —ed, siendo
que la pronunciacién de esta forma verbal presenta diferencias fonolégicas: /d/, /t/ o /id/ segin el contexto
fonolégico. Las lenguas con ortografia profunda, al representar sistematicamente en la escritura unidades
morfolégicas, tales como el plural o el pasado de los verbos, se ven obligadas a renunciar a representar
fielmente la fonologia. P. Bryant y T. Nunes (2004), en un articulo particularmente brillante, presentan un
cuadro conceptual que examina los diferentes tipos de conflicto (cuatro) entre morfologia y fonologia, y
proponen criterios estrictos que confirman el uso efectivo de recursos morfolégicos en la escritura de palabras.

El sistema ortografico del castellano debe su caracter superficial a que su fonologia de superficie
refleja con bastante fidelidad la morfologia, al menos si la comparamos al francés o al inglés. Por ejemplo, en
castellano oimos la distincion morfolégica del plural, la de los verbos y otras mds por lo que es natural que
estén representadas en la lengua escrita. No obstante, el caracter superficial de la ortografia del castellano no
supone que la morfologia no TAMBIEN desempefie ningtin papel en la escritura. Asi por ejemplo saber que
el radical de habitar se escribe con h y con b, explica que todas las formas verbales derivadas, asi como los
substantivos habitacion y habitante, el adjetivo habitable, y algunas formas mds se escriban con h 'y b. Los
mismo se puede decir de los morfemas gramaticales cuya escritura no puede ser derivada de la fonologia,
tales como el pasado de los verbos en —ar que se escriben con b: -aba, -abas, -aba, etc. Otro ejemplo es el
de la desaparicion parcial o total de la oclusiva /d/ en el participio de los verbos terminados en -ado, -ido.

Los trabajos experimentales destinados a evaluar el papel de la morfologia en la escritura en francés
y en inglés son abundantes, no asi en sistemas superficiales como el del castellano por el simple supuesto
que en estos la morfologia no es necesaria para escribir. NO vamos a examinar aqui por falta de espacio
a continuacién algunos los trabajos tomados del inglés y el francés para terminar con un examen de los
pocos disponibles en castellano. El lector interesado puede consultar Treiman (2004) presenta una serie de
ejemplos sobre las soluciones que encuentran los nifios angléfonos cuando las relaciones entre fonologia y
morfologia entran en conflicto. Teniendo en cuenta que la t intervocalica se pronuncia d en inglés americano,
palabras mono-morfémicas como water (agua) dan lugar a errores tipicamente fonolégicos tales como wodr.
En palabras multi-morfémicas como biting (mordiendo) este error no se observa porque en el radical bite
(morder) el fonema final t se pronuncia como tal. La ausencia de errores muestra que el nifio toma en
cuenta la morfologia para escribir estas palabras. Del mismo modo, Deacon y Bryant (2006) observan que
a los 6 afos los ninos escriben mejor palabras multi-morfémicas como turning (dando vueltas) que mono-
morfémicas como turnip (nabo). La explicacién es que turning es una derivada de to turn (dar vueltas)
mientras que turnip no pude ser derivada de otra palabra. Estos ejemplos sugieren que los nifios no se
limitan a las representaciones fonolégicas de las palabras para escribirlas sino que utilizan espontdneamente
recursos morfolégicos (Deacon, Leblanc & Sabourin, 2013).

En francés, los trabajos de Fayol y sus colaboradores (Fayol, Thevenin, Jarousse & Totereau, 1999;
Tortereau, Thenevin & Fayol, 1997) explotan el hecho ya sefalado anteriormente de que las terminaciones de
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los plurales nominales, —s, y verbales, —nt, son silenciosas. Los resultados muestran que los nifios inicialmente
omiten estos morfemas siguiendo la regla “a fonema nulo grafema nulo”. Posteriormente empiezan a poner —s
en los plurales de los substantivos y adjetivos pero también, errbneamente, en los verbos; les enfants chantes
en vez de chantent (los nifios cantan). Mds adelante, cuando empiezan a pluralizar correctamente los verbos,
se observan errores que consisten en poner el sufijo —nt en substantivos: les femment mangent (las mujeres
comen) en vez de les femmes mangent. Estos errores muestran un conocimiento imperfecto de la reglas que
rigen la utilizacion de la morfologia para escribir. En esta misma lengua Leybaert y Alegria (1995) y Sénéchal
(2000) examinaron en escolares de primaria la utilizacién de la morfologia para escribir consonantes finales
mudas. Estos autores compararon dos casos: a) cuando las consonantes se pueden derivar de la morfologia
(ej. la d muda de grand (grande), que se pronuncia /gRa/, se puede derivar de palabras como grandeur,
grandiose en las que la d se pronuncia); b) cuando los grafemas no se pueden derivar ni de la fonologia,
ni sirviéndose de vecinos morfolégicos (ej. la doble /I de pull (puléver) pronunciado /pyl/). Por su parte,
Sénéchal utiliza palabras que tienen un grafema final mudo en las que la derivacién eventual, utilizando la
morfologia, conduciria a errores. Por ejemplo la palabra tabac (tabaco) se pronuncia /taba/, la c ortografica
no tiene correspondiente en la fonologia. La palabra tabagisme (adiccion al tabaco) o tabatiére (tabaquera)
no llevan a derivar la c sino los grafemas g o t respectivamente). Los resultados de estos trabajos muestran
que el uso de la morfologia en estos casos, escritura de consonantes finales mudas, es poco frecuente, solo
aproximadamente un tercio de las palabras morfolégicamente derivables Ilevan la consonante final muda.
Se observa también que la tendencia a explotar la morfologia aumenta con la escolaridad. En el trabajo de
Sénechal las palabras opacas alcanzaban 11% de producciones correctas en 2° curso, frente a 23% en las
morfolégicamente derivables. Estas proporciones aumentaban a 38% y 60% respectivamente en 4°ano.

Es facil admitir que el escribiente la morfologia intervenga en la escritura en sistemas profundos,
puesto que la relacion oral - escrito se sitda a nivel profundo, es decir morfolégico TENGA QUE TOMER
EN CONSIDERACION LA MORFOLOGIA PARA ESCRIBIR PALABRAS. La pregunta aqui concierne el
papel eventual de la morfologia en sistemas superficiales como el castellano. Los trabajos disponibles son
lamentablemente poco abundantes. Entre ellos cabe citar el trabajo de Nunes y Hatano (2004) comparando el
inglés, el kana japonés en el que los signos ortograficos representan silabas y el chino (no vamos a comentar
aqui los resultados contenidos en esta lengua, extremadamente interesantes por lo demds, ver Chan & Nunes,
1998; Tsai & Nunes, 2002). El trabajo en japonés es especialmente interesante en el contexto presente porque
el kana es un silabario (casi) perfectamente consistente. Los autores explotan la consistencia del kana para
examinar el papel de la morfologia en un sistema mas superficial adn que el del castellano. En el silabario
kana las /etras (representacion ortografica de silabas) ha y he se pronuncian /ha/ y /he/ respectivamente, sea
cual fuere su posicion en la palabra escrita, excepto cuando juegan un papel morfolégico (representando dos
casos gramaticales). En estas circunstancias ha y he se leen /wa/ y /e/ respectivamente. Esta violacion de la
regla fonoldgica en lectura aparece igualmente en escritura puesto que los silabas /wa/ y /e/ tienen su propia
version regular. Por consiguiente el nifo tiene que renunciar a utilizar la version regular cuando se trata de
escribir los morfemas gramaticales correspondientes. Algo semejante al nifio angl6fono que escribe -ed a
pesar de que pronuncia /t/ en el pasado del verbo to kick (patear). La escritura de kicked (pateaba) con t, en
vez de —ed, desaparece practicamente en 4° curso pero representan 85% de la produccién en 2°. En ambos
casos LOS RESULTADOS MUESTRAN QUE la morfologia deviene progresivamente prioritaria respecto a
la fonologia. Lo interesante en EN ESTE TRABAJO ERA es ver qué pasa en CON EL KANA japonés que es
considerablemente mas consistente que el inglés. Se podria pensar que, en inglés, el nifo ha tenido que
adaptarse IRREMEDIABLEMENTE a la inconsistencia del sistema, pero también en japonés los resultados
muestran una evolucién EN JAPONES similar a la observada por Nunes, Bryant y Bindman (1997) con
la adquisicion del pasado de los verbos regulares en inglés. Los ninos japoneses empiezan utilizando
exclusivamente la version fonolégica del grafema: ha es siempre leido /ha/ pero al término de la evolucién
ha serd leido correctamente /ha/ o /wa/ segln su funciéon morfolégica. En una etapa intermediaria los nifios
leen ha /ha/ o /wa/ pero cometen sobre-generalizaciones. Por ejemplo, pueden leer el nombre de la ciudad
Yokohama /yokowama/. Estos errores son raros en palabras frecuentes como hana (flor) o ohayou (buenos dias)
pero abundantes en palabras poco frecuentes. Esta evolucion implica que el nifio desarrolla progresivamente
un conocimiento, al menos parcialmente explicito, de la morfologia de su lengua sin el cual no podria leer
correctamente ha (—ed), o escribir la terminacién /wa/ (-id).

En los limites de nuestro conocimiento solo existe un trabajo destinado a explorar directamente
la utilizacion de la morfologia para escribir en castellano (Defior & Alegria, 2005; Defior, Alegria, Titos &
Martos, 2005). En este trabajo se explota el hecho de que en algunas versiones regionales del castellano (p.ej.,
en Andalucia, Murcia, Canarias, Chile, etc.) el fonema /s/ en final de palabra desaparece como tal y tiende
a ser remplazado por un alargamiento de la vocal precedente (es dificil saber si un chileno o un andaluz
UN LOCUTOR dicen nos vamos /no: bamo:/ o no vamos /no bamo:/. Esto hace que cuando el fonema /s/
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es marca del plural (las casas) o de la 2% persona del singular de un verbo (tu tienes, cantabas, vendras,
etc.) el escribiente de estas versiones del castellano tenga que utilizar sus conocimientos morfolégicos para
escribir el grafema s puesto que el fonema /s/ estd ausente en la pronunciacién explicita. La situacion se
asemeja a la del plural francés evocada previamente, y la pregunta de los autores fue saber a partir de
cuando el escribiente hispanoparlante utilizaba sus recursos morfolégicos para escribir las “eses” finales de
plurales y verbos. El experimento tenia ademas una condicién control, la condicién [éxica, en la cual las
palabras terminaban también en s pero no morfolégicamente determinada (martes, compas, etc.). Una de
las funciones de esta condicion era verificar que los participantes tenfan tendencia a no escribir las “eses”
ausentes de la pronunciacién. En efecto, es posible imaginar que se traduzca el alargamiento de la vocal final
de la palabra como una indicacién de la presencia del fonema /s/, utilizando la regla de escribir la vocal final
alargada /-e:/ de /marte:/ con el grafema -es. Los autores utilizaron palabras de alta y baja frecuencia en las
tres condiciones: plural, verbal y control. Obviamente la frecuencia no tendria que tener ninguna influencia
en las condiciones morfolégicas, plural y verbal, pero si en la condicién lexical (martes es mas frecuente
que tesis). En el experimento, realizado en la provincia andaluza de Granada, participaron escolares de 1°
a 3¢ curso de primaria. Las palabras dictadas para ser escritas estaban contenidas en frases y habian sido
grabadas por un locutor con acento chileno tomando ademas la precaucién de eliminar electrénicamente
DE LA GRABACION los residuos de friccién en los finales de las palabras con s final. Solo se tomaron en
consideracion la presencia o no de las “eses” finales en las producciones escritas de los participantes.

Entre los resultados del estudio de Defior et al., (2005) cabe destacar que en 1¢ curso, sin separar por
condicién, los escolares omitieron mds de 60% de las “eses” finales y en 3° omitieron el 35%. Es evidente
que la ausencia del fonema /s/ en la pronunciacién y/o en las representaciones mentales de la palabras tiene
un gran efecto IMPACTO sobre su escritura en los nifios. No obstante, un resultado claramente interpretable
a favor de la utilizacién de conocimientos morfolégicos fue que el efecto de frecuencia resulté en todos los
cursos superior en la condicién léxica que en las dos condiciones morfolégicas. En 3°, por ejemplo, mas del
80% de las palabras de alta frecuencia fueron escritas con s final mientras que solo lo fueron el 40% de las
de baja frecuencia. Se pone asi en evidencia el papel de las representaciones ortograficas, ya que es mas
probable que el nifio tenga una representacion ortografica completa de la palabra martes que de tesis. La
reduccién del efecto de frecuencia al 15% en la condicién plural y al 5% en la condicion verbal, indica que
los participantes utilizaban efectivamente la morfologia para generar el grafema s cuando era oportuno. No
obstante, que el efecto de frecuencia esté presente en la condicién plural sugiere que la morfologia no es
el Unico factor que interviene. Si bien el caracter plural de la palabra determina imperativamente la marca
del plural, cabe preguntarse por qué esta marca, -s, se manifiesta con mds facilidad en palabras frecuentes
como camas que en menos frecuentes como bujias. La razén probable, de acuerdo con resultados similares
en francés (Alegria & Mousty, 1994; Fayol, Largy & Lamaire, 1994) es que la utilizaciéon de los recursos
morfolégicos es mas facil cuantos menos recursos cognitivos sean necesarios para la escritura del radical,
mas probable por tanto en las palabras de alta que en las de baja frecuencia. En la condicion verbal la
frecuencia no tuvo practicamente efecto alguno, lo que muestra que es este caso la morfologia juega un
papel completo. Esto nos lleva a preguntarnos por la razén de la diferencia entre la s del plural y la s verbal,
la primera sensible a la frecuencia del radical y la segunda no. La respuesta solo puede ser especulativa por
el momento pero se trata probablemente del hecho de que el plural no se aplica a los substantivos y adjetivos
de manera obligatoria, de forma que estas palabras existen con y sin pluralizacién. No es asi en la morfologia
verbal en la que el radical de los verbos no existe en libertad, lleva siempre una marca morfolégica. Esto tiene
como consecuencia que el escribiente no puede escribir un verbo sin marca mientras que puede hacerlo en
el caso de un substantivo.

Son necesarios mas estudios que repliquen estos resultados y los amplien a otros aspectos de la
morfologia del castellano. Por el momento, se puede senalar que en una lengua superficial como el castellano
T EL KANA JAPONES la morfologia es utilizada por los nifios de escuela primaria de manera similar a como
se emplea en lenguas profundas como las inglés y el francés. Aunque se pueda objetar que estos resultados
se limitan a pocos aspectos de la morfologia de la lengua y solo conciernen a algunas variedades regionales
del castellano, queremos hacer dos reflexiones importantes en este contexto. La primera es que si se puede
demostrar que la morfologia interviene en algunos casos se puede afirmar que interviene en todos los que
pueda intervenir. Es dificil imaginar que la utilizacion de la marca del plural o de la morfologia verbal, tal
como la observamos en el trabajo citado anteriormente, esté bajo el control consiente del escribiente. Mas
probablemente se trata de LA UTILIZACION D LA MORFOLOGIA ES una actividad cognitiva AL MENOS
PARCIALMENTE automatica. Esto lleva a plantearse cuestiones importantes de psicolingtiistica tales como la
existencia de un factor morfolégico tnico en la base de la escritura y consecuentemente el papel eventual
del entrenamiento meta-morfolégico en la evolucion de esta competencia. En un trabajo reciente Pittas y
Nunes (2014) pusieron en evidencia la contribucién Gnica de un factor morfolégico en la escritura del griego,
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un sistema ortografico superficial. Una segunda reflexion es que ademas de las variaciones regionales del
castellano, que alejan mas o menos la lengua oral de la lengua escrita, estan las variaciones sociales presentes
en cualquier pais de habla hispana. Los hablantes de formas low level del castellano de los suburbios de Buenos
Aires o de Caracas practican una lengua que esta mas alejada del escrito que los ninos de clase media y alta
de estas mismas ciudades. Sabemos que el trabajo meta-fonolégico es de gran utilidad para adquirir el cédigo
alfabético, especialmente en nifos de medios socioeconémicos desfavorecidos. Es indispensable agregar que
creemos que el trabajo meta-morfolégico destinado a explicitar la estructura profunda de la lengua oral, a
fin de hacer comprender por qué las palabras no siempre se escriben tal como se pronuncian, es un aspecto
fundamental del trabajo de la escuela primaria. Su inclusiéon dentro de los programas de ensenanza de la
lengua escrita estd destinado, entre otras cosas, a desarrollar practicas educativas mas democraticas.

Conclusiones y recomendaciones

En este articulo examinamos los mecanismos cognitivos implicados en la escritura de palabras en
lengua castellana desde una perspectiva comparada. Como hemos podido comprobar existen pocos datos
empiricos que permitan llegar a conclusiones definitivas. No obstante, los resultados sugieren que tanto
los dos mecanismos bdasicos de escritura: el fonolégico y el ortografico-lexical de modelo de la doble ruta,
como los dos mecanismos suplementarios, el ortografico sub-léxico y el morfolégico, desempefan un
papel similar en castellano al desempenado en inglés y en francés, que han sido ampliamente estudiados.
Por regla general no encontramos diferencias cualitativas entre los sistemas ortograficos examinados sino,
simplemente, cuantitativas que muestran que los sistemas consistentes como el del castellano se adquieren
mas rapidamente que los sistemas menos consistentes. A continuacién vamos a resumir brevemente los
argumentos que no han llevado a estas colusiones.

Una importante razén del interés por el estudio comparativo de los procesos de lectura y escritura
entre diferentes lenguas deriva de las diferencias en el grado de fidelidad con el que la ortografia representa a
la fonologia en cada lengua escrita. Al examinar los diferentes criterios utilizados para describir y caracterizar
dichas diferencias nos hemos centrado en el que aparece el grado de consistencia de la traduccién F-G, y en la
granularidad que es una forma mas elaborada de expresar la relacion entre fonologia y ortografia. Finalmente,
nos interesamos por la caracteristica de vimos ademas que este criterios esta relacionado con profundidad
del sistema que expresa el tipo de unidades lingliisticas que representa en prioridad la ortografia de una
lengua. Vimos, ademas, que los sistemas ortograficos no son arbitrarios sino que se acomodan o reflejan las
caracteristicas de la lengua que representan. El castellano tiene una ortografia superficial, consistente y de
grano fino, porque su estructura morfo-fonolégica lo permite.

Revisamos los estudios comparativos destinados en establecer MUESTRAN diferencias en la facilidad
y rapidez con los que los aprendices van dominando ADQUIEREN los mecanismos basicos de lectura y
escritura. Estos estudios han aumentado considerablemente en la dltima década y sus resultados muestran, de
manera inequivoca, que en los sistemas ortograficos consistentes — superficiales los avances en su aprendizaje
son mas rapidos que en los sistemas inconsistentes — profundos.

Ademas de las diferencias encontradas en la rapidez de adquisicion de la lectura y escritura entre
lenguas de mayor y menos consistencia, una pregunta fundamental es si los sistemas también difieren en
cuanto a los mecanismos que intervienen en la lectura y escritura. En nuestro caso, estamos interesados
en indagar sobre la produccion escrita, un tema poco investigado en castellano. La Orthographic Depth
Hypothesis (Frost, 2005; Kats & Frost, 1992, 2001) suponia que una diferencia fundamental entre los sistemas
consistentes — superficiales y los inconsistentes — profundos es que en los primeros sélo intervienen recursos
fonoldgicos, sin que tengan cabida o tengan un papel muy secundario, los recursos ortografico — lexicales
debido a que no son indispensables para escribir. Contrariamente a dicha hipétesis las comparaciones mas
directas realizadas entre el francés y el castellano por Carrillo et al. (2013) muestran que es en esta segunda
lengua en la que las representaciones ortogréficas de las palabras se desarrollan mds rapidamente. El trabajo
citado muestra igualmente que algunas reglas de traduccion F-G idénticas y completamente consistentes
en ambas lenguas, son adquiridas mas rdpidamente en castellano que en francés. Una buena explicacién
de estos resultados se encuentra en el modelo estdndar de autoensefianza que supone que la actividad de
descodificacién fonoldgica en la lectura genera pasivamente las representaciones ortograficas de las palabras,
proporciona una buena explicacion de esta diferencia. Representaciones que pueden ser imprescindibles para
la correcta escritura de algunas palabras. Asi pues, no solo se ha comprobado que los mismos mecanismos
funcionan tanto en sistemas consistentes como inconsistentes, sino que ademas se ponen en funcionamiento
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mas tempranamente cuanto mas facilmente se domine el mecanismo fonolégico, lo cual ocurre en los
sistemas mads consistentes.

Un conocimiento mas completo de los procesos de escritura de palabras no solo debe tener en cuenta
los dos mecanismos bdsicos de escritura, el fonolégico y el ortografico - lexical, la investigacion en lenguas
profundas también indica que existen al menos otros dos de escritura de palabras: el ortografico sub-lexical
y el morfolégico. Sélo recientemente encontramos datos que indican que tales mecanismos intervienen en
sistemas consistentes y en particular en castellano.

La sensibilidad a las caracteristicas sub-léxicas de la ortografia ha sido bien estudiada en inglés y en
francés, con resultados que muestran su precoz influencia en las escritura de los aprendices. Sefalamos,
por ejemplo, que es poco probable que un nifio angléfono escriba el fonema /k/ en comienzo de palabra
utilizando el grafema ck o que un nifio francéfono escriba /s/ en posicién inicial utilizando el grafema ss. La
razén es que ninguna palabra en inglés comienza con ck y ninguna en francés con ss. Nuestros propios datos
muestran un fendmeno similar en castellano. Los escolares a comienzo de escuela primaria utilizan mas
frecuentemente el grafema v para escribir /be/ o /bi/ que para escribir /ba/ o /bo/ a comienzo de palabra
(Carrillo & Alegria, 2014). Este comportamiento muestra que los nifios han asimilado el hecho de que las
palabras escritas en castellano comienzan con ve y vi mas frecuentemente que con be o bi y también que es
mas frecuente que comiencen por ba o bo que por va o vo, a pesar que esta realidad sea solo probabilistica.
Este hecho es particularmente interesante porque se trata de conocimientos no ensefiados en la escuela y que
pone en evidencia el papel del aprendizaje implicito en la adquisicién del conocimiento ortogréfico.

Finalmente examinamos el papel de la morfologia, teniendo en cuenta que este recurso lingistico
es indispensable para escribir palabras en lenguas con ortografia profunda como el inglés y el francés. En
castellano este factor podria ser considerado indtil, puesto que la ortografia es superficial y representa con
gran fidelidad a la fonologia. El Unico trabajo abordando este problema aprovecha el hecho de que en
algunas versiones regionales del castellano las “eses” finales tienden a desaparecer en el habla. Examinando
la escritura de la s final para escribir la marca del plural y la de la segunda persona de los verbos, encontramos
indicadores que muestran que en castellano, lengua superficial, también se utiliza la morfologia para escribir
(Defior & Alegria, 2005). Estos resultados confirman en este dominio resultados obtenidos con el Kana japonés
(Nunes & Hatano, 2004) y en griego (Pittas & Nunes, 2014) que son también leguas con escritura superficial.
Los progresos que realiza el nifo pasando de procedimientos puramente fonolégicos hacia procedimiento
morfolégicos en los diferentes sistemas estudiados son particularmente interesantes porque revelan una
actividad en gran parte (en algunos casos tal vez en su totalidad) auténoma, no ensenada explicitamente por
los profesores (Bryant & Nunes, 2004).

Para concluir, los trabajos examinados muestran que, con independencia del grado de consistencia
y de profundidad de las ortografias alfabéticas, la escritura de palabras pone en juego los mismos recursos y
mecanismos. La idea funcionalista que suponia que cuando el sistema es consistente la fonologia no dejaria
lugar a la participacion de las representaciones ortograficas lexicales, sub-lexicales ni a la morfologia, no
encuentra apoyo empirico. Es interesante agregar en esta perspectiva que el analisis neurolégico de los
procesos implicados en la lectura han puesto en evidencia la universalidad de los procesos examinados
(Dehaene, 2007).
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