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Resumen
El principal objetivo de este estudio es analizar el efecto, a partir de pruebas estandarizadas, de un plan de intervención en 
ortografía para alumnos con buen nivel lector y rendimiento descendido en ortografía. El diseño del programa toma como 
referencia el implementado por Sampaio y Capellini, (2015) y se realiza con base en una práctica sistemática y acotada en 
el tiempo con grupos a priori, considerando palabras de ortografía consistente, dependiente del contexto e inconsistentes 
basadas en la frecuencia de uso. La muestra está conformada por 54 escolares de 3º a 6º grado de nivel primario, pertenecientes 
a un centro educativo de contexto favorable de Montevideo. Los resultados indican que las palabras de ortografía directa, 
y dependiente del contexto, obtuvieron diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo de control, no 
encontrándose diferencias en el grupo de palabras inconsistentes. El estudio deja en evidencia que la ortografía es sensible 
a la instrucción sistemática y programada, así como al uso limitado de las pruebas estandarizadas para evaluar la mejora en 
ortografía de palabras inconsistentes.

Palabras clave
ortografía; escritura; intervención; dificultades de aprendizaje; lenguaje escrito 

Abstract
The main objective of this study is to analyze the effect, based on standardized tests, of a spelling intervention plan for 
schoolchildren with a good reading level and low performance in spelling. The design of the programmed is based on that 
of Sampaio and Capellini, (2015) and is based on a systematic and time-limited practice, with a priori groups and considering 
consistent, context-dependent, and inconsistent spelling words based on the frequency of use. The sample consisted of 
54 schoolchildren from 3rd to 6th grade of primary school from a favorable educational center in Montevideo. The results 
of the study indicate that the direct and context-dependent spelling of words showed significant differences between the 
experimental group and the control group, and no differences were found in the group of inconsistent words. The study 
shows that spelling is sensitive to systematic and programmed instruction, as well as the limited use of standardized tests 

to assess improvement in spelling inconsistent words. 

Keywords
spelling; writing; intervention; learning disabilities; written language

Resumo
O principal objetivo deste estudo é analisar o efeito, com base em testes padronizados, de um plano de intervenção em 
ortografia para estudantes com um bom nível de leitura e desempenho decrescente em ortografia. O design do programa 
toma como referência o implementado por Sampaio e Capellini, (2015) e baseia-se numa prática sistemática e limitada no 
tempo com grupos a priori, considerando palavras de ortografia consistente, dependente do contexto e inconsistentes com 
base na frequência de utilização. A amostra está composta por 54 alunos do 3º ao 6º ano do nível fundamental, pertencentes 
a um centro educativo de contexto favorável em Montevideo. Os resultados indicam que as palavras de ortografia direta, 
e dependente do contexto, obtiveram diferenças significativas entre o grupo experimental e o grupo de controlo, e não 
foram encontradas diferenças no grupo de palavras inconsistentes. O estudo mostra que a ortografia é sensível à instrução 
sistemática e programada, bem como à utilização limitada de testes padronizados para avaliar a melhoria em ortografia 
de palavras inconsistentes.

Palavras-chave
ortografia; escrita; intervenção; dificuldades de aprendizagem; linguagem escrita
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Introducción

La ortografía es relevante en el nivel básico de la 
escritura (Harris et al., 2017), y se ubica entre los 
llamados procesos de bajo nivel (Berninger, 1999). 
Su función es asegurar la correcta escritura de las 
palabras en el entendido de que un buen dominio 
ortográfico impacta en la calidad de la producción 
de la escritura en general.

El procesamiento ortográfico está determinado 
por la posibilidad de activar la correcta secuencia 
de letras que componen las palabras, lo que supone 
la fijación de estas en el léxico de un sujeto. La con-
formación de los patrones ortográficos está mediada 
por la instrucción donde el dominio de la relación 
fonema/grafema, la morfología de las palabras, los 
patrones fonológicos condicionados por el contexto, 
el orden y la disposición de las letras constituyen ele-
mentos claves para su adquisición (Treiman, 2017).

Las características de la lengua condicionan 
este aprendizaje (Share, 2008). Según la hipótesis 
de autoaprendizaje definida por Share (1995; 1999) 
para la lectura, cada vez que el sujeto realiza una 
decodificación exitosa de una palabra nueva, se 
da la oportunidad de que adquiera la información 
ortográfica específica de esta; así, puede pasar de un 
proceso básicamente fonológico a otro más ortográ-
fico. El nivel de opacidad de la lengua determinaría 
el tipo de procesamiento predominante que se rea-
liza. Las investigaciones muestran diferencias en las 
estrategias empleadas por escolares de habla hispana 
para conformar el léxico ortográfico en relación con 
los de lenguas opacas, ya que estos últimos necesitan 
del procesamiento léxico en forma más exhaustiva 
(Alegría, 1985; Alegría y Carrillo, 2014; Bosse et 
al., 2015; Bryant y Bradley, 1998; Carrillo y Alegría, 
2009; Defior et al., 2002; Jiménez et al., 2008; Polse 
y Reilly, 2015; Sánchez Abchi et al., 2009).

La utilización del procesamiento ortográfico, en 
determinados momentos del proceso de aprendizaje 
de las palabras, puede incidir en la precisión de la 
conformación ortográfica de estas. Marinelli et al. 
(2020) encontraron que los niños en edad escolar 
que aprendían una ortografía inconsistente (inglés) 
eran más capaces de aprender palabras escritas 

nuevas que aquellos que aprendían una ortogra-
fía consistente (italiano). La opacidad del inglés 
favorecería el almacenamiento en la memoria de 
representaciones de palabras completas y con eso 
el procesamiento de unidades ortográficas más 
grandes. En cambio, en italiano (tal como sucede 
en español) se procesarían con facilidad unidades 
ortográficas más pequeñas, al apoyarse, principal-
mente, en las reglas de conversión grafema/fonema. 

En español, la ortografía de las palabras está 
definida por el grado de relación que mantienen 
entre el fonema y el grafema. Las palabras pueden 
clasificarse en palabras de ortografía consistente 
(están compuestas por aquellos grafemas que se 
corresponden directamente con los fonemas), 
dependiente del contexto (donde el grafema que 
se debe usar está determinado por el contexto en 
el que se encuentra) e inconsistentes (cuando a un 
fonema puede corresponderle más de un grafema) 
(Carbonell de Grompone, 2004b; Defior, 2000; 
Miranda y Abusamra, 2013). 

Para las palabras de ortografía consistente debe 
considerarse la influencia de procesamiento del 
habla a nivel articulatorio, que son errores come-
tidos por una incorrecta pronunciación de los 
fonemas, por lo que la escritura también se presenta 
con esos errores (Lavigne et al., 2003); la percepción 
de rasgos fonológicos (a nivel de discriminación 
y reconocimiento de fonemas); la metafonología 
(incluyendo el manejo de la estructura silábica y 
fonémica de las palabras); las reglas de relación 
fonema/grafema (aplicando el principio alfabético) 
y la automatización del aprendizaje que incluyen 
actividades de escritura de palabras y pseudopala-
bras (Cervera-Mérida e Ygual-Fernández, 2006).

En las palabras de ortografía dependiente del 
contexto se debe realizar una instrucción explícita 
de la excepción a las reglas de conversión fonema/
grafema, de tal forma que el niño pueda establecer 
la relación regular que se define en la secuencia 
de las letras a partir de la regla que la compone. 
Las reglas ortográficas resultan de ayuda para la 
escritura de las palabras, por lo que deben ser 
explícitamente enseñadas (Carbonell de Grompone, 
2004a; Cervera-Mérida e Ygual-Fernández, 2006).
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Finalmente, las palabras de ortografía inconsis-
tente son de escritura altamente arbitraria, por lo 
que el único factor determinante para su correcta 
escritura es a través de un correcto almacenamiento, 
el cual se establece por medio de la actividad de leer 
y escribir esa palabra de forma reiterada (Jiménez, 
2019). De esa manera se jerarquiza el efecto de fre-
cuencia (Carbonell de Grompone, 2004b; Cervera-
Mérida e Ygual-Fernández, 2006), aspecto que debe 
ser complementado con el componente semántico, 
ya que la apropiación de las palabras está condicio-
nada a que la misma sea parte del vocabulario de 
uso del sujeto (Hilte y Reitsma, 2011; Perfetti, 2010; 
Rastle et al., 2011).

Los planes de intervención, específicamente en 
ortografía, se han implementado en lenguas opacas, 
transparentes y semitransparentes, considerando 
el nivel escolar y los tiempos de implementación. 
Un denominador común a todos los planes ha 
sido considerar el estudio de la composición de la 
palabra mediante actividades de deletreo, retención 
en la memoria y escritura. Si bien las metodologías 
pueden tener mayor énfasis en los aspectos lingüís-
ticos o cognitivos, los resultados en general son 
favorables, se han logrado efectos positivos sobre 
el rendimiento en ortografía, lo que demuestra la 
sensibilidad de este aprendizaje a la intervención 
sistemática, planificada y ajustada (Atkinson et al., 
2014; Erion et al., 2009; Ferroni et al., 2016; Ise y 
Schulte-Körne, 2010; Jaspers et al., 2012; Jiménez 
y Muñetón, 2010; Kohnen et al., 2010; Sampaio y 
Capellini, 2015; Viel-Ruma et al., 2007; Williams y 
Lundstrom, 2007; Williams et al., 2009).

El principal objetivo de este estudio es determi-
nar el efecto de un programa de intervención espe-
cífico en ortografía para la mejora del desempeño 
ortográfico en palabras consistentes, dependientes 
del contexto, e inconsistentes, en escolares que 
poseen un adecuado nivel lector, pero rendimiento 
afectado en ortografía. Con medidas pre- y posin-
tervención, se pretende determinar a través de una 
prueba estandarizada si existen diferencias entre 
estos tres grupos luego de la instrucción, teniendo 
como hipótesis que, dadas las características del 

español, estas mejoras podrán visualizarse en los 
grupos de palabras consistentes y dependientes 
del contexto, pero no así en las inconsistentes. Esto 
último reforzaría el concepto de especificidad para 
el aprendizaje de este tipo de palabras, determinado 
por la hipótesis de autoaprendizaje para reafirmar la 
necesidad de instrucción explícita y particular que 
necesitan este tipo de palabras, lo que a su vez pone 
en discusión la efectividad de las pruebas estanda-
rizadas en la evaluación de la ortografía.

Metodología

Objetivos

•	 Determinar el efecto de un programa de 
intervención específico en ortografía para la 
mejora del desempeño ortográfico en pala-
bras consistentes, dependientes del contexto 
e inconsistentes, en escolares que poseen 
un adecuado nivel lector pero rendimiento 
afectado en ortografía.

•	 Analizar a través de una prueba estandarizada 
si existen diferencias entre estos tres grupos 
de palabras luego de la instrucción. 

Población y muestra

En este estudio participaron 240 alumnos de 3.º a 
6.º año, de nivel primario, de un centro educativo 
de contexto socioeconómico cultural favorable de 
Montevideo, que recibieron instrucción explícita 
en ortografía a quienes se les aplicó una prueba de 
nivel lector y un dictado de palabras. El criterio de 
selección de la muestra se establece en el entendido 
de que, a partir de este grado escolar, los estudiantes 
han finalizado la apropiación inicial del lenguaje 
escrito y, por ende, dominan las particularidades 
ortográficas que trascienden la correspondencia 
grafema/fonema.

A partir de los análisis de resultados, se seleccio-
naron 54 alumnos que cumplían con los siguientes 
criterios: 

1.	 Haber tenido puntuaciones que se ubicaban 
en la media o por encima de la media en el 
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Test de eficacia lectora (Tecle) (Cuadro et 
al., 2009).

2.	 No presentar diagnóstico de dificultades en 
el lenguaje oral ni escrito, déficit atencional, 
discapacidad intelectual, alteraciones motri-
ces ni repeticiones escolares. 

3.	 Haber tenido puntuaciones en la prueba de 
escritura de palabras del test lee (Defior et 
al., 2006) que se ubicaban entre la media y un 
desvío típico por debajo de la media. 

La muestra se separó aleatoriamente en dos 
grupos, a partir del cual se hicieron dos subgru-
pos por grado escolar; así, se conformó un grupo 
experimental al que se le aplicó el programa de 
intervención y otro de control.

Tabla 1. Datos de la muestra por 
curso y área de conocimiento

Grado N grupo experimental N grupo control

Niñas Varones Total Niñas Varones Total

3.º 7 1 8 5 3 8

4.º 3 4 7 3 4 7

5.º 3 4 7 3 4 7

6.º 1 4 5 1 4 5

Total: 54 alumnos

Instrumentos

Test de eficacia lectora (Tecle)

Es una prueba de aplicación colectiva que evalúa 
el nivel lector en escolares desde 2.º a 6.º grado de 
nivel primario. Aparecen 64 oraciones a las que les 
falta la última palabra. Esta se encuentra debajo de 
la oración, mezclada con otras de las cuales solo una 
es correcta. El sujeto debe marcar la mayor cantidad 
de respuestas, en un tiempo máximo de 5 minutos. 
La prueba presenta un índice de fiabilidad de 0,88 
(Cuadro et al., 2009, p. 49) y un índice de validez 
r = 0,393 (p. 51). 

Test lee. Subtest escritura de palabras 

Esta prueba se aplica de forma colectiva. Evalúa 
conocimientos fonológicos y ortográficos a partir 
del dictado de 44 palabras de diferente complejidad 
y longitud. Este subtest presenta un índice de confia-
bilidad para todos los cursos cercanos a 0,70 (Defior 
et al., 2006, p. 68) y un índice de validez convergente 
de r = 0,599 (p. 72), según baremos argentinos. La 
tabla 2 especifica la lista de palabras dictadas según 
la categoría a la que pertenece cada una, definida 
por su estructura y longitud.

Tabla 2. Palabras del subtest escritura de palabras 

Caracterización Longitud Estructura Palabras

Dígrafo
Bisílaba cvc-cv Chiste
Trisílaba cv-cv-cv Fachada

Letra H

Bisílaba v-cv Hipo
Bisílaba vv-cv Hiena
Trisílaba v-cvc-cv Humilde

Trisílaba v-cv-cv Hamaca

Influencia contextual

Bisílaba cvc-cv Lince
Bisílaba cv-cv-cv Guiño
Bisílaba cvc-cv Tanque
Trisílaba cv-cvc-cv Celeste
Trisílaba cv-cv-cv Duquesa
Trisílaba vc-cv-cv Anguila

Influencia posición

Bisílaba cvc-cv Pompa
Bisílaba cv-cv Faro
Bisílaba cv-cv Rima
Trisílaba vc-cv-cv Empeño
Trisílaba cv-cv-cv Repisa
Trisílaba cv-cv-cv Derrota
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Caracterización Longitud Estructura Palabras

Inconsistentes

Bisílaba cv-cv Yema

Bisílaba cv-cv Tallo

Bisílaba cvc-cvc Gentil

Trisílaba v-cvc-cv Agente

Trisílaba cv-cv-cv Veleta

Trisílaba cv-cv-cv Pelaje

Tilde

Bisílaba cv-cv Fijó

Bisílaba cvc-cvc Sultán

Trisílaba cvc-cv-cv Péndulo

Trisílaba v-cv-cv Animó

Simple

monosílaba cvc Pis

monosílaba cvvc Fiel

Bisílaba cv-cvc Dedal

Bisílaba cvc-cvc Mantel

Trisílaba v-cvv-cv Aduana

Trisílaba cvc-cv-cv Pantano

polisílaba cv-ccv-cvv-cv Monumento

polisílaba ccv-cvc-cv-cvvc-cv Fundamental

Grupo consonántico

monosílaba ccvc Flan

monosílaba ccvvc Cruel

Bisílaba ccvc-cv Prensa

Bisílaba cv-ccv-cvv-cv Soplo

Trisílaba cv-ccv-cv Tableta

Trisílaba vc-ccv-cvv-cv Inglesa

polisílaba vc-ccv-cvv-cv Astronauta

polisílaba ccv-cvc-cv-cvvc-cv Presentimiento

Nota: c: consonante; v: vocal. Tomado de Defior et al. (2006, pp. 42-43).

poseen (Carbonell de Grompone, 2004a; Carbonell 
de Grompone y Tuana, 2004; Cervera-Mérida e 
Ygual-Fernández, 2006).

El programa es el mismo para todos los grados 
escolares y consta de dieciséis sesiones, planificadas 
con anterioridad al inicio de la intervención. En cada 
una de ellas se trabajó una particularidad ortográfica 
y se evaluó su adquisición a través de un dictado de 
diez palabras seleccionadas y corregidas de forma 
grupal al final de la misma sesión. 

La secuencia de trabajo se estableció en función 
de la complejidad ortográfica que conforma las pala-
bras y así se estructuró cada módulo. Se comenzó 
con ortografía consistente, dedicando cinco sesiones 
a este módulo, donde se focalizó en el análisis de 

Programa de intervención 

Este se estructuró a partir del desarrollado por 
Sampaio y Capellini (2015), quienes mostraron 
su efectividad en población de habla portuguesa. 
Se realizaron modificaciones con autorización 
del autor, vinculadas con la modalidad de imple-
mentación y el ajuste al español, pero, en todos los 
casos, se respetaron tanto la conformación de los 
grupos de palabras (con criterios de clasificación 
en consistentes, inconsistentes y dependientes del 
contexto), como las consideraciones cognitivas para 
la intervención especificadas en el plan original. 
La elección de las palabras trabajadas se basó en 
el criterio de frecuencia, ya que son las que mayor 
posibilidad de almacenamiento y recuperación 
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la estructura de la unidad a considerar: palabra en 
sí misma, sílaba y fonema. 

Los objetivos y actividades diseñadas tuvieron 
el mismo formato durante las cinco sesiones (tabla 
3). Las palabras que se seleccionaron para este 
módulo son las que comienzan con fonemas de 
difícil discriminación auditiva por la similitud en 
su pronunciación: /p//b/; /t//d; /f//v/. Se trabajaron 
específicamente quince palabras por cada uno de los 
pares fonológicos seleccionados.

En el segundo módulo se trabajó con palabras 
frecuentes de ortografía dependiente del contexto. 
Se dedicaron para ello cinco sesiones: una por cada 
regla ortográfica trabajada. Los objetivos y acti-
vidades desarrollados tuvieron el mismo formato 
durante las cinco sesiones (tabla 3). Las reglas orto-
gráficas consideradas fueron regularidad contextual 
del grafema R al inicio de palabra y entre vocales, 
C-QU; G-GU; MP-MB-NV; Z al final de palabra con 
plural, así como la particularidad C-QU. Para cada 
una de estas reglas, se seleccionaron veinte palabras. 

Desde el punto de vista gráfico, el sonido /c/ 
tiene también la grafía K para su representación, 
por lo que formaría parte del grupo de palabras 
inconsistentes. Se consideró necesario trabajarlo en 
este momento de la intervención, para así asignarle 
una regularidad al uso de la U, ya que también se 
acompaña de la G. En este módulo, se enfatizó en el 
reconocimiento individual y personal de la regla a 
partir de la concientización de la importancia de esta 
y su impacto en el significado de la palabra cuando 

no se utiliza correctamente. Los estudiantes redactan 
la regla con sus propias palabras. En esta sección, se 
atendió a la importancia del análisis de la situación 
y el orden de conceptos para generar una escritura 
que explicara el fenómeno analizado, a partir de sus 
propios conocimientos

El último módulo se estructuró con palabras 
frecuentes de ortografía inconsistente. Se dedicaron 
seis sesiones a las que contuvieran las siguientes 
grafías: V-B; H; Y-LL; GE-GI; JE-JI. Dada la alta 
frecuencia de palabras con las grafías B-V, se 
dedicaron dos sesiones a esta particularidad. Se 
trabajaron veinte palabras por cada par de grafemas. 
Los objetivos y actividades desarrollados tuvieron el 
mismo formato durante las seis sesiones (tabla 3). En 
el procedimiento, se acentuó la participación de la 
memoria para la fijación en el almacén ortográfico.

Se estableció una secuencia específica que siguió 
un continuo entre todos los grafemas trabajados. 
Así, se identificaban, en primer lugar, las letras que 
componen la palabra a partir de un análisis atento de 
esta; en segundo lugar, se reconocía la particularidad 
ortográfica que incluía cada palabra, y en tercer 
lugar, se incentivaba la memorización de la palabra 
en su totalidad. Luego, se realizaba la recuperación 
y la escritura y, finalmente, la comparación de la 
producción personal con las palabras presentadas 
para la autocorrección del trabajo. Esta secuencia 
se complementó mediante la incentivación de la 
transferencia de la regularidad, a partir del estudio 
de las familias de palabras. 

Tabla 3. Descripción del programa de intervención

Objetivos Actividades

Módulo 1

Aumentar el léxico ortográfico Lectura del texto.

Reconocer diferencia fonema y grafema Análisis del alfabeto segmentado en grupos según la consistencia grafema-fonema.

Identificar sílaba dentro de la palabra Identificación de sílaba inicial, media y final simple: consonante vocal.

Identificar fonemas Segmentación según los sonidos de las palabras.

Sintetizar la palabra Formar palabras a partir de sus sonidos.

Identificar diferencias entre palabras según la 
omisión de un sonido

Omisión de sonido inicial e identificación de la nueva palabra que se forma.
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Identificar diferencias entre palabras según la 
sustitución de un sonido

Sustitución de un sonido de una palabra e identificación de la nueva palabra que 
se forma.

Nombrar las letras que 
conforman una palabra

Deletreo de una palabra elegida por los estudiantes.

Identificar el grupo al que 
corresponde cada palabra

Dictado de palabras y corrección conjunta. 

Identificar las palabras que 
contiene una oración

Contar palabras en oraciones orales.

Identificar palabras que 
conforman una oración 

Segmentar palabras en una oración escrita en forma errónea.

Escribir palabras Crucigrama.

Recuperar rápidamente las letras 
que componen las palabras

Concurso de deletreo.

Módulo 2

Aumentar el léxico ortográfico Lectura del texto.

Identificar y comprender la regla ortográfica
Análisis de las palabras para identificar la regla y escritura de esta con sus propias 
palabras.

Afianzar las representaciones ortográ-
ficas con apoyo de la escritura

Escritura de las palabras sin respetar la regla ortográfica. Análisis.

Aprender la regla ortográfica con apoyo visual
Completamiento de oraciones con palabras trabajadas y apoyatura visual de la gra-
fía correcta.

Verificar la regla ortográfica traba-
jada con apoyo de input visual

Dictado de palabras y corrección conjunta. 

Recuperar rápidamente las letras 
que componen las palabras

Concurso de deletreo.

Módulo 3

Aumentar el léxico ortográfico Lectura del texto.

Identificar y memorizar las palabras que 
contienen la ortografía irregular a trabajar

Lectura de veinte palabras con una frecuencia máxima de cinco veces cada una y 
luego, sin la lista delante, escribir las que recuerden.

Memorizar las palabras con ortografía irregular
Elegir cuatro palabras de las escritas anteriormente (luego de la memorización) para 
elaborar una oración.

Formar nuevas palabras a par-
tir de una palabra ya existente

A partir de la presentación de cuatro palabras de las trabajadas escribir otra que se 
derive de ella en un tiempo máximo de 60 segundos.

Incrementar el conocimiento de 
la arbitrariedad ortográfica

Completamiento de oraciones con palabras trabajadas y apoyatura visual de la gra-
fía correcta.

Verificar la correcta escritura de la palabra 
que contiene el dominio ortográfico trabajado

Dictado de diez palabras con la dificultad ortográfica trabajada y corrección con-
junta. 

Recuperar rápidamente las letras 
que componen las palabras

Concurso de deletreo.
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Procedimiento de recolección y análisis de datos

En primer lugar, se obtuvo el consentimiento infor-
mado de la institución y de las familias de la muestra 
elegida. El departamento de orientación de la insti-
tución informó que los alumnos seleccionados no 
tenían diagnóstico de dificultades en el lenguaje oral 
ni en el lenguaje escrito, déficit atencional, discapaci-
dad intelectual, alteraciones motrices ni repeticiones.

Se aplicó a los grupos de tercero a sexto de 
primaria la prueba Tecle y, a continuación, la sub-
prueba de dictado de palabras del test lee, de forma 
colectiva. A partir de los resultados analizados, se 
seleccionaron los participantes de la muestra que 
cumplieran con los criterios definidos. 

La aplicación del programa se llevó a cabo por 
la investigadora en todos los casos, lo que aseguró 
el mantenimiento de la modalidad de intervención 
en todos los grupos de alumnos. Se implementó 
en 16 sesiones, durante el segundo semestre del 
año lectivo, de forma grupal, con una frecuencia 
bisemanal y una duración de 40 minutos. Se llevó 
a cabo en el centro educativo dentro del horario 
escolar. En cada encuentro se registró la asistencia 
de los alumnos y, en caso de inasistencia, se repuso 
la sesión durante la misma semana. De esta forma, 
se corroboró que todos los participantes recibieran 
la totalidad del programa. En el grupo control no 

hubo deserciones, por lo que la muestra no tuvo 
modificaciones. Cada estudiante recibía al inicio de 
cada encuentro el material impreso individual para 
desarrollar su trabajo.

Para la evaluación final, se aplicó a toda la 
muestra el dictado de palabras del test lee de forma 
colectiva. Se tomó el mismo criterio de corrección 
que se tuvo en la evaluación pretest para la correc-
ción de las palabras. 

El grupo control participó en un programa de 
mejora para la comprensión de textos, pero no 
recibió instrucción adicional en ortografía. Al fina-
lizar la aplicación del programa de intervención, se 
diseñaron orientaciones específicas para la mejora 
de la ortografía destinada a los alumnos del grupo 
control que no participaron de la intervención, 
para ser desarrolladas por sus maestros. Todos los 
alumnos recibieron la instrucción habitual por parte 
de sus maestros en el área de la ortografía siguiendo 
las pautas establecidas por el currículo nacional. 

Resultados

La descripción de la muestra se especifica en la tabla 
4 a partir de los descriptivos (medias y desviación 
estándar) de ambos grupos pre- y posaplicación 
del programa, considerando las medias por grupo 
y totales de la muestra.

Tabla 4. Estadísticos descriptivos, media y desviación estándar, por grupo experimental y control en pre- y posintervención

Preintervención Posintervención

Grado Grupo experimental Grupo control Grupo experimental Grupo control

m ds m ds m ds m ds

3.º 27,00 2,07 25,25 2,91 32,80 3,13 32,13 4,25

4.º 29,28 2,36 31,14 1,95 35,57 2,14 31,86 5,81

5.º 34,42 2,29 34,28 1,97 39,57 3,20 35,29 3,72

6.º 36,60 1,14 35,60 2,07 38,60 2,70 35,40 5,32

Total 31,29 4,32 31,03 4,67 36,37 3,85 33,48 4,80

El efecto del plan de intervención en los alumnos se 
midió a través de la aplicación del estadístico de Anova, 
de un factor de medidas repetidas, para lo cual se con-
sideraron las medias totales de cada uno de los grupos. 

Previamente, se estudió el cumplimiento de los 
supuestos de homocedasticidad y normalidad de los 
datos. Para estudiar la homocedasticidad se utilizó 
el estadístico de Levene. El nivel crítico en la prueba 
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de dictado es p > 0,05 (0,92 para la medida prein-
tervención y 0,56 para la medida posintervención), 
por lo que se asumió la homogeneidad de varianza. 
Para el análisis de normalidad, se utilizó la prueba 
de Kolmogorov-Smirnov para una muestra, donde 
p > 0,05, en las pruebas de dictado. No se encontraron 
diferencias entre ambos grupos (p = 0,27) antes de la 
aplicación del programa en la prueba estandarizada 
de evaluación (dictado de palabras). 

El mismo análisis estadístico se aplicó luego de la 
intervención. Los resultados mostraron diferencias 
entre los grupos control e intervención a favor de 
este último (p = 0,04). 

El eta cuadrado parcial obtenido es de 0,08. 
En términos de medida del efecto, este resultado 
indica un tamaño de efecto de tipo medio lo que 
en porcentajes explica un 8,2 % de las diferencias 
observadas en los resultados de la prueba de dictado 
aplicada luego de la intervención.

Si se considera la variable grado escolar, también 
se obtuvieron resultados significativos al igual que 
con la intervención en cuanto a las diferencias entre 
los grupos control y experimental (tabla 5). Los valo-
res de eta cuadrado parcial indicaron que el 26 % 
de las diferencias entre los grupos en la prueba de 
dictado de palabras se asocian con el grado escolar, 
pero un 11 % adicional se asocia con la intervención, 
lo que resulta un efecto también de tipo medio.

Tabla 5. Efecto del programa de intervención 
y el grado escolar sobre la prueba de evalu-
ación estandarizada (dictado de palabras)

df ss ms f

Intervención 1 103,95 103,95 6,09*

Grado escolar 3 28,40 93,47 5,48**

Intervención 
por grado

3 39,95 13,32 0,78

Error 46 785,06 17,07

Total 54 66 865,00

* p < 0,05.
** p < 0,01.

Para evaluar el efecto del programa en relación 
con el tipo de palabras, estas se separaron en dos 
grupos: el primero, conformado por las palabras 

inconsistentes, y el segundo, por las palabras de 
ortografía consistente y dependiente del contexto. 
Esta diferenciación se adoptó en función del criterio 
estipulado en el programa de intervención aplicado, 
donde se enfatizó en la enseñanza de las regulari-
dades especificadas en las palabras de ortografía 
consistente y en las dependientes del contexto, con-
dición que no se aplica en las palabras de ortografía 
inconsistente. La tabla 6 muestra los resultados de la 
comparación de medias entre el grupo experimental 
y el control considerando ambos grupos de palabras. 
Se encontraron diferencias entre en las palabras 
consistentes y dependientes del contexto, a favor 
del experimental, pero no así, en la inconsistentes. 

Tabla 6. Diferencias entre los grupos experimental y 
control pre- y posintervención en la prueba estandarizada 

(dictado de palabras) considerando el tipo de palabras

Grupo de palabras consistentes y 
dependientes del contexto

Preintervención Posintervención

m de t m de t

Grupo 
experimental

19,14 2,46
-0,263

21,44 2,13
2,25*

Grupo 
control

19,33 2,70 19,81 3,08

Grupo de palabras inconsistentes

Preintervención Posintervención

m de t m de t

Grupo 
experimental

1,29 2,35
0,55

12,40 2,35
1,62

Grupo 
control

9,96 2,15 11,40 2,15

* p < 0,05. 

Nota: las palabras con la particularidad ortográfica ¨qu¨ se 

incluyeron dentro del grupo de palabras dependientes del contexto, 

siguiendo el criterio utilizado en el programa de intervención.

Finalmente, se analizó pre- y posintervención 
el rendimiento del grupo control y experimental 
por grupos, de forma independiente en función 
del tipo de palabra (tabla 7). El grupo experimental 
obtuvo diferencias significativas posintervención, 
tanto en el grupo de palabras consistentes como 
inconsistentes, mientras el grupo control lo hizo en 
las inconsistentes. Los alumnos mostraron avances 
en palabras de ortografía inconsistente tanto en el 
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grupo experimental como en el control, donde la 
diferencia de este progreso no fue significativa, si 
se comparan ambos grupos. 

Tabla 7. Diferencias entre los grupos experimental y 
control pre- y posintervención por grupos de palabras

Grupo de palabras consistentes y de-
pendientes del contexto

Preintevención Posintervención Diferencias

m de m de t

Grupo 
experimental

19,14 2,46 21,44 2,13 -5,34**

Grupo 
control

19,33 2,70 19,81 3,08 -0,695

Grupo de palabras inconsistentes

Preintevención Posintervención Diferencias

m de m de t

Grupo 
experimental

1,29 2,35 12,40 2,35 -4,18**

Grupo 
control

9,96 2,15 11,40 2,15 -3,25*

* p < 0,05. 
** p < 0,01. 

Conclusiones

El propósito principal de este estudio fue medir el 
efecto de un programa de intervención en escolares 
con adecuado nivel lector y rendimiento afectado en 
ortografía en la escritura de palabras consistentes, 
dependientes del contexto e inconsistentes a través 
de una prueba estandarizada.

Al considerar el programa en su totalidad, se 
encontró que los resultados del grupo experimental, 
luego de la intervención, indican mejoras significa-
tivas que no se explican por la instrucción habitual 
de clase, sino por el efecto de la intervención espe-
cíficamente. Estos resultados confirman, al igual 
que otros estudios, la sensibilidad de la ortografía a 
los efectos de instrucción sistemática (Atkinson et 
al., 2014; Erion et al., 2009; Ferroni et al., 2016; Ise 
y Schulte-Körne, 2010; Jaspers et al., 2012; Jiménez 
y Muñetón, 2010; Kohnen et al., 2010; Masterson y 
Apel, 2010; Sampaio y Capellini, 2015; Viel-Ruma 
et al., 2007; Williams y Lundstrom, 2007; Williams 
et al., 2009).

Al realizar un análisis por grupo de palabras, se 
encontraron diferencias entre el grupo experimental 
y control. En particular se detectó en las palabras 
consistentes y dependientes del contexto.

Esto estaría demostrando que cuando los estu-
diantes se encuentran con palabras de ortografía 
consistente, realizan actividades de relación gra-
fema/fonema que resultan exitosas independien-
temente de que la palabra haya sido previamente 
aprendida. Del mismo modo, cuando se encuentran 
con palabras que pueden presentar inconsistencias 
dependiendo del contexto, la instrucción específica 
en las reglas de escritura ayuda al despliegue de 
recursos que hacen posible el análisis de la compo-
sición de sonidos de las palabras y sus equivalentes 
gráficos, según el contexto en el que estos se encuen-
tran. La regularidad de la equivalencia grafémica, 
tal como también encontraron Sampaio y Capellini 
(2015), establecida por la regla ortográfica en estos 
casos, ayudaría a la correcta escritura de las palabras 
con independencia de su previo conocimiento. 

En relación con el grupo de palabras de ortogra-
fía inconsistente, no se encontraron diferencias entre 
el grupo de intervención y el grupo control. Si bien 
se constataron que ambos obtuvieron avances en la 
segunda medición de resultados, estos no difieren 
entre sí. 

Esto podría explicarse porque las palabras de la 
prueba aplicada pre y postest eran de baja frecuencia 
y, por tanto, los alumnos no poseen la representación 
ortográfica de estas. Según se había enunciado en 
la hipótesis, al contrario de lo que sucede con el 
grupo de palabras consistentes y dependientes del 
contexto, las posibilidades de la correcta escritura 
de palabras inconsistentes decaen al no haberse 
encontrado con ellas el número suficiente de veces 
como para fijar las particularidades ortográficas que 
la componen. 

Al escribirlas, la decisión del grafema que 
corresponde al fonema sería aleatoria y determi-
nada por el grafema básico, por lo que no siempre 
es correcto (Carbonell de Grompone, 2004a). El 
efecto instruccional específicamente dirigido a la 
transcripción basada en la relación grafema/fonema 
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y las reglas ortográficas favorece el conocimiento 
ortográfico. En las palabras inconsistentes, además 
de este efecto instruccional específico, sería necesa-
rio un mayor contacto con la palabra, en el que se 
incluyan el conocimiento semántico y actividades 
repetidas de lectura y escritura (Ferroni, 2020). 
Estos aspectos refuerzan la idea de que la hipótesis 
de autoaprendizaje (Share, 1995; 1999) tendría un 
impacto fundamental para el español en palabras 
con inconsistencia ortográfica, y ponen en evidencia 
la incidencia del instrumento de medida para deter-
minar el nivel de competencia ortográfica de los 
alumnos. La especificidad ortográfica de las palabras 
inconsistentes hace que su aprendizaje no pueda ser 
evaluado por pruebas estandarizadas únicamente, ya 
que estas no garantizan que las palabras utilizadas 
hayan sido previamente aprendidas por los sujetos. 

El plan de intervención implementado fue el 
mismo para todos los grados escolares que parti-
ciparon, y en todos ellos se observaron diferencias 
entre los grupos de palabras con independencia 
del grado. Siguiendo los hallazgos encontrados por 
Marinelli et al. (2020), la transparencia de la lengua 
española podría interferir en el tiempo de aprendi-
zaje de palabras inconsistentes dado que los alumnos 
priorizan el procesamiento fonológico, incluso en 
grados escolares avanzados. De esta forma se con-
firmaría que la ortografía de las palabras en español 
es una habilidad que se configura con un grado de 
especificidad en sí misma, una vez que los alumnos 
han adquirido el código escrito.

Lo anterior tiene impacto en las propuestas de 
enseñanza de la ortografía a nivel escolar, ya que 
el efecto instruccional específicamente dirigido 
al proceso de transcripción basado en la relación 
grafema/fonema y las reglas ortográficas, favorece 
el conocimiento ortográfico. Dada la arbitrariedad 
de las palabras inconsistentes, además de este efecto 
instruccional específico para la transcripción con 
inconsistencias ortográficas, sería necesario un 
mayor contacto con la palabra, considerando el 
conocimiento semántico y actividades repetidas 
de lectura y escritura, así como un mayor entrena-
miento en el procesamiento ortográfico. El efecto 
de enseñanza explícita sería necesario en este grupo 

de palabras, pero no suficiente, y sería necesario un 
mayor énfasis en el entrenamiento de la conforma-
ción ortográfica particular y en el uso específico de 
cada una de esas palabras.

Limitaciones

En condiciones de dictado, los recursos cognitivos 
se ponen a disposición de la correcta escritura de 
las palabras, por lo que sería pertinente evaluar el 
resultado del desempeño ortográfico en actividades 
de producción donde el énfasis está en los procesos de 
composición y no de transcripción (Berninger, 1999).

El interés de este estudio fue evaluar el efecto de 
un programa de intervención a través de una prueba 
estandarizada. Para analizar el efecto del programa 
en lo concerniente a las palabras inconsistentes, 
podría haberse incluido una prueba de criterio que 
tuviera en cuenta el dictado de las palabras incon-
sistentes instruidas por el programa.
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