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Resumen: Las dificultades relacionadas con la escritura, y en concreto aquellas 
relacionadas con la ortografía, forman parte de la realidad escolar cotidiana. La importancia social 
que hoy en día se le da a escribir de manera correcta dentro del ámbito formal, nos hace replantearnos 
la manera de abordar esta cuestión en la etapa de educación primaria. Los métodos tradicionales de 
enseñanza de la ortografía no parece que estén dando buenos resultados a aquellos alumnos que no 
consiguen escribir con corrección y bajo la norma. Por ello, este trabajo concentra los resultados 
detraídos del proceso de análisis teórico llevado a cabo a través de la literatura especializada, y como 
consecuencia del cual se ha diseñado y desarrollado una propuesta empírica tendente a constatar una 
mejora derivada de un proceso de innovación que propone un método que refuerza la memoria visual 
del alumno y la vincula a la ortografía, mejorando notablemente los procesos que intervienen en la 
escritura de palabras de ortografía arbitraria y, por lo tanto, de la ortografía en general, favoreciendo 
el recuerdo visual —y de calidad— de las palabras al ser escritas. 
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Palabras clave: Educación primaria, ortografía arbitraria, lectura, escritura, 
memoria visual, didáctica general 

 
Abstract: Difficulties related to writing, and specifically those related to spelling, 

are part of everyday school reality. The social importance given nowadays to writing 
correctly in the formal sphere makes us reconsider the way in which this issue is dealt with 
at the primary education stage. The traditional methods of teaching spelling do not seem to 
be giving good results to those pupils who do not manage to write correctly and according 
to the norm. For this reason, this paper concentrates the results of the theoretical analysis 
process carried out through the specialised literature, and as a consequence of which an 
empirical proposal has been designed and developed to verify an improvement derived 
from a process of innovation that proposes a method that reinforces the pupil's visual 
memory and links it to spelling, The processes involved in the writing of arbitrary spelling 
words and, therefore, of spelling in general, have been significantly improved, favouring 
the visual —and quality— memory of the words when they are written. 

 
Key-words: Primary education, arbitrary spelling, reading, writing, visual memory, 

general didactics. 
 
 
1. INTRODUCCIÓN 

 
Tradicionalmente, y desde tempranas edades, se ha concedido una enorme 
importancia al aprendizaje de la ortografía (y en concreto de la denominada 
ortografía arbitraria), hasta el punto de asociar una escritura asperjada por 
errores ortográficos con la carencia de estudios, la incultura o el 
analfabetismo. Sin embargo, en contadas ocasiones se acometen tareas o 
procesos de enseñanza-aprendizaje verdaderamente orientados al auxilio de 
la raíz del problema, por lo que la dificultad ortográfica sigue 
manifestándose en la edad adulta. La escritura, junto con la lectura, son los 
dos procesos a los que se concede mayor prioridad en la etapa de educación 
primaria, por considerarse aprendizajes instrumentales imprescindibles y 
básicos para un desarrollo integral y global de la persona. Sin embargo, 
cabría pensar que si la ortografía parece tan importante y se le atribuye tanta 
consideración social, ¿por qué —desde la escuela— no se le concede el 
tiempo suficiente que permita solucionar tempranamente los problemas de 
base que originan las dificultades en virtud de las cuales este tipo de errores 
perduran en el tiempo? Quizás la respuesta esté fundamentada desde 
razonamientos de tipo organizativo, temporal, de recursos humanos, etc. 
(Leite, Fernandes, Mouraz y Sampaio, 2015). Sin embargo, bien cabe 
considerar que un buen docente debería conjugar esos elementos y 
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aglutinarlos bajo alguna estrategia metodológica (o modalidad 
organizativa), desde el cual pueda ofrecerse una respuesta educativa de 
elevada calidad para aquellos alumnos que requieran mejorar esta habilidad. 

 
 

1.1. Antecedentes y fundamentación teórica 
 

En primer lugar, es necesario realizar alguna aclaración al respecto de qué 
se entiende por ortografía arbitraria, ya que se trata de un término que puede 
no estar claro o –incluso– confundirse con otros (como ortografía reglada o 
fonética). Siguiendo a García y González (2000), puede decirse que la 
ortografía arbitraria está compuesta por aquellas palabras que tienen más de 
una grafía para representar un mismo fonema (/b-v/, /j-g/, /c-z/, /y-ll/, etc.), 
y que no siguen una regla o norma ortográfica estandarizada a través de la 
cual acceder a cómo se escribe una determinada palabra (como –por 
ejemplo– /balón-valón/, /avión-abión/, /agua-hagua/, etc). Por el contrario, 
la ortografía reglada estaría compuesta por aquellas palabras que siguen una 
determinada norma, a la cual cabe recurrir para escribirlas adecuadamente. 
Por último, la ortografía fonética o natural sería aquella en la que la 
representación fonema-grafema corresponde de manera inequívoca. El 
español se considera una lengua transparente (Muñetón, 2006), lo que 
significa que cuando nos disponemos a escribir una palabra existe una 
buena correspondencia entre los fonemas y los grafemas que vamos a 
representar. No sucede lo mismo con otras lenguas tales como el inglés o el 
francés, en las cuales las reglas de conversión fonema-grafema (CFG) no 
son tan claras. No obstante, y a pesar de que el español sea considerado 
como una lengua relativamente transparente, tal y como afirman Jiménez, 
O´Shanahan, Tabraue, Artiles, Muñetón, Guzmán y Rojas: 

  
Sabemos que la falta de correspondencia que se produce en algunos casos entre el 
sistema gráfico y el fonológico del español afecta a la ortografía de las consonantes. 
Así, en español, se requiere un conocimiento ortográfico y de acceso al léxico para 
la escritura de palabras de ortografía arbitraria, homófonas y con excepciones 
ortográficas (2008: 787). 
 
El estudio que realizaron estos autores demostró que la ortografía 

arbitraria no podría ser enseñada hasta los siete u ocho años de edad, y que 
los grafemas que los niños confunden en la escritura con más asiduidad son 
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/b/, /v/, /h/, /x/, /s/, /c/ y /z/. Por ello, y basándose en el modelo dual de 
escritura, estos autores proponen que la enseñanza de la ortografía arbitraria 
no debería iniciarse hasta cuarto curso de educación primaria (9-10 años). 
Demostraron que —hasta tercero de educación primaria— los alumnos 
utilizaban una estrategia fonológica para la escritura consistente en el 
proceso de conversión fonema-grafema, para pasar —posteriormente— al 
conocimiento ortográfico (hacia cuarto curso de educación primaria), a 
partir del cual «el alumno puede ir formando en su propio léxico mental una 
representación ortográfica de las palabras» (Jiménez et al., 2008: 792). Ese 
momento sería el adecuado para que los alumnos empezaran a integrar tanto 
la ortografía arbitraria como la reglada, ya que entonces sí están mejor 
preparados para ello. 

Cabe ahora explicar en qué consiste el modelo dual de escritura o 
representación gráfica —modelo de doble ruta— (Muñetón, 2006). La 
manera que tenemos de acceder al léxico es a través de un modelo que tiene 
dos rutas distintas. Por un lado, encontramos la ruta fonológica, a través de 
la cual las personas construyen la forma escrita de la palabra a través de sus 
componentes fonológicos (es decir, a través de una estrategia auditiva), 
utilizando para ello la conversión fonema-grafema. Este sistema permite —
por ejemplo— leer pseudopalabras o palabras poco frecuentes; por otro 
lado, se encontraría la ruta ortográfica, que permite escribir una palabra a 
través de la memoria visual, en la que reside —almacenada— la palabra con 
su correspondiente secuencia de grafemas que la componen, y preparada 
para ser escrita. A través de esta ruta se podrían escribir palabras de 
ortografía opaca o con fonemas que puedan llevar a confusión. Ambas rutas 
se nutren de unos repositorios en los cuales se archivan las representaciones 
de las palabras hasta que son activadas por cualesquiera de tales rutas, 
procediendo a la escritura de la palabra. Desde esta óptica, cabe hacer 
referencia a los modelos que establecen una clara diferenciación en el 
proceso de aprendizaje de la escritura escalonada o secuenciada en diversos 
estadios, los cuales se inician en la etapa de educación infantil y continúan 
durante la etapa de educación primaria. Los procesos que se llevan a cabo 
en cada una de estas etapas para la representación escrita de las palabras, 
están íntimamente relacionados con los dos modelos que han sido expuestos 
anteriormente. En este sentido, Frith (1985) ya definió y acotó los estadios 
que atraviesa el niño durante el desarrollo de su proceso de escritura: etapa 
logográfica (desarrollo de la fonología y periodo alfabético —aprendizaje 
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reglas de conversión fonema-grafema—) y etapa ortográfica (utilización del 
léxico ortográfico —ruta visual—). Precisamente, y tomando como base la 
programación neurolingüística, uno de los propósitos de este trabajo es 
utilizar una metodología basada en estrategias visuales y auditivas que 
permitan mejorar la ortografía arbitraria; en este sentido, y considerando 
que esta se encuentra representada en la ruta ortográfica, la propuesta 
concentra su atención en la mejora de los procesos cognitivos básicos, 
ciertamente por tratarse de aquellos que auxilian al maestro en la respuesta 
a las necesidades que presentan los alumnos con dificultades en este tipo de 
ortografía, vinculada al trabajo de la memoria visual. Tal y como señalan 
Churches y Terry (2010: 259), «hoy en día está ampliamente aceptado que 
personas con buena ortografía utilicen imágenes interiores de las palabras 
como parte de su estrategia ortográfica». Estos autores se sirven del 
enunciado de la denominada como programación neurolingüística (PNL) 
para llevar a cabo tareas de aprendizaje relacionadas con la memoria visual. 
Ya en 1980, Bandler y Grinder desarrollaron ese método con objeto de 
ofrecer orientaciones sobre cómo enfocar el aprendizaje humano desde una 
perspectiva diferente. Según estos autores, la PNL potencia el desarrollo de 
numerosos aspectos de la vida tanto emocionales, como psicológicos, 
intelectuales, artísticos, etc. La programación neurolingüística sería el 
resultado del constructo formado por los términos «programación» 
(entendida como organización de elementos de un sistema para conseguir 
unos determinados resultados), el prefijo «neuro» (referido a la conducta) y 
el sustantivo «lingüística» (entendida como la representación de unos 
modelos a través del código de la comunicación y del lenguaje). Del mismo 
modo, Dilts y Epstein (1997) realizaron varios estudios con metodología 
PNL aplicada al campo de la escritura; en sus trabajos reforzaban el uso de 
la visualización mental de palabras, así como auxiliar el recuerdo mediante 
movimientos oculares (hacia arriba y hacia la izquierda), considerando que 
al hacer esto el recuerdo de las imágenes mentales acabaría siendo mayor. 
Los resultados pusieron de manifiesto que aquellas personas que habían 
utilizado estrategias visuales habían mejorado su ortografía en un 25%, 
mientras que tan solo un 15 % había utilizado una estrategia auditiva que se 
sirviera de las reglas de conversión fonema-grafema (además, quienes no 
utilizaron ninguna estrategia no mejoraron su ortografía en modo alguno). 
Tales estudios demostraron que la aplicación de estrategias visuales 
reforzaba el aprendizaje ortográfico, y que los movimientos oculares arriba 
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e izquierda no producían ningún beneficio significativo sobre aquellas 
personas que los llevaron a cabo correctamente. Tal y como recoge Vidal 
(2012), la memoria visual ortográfica es una técnica, un aprendizaje, una 
estrategia que facilita la escritura ortográfica correcta (al margen de que las 
normas de ortografía reglada puedan ser enseñadas), y que —además— 
refuerza la conciencia ortográfica, lo que va a permitir mejorar la calidad 
textual general en estadios de escritura posteriores. Esta técnica de memoria 
visual se aplica al vocabulario cacográfico, precisamente por ser aquel que 
acumula mayor índice de errores ortográficos. Pero también existen más 
autores que defienden el uso de una estrategia visual para reforzar la 
ortografía arbitraria (Bayas, 2009; Miluzka, 2012). Ambas autoras proponen 
que la ortografía se puede mejorar y entrenar trabajando estrategias de 
memoria visual que sirvan a los alumnos para identificar el orden y 
posicionamiento de las grafías dentro de una palabra, potenciando una 
imagen mental lo suficientemente buena como para ser recordada con 
claridad, y ser —de esta manera— plasmada en el papel sin errores ni faltas 
de ortografía. 

 
 

2. MÉTODO 
 

2.1. Propósito y objetivos del estudio 
 

El propósito general de este trabajo es demostrar que es posible mejorar los 
procesos de escritura vinculados a la ortografía arbitraria a través de 
estrategias visuales y auditivas derivadas de la programación 
neurolingüística (concretamente entre alumnos de 4.º curso de educación 
primaria). Y para ello cabría citar dos objetivos específicos: potenciar en el 
alumnado participante el uso de estrategias visuales y auditivas que aplicar 
a la ortografía, y desarrollar tareas de metaconocimiento. 
 
 
2.2. Muestra 
 
La investigación llevada a cabo tiene un carácter descriptivo; la muestra de 
este estudio se circunscribe a alumnos de cuarto curso de educación 
primaria pertenecientes a centros de la Región de Murcia. El muestreo 
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utilizado es de tipo censal, siendo la muestra de este estudio un total de 880 
sujetos, de los cuales el 90,9 % son de nacionalidad española, siendo 
varones el 45,4 % (y hembras el 54,6 %), con edades comprendidas entre 
los 9 y los 10 años. Cabe destacar que entre el alumnado participante, el 9 
% ha sido diagnosticado con dislexia, el 4,5 % con disortografía y otro 4,5 
% más con síndrome de Asperger, lo que supone un valor añadido para esta 
investigación. 
 
 
2.3. Diseño 
 
Con objeto de alcanzar los objetivos y propósito enunciados para esta 
investigación, si bien se ha diseñado una metodología propia, se ha tomado 
como punto de partida la propuesta pedagógica elaborada por Gabarró 
(2011), en la cual utiliza como marco de referencia una rama de la 
psicología aplicada (programación neurolingüística —PNL—), y en virtud 
de la cual se pretende reducir —hasta en un 80 %— las faltas del alumnado 
mediante la programación neurolingüística. Para este propósito se ha 
diseñado una actividad que lleva por título «adiós a las faltas de ortografía»; 
está etiquetada dentro de la categoría de actividades de refuerzo adscritas al 
área de Lengua Castellana y Literatura (para 4.º curso), y contribuye al 
desarrollo de contenidos sobre comunicación escrita —escribir— 
(pertenecientes al bloque 3) y conocimiento de la lengua (del bloque 4). El 
diseño de la actividad se realizó partiendo de una doble vía. En primer 
lugar, mediante un exhaustivo análisis documental sobre los contenidos a 
abordar y su combinación con propuestas basadas en la PNL (Jaruffe y 
Pomares, 2011). En segundo lugar, a partir de un proceso de consultoría con 
expertos, de reconocido prestigio, dedicados a este ámbito de estudio. De 
este modo, diseñamos una propuesta consistente en 14 actividades 
organizadas alrededor de los tres ámbitos más influyentes recogidos en la 
literatura: estrategias de metaconocimiento, entrenamiento de la memoria 
visual y asociación de la memoria visual a la ortografía (Navarro y Mora, 
2009; González, Veloz, Rodríguez, Veloz, Guardián y Ballester, 2013). Se 
obtuvo así una propuesta construida a partir de la revisión de diversas 
investigaciones sobre esta temática (Jiménez, Naranjo, O’Shanahan, 
Muñetón y Rojas, 2009; Molina, 2009; Períes, Ríos y Selfa, 2015; 
Rodríguez, 2015), conjuntamente con el aporte de los expertos en la 
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materia. Esta propuesta provisional de actividades fue sometida a la opinión 
de siete expertos en este ámbito, con reconocido prestigio, procedentes —en 
su mayoría— de centros de investigación superior. Una vez diseñada la 
propuesta, se sometió su contenido al juicio del grupo de expertos, con el 
fin de evaluar la pertinencia de las actividades elaboradas, el grado de 
acierto en el contenido definido, así como también la comprensión y 
adecuación semántica a la edad del alumnado. Como criterio para conservar 
una actividad, se utilizó un grado de concordancia de, al menos, el 75 % de 
los jueces. Una vez finalizada esta validación semántica, se procedió a la 
formación de los observadores con el fin de constatar el ajuste y 
equivalencia de las actividades a realizar, el modo de realizarlas y las 
observaciones a practicar, con independencia de quién fuese el observador. 
Del mismo modo, y en base a la literatura especializada (Morillo y 
Hernández, 2015), la principal estrategia cualitativa utilizada para la 
estimación de la calidad del dato, ha sido la concordancia consensuada. 
Como resultado de este proceso, de las 14 actividades iniciales se 
descartaron 11, conservándose únicamente 3, precisamente por ser estas las 
que mejor describían el objeto de estudio, y porque su consecución non 
debiera ocupar demasiado tiempo dentro del desarrollo cotidiano de los 
centros. Del mismo modo, las tres actividades finales sufrieron también un 
proceso de depuración y alteración de su estructura gramatical original, a 
tenor de las diferentes propuestas de los jueces. Finalmente, tales 
actividades se organizaron, sistemáticamente, en una propuesta 
metodológica citada anteriormente. Tal y como se describe en los siguientes 
apartados, la actividad está estructurada en tres fases, las cuales se 
desarrollan de manera secuencial, de modo que cada vez que trabaja esta 
actividad, se destina —como tiempo para su desarrollo— el 20 % de la 
sesión (al final de la misma). Está diseñada para llevarse a cabo a lo largo 
de tres semanas (lo que equivale a 12 sesiones del área de Lengua 
Castellana y Literatura), con un tiempo total dedicado a la misma de —
aproximadamente— dos horas. Para facilitar una mejor comprensión de las 
indicaciones sobre el tiempo destinado a cada una de las fases, se ha 
detallado —posteriormente— en el correspondiente apartado dedicado a 
cada una de ellas. Siguiendo a Gabarró (2011), para poder enseñar el 
procedimiento visual ortográfico a los alumnos, estos han de tener unos 
conocimientos previos, entre los cuales se destacan los siguientes: dominar 
el idioma; no deben tener defectos auditivos graves o con dificultades 
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severas para el lenguaje; ser capaces de leer un texto adecuado a su edad a 
suficiente velocidad (mínimo cincuenta palabras por minuto); ser capaz de 
escribir de forma automática y ágil; tener conciencia sobre la existencia de 
la ortografía y desear aprender. Para observar si los participantes cumplían 
con estas condiciones, se elaboró una rúbrica para el registro de los ítems 
anteriores. 
 
 
3. RESULTADOS 
 
Tras su aplicación, se comprobó que todos los niños dominaban el idioma, 
no existiendo ningún niño inmigrante cuya lengua de origen fuese distinta al 
español; del mismo modo, a ninguno le había sido diagnosticada una 
patología auditiva. Las sesiones de lectura se utilizaron para realizar el 
cómputo de palabras por minuto, con objeto de comprobar si se cumplía el 
criterio indicado anteriormente, pero dentro de un contexto ecológico y 
normalizado, comprobándose el cumplimiento (incluso trece alumnos 
superaban sobradamente el valor de lectura establecido). Para la 
observación de la escritura mecánica, se realizó la revisión manuscrita 
mientras tenía lugar un dictado (revisando el trazado y movimiento manual 
del alumnado). En este apartado, si bien los dos niños con dislexia 
mostraban una escritura más pausada, quedó catalogada con la suficiente 
agilidad como para poder considerarles aptos para llevar a cabo el método. 
Todo el alumnado conocía el uso de la ortografía, contenido que quedaba 
siempre incorporado —metodológicamente— al final de cada unidad 
didáctica del área, por lo que mostraron una gran motivación ante este 
nuevo método y las expectativas de mejora que —eventualmente— podría 
provocarles. 
 
 
3.1. Ideas previas del alumnado 
 
En cuanto a las ideas previas del alumnado, interesaba recabar información 
acerca de dos cuestiones fundamentales: si los alumnos sabían qué era la 
ortografía, y cuál era su percepción sobre su propia escritura en cuanto a 
faltas de ortografía. Por otro lado, también interesaba conocer si los 
alumnos tenían algún tipo de conciencia sobre qué estrategias ponían en 
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marcha a la hora de escribir una palabra (estrategias de metaconocimiento). 
Las respuestas referidas a su conocimiento o desconocimiento sobre la 
ortografía, se basaron en respuestas que hacían referencia —únicamente— a 
la ortografía reglada, la cual era objeto de estudio en un apartado de cada 
unidad didáctica del área. Del mismo modo, el 92% sí reconocía la 
importancia de escribir bien y su relación directa con la obtención de 
buenos resultados en los exámenes, así como su influencia a la hora de que 
la maestra les aplicase una disminución en la calificación por no dominar 
adecuadamente este contenido. En cuanto a su percepción sobre cómo 
escribían, no todos reconocieron que —en ocasiones— escribían con faltas 
de ortografía; sin embargo, un 35% afirmó que durante la escritura 
cometían errores porque no recordaban la forma correcta de una 
determinada palabra, y ante la incertidumbre decidían escribirla asumiendo 
que se trataba de una ocurrencia al azar. Las respuestas a la segunda 
cuestión fueron bastante más limitadas; el 75% de los alumnos reconocen 
no saber qué están haciendo cuando escriben, y afirman no ser conscientes 
de cómo lo están haciendo. Sus respuestas giraron en torno a que intentaban 
recordar (de forma visual) cómo se escribían las palabras (82%), mientras 
que otros lo hacían con la mano (18 %). Por lo tanto, puede afirmarse que 
los alumnos no tenían una estrategia mínima de metaconocimiento sobre 
qué ayudas podían tener a la hora de escribir una palabra o cómo podían 
intentar recordarla, hecho que refiere y fundamenta uno de los objetivos 
específicos de este estudio. 
 
 
3.2. Descripción de las distintas etapas y fases de la actividad 
 
Primera fase: presentación de la actividad y estrategias de 
metaconocimiento. 

Se basa en hacer conscientes a los alumnos de las claves de la 
ortografía, de modo que sean capaces de identificar —perfectamente— todo 
lo que supone llevar a cabo una estrategia basada en la memoria visual. En 
esta actividad entra en escena el componente metacognitivo; las estrategias 
de aprendizaje según Monereo (1994), son procedimientos (conscientes o 
inconscientes) que el alumno utiliza para recuperar los conocimientos, 
imágenes o normas que requiere para solucionar una determinada tarea. En 
este sentido, la estrategia de memoria visual estaría dentro de un 
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procedimiento de recuperación, que supone acceder a la memoria a largo 
plazo y hacer esta información consciente, de manera que pueda ser 
utilizada en base a las necesidades o requerimientos que la tarea demande 
en cada momento. Este proceso de recuperación tiene dos fases: la primera 
conlleva la búsqueda de la información, y la segunda supone la percepción 
de aquella sensación en virtud de la cual se es capaz de confirmar si tal 
información es lo suficientemente buena como para poder ser utilizada. En 
base a esto, la tarea propuesta a los participantes gira en torno a dos 
procedimientos mentales básicos: el primero está dirigido a conocer cuándo 
hay que visualizar una imagen para poder resolver la tarea; y el segundo se 
centra en conocer cuándo es necesario escuchar o pensar qué se está 
escuchando para poder hacerlo de manera eficaz. Para el desarrollo de la 
estrategia visual, los alumnos tendrán que responder a varias cuestiones: ¿de 
qué color es el coche de tus padres?, ¿cuántas ventanas tienes en tu casa?, 
¿de qué color tiene el pelo tu mejor amigo?, etcétera. El siguiente ejercicio 
de memoria visual, consiste en la proyección de dos imágenes sobre en 
pizarra digital (una seguida de la otra), conservándolas durante treinta 
segundos (periodo tras el cual desaparecerán). En una ficha, los alumnos 
tendrán que reproducir las imágenes proyectadas de la forma más fiel 
posible. La última actividad de esta categoría, consistirá en dibujar el 
trayecto que hace cada niño desde el colegio hasta llegar a su casa. Para el 
desarrollo de la estrategia auditiva, los alumnos tendrán que responder a 
varias cuestiones: ¿cuántos sonidos tiene la palabra hipopótamo?, ¿qué 
palabra inventada formaríamos al leer del revés la palabra naranja?, ¿qué 
sonido hace un caballo?, etcétera. La actividad siguiente consistiría en 
decidir si unas determinadas palabras escritas en su hoja son palabras 
verdaderas o palabras inventadas (pseudopalabras). Y la última actividad, 
consistiría en discernir qué palabra está pronunciando el maestro entre dos 
imágenes cuyos significantes son muy parecidos y existe una variabilidad 
mínima entre ellos: /gato-pato/, /duna-luna/, etc. (hay que tener presente que 
para esta actividad el maestro debe taparse la boca con un folio para evitar 
ofrecer información mediante la lectura labial). En la hoja de actividades 
también aparece una pequeña actividad para aquellos alumnos con mayores 
capacidades, en la cual se les solicita que intenten recordar en qué otras 
situaciones tienen que utilizar una estrategia visual para poder solucionar 
una actividad de la vida cotidiana (como —por ejemplo— visualizar dónde 
está normalmente el kétchup en el frigorífico). Los indicadores de 
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aprendizaje son los siguientes: reconoce las actividades cuya respuesta ha 
sido elaborada a través de una estrategia visual; reconoce las actividades 
cuya respuesta ha sido elaborada a través de una estrategia auditiva; conoce 
cuál es el sentido de la actividad y lo que intenta explicar, y realiza procesos 
cognitivos de manera consciente. Para la evaluación, considerando que el 
objetivo específico es adquirir estrategias metacognitivas para aplicar a los 
procesos de aprendizaje, la consecución de este objetivo será valorada con 
la revisión de la ficha que se elabora para el trabajo de clase, y a través de la 
observación directa llevada a cabo durante la realización de la misma. 
 
 
3.3. Segunda fase: entrenamiento de la memoria visual 
 
La tarea consistirá —básicamente— en utilizar la memoria visual para 
contestar a una serie de preguntas a realizar en base a unos objetos visuales, 
y que servirán como apoyo para la ejecución. Es muy importante que el 
maestro haga hincapié en que, para contestar a las preguntas de los 
compañeros, primero deben de estar visualizando las imágenes en su mente, 
de lo contrario la actividad no tendría los resultados deseados. Cada pareja 
recortará su material impreso y se procederá al trabajo específico. Un 
compañero de la pareja, cogerá dos imágenes al azar y las enseñará al otro 
compañero durante un tiempo suficiente como para que puedan ser 
fotografiadas por la mente; posteriormente las retirará de la vista del 
compañero, procediendo a formularle varias preguntas, libremente, pero 
siempre dentro de línea razonamiento siguiente: ¿qué figura era la primera?, 
¿de qué color era el cuadrado?, ¿qué había entre la flecha y el triángulo?, 
¿qué forma tenía la tercera figura?, etcétera. Posteriormente, los alumnos 
intercambian los roles; la actividad finaliza cuando todos los alumnos hayan 
conseguido responder —de manera adecuada— a un grupo de cuatro 
tarjetas (como mínimo). A nivel organizativo, los alumnos estarán 
agrupados por parejas y diariamente cuidarán que el material manipulativo-
visual quede debidamente organizado y recogido en sobres. Tal y como está 
diseñada la tarea, permite distintos ritmos de aprendizaje y evolución 
respecto a la retención de imágenes mentales, de tal forma que aquellos 
alumnos con mayor capacidad llegarán a realizar el ejercicio empleando un 
número mayor de tarjetas o elementos. Los indicadores de aprendizaje son 
los siguientes: progresa en el número de elementos visuales que utiliza para 
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llevar a cabo la actividad, y responde de manera clara y con seguridad al 
respecto de la respuesta que está ofreciendo. La evaluación se lleva a cabo 
mediante un registro elaborado para la actividad, en el cual se indica —para 
cada alumno— el grado de alcance de los dos indicadores de aprendizaje 
reseñados anteriormente. 
 
 
3.4. Tercera fase: asociación de la memoria visual a la ortografía 
 
El procedimiento será un tanto similar al anterior; es importante recordar al 
alumnado que tienen que visualizar la palabra en su mente. Una vez 
interiorizada la palabra, el compañero que posee la tarjeta la retirará de la 
vista del otro compañero, y procederá a realizar cinco preguntas, dos de las 
cuales son de carácter obligatorio para cada una de las tarjetas (siendo las 
tres restantes de estilo libre). Las preguntas obligatorias consistirían en 
solicitar al compañero que deletree la palabra que ha visto, pero empezando 
por el final (obligándole a utilizar la memoria visual); en segundo lugar, se 
pedirá al compañero que deletree la palabra empezando desde el principio. 
Las preguntas de estilo libre girarán en torno al color de las letras, la 
posición dentro de la palabra, preguntas acerca de la ortografía de la 
palabra, etc. Los alumnos pueden —incluso— tratar de engañar al 
compañero, preguntándoles por alguna letra que la palabra no tenga (en 
búsqueda de una mayor motivación y continuidad al esfuerzo). No debe 
olvidarse que el objetivo es llegar a dominar palabras con cuatro letras (si 
bien siempre hay que animarlos a que sigan superándose). La organización 
se llevará a cabo por parejas y cuidando la recogida completa de todo el 
material manipulativo. Tal y como está diseñada la tarea, permite distintos 
ritmos de aprendizaje y evolución respecto a la retención de imágenes 
mentales. Los indicadores de aprendizaje son los siguientes: progresa en la 
longitud de palabra a la hora de llevar a cabo la actividad, y deletrea la 
palabra empezando por el final y de manera correcta. La evaluación se lleva 
a cabo mediante un registro elaborado para la actividad, en el cual se 
indican los aspectos señalados anteriormente, así como el grado de alcance 
de los indicadores de aprendizaje. 
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4. DISCUSIÓN  
 
En lo que respecta a la primera fase de la actividad, los alumnos 
participantes realizaron adecuadamente ambas partes de la tarea (tanto la 
dedicada a lo visual como aquella referida a lo auditivo). En todo momento, 
los alumnos se mostraron muy participativos y colaborativos, ya que eso de 
ver y escuchar con la mente les produjo una grata sensación, provocándoles 
comodidad durante la actividad y aportándoles —en todo momento— una 
retroalimentación positiva. Los resultados obtenidos a través de la ficha, 
muestran que el 100% de los niños fueron capaces de llevar a cabo 
procesamientos mentales relacionados con la memoria visual de manera 
consciente, constatándose que cuando se les preguntaba (sobre el color del 
coche familiar, las ventanas que tenían en sus casas, etc.), todos respondían 
de manera adecuada, al tiempo que confirmaban que para responder 
correctamente tenían que hacer un esfuerzo para visualizar el coche de sus 
padres, desplazarse imaginariamente por sus casas para ir contando las 
ventanas, etc. Todas las tareas relacionadas con la memoria visual que se 
hicieron en la ficha fueron reflexionadas, y todos los alumnos consideraron 
que, para poder solucionarlas, debían ser capaces de ver aquellas cosas a las 
que se aludía en la actividad y, por lo tanto, poner en marcha una adecuada 
estrategia visual. Lo mismo ocurría —por ejemplo— en la actividad en la 
que se les presentaban dos imágenes y ellos tenían que dibujarlas tras 
haberlas proyectado desde la pizarra digital. Todos afirmaron que, 
previamente a iniciar los trazados, tenían que ser capaces de visualizar las 
imágenes en la mente para poder dibujarlas con exactitud, utilizando —
incluso— colores para que la imagen plasmada en el papel fuera lo más real 
posible y lo más parecida a la imagen presente en su recuerdo. Ahora bien, 
las actividades en las que tenían que activar una estrategia mental auditiva 
no parecían estar tan claras; los participantes afirmaron que tan solo 
respondieron que escuchaban en su cerebro, cuando se trataba de responder 
a la pregunta del sonido producido por los animales, y en aquella tarea 
sobre palabras y pseudopalabras, ya que —tal y como comentaron— tenían 
que repetirla (para sí, pero en voz alta) con objeto de poder escucharla y 
reconocer si se trataba —o no— de una palabra inventada. Precisamente, al 
leer o repetir la palabra en voz alta lo que están haciendo —en realidad— es 
escucharla (utilizando para ello el canal auditivo como mecanismo para 
encontrar la solución de la tarea). Los resultados obtenidos indican que las 
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tareas relacionadas con una estrategia auditiva no estaban tan claras o, al 
menos, los alumnos no eran del todo capaces de hacer conscientes aquellos 
procesos mentales que realizaban de manera inconsciente. Con respecto a la 
última actividad (dirigida a aquellos alumnos con mayores capacidades), 
sorprende el hecho de que la mayoría de los niños (89%) respondió –como 
mínimo– a una actividad en la cual tenían —necesariamente— que utilizar 
la visión para poder resolver la tarea o problema planteado. A modo 
ilustrativo, entre las respuestas que ofrecieron cabe destacar las siguientes: 
«para coger una camiseta del armario», «cuando vas al supermercado y vas 
a coger patatas», etcétera. Curiosamente, los niños que ofrecieron más 
respuestas de este tipo fueron los diagnosticados con síndrome de Ásperger; 
en concreto, indicaron cinco situaciones en las cuales se hacía necesario 
usar la memoria visual para poder resolverlas. La explicación se 
fundamenta en un hecho: durante las sesiones en las que estos alumnos 
acudían al aula de audición y lenguaje, trabajaron una gran variedad de 
actividades de tipo intelectual, las cuales requieren de un uso consciente de 
numerosos procesos cognitivos que —normalmente— se realizan de 
manera inconsciente. Precisamente para resolver ciertas dificultades que 
estos niños tienen a nivel pragmático, se utilizan este tipo de tareas 
intelectuales que mejoran las capacidades referidas a este componente del 
lenguaje, en virtud del cual resulta posible que podamos entender 
situaciones comunicativas de diferente índole, así como expresarse de 
manera funcional en los distintos contextos lingüísticos, etc. Por todo ello, y 
referido a los indicadores de aprendizaje, durante esta actividad los alumnos 
han reconocido las tareas cuyas respuestas han sido elaboradas a partir de 
una estrategia visual, motivo por el cual es posible afirmar que son capaces 
de hacer consciente un proceso mental que —hasta ahora— utilizaban de 
manera inconsciente, al tiempo que identifican cuál es el propósito de la 
actividad, así como aquellas tareas de la vida diaria que pueden solucionar 
recurriendo a una estrategia de esta naturaleza. Sin embargo, el indicador de 
aprendizaje que no se ha afianzado de forma segura es el que hace 
referencia al reconocimiento de las actividades que han sido contestadas a 
través de una estrategia auditiva. Este tipo de actividades son las que 
tuvieron mayores dificultades para los alumnos, no en cuanto a su 
realización (pues todos las hicieron de manera adecuada —considerando 
que el nivel de dificultad no era elevado—), sino en lo referente al logro de 
haber llegado a ser conscientes los procesos mentales implicados en una 
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estrategia auditiva. A continuación, se presentan los resultados obtenidos en 
la segunda fase de la actividad, agrupados –en detalle– en dos tablas (Tabla 
1 y Tabla 2) que sintetizan la información recogida a través del registro 
elaborado ad hoc. 
 
N.º de sesión 1 2 3 4 5 6 
Porcentaje de 
alumnos 0 13,2 % 13,6 % 14 % 45,7 % 13,5 % 

Tabla 1 
Evolución del dominio de las cuatro tarjetas 

 
Indicador de aprendizaje Sí No 
Progresa en el n.º de elementos visuales que utiliza para llevar a cabo 
la actividad 100 % 0 % 

Responde de manera clara y segura a la respuesta que está dando 81,8 % 18,2 % 

Tabla 2 
Alumnado que consigue alcanzar los indicadores de aprendizaje para la fase 2 
 
Como se observa en la Tabla 1, en la sesión número 5 la mayoría de 

alumnos ya había adquirido el número mínimo de elementos visuales 
necesarios para pasar a la fase siguiente de la actividad, siendo la sesión n.º 
6 aquella en la que el resto de alumnos también lo logra, lo que indica que 
los alumnos habían sido capaces de llevar a cabo procesos de mejora en su 
memoria visual. Como dato significativo cabe destacar que un 13,5% de los 
niños llegaron a dominar tareas (dentro del juego propuesto) con hasta 6 
tarjetas o elementos visuales, lo que quiere decir que a través de esa 
estrategia metodológica esta capacidad fue mejorando en un periodo de 
tiempo muy breve. Este hecho muestra que ha mejorado el entrenamiento 
de la memoria visual, entendido como proceso cognitivo aplicable en una 
fase de aprendizaje de la escritura en la etapa ortográfica, motivo por el cual 
repercutirá —en este estadio del aprendizaje— hacia un mejor recuerdo de 
la forma escrita de las palabras. En cuanto a los datos reflejados en la Tabla 
2, se puede observar que el total de la clase progresó en el número de 
elementos visuales que se utilizaban para realizar la tarea, hecho que se 
convierte en otro factor que confirma que este método funciona para 
trabajar las tareas relacionadas con estrategias que tengan un componente 
vinculado con la memoria visual. Respecto al indicador de aprendizaje que 
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hace referencia a la seguridad con la que los alumnos respondían, cabe decir 
que aquellos que no lo lograron, fueron —precisamente— los niños que 
tienen dificultades específicas relacionadas con la escritura, los niños 
diagnosticados con dislexia, así como también quienes presentaban 
disortografía y aquellos con un rendimiento muy bajo a nivel académico. 
Estos resultados pudieron valorarse a través de la observación directa de 
este alumnado durante las sesiones, observando que sus respuestas a las 
preguntas que hacían los compañeros no tenían un tono firme y seguro, lo 
que ponía de manifiesto la ausencia de un recuerdo nítido de la imagen y, 
por lo tanto, sus respuestas no denotaban seguridad. A la luz de los datos 
obtenidos, cabe considerar que, con un entrenamiento prolongado en esta 
fase para este grupo de alumnos, es más que probable que pueda producirse 
una mejora en la calidad de su memoria visual y, por lo tanto, ello repercuta 
de manera directa en la seguridad con la que los niños respondan a las 
preguntas elaboradas por sus compañeros. Por tanto, y por lo que respecta al 
grado de consecución de los objetivos, se puede afirmar que la tarea en sí 
ayuda a conseguir los tres objetivos establecidos en el marco de este trabajo, 
y sobremanera a los dos objetivos secundarios que hacían referencia al 
desarrollo de estrategias visuales y a tareas de metaconocimiento (sobre la 
actividad), quedando demostrado que el método permite mejorar la 
memoria visual del alumnado, al tiempo que lleva asociado un proceso 
previo sobre el control de la tarea a ejecutar; esto indica que los procesos de 
aprendizaje relacionados con la escritura mejoran con este entrenamiento. 
Por último, cabe realizar un análisis de los resultados obtenidos en la fase 3 
de la actividad, en la cual se pretendía vincular la memoria visual a la 
ortografía, con objeto de potenciar el uso de una estrategia visual que 
favoreciese el recuerdo de palabras del español que resultan opacas o que 
no siguen una norma o regla (ortografía arbitraria). No obstante, la 
estrategia también sirve para aquellas palabras que sí mantienen una norma 
o regla de ortografía, ya que —como se indicó en la revisión bibliográfica— 
solo se acude a la norma o regla en aquellas situaciones en las que no se 
tiene certeza de lo que se va a escribir, porque la imagen de la palabra no 
tiene la suficiente calidad como para proporcionar la seguridad de que la 
estamos escribiendo con corrección. El hecho de poder visualizar con 
nitidez una imagen y ganar en seguridad a la hora de dar una respuesta (ya 
sea de tipo oral o escrita), ha mejorado —nítidamente–— a partir del 
entrenamiento visual que se ha realizado en la etapa anterior, confirmándose 
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que todos los alumnos han evolucionado (en poco tiempo) en el número de 
elementos visuales utilizados durante la tarea, mejorando en los procesos 
relacionados con la memoria visual, y ofreciendo —por lo tanto— 
respuestas seguras a lo que se les demandaba. Este entrenamiento favorece 
que las imágenes mentales relacionadas con figuras o (como se muestra más 
adelante) con palabras, sean de mejor calidad y con ello se mejore el 
recuerdo de las palabras a la hora de evocarlas para ser escritas. En las 
tablas 3 y 4, se muestra la síntesis de los resultados obtenidos en la fase 
número 3 de la actividad. Los datos han sido recogidos a través del registro 
elaborado para dicha actividad. 

 
N.º de sesión 1 2 3 4 5 6 

Porcentaje de 
alumnos 4,5 % 18,1 % 40,9 % 22,7 % 9,0 % 4,8 % 

Tabla 3 
N.º de sesión en la que los alumnos dominan palabras con dos sílabas, cuatro letras 

 
Indicador de aprendizaje Sí N 
Progresa en la longitud de la palabra a la hora de llevar a cabo la 
actividad 100 % 0 

Deletrea la palabra empezando por el final de manera correcta 100 % 0 
Tabla 4 

 N.º de alumnos que consiguen alcanzar los indicadores de aprendizaje para la fase 3 
 
Como se puede apreciar en los resultados recogidos en la Tabla 3, el 

total de los alumnos participantes ha conseguido dominar palabras con 
cuatro letras (de distintos colores) en las sesiones que se han dedicado para 
tal fin, lo que indica que todos han alcanzado el objetivo de la actividad, 
dando paso a la siguiente de esta metodología. Como dato significativo, se 
puede observar que —con respecto a los datos obtenidos en la Tabla 1— los 
alumnos aumentaron sus progresos de manera exponencial respecto a lo 
sucedido en la segunda fase de la actividad. Este fenómeno por el cual los 
participantes avanzan de manera más rápida en el desarrollo de esta etapa, 
se debe —en gran medida— a la mejora en el componente visual que han 
experimentado previamente, haciendo que el 63,6% de los participantes 
lleguen a dominar palabras con cuatro letras de distinto color en la sesión 
n.º 3, lo que supone un indicativo de progreso rápido y eficaz. Este hecho, y 
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en relación específica a esta tarea, demuestra que los participantes han 
conseguido desarrollar una estrategia visual que —posteriormente— ha 
mejorado a través del recuerdo de palabras. En lo que respecta a la Tabla 4, 
se puede observar cómo el total de los participantes progresan en la longitud 
de las palabras con las que están trabajando, lo que indica la existencia de 
un progreso real dentro de este proceso de enseñanza-aprendizaje. En 
concreto, el indicador de aprendizaje n.º 2 (que alude al deletreo de las 
palabras desde atrás) también es alcanzado por la totalidad de los alumnos, 
poniendo de manifiesto que las estrategias visuales están en marcha y que 
se ha vinculado la memoria visual y la ortografía; al visualizar las palabras 
en la mente, han desarrollado una estrategia cognitiva que les va a permitir 
tener un recuerdo bastante fiable al respecto de cómo se escribe una palabra 
de manera correcta, pudiéndolo poner en práctica durante el desarrollo de 
tareas escritas. Otro dato de interés que se puede extraer del análisis de los 
resultados (Tabla 4), es que los alumnos progresaron en la longitud de la 
palabra de un modo mucho más rápido que cuando lo hicieron con el 
número de elementos visuales trabajado en la fase 2, quedando demostrado 
que conforme aumenta el entrenamiento de la memoria visual, aumenta más 
rápidamente el número de elementos visuales que los niños son capaces de 
manejar, al tiempo que permite que el recuerdo de las imágenes sea de 
mayor calidad (ya sean de tipo gráfico o palabras).  
 
 
5. CONCLUSIONES  
 
Para finalizar, cabe indicar que la fase 3 estaba relacionada —
directamente— con los tres objetivos propuestos para la actividad, tanto el 
general como también los dos específicos, lo que permite deducir que la 
tarea contribuye a la consecución de los tres objetivos y, en concreto, al 
objetivo principal y general que aludía a la mejora de los procesos mentales 
relacionados con la ortografía a través de la potenciación del componente 
visual. Este análisis de los resultados, pone de manifiesto que aquellos 
procesos mentales relacionados con la escritura mejoran utilizando esta 
metodología y, por lo tanto, cabría esperar que tengan un efecto positivo y 
beneficioso sobre los procesos generales relacionados con aquellas tareas de 
este tipo, permitiendo a los alumnos llevar a cabo tareas de escritura de las 
palabras de una manera correcta, eficaz y atendiendo a las normas. En 
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suma, y considerando que los resultados muestran una consecución real de 
los objetivos propuestos en el presente estudio, cabe recomendar 
plenamente el diseño de actividades y metodologías en consonancia con las 
aquí presentadas, con objeto de mejorar los citados procesos de escritura. 
Para finalizar, dentro del apartado dedicado a la mejora —y en previsión de 
estudios posteriores—, podrá resultar interesante medir el tiempo de 
respuesta de los alumnos; registrando tales valores, los datos permitirán 
conocer la rapidez con la que los niños son capaces de acceder al almacén 
léxico a través de la ruta ortográfica, y observar si con el entrenamiento que 
este método propone, se reduce además el tiempo de acceso a las palabras 
almacenadas. 
 
 
6. IMPLICACIONES TEÓRICAS Y PRÁCTICAS DEL ESTUDIO  
 
Cuando se hace referencia a las implicaciones tanto teóricas como prácticas, 
están pueden estar marcadas por muchos factores que matizarán los 
resultados en función del empleo de la misma. En el caso de este estudio 
que nos compete cabe resaltar que una de las implicaciones teóricas que 
tiene la PNL se centra en el «modelado» de comportamientos exitosos. En 
el contexto de la escritura, se podría estudiar y modelar a escritores hábiles 
que demuestran habilidades superiores en ortografía arbitraria y memoria 
visual. Esto proporcionaría insights teóricos sobre las estrategias mentales y 
lingüísticas efectivas. También, la PNL utiliza la técnica de «anclajes» para 
asociar estados emocionales o mentales con estímulos específicos. En el 
contexto de la escritura, esto podría aplicarse para asociar la corrección 
ortográfica y la memoria visual con experiencias positivas, facilitando así la 
adquisición y retención de estas habilidades. 

Por otro lado, en lo referente a las implicaciones prácticas se destaca 
que la PNL hace hincapié en la importancia de la visualización. En la 
escritura, esto podría traducirse en desarrollar técnicas para visualizar 
correctamente palabras y patrones ortográficos, mejorando así la memoria 
visual y la capacidad de recordar la ortografía correcta. Aplicar técnicas de 
anclaje podría ayudar a recordar reglas ortográficas específicas. Por 
ejemplo, asociar una regla ortográfica con una sensación táctil o visual 
específica podría facilitar la recuperación de esa regla durante la escritura. 
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Además, la retroalimentación positiva es una herramienta clave en la 
PNL. En este sentido, proporcionar retroalimentación constructiva y 
positiva durante el proceso de escritura puede ser esencial para mejorar la 
ortografía arbitraria y reforzar patrones de memoria visual efectivos. 

En definitiva, la aplicación de la Programación Neurolingüística a la 
mejora de los procesos de escritura puede proporcionar un marco teórico 
sólido y herramientas prácticas para optimizar el rendimiento en áreas 
específicas como la ortografía arbitraria y la memoria visual.  
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