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EXPRESION ESCRITA
E DISFUNCIONS SENSORIAIS

INTRODUCCION

O obxectivo deste artigo é anali-
za-la incidencia das disfunciéns senso-
riais no desenvolvemento da expresiéon
escrita. No discurso das “necesidades
educativas especiais”, trdtase de descri-
bir situaciéns concretas nas que se
xeran necesidades especiais, e é 4 esco-
la & que lle corresponde dar resposta.
Isto non implica situa-la orixe das nece-
sidades exclusivamente nos propios
suxeitos, é dicir, establecer unha tnica
causalidade, intrinseca. Pola contra, é
posible que a causalidade sexa extrin-
seca, isto é, que radique no contexto, no
que se inclden, entre outros elementos,
os profesores, os métodos de ensinan-
za, a organizacion da aula e os recursos
didActicos.

Para analiza-la incidencia das dis-
funciéns sensoriais na expresién escri-
ta, obviamente, é preciso partir dun
modelo tedrico que describa, interprete
ou explique a adquisicién e desenvol-
vemento “normal” desta habilidade do
xeito mdis completo posible, é dicir,
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que inclda tédolos compofientes e
dimensiéns da aprendizaxe: suxeito,
texto e contexto. Na mifia opinién, o
modelo que cumpre estas condiciéns
madis adecuadamente € o elaborado por
Virginia Berninger e as stas colabora-
doras (Berninger e outros, 1991, 1996).
Por iso, farei un breve exame deste
modelo, para inserir nel o desenvolve-
mento do meu discurso. Non farei, por
razéns de espacio, a andlise doutros
modelos, desenvolvida noutras publi-
cacions (Salvador Mata, 1997, 1999,
2000).

Ainda que se fala de “disfunciéns
sensoriais” en sentido global, é eviden-
te que os 6rganos sensoriais son varios
e, polo tanto, as disfunciéns son distin-
tas. Neste sentido, para potencia-la cla-
ridade e a profundidade na anélise,
parece conveniente diferenciar, polo
menos, ddas categorias de disfunciéns
sensoriais, as madis relacionadas coa lin-
guaxe verbal: auditivas e visuais. En
prol da brevidade, sen embargo, non
analizarei as disfunciéns sensoriais en
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si mesmas nin a intervencién educativa
para superalas.

1. UN MODELO TEORICO SOBRE A EXPRESION
ESCRITA

Na expresion escrita, como nou-
tras habilidades lingiiisticas, pddese
discrimina-lo proceso ou produccién (a
composicién) do producto (o texto).
Tratase de describir e explica-la compe-
tencia do escritor (competencia tex-
tual), ben analizando qué ocorre men-
tres escribe (actividades e procesos
psicol6xicos) ben analizando as carac-
teristicas estructurais do texto, rastre-
xando nel a pegada dos procesos.
Establecéronse asi dous enfoques dife-
renciados: o enfoque centrado no pro-
ceso e o centrado no producto. A inter-
pretacién ou explicacién do obxecto
(proceso ou producto) pldsmase nos
modelos tedricos. Estes denominanse
tamén como os enfoques: de proceso
ou de producto. Nun terceiro enfoque,
designado contextual ou ecoldxico,
abordase a intervencién didéctica para
o desenvolvemento desta habilidade
lingiiistica.

A dicotomia proceso/producto
reflictese tamén na metodoloxia de in-
vestigacion. En efecto, na andlise do
proceso, sobre todo nos enfoques de
tipo cognitivo, utilizanse técnicas e
procedementos, desefiados para inferi-
-los procesos cognitivos (por exemplo,
pensamento en voz alta, andlise de
pausas mentres se escribe...). A entre-
vista clinica pédese considerar unha

alternativa 6 “pensamento en voz
alta”, dadas as dificultades intrinsecas
deste procedemento. Pero tamén unha
metodoloxia alternativa permitirfa
identifica-las estratexias cognitivas do
escritor, a través da andlise textual,
estudiando os erros lingiifsticos e as
auto-correcciéns (Van Wijk e Sanders,
1999). Na andlise do producto (texto)
utilizanse predominantemente méto-
dos de anélise lingiiistica (andlise tex-
tual, distribucional, transformacional,
andlise de constituintes...). Ambos en-
foques, sen embargo, poden e deben
ser complementarios (Berninger e
Whitaker, 1993).

Ainda que no enfoque de produc-
to se obtiveron datos interesantes, estes
non son suficientes para construir un
modelo da competencia escritora
(Graham e outros, 1991). Por iso, na
década dos oitenta, iniciase unha nova
perspectiva de investigacién (Wong e
outros, 1996), que ten como obxectivo
desvela-los procesos que conforman a
actividade de escribir e explora-las esi-
xencias ds que debe responde-lo escri-
tor para producir un texto (Zamel,
1987). Neste enfoque concibese a
composicién como un proceso esen-
cialmente cognitivo, ainda que matiza-
do ou condicionado por outros proce-
sos (emocionais, motivacionais...). O
enfoque de proceso foi amplamente
desenvolvido, ainda que non en exclu-
siva, pola psicoloxia de orientacién
cognitiva. O enfoque cognitivo ofrece o
tnico paradigma capaz de investiga-
los complexos procesos mentais impli-
cados na composicién (Boscolo, 1995).

Revista Galega do Ensino-ISSN: 1133-911X- Ntim. 32 - Outubro 2001



A escritura, gravado de LEncyclopédie, de Diderot.

Neste enfoque, un tema relevante son
0s procesos na composicién. Outro son
as caracteristicas do suxeito ante a
composicién como tarefa (Graham e
outros, 1991):

1. Qué coiiece sobre o acto de
componer.

2. Qué significa para el escribir.

3. Qué procesos desenvolve can-
do escribe un texto.

4. Cémo interactian estes proce-
sos para facilitar ou impedi-la actua-
cion.

5. Cémo inflden diferentes condi-
ciéns para producir un texto.
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6. Cémo se adquire a competencia
para escribir.

Na andlise do proceso global da
escritura establecéronse diversos sub-
procesos ou fases.

O modelo tedrico, en canto siste-
ma abstracto que describe o obxecto e
0s seus elementos relevantes, é madis
unha hipétese de traballo ca unha rea-
lidade contrastada. Concibese como
unha hipétese dindmica que intenta
describi-los procesos mentais implica-
dos na expresién escrita, ademais dos
factores que inciden nestes procesos e
dos recursos e caracteristicas cognitivas
dos escritores. Os modelos cognitivos
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son, sen dubida, os mdis elaborados e,
sobre todo, os que mellor pofien de
relevo os compofientes cognitivos do
proceso de produccién textual. Pola
sta complexidade e popularidade des-
taca o modelo de Flower e Hayes
(1981), que explica o proceso de escri-
tura como un proceso de resolucién de
problemas, no desenvolvemento do cal
o escritor utiliza procedementos de pla-
nificacion, de andlise e de inferencia.

Agora ben, é necesario sublifiar
que tédolos modelos son parciais, por
canto non abordan o fenémeno en toda
a stia complexidade. De feito, non hai
unha teoria que explique na sua totali-
dade o fenémeno da expresién escrita
(Boscolo, 1995). En definitiva, a pro-
duccién de modelos diferentes pon de
manifesto a complexidade do fenéme-
no. Esta radica en que os procesos que
debe controla-lo escritor son simulta-
neos e recursivos (Englert e outros,
1991). Por iso, algins investigadores
intentaron elaborar un modelo global
ou integrador, para explica-las dificul-
tades na aprendizaxe da escritura
(Berninger e outros, 1991, 1996;
Berninger e Whitaker, 1993). Os autores
asumiron as contribuciéns de varios
modelos: 0o modelo de desenvolvemen-
to neuroléxico de Luria e o modelo de
Flower e Hayes (1981). Pero inclien
ademais outras perspectivas descoida-
das na investigacion, coma a lingtifstica
e a did4ctica.

O modelo de Berninger e os seus
colaboradores céntrase na liberdade de
eleccién do escritor, fronte 4s restric-
ciéns que impofien diversos factores:

1. Restricciéns neuroléxicas: pro-
cesamento visual das palabras escritas,
motricidade fina, integracién viso-
-motora.

2. Restriccidns lingtiisticas en di-
versos niveis (palabra, oracién, pard-

grafo).

3. Restricciéns cognitivas (proce-
sos de planificacién, traduccién e revi-
sion).

4. Restricciéns contextuais (ecold-
xicas): programas de ensinanza, varia-
bles do profesor, procesos constructi-
vos do alumno, que utiliza os mesmos
estimulos instructivos de forma distin-
ta, para construir cofiecemento declara-
tivo e de procedemento.

As restricciéns prodtdcense 6
longo do desenvolvemento, ainda que
cada factor ten distinto peso especifico
en cada estadio.

Este modelo integrado parte da
andlise critica das deficiencias ou
ausencias observadas noutros mode-
los. En primeiro lugar, os autores
defenden que se han de ter en conta as
“capacidades non cognitivas”. Inclden-
se neste concepto tédolos que dunha
forma xenérica se poden denominar
factores de personalidade: afectivida-
de, emotividade, motivacién, actitude.
¢Ou quizais haberfa que incluir estes
factores na categoria de procesos cogni-
tivos? Sen dubida, tanto os procesos
cognitivos como os afectivos inciden
no comportamento (Martlew, 1983). De
feito, sinaldronse como posibles causas
das disfunciéns na aprendizaxe, polo
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menos concomitantes, a impulsividade
e a actitude negativa cara 4 tarefa
(Harris e outros, 1992).

Doutra parte, en canto 4 habilida-
de de escribir desenvélvese fundamen-
talmente na aula, hai que ter en conta
non soamente o suxeito senén tamén a
situacién de ensinanza e aprendizaxe
(Gubern, 1999). Como alternativa 6
enfoque cognitivo, o enfoque contex-
tual ou ecoldxico analiza, en perspecti-
va etnogrdfica, a expresién escrita
como un proceso condicionado polo
contexto no que se desenvolve, espe-
cialmente a Escola. No termo contexto
englébanse programas, profesores,
actividades, espacios fisicos e relaciéns
interpersoais. Pero non soamente se
analizan os factores referidos 4 aula
sendn tamén os de féra dela (por exem-
plo, a experiencia que o alumno ten da
escritura, adquirida no seu medio
familiar).

A partir das contribuciéons dos
modelos tedricos e da investigacion
empirica sobre a expresion escrita, esta-
blecéronse fases no proceso (que son
tamén procesos) e describironse as
capacidades cognitivas e as estratexias
do escritor experto. Algtins autores dis-
tinguiron entre procesos cognitivos de
alto e de baixo nivel (Berninger e
outros, 1997). Nos primeiros incltiiense
a planificacién, a revisién e as opera-
ciéns lingiifsticas de transcricién no
nivel oracional e textual. Os segundos
reffrense 6s procesos de codificacion
grafémica.
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A fase de planificacién correspon-
de 6 borrador mental do texto, que ten
os seus elementos sintetizados (contido
e estructura do texto, sentido e inten-
cién significativa). A planificacién estd
determinada pola audiencia (o lector) e
pola intencién (ou finalidade comuni-
cativa). A toma de decisiéns sobre estes
aspectos non se fai dunha vez por to-
das, senén que estd aberta & revision.
Nesta fase prodticense varios procesos
de alto nivel, que corresponden a dis-
tintos tipos de plans:

1. Xénese de contidos ou ideas
(moitas delas referidas 6 que se vai
escribir).

2. Organizacién e estructuracion
de contidos nun plan que regula o pro-
ceso de traduccién. Suponse que as
estructuras formais deste guian o escri-
tor na construccién do texto. Estas
estructuras representan o cofiecemento
que postien os escritores acerca dos dis-
tintos tipos de texto: narracién, expo-
sicién, argumentacién, didlogo. A
gramadtica textual contribtie 4 forma-
lizacién destas estructuras textuais.

3. Determinacion de obxectivos,
para controla-lo acto de escribir. Un
plan consiste en obxectivos mdis ca en
acciéns. Distinguense dous tipos de
plans: procesuais, referidos & forma de
realiza-lo proceso e de contido, para
transforma-las ideas en texto escrito.

Na execucion desta fase, o suxeito
debe pofier en xogo as seguintes habili-
dades: a) Coriece-lo tema sobre o que
vai escribir; b) Capacidade para acce-
der 6 cofiecemento que poste (Danoff e
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outros, 1993), é dicir, adoptar estrate-
xias adecuadas para a busca auto-diri-
xida na memoria (Englert e Raphael,
1988; Newcomer e Barenbaum, 1991);
c) Cofiece-la estructura textual (Englert
e Raphael, 1988); d) Capacidade para
mante-lo pensamento sobre un tema
(Newcomer e Barenbaum, 1991).

A fase de traduccién ou transcri-
cién refirese a un amplo conxunto de
procesos, implicados na translacién
das ideas, que estdn organizadas espa-
cial ou xerarquicamente, a unha se-
cuencia lineal, o texto. Neste proceso
pédense diferenciar dous compofientes
(Berninger e outros, 1996): xénese do
texto, estructura-las ideas en unidades
lingiisticas (palabras, oraciéns e es-
tructuras discursivas) dentro do dmbi-
to da memoria verbal; e transcricion,
traducir a simbolos ortograficos as
representaciéns verbais contidas na
memoria verbal de traballo. Durante
este proceso o escritor debe atender a
tarefas de baixo nivel (grafia, ortogra-
fia, gramadtica), sen abandonar mental-
mente o esquema de traballo da
composicion. Este proceso, pois, estd
sometido a esixencias, tanto de tipo
perceptivo-motor (execucién gréfica
das letras) como de tipo cognitivo-lin-
guistico (eleccién léxica, construccién
morfosintdctica). O concepto de grafia
comprende didas dimensiéns: a forma
das letras e a escritura correcta das
palabras. Para produci-lo tipo de letra
correcto débense activa-los patréns
motores que dirixen os movementos de
mans e dedos que permiten traza-
-los stmbolos gréficos. Estes patréns

inclien a secuencia, a direccién e o
tamafio relativo dos riscos das letras.
Para a escritura correcta das palabras
(ortografia), o escritor debe atopa-la
forma gréfica que corresponde 6 signo
oral. En principio, para escribir correc-
tamente unha palabra tratariase de
asignar un grafema a un son (ruta
fonol6xica). Pero algins sons da nosa
lingua poden ser representados por
mdis dun grafema (ex.: g/j; b/v). O
escritor entén, para saber escribir
correctamente a palabra, debe te-la stia
imaxe ortogréfica na memoria (ruta 1é-
xica ou ortografica). As habilidades pa-
ra responder a estas esixencias considé-
ranse de baixo nivel. A importancia
xerdrquica de ambos niveis foi demos-
trada na investigacion. Por exemplo, os
suxeitos superdotados non se diferen-
cian dos seus compafieiros nos proce-
sos de baixo nivel pero si nos de alto
nivel (Cameron e outros, 1995).

Na fase de revisién incliense
dous sub-procesos ou operaciéns:
Avaliaciéon do planificado, en funcién
dos obxectivos de comunicacién e da
coherencia do contido; e modificacién
do texto escrito de acordo cos resulta-
dos da avaliacion. Este proceso artict-
lase en fases ciclicas: repaso-avaliacion-
-detecciéon do problema-correccién-
-reavaliacién. Dado o cardcter recursi-
vo do modelo, a revisién non é unha
fase final do proceso sendén que estd en
tédalas fases. Identificaronse tres tipos
de revisién, en cada un dos cales estan
implicados diversos procesos cogniti-
vos (Boscolo, 1988):
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—Revision formal: trata de determina-
-la coherencia do escrito, de acordo
coas regras de escritura.

—Revisién de contido: confronta-lo
texto escrito co planificado.

—Revision funcional: o suxeito sittiase
ante o texto como lector.

Sen embargo, para escribir ben
non soamente é preciso utilizar estrate-
xias para executa-los procesos cogniti-
vos de planificacién, transcricién e
revisién; tamén se require o cofiece-
mento metacognitivo para recofiecer
qué estratexias son necesarias e regular
con éxito a stia execucion. En concreto,
son cofiecementos metacognitivos os
seguintes:

1. Cofiecemento do proceso (con-
cepto da escritura). Os suxeitos deben
ser conscientes das estratexias aplica-
bles na composicién: para expoiier
ideas e para usar estratexias organizati-
vas e de procedemento, a fin de selec-
cionar e integrar informacién a partir
de multiples fontes (Newcomer e
Barenbaum, 1991).

2. Cofiecemento da estructura tex-
tual. Este cofiecemento acttia como un
marco de referencia para xerar, organi-
zar e traduci-las ideas (Englert, 1990).
Os escritores deben ter en conta as pau-
tas de organizacion textual e a impor-
tancia relativa das ideas (xerarquiza-
cion). Este cofiecemento inflie nos
procesos de planificacién e revision.

3. Cofiecemento das sdas capaci-
dades. Os bos escritores avalian axeita-
damente a sta actuacién e as sdas
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capacidades. A conciencia dos procesos
permitelles regula-lo proceso da com-
posicién (os procesos e o uso de estra-
texias).

4. Actitude ante a escritura. Os
bos escritores mostran unha actitude
positiva cara 4 tarefa de escribir.

5. Autorregulacién do proceso de
escritura, que supén un autodictado,
aplicable en cada sub-proceso (planifi-
cacién, organizacidn, revision...).

A partir do modelo descrito péde-
se analiza-la incidencia das disfunciéns
sensoriais na expresion escrita. O pro-
cedemento seguido predominante-
mente na investigacion foi compara-la
produccién textual dos alumnos que
tefien disfunciéns sensoriais coa de
alumnos que non presentan tales dis-
funciéns. Pero tamén se pode face-la
andlise da produccién escrita de alum-
nos con disfunciéns sensoriais, sen
comparala coa doutros alumnos, ou
compara-la produccién oral coa escrita.
Non obstante, hai que sublifiar que a
investigacion sobre a expresion escrita
foi menos extensa, en canto 3s temas e
6 ntimero de suxeitos estudiados, ca
referida 4 lectura. Pola sta banda, a
investigacién sobre os procesos cogniti-
vos na expresion escrita foi escasa e
madis ainda, a referida a alumnos con
disfunciéns visuais. A atencién cen-
trouse, sen embargo, na andlise do
texto, tanto na sua estructura como na
sta forma gramatical, se ben a investi-
gacién sobre este aspecto, referida a
alumnos con disfunciéns auditivas é
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madis abundante cd vinculada 6s alum-
nos con disfunciéns visuais.

¢Dos datos achegados indtcese
que as disfunciéns sensoriais non afec-
tan 6s procesos cognitivos? En termos
xerais, por canto a expresion escrita
supon a transposiciéon da linguaxe oral
a un cédigo especifico (o escrito), é
obvio que os problemas na adquisicién
da linguaxe oral, derivados das disfun-
ciéns sensoriais, incidirdn indirecta-
mente na adquisicién da linguaxe
escrita. Non me ocuparei, sen embargo,
destes problemas, por razéns de espa-
cio. Non obstante, débese pofier de
relevo que os procesos de adquisicién e
desenvolvemento da linguaxe oral se
interpretaron como procesos cogniti-
vos, concretamente nos suxeitos invi-
dentes (Leonhardt e outros, 1999). Sen
embargo, defendeuse que o dominio
da linguaxe oral dos suxeitos con dis-
funciéns auditivas non supén necesa-
riamente unha capacidade suficiente
para o desenvolvemento da linguaxe
escrita (Exley e Arnold, 1987). Doutra
banda, cando se intenta dar unha expli-
cacién dos erros detectados no texto,
faise referencia a operaciéns cognitivas
(Berent, 1988). En efecto, ainda que no
modelo integrado, descrito antes
(Berninger e outros, 1996), se diferen-
cian tres componentes (lingtiistico, cog-
nitivo e neuropsicoléxico), o lingtifstico
e o neuropsicoléxico son tamén cogni-
tivos, en sentido amplo, ainda que
sexan considerados de baixo nivel.
Nestes precisamente se centrou a
investigacion sobre a expresioén escrita
de alumnos con disfunciéns sensoriais.

O elemento clave e especificamente
diferencial é o fendmeno da percepcién
(visual ou auditiva), como proceso cog-
nitivo e en canto fonte de cofiecemen-
tos e de habilidades verbais. Este ser4,
pois, o centro de atencién do meu dis-
curso.

2. DISFUNCIONS AUDITIVAS E EXPRESION
ESCRITA

A maioria das investigaciéns
sobre a lingua escrita dos alumnos con
disfunciéns auditivas octipanse da lec-
tura e, en cambio, conceden pouco es-
pacio & expresion escrita (Quigley e
outros, 1976, Ramspott, 1991, Andreu
Solsona, 1992). Por exemplo, no recente
Simposium sobre “lenguaje escrito y
sordera”, organizado na Universidade
Pontificia de Salamanca, non se incluiu
ningunha contribucién sobre a expre-
sion escrita (Doml’nguez e Velasco,
1999). Este dato é sorprendente, por
canto na maioria das investigacions
sobre o desenvolvemento lingiifstico
de nenos con disfunciéns auditivas se
utiliza un corpus lingiifstico escrito,
dado que a lingua oral destes nenos
adoita ser moi limitada e, con frecuen-
cia, inintelixible. A pesar do dito, hoxe
céntase cun valioso elenco de estudios
nos que se analizan algunhas caracte-
risticas e disfunciéns na expresion
escrita de nenos xordos, se ben o centro
de atencién destas investigacions é o
texto producido e, implicitamente, a
fase de “transcricién”, en canto proceso
cognitivo (Taylor, 1969; Yoshinaga,
1983; Haydon, 1989; Gutiérrez Céaceres,
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A percepcion como proceso cognitivo e como fonte de cofiecementos e habilidades verbais é un elemento clave e
diferencial para entende-la linguaxe estructurada.

2000). Investigouse pouco sobre os pro-
cesos cognitivos e metacognitivos (é
dicir, os de alto nivel). Tampouco se
abordou a andlise global, seguindo o
modelo integrado, antes descrito, ain-
da que houbo algunhas suxestiéns
neste sentido (Kretschmer, 1989).

Nun intento de sintese, os temas,
polo menos os investigados nas ddas
dltimas décadas, poderfanse agrupar
nas seguintes categorias. Se as anali-
zamos podemos obter unha visién

panordmica da situacién na que se fun-
damente a intervencién educativa. Ob-
viamente, en cada categorfa temadtica
incltiense diversos aspectos, que cons-
titden variables dependentes no dese-
fio de investigacién. Variables indepen-
dentes son: a idade, o xénero, a clase
social e, especialmente, o grao de perda
auditiva (Yoshinaga-Itano e Downey,
1996). Non me ocuparei delas, sen
embargo, neste discurso, por razéns de
espacio:
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1. Procesos e estratexias cogniti-
vas e metacognitivas. Este tema € o que
menos se investigou. Ademais, non o
foi no contexto tedrico descrito antes.
Como resultado relevante, detectouse
unha tendencia evolutiva no uso das
estratexias cognitivas relacionadas coa
inferencia l6xica (Yoshinaga-Itano e
Downey, 1996). Tamén se analizaron,
comparando alumnos xordos e ointes,
as estratexias que utilizan estes no pro-
ceso de revision (Livingston, 1989). As
operaciéns madis frecuentes son a adi-
cion e a substitucion de elementos lin-
glifsticos na frase, na palabra e na ora-
cién, nesta orde de frecuencia. Os
alumnos ointes avantaxan és xordos
nas operacions de substitucién e supre-
sién. Constatouse, ademais, a inciden-
cia positiva destas operaciéns no borra-
dor final e comprobouse o efecto que
ten neste proceso o didlogo dos profe-
sores cos alumnos. As cuestiéns que os
profesores presentan agrdpanse nas
seguintes categorias: a) clarificar aspec-
tos da narracién; b) informacién e acla-
racién mdis especifica; c) ir mdis ald da
narracién e asumir sentimentos ou
conectar con experiencias persoais; d)
qué se debe ou non escribir; e) pregun-
tas xa formuladas; f) aspectos impreci-
sos ou dificiles de responder, por faltar
informacién no texto. A primeira cate-
gorfa é a mdis frecuente e a que ten
unha maior incidencia na revision.

2. Estructuras textuais e cohesién
discursiva. Varios autores estudiaron a
estructura textual e unha caracteristica
esencial do texto: a cohesién (Griffith
e outros, 1990; Ramspott, 1991;

Marschark e outros, 1994; Svaib, 1994).
Alguns detectaron unha competencia
textual aceptable nos alumnos xordos
(Marschark e outros, 1994; Svaib, 1994).
Outros, sen embargo, sinalaron algun-
has deficiencias, que se poden amafiar
achegando organizadores ou nexos
previos (Ramspott, 1991). Ainda que os
alumnos xordos constrtien moitas pro-
posiciéns completas, o incremento no
nimero de proposiciéns incompletas é
directamente proporcional 4 lonxitude
do texto. En canto 6s mecanismos cohe-
sivos, estes alumnos tefien dificultade
para usa-los nexos de referencia e para
conecta-las partes dunha historia
(Griffith e outros, 1990). Os alumnos
xordos utilizan o mesmo ndmero de
mecanismos cohesivos cds ointes, pero
non os mesmos items en cada mecanis-
mo. As diferencias mdis importantes
reffrense ds conxuncions, ainda que as
mais interesantes son as categorias 1éxi-
cas (Maxwell e Falick, 1992). Esta dife-
rencia foi interpretada en funcién do
atraso na adquisicién das formas lin-
guisticas (McNeill, 1994).

3. Estructuras e erros sintdcticos.
Este foi o tema madis investigado. As
dificultades dos estudiantes xordos,
referidas 6 nivel sintdctico da expresién
escrita, son diferentes das que tefien os
suxeitos ointes (Hall 1993; Boisclair e
Sirois, 1996; Dimic e outros, 1998). En
concreto, os textos escritos por suxeitos
xordos son, desde o punto de vista sin-
tdctico, mdis curtos e menos complexos
s textos producidos por suxeitos oin-
tes. Demostrouse que na linguaxe
escrita son mdis frecuentes ca na oral os
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erros referidos ds formas do verbo
(Exley e Arnold, 1987; Nadeau e outros,
1991), 6s aspectos funcionais (McAfee e
outros, 1990), 4 estructura da proposi-
cién (Tur-Kaspa e Dromi, 1998) e 4
substitucién de nomes por pronomes
(Gormeley e Sarachan-Deily, 1987).
Igualmente se descubriu, no grupo de
suxeitos xordos que utilizan linguaxe
de signos, unha maior frecuencia de
erros referidos 4 orde das palabras na
proposicion e de tipo pragmaético
(Kempt e Maxwell, 1989). Detectdronse
os seguintes erros sintdcticos (Lacerte,
1989; Nadeau e outros, 1991): ausencia,
redundancia ou confusién de preposi-
ciéns e pronomes persoais; ausencia de
determinantes, verbos e nexos; confu-
si6bn no morfema de xénero das pala-
bras; alteraciéon da orde das palabras
no sintagma nominal; confusién ou
emprego inapropiado do tempo verbal.

4. A graffa na fase de transcricion.
Sobre todo, os problemas aparecen
coas palabras irregulares desconecidas.
Na poboacién de suxeitos xordos, non
se encontraron diferencias significati-
vas entre bos e malos escritores nos
aspectos mdis convencionais da escri-
tura, como a ortograffa e a puntuacion
(Gormeley e Sarachan-Deily, 1987).
Pero pddese supofier que o alumno
xordo atopard dificultades para adqui-
ri-lo cofiecemento fonoléxico, xa que
este se adquire fundamentalmente a
través da canle auditiva. Pero, 6 estar
este afectado, o suxeito ten que suplilo
por outras canles, como ocorre na lec-
tura labial, na dactiloxia ou na lingua
de signos (Pertusa e Ferndndez Viader,
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1999). Estas dificultades no cofece-
mento fonoléxico pédense transferir &
graffa, na fase de transcricién. En efec-
to, para realizar adecuadamente a
transcricion fonémica (asignar un gra-
fema 6 seu correspondente fonema) hai
que conece-la estructura fonoldxica da
lingua.

5. Relacién entre dimensiéns sin-
tdcticas e semdnticas do texto coa lectu-
ra e a escritura. En varias investiga-
ciéns demostrouse que o dominio que
tefian os suxeitos xordos das estructu-
ras sintdcticas contribtie significativa-
mente 4 comprension de textos escritos
(Yoshinaga-Itano e Snyder, 1985;
Hibbet, 1997). Os autores defenden que
a estructura limitada do cofiecemento
semdntico asf como a escasa elabora-
ciéon dos esquemas cognitivos poden
explica-la baixa calidade na produc-
cién e comprensién de narraciéns.

Tédolos datos achegados pola
investigacion, descritos ata aquf sucin-
tamente, permiten cofiecer en profun-
didade as disfunciéns na expresién
escrita dos suxeitos con déficit auditi-
vo. Pero é necesaria, ademais, unha
interpretacién dos datos. Neste senti-
do, tratase de relacionar tres tipos de
disfunciéns referidas a tres procesos
diferentes (;ou quizais tres dimensions
do mesmo proceso?): as disfunciéns
cognitivas, as disfunciéns lingtiisticas e
as disfunciéns perceptivas (auditivas).
Comprobouse que a linguaxe escrita
dos alumnos con disfunciéns auditivas
é considerablemente peor cd dos oin-
tes. Esta constatacion induce a fa-
cer unha andlise causal, na que se
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_oriees molcrs
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“[...] a causa mais importante do atraso escolar pode
gstar na dificultade que tefien 0s nenos cegos e defi-
cientes visuais no acceso d lingua escrita”.
(llustracién tomada de Rita Carter, £/ nuevo mapa del
cerebro, Barcelona, Integral, 1998).

aborden duas cuestions: a natureza das
disfunciéns e a incidencia de diferentes
elementos lingtiisticos no éxito do
escritor.

Algtins estudiosos suxeriron que
se pode producir unha relacién circular
entre os procesos referidos, xa que,
posiblemente, as limitaciéns lingiiisti-
cas experimentadas polos suxeitos xor-
dos se deben a limitaciéns ou déficits
cognitivos (memoria, procesamento da
informacién...), que, & stia vez, derivan
da deficiencia auditiva. En varias
investigacions aparece a idea de que os
trazos caracteristicos dos textos escritos
por suxeitos xordos reflicten un nivel
cognitivo concreto. Doutra parte, posto
que se detectaron os mesmos tipos de
erros sintdcticos nos textos escritos por
suxeitos xordos, independentemente

do modo de comunicacién (oral ou sig-
nado), varios autores defenden que
estes suxeitos tefien un cédigo escrito
propio. Esta especificidade do cédigo
implica, 4 sda vez, unha organizacion
cognitiva diferente, que se pode expli-
car como consecuencia das limitaciéns
educativas (Nadeau e outros, 1991). En
efecto, as formas lingtifsticas dos textos
escritos por estes suxeitos, ds que algtin
autor cualificou de “especificas”
(Lacerte, 1989), ainda que difiren das
da linguaxe oral (Exley e Arnold, 1987),
derivan das experiencias comunicati-
vas dos suxeitos. Estas, pola stia parte,
constriense a partir da recepcion e per-
cepcidn visual da informacién propor-
cionada polo contorno. De aqui deriva
a incidencia das disfunciéns auditivas.
E obvio que a “percepcién” é un fené-
meno cognitivo, calquera que sexa o
seu nivel xerdrquico. En definitiva,
podese afirmar que as disfunciéns
auditivas, en canto fenémeno percepti-
vo, inciden na estructura cognitiva do
suxeito e esta, 4 stia vez, no coiiece-
mento das estructuras lingtifsticas.

3. DISFUNCIONS VISUAIS E EXPRESION ESCRITA

E escasa a investigacién sobre a
incidencia das disfunciéns visuais na
expresion escrita (é algo mdis ampla,
sen embargo, a referida 4 lectura). O cal
contrasta coa importancia atribuida a
esta habilidade no éxito escolar: “[...] 1a
causa mds importante del retraso esco-
lar puede estar en la dificultad que
tienen los nifios ciegos y deficien-
tes visuales en el acceso a la lengua
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escrita” (Ochaita, 1993, 177). As investi-
gacions realizadas pédense agrupar en
duas categorias. A primeira incluiria as
investigaciéons centradas no suxeito
individual; na segunda, as referidas 6
contexto. Non obstante, o denomina-
dor comin de tédalas investigacions,
sexa na andlise das disfunciéns sexa na
intervencién psicopedagoxica, € a inci-
dencia da disfuncién visual nos aspec-
tos grdficos da expresién escrita
(Rodriguez Fuentes, 2001). En cambio,
non se investigaron directamente os
procesos cognitivos na expresion escri-
ta nin sequera, a diferencia do que oco-
rre coas deficiencias auditivas, as carac-
terfsticas estructurais ou formais do
texto escrito por alumnos con disfun-
ciéns visuais. Hai que lembrar, non
obstante, que os aspectos gréficos, en
canto supofien procesos perceptivos e
psicomotores, se relacionan indirecta-
mente cos procesos cognitivos, de acor-
do co modelo integrado, descrito antes
(Berninger e outros, 1991, 1996).

No primeiro grupo de investiga-
ciéns aborddronse os aspectos graficos,
que se insiren no proceso de “transcri-
cion”. Estes aspectos constitien un
tema cldsico ou tradicional na investi-
gacion psicopedagoxica referida a
tédolos alumnos. Obviamente, os pro-
blemas na graffa, como a caligraffa e a
ortograffa, tamén se observan nos
nenos con baixa visién, concretamente
a dificultade para debuxa-los grafe-
mas. A importancia deste aspecto estri-
ba en que pon en perigo a lexibilidade
ou lecturabilidade do texto escrito.
Neste contexto analizdronse os erros
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madis frecuentes na transcriciéon grafica
(Barraga, 1983, 1986; Arjona e outros,
1994; Ballesteros e Molina, 1995;
Serrano e outros, 1996). Estes erros
poden agruparse en dudas categorias,
de acordo coas supostas causas explica-
tivas: coordinaciéon viso-espacial e
6culo-manual.

Na primeira categoria incluirfan-
se os erros debidos a disfunciéns per-
ceptivo-visuais (coordinacién viso-
-espacial):

1) Forma incorrecta das letras.

2) Inversiéon de letras, silabas e
palabras.

3) Confusién entre letras simila-
res: 0-a; c-e; n-m-fi; h-m-n; f-t.

4) Omisién de letras, silabas e
palabras.

5) Ausencia de determinados sig-
nos de puntuacién.

Na segunda categoria situarfanse
os erros que tefien orixe en disfunciéns
motoricas; en concreto, a coordinacion
6culo-manual (Ballesteros e Molina,
1995; Arter e outros, 1996). Estes erros
estdn relacionados co formato tipogra-
fico da péxina:

1) Organizacién desproporciona-
da do texto dentro do formato (dificul-
tade para establecer e/ou seguir unhas
marxes).

2) Desviaciéns na lifia.

3) Desproporcién entre grafemas
ou silabas en canto a tamaifio e situa-
cion.
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4) Desproporcién entre maitiscu-
las e mintsculas.

5) Desproporcién interlineal.

6) Continuidade ou separacién
entre grafemas e palabras (ligamento
ou espaciamento).

7) Excesiva ou insuficiente pren-
sién do instrumento escritor.

8) Tendencia a reescribir algunhas
letras.

9) Alta frecuencia de borranchos.

A descricién e clasificaciéon dos
erros é un primeiro paso, que implicita-
mente apunta a unha andlise causal. En
efecto, a aprendizaxe da graffa, ade-
mais das habilidades perceptivo-moto-
ras, require unha competencia cogniti-
vo-lingiiistica que lle posibilite 6
suxeito asignar a cada son un grafema
(ruta fonoldxica) e a sons similares gra-
femas diferentes, en funcién das con-
venciéns lingtisticas (ruta léxica ou
ortogréﬁca). En ambos casos, e espe-
cialmente na adquisicién da ruta orto-
gréfica, requirese unha certa habilida-
de de discriminacién visual (ademais
da auditiva) e a almacenaxe na memo-
ria visual (e auditiva). Neste sentido,
algins autores sinalan a dificultade
que supén tal discriminacién para os
suxeitos de baixa visién e, daquela, a
restriccién da memoria visual. Estes
nenos, especialmente os que utilizan o
sistema Braille, acceden 4 palabra a tra-
vés da lectura da raiz e dalgtin grafema
mais da palabra; é dicir, utilizan a ruta
fonoldxica-inferencial, debido & lentitu-
de perceptivo-visual (Ochaita e outros,

1987; Ochaita, 1993; Simoén, 1994;
Huertas e Simén, 1995). Esta estratexia
conduce a obviar determinados grafe-
mas, principalmente os localizados na
parte media e posterior da palabra. En
consecuencia, a memoria visual non
completa a estructura ortografica dos
vocébulos. Quizais por iso é preferible
a ensinanza da lectura mediante méto-
dos fonoléxicos.

Sen embargo, a explicacién ante-
rior non é compartida por tédolos
autores. Por exemplo, para Ballesteros
e Molina (1995) a xénese da disortogra-
ffa é mdis simple: os suxeitos con baixa
visién tefien menos oportunidades
para a lectura e, polo tanto, tefien
menos establecidos os patréns ortogra-
ficos. O seu razoamento resulta cohe-
rente para explicar esta deficiencia dos
suxeitos con baixa visién tanto os que
utilicen o sistema de comunicacién
escrita en tinta coma os que utilizan o
Braille. Esta explicacién é andloga 4
que ofrece Fellenius (1996, 1999) para o
desenvolvemento xeral da lingua escri-
ta. Non obstante, nunha investigacién
(Grenier e Giroux, 1997) demostrouse
que o0s nenos cegos se desenvolvian
mellor cés videntes na ortografia gra-
matical. Haberd que destacar, sen em-
bargo, que este estudio se realizou con
suxeitos de 15 a 17 anos, idade na que
parece que se superaron a maiorfa das
dificultades e atrasos que sofren os
invidentes.

Estas explicaciéns son congruen-
tes cun modelo de lectura e escritura no
que se postula que a habilidade visual
e a perceptivo-motora son bdsicas para
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a adquisicion e dominio da lingua
escrita. Pero, actualmente, a “teoria
perceptivo-visual” perdeu credibilida-
de en favor doutras teorias de tipo lin-
giifstico e cognitivo. No modelo cogni-
tivo de lecto-escritura considérase
fundamental o funcionamento visual,
pero atribtiese maior importancia a
outros aspectos, coma 0s procesos cog-
nitivos implicados. Non se trata, sen
embargo, de enfoques incompatibles.
O enfoque cognitivo non nega a impor-
tancia da habilidade visual 4 que consi-
dera como un proceso de baixo nivel
cognitivo, pero sublifia a relevancia dos
procesos de alto nivel, madis directa-
mente relacionados coa expresion
escrita. Algtins autores destacaron a
interaccién entre procesos de baixo e
de alto nivel. En efecto, a concentracion
excesiva nos procesos de baixo nivel
cognitivo fai que o suxeito desvie a stia
atenciéon dos procesos cognitivos de
alto nivel, como a xénese de ideas e a
planificacién do contido (Salvador
Mata, 2000).

Nun segundo grupo de investiga-
cions incldense aquelas que analizan as
disfunciéons na expresién escrita, en
funcién do contexto no que se produce
a aprendizaxe, ainda que o termo “con-
texto” se reduza 6 medio de ensinanza-
-aprendizaxe (a canle do sistema de
comunicacién). Curiosamente, o que se
poderia considerar como algo secunda-
rio converteuse nun aspecto esencial na
aprendizaxe da lecto-escritura para os
suxeitos con disfunciéns visuais. En
efecto, un dos aspectos que provocou
maior polémica na educacién dos
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nenos con baixa vision foi a elecciéon do
medio de lecto-escritura (Heller e
outros, 1998). Tradicionalmente, 06s
alumnos con baixa visién ensindbase-
lle-lo sistema de comunicacién escrita
Braille. Sen embargo, actualmente
apdstase unanimemente polo sistema
de lecto-escritura en tinta, que, fronte 6
sistema Braille, ten vantaxes considera-
bles. Non obstante, a decisién de utili-
zar un medio de lectoescritura ou
outro, debe ser adoptada por un equi-
po de diversos profesionais, tras un
adecuado proceso de avaliacién indivi-
dual (Heller e outros, 1998; Codina e
outros, 1999). Os autores advirten do
risco que supén o uso simultdneo de
ambos c6digos (tinta e Braille), porque
pode provocar certa desestabilizaciéon
emocional, tanto no alumno como na
familia, ademais da dificultade que
implica 0 manexo dos dous sistemas e
dos aparatos de cada un deles.

A importancia desta cuestién é
crucial, por canto se postula que o mo-
do de procesamento cognitivo é dife-
rente en funcién de que a percepcién
sexa tdctil ou visual. De aqui derivan
variaciéns importantes nas operacions
cognitivas, polo menos para a lectura
(Ochaita, 1993; Simén, 1994; Huertas e
Simén, 1995; Simén e Asensio, 1997;
Wetzel e Knowlton, 2000). Tédolos
autores que investigaron esta cuestién
coinciden en afirmar que os nenos defi-
cientes visuais presentan un gran des-
fase na velocidade lecto-escritora res-
pecto 6s alumnos videntes, tanto no
sistema de comunicacidn t4ctil (Braille)
como no cddigo visual (lingua escrita
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impresa). Noutro sentido, no sistema
Braille a velocidade é notablemente
menor ca na comunicacion en tinta.

Este grupo abrangueria aquelas
propostas de intervencién que incltien
actividades de prelectura e preescritura
(Arter e outros, 1996; Simén e Asensio,
1997; Abalde e outros, 1998), que tefien
como finalidade a de previr e reduci-
-las dificultades asociadas 6 compo-
fiente perceptivo e psicomotor. As-
pectos concretos deste compofiente
son: o dominio do espacio, o uso da
lateralidade (orientacion dereita-es-
querda, orientaciéon arriba-abaixo), o
cofiecemento da linguaxe, conductas
posturais e xestuais na lectoescritura
(posicion do libro), habilidades de seg-
mentacion.

Para un buen aprendizaje de la lec-
toescritura, el nifio ha de dominar
con claridad el espacio; para ello
debe iniciarse su ensefianza aplican-
do ejercicios de comprensién de
lateralidad y dominio espacial. Por
eso se debe procurar realizar ejerci-
cios de derecha-izquierda, dentro-

-fuera, arriba-abajo (Abalde e ou-
tros, 1998, 375).

4, SINTESE E CONCLUSIONS

A partir dun modelo teérico sobre
a expresion escrita, de cardcter integra-
dor, analicei a incidencia das disfun-
ciéns sensoriais, auditivas e visuais, no
desenvolvemento da expresién escrita.
Ainda que o centro de atencién do mo-
delo son os procesos cognitivos que se
desenvolven cando o suxeito se expre-
sa por escrito, denominados procesos

de alto nivel, por canto a expresién
escrita é unha habilidade de cardcter
lingtiistico, hai que ter en conta tamén
outros procesos psicoléxicos, implica-
dos na adquisicién e dominio do cédi-
go lingiifstico. Estes procesos, denomi-
nados procesos psicoléxicos badsicos,
son a percepcion, a atencién e a memo-
ria. No modelo referido estes procesos
son denominados “neuropsicoléxicos”,
xa que estdn determinados polo funcio-
namento neuroléxico do suxeito.

Ainda que estes procesos interve-
fien en tédalas fases descritas no mode-
lo tedrico citado, a sta incidencia é
mais relevante na fase de transcricién.
En efecto, os fenémenos de percepcién,
atenciéon e memoria inflden indirecta-
mente na fase de planificacién, facili-
tando a adquisicién de cofiecementos
(a primeira via de cofiecemento son os
sentidos), a stia almacenaxe e a sta re-
cuperacion na memoria. Entre estes co-
fiecementos hai alguns especificos para
a expresion escrita, coma o da estructu-
ra do texto e das formas lingtiisticas
para transmiti-lo contido (1éxico, sinta-
xe, fonoloxia). Estes mesmos cofiece-
mentos deben estar dispofiibles na fase
de revision.

Pero, sen dubida, a incidencia
mais clara da percepcién visual e audi-
tiva prodicese na fase de “transcri-
cién”, concretamente na dimensién de-
nominada “codificacién fonémica”.
Neste proceso, detéctanse as diferen-
cias entre as diversas disfunciéns sen-
soriais. Os suxeitos con disfunciéns au-
ditivas terdn mais dificultade se a ruta
predominante é a fonoléxica, mentres
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que os suxeitos con disfunciéns visuais
terdn mdis dificultade se a ruta predo-
minante é a visual (léxica ou or-
tografica). Engddase que na fase de
transcricién se pofien en xogo 0s cofie-
cementos lingiifsticos do suxeito, do
que xa sinalei antes a stia dependencia
dos procesos perceptivos. Por tdltimo,
como se destacou na investigacion
xeral sobre os procesos na expresion
escrita, a concentracién excesiva nos de
baixo nivel (seleccién 1éxica, estructura
sintdctica, graffa..) desvia a atencién
que debe prestarlle o suxeito 6s proce-
sos cognitivos de alto nivel, coma a
xénese de ideas e a estructuracién do
contido (Salvador Mata, 2000).

Ainda que non se pode dicir que
os individuos que padecen disfunciéns
sensoriais teflan, esencialmente, un
desenvolvemento cognitivo menor cés
suxeitos sen tales disfunciéns, uns e
outros diferéncianse, polo menos, nos
procesos perceptivos relacionados coa
dimensién lingiifstica da expresiéon
escrita. Dada a conexién, intuida se non
demostrada, entre fendmenos lingtifsti-
cos e cognitivos, haberd que admitir
algiin grao de incidencia duns noutros.
Polo tanto, a intervencién didéctica con
estes alumnos debe centra-la atencion
no desenvolvemento da percepcion,
visual ou auditiva, e da motricidade, en
todalas stas dimensiéns: discrimina-
cién sensorial, dominio do espacio, uso
da lateralidade (orientacion dereita
esquerda, orientacién arriba-abaixo),
conductas posturais e xestuais. Sen
detrimento do dito e ainda que poida
parecer unha obviedade, é fundamental
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o coflecemento, e polo tanto a ensinan-
za, da linguaxe verbal.
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