
INTRODUCCIÓN

O obxectivo deste artigo � anali-
za-la incidencia das disfunci�ns senso-
riais no desenvolvemento da expresi�n
escrita. No discurso das Ònecesidades
educativas especiaisÓ, tr�tase de descri-
bir situaci�ns concretas nas que se
xeran necesidades especiais, e � � esco-
la � que lle corresponde dar resposta.
Isto non implica situa-la orixe das nece-
sidades exclusivamente nos propios
suxeitos, � dicir, establecer unha �nica
causalidade, intr�nseca. Pola contra, �
posible que a causalidade sexa extr�n-
seca, isto �, que radique no contexto, no
que se incl�en, entre outros elementos,
os profesores, os m�todos de ensinan-
za, a organizaci�n da aula e os recursos
did�cticos.

Para analiza-la incidencia das dis-
funci�ns sensoriais na expresi�n escri-
ta, obviamente, � preciso partir dun
modelo te�rico que describa, interprete
ou explique a adquisici�n e desenvol-
vemento ÒnormalÓ desta habilidade do
xeito m�is completo posible, � dicir,

que incl�a t�dolos compo�entes e
dimensi�ns da aprendizaxe: suxeito,
texto e contexto. Na mi�a opini�n, o
modelo que cumpre estas condici�ns
m�is adecuadamente � o elaborado por
Virginia Berninger e as s�as 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
raz�ns de espacio, a an�lise doutros
modelos, desenvolvida noutras publi-
caci�ns (Salvador Mata, 1997, 1999,
2000).

A�nda que se fala de Òdisfunci�ns
sensoriaisÓ en sentido global, � eviden-
te que os �rganos sensoriais son varios
e, polo tanto, as disfunci�ns son distin-
tas. Neste sentido, para potencia-la cla-
ridade e a profundidade na an�lise,
parece conveniente diferenciar, polo
menos, d�as categor�as de disfunci�ns
sensoriais, as m�is relacionadas coa lin-
guaxe verbal: auditivas e visuais. En
prol da brevidade, sen embargo, non
analizarei as disfunci�ns sensoriais en
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si mesmas nin a intervenci�n educativa
para superalas.

1. UN MODELO TEÓRICO SOBRE A EXPRESIÓN
ESCRITA

Na expresi�n escrita, como nou-
tras habilidades ling��sticas, p�dese
discrimina-lo proceso ou producci�n (a
composici�n) do producto (o texto).
Tr�tase de describir e explica-la compe-
tencia do escritor (competencia tex-
tual), ben analizando qu� ocorre men-
tres escribe (actividades e procesos
psicol�xicos) ben analizando as carac-
ter�sticas estructurais do texto, rastre-
xando nel a pegada dos procesos. 
Establec�ronse as� dous enfoques dife-
renciados: o enfoque centrado no pro-
ceso e o centrado no producto. A inter-
pretaci�n ou explicaci�n do obxecto
(proceso ou producto) pl�smase nos
modelos te�ricos. Estes denom�nanse
tam�n como os enfoques: de proceso
ou de producto. Nun terceiro enfoque,
designado contextual ou ecol�xico,
ab�rdase a intervenci�n did�ctica para
o desenvolvemento desta habilidade
ling��stica.

A dicotom�a proceso/producto
refl�ctese tam�n na metodolox�a de in-
vestigaci�n. En efecto, na an�lise do
proceso, sobre todo nos enfoques de
tipo cognitivo, util�zanse t�cnicas e
procedementos, dese�ados para inferi-
-los procesos cognitivos (por exemplo,
pensamento en voz alta, an�lise de
pausas mentres se escribe...). A entre-
vista cl�nica p�dese considerar unha

alternativa � Òpensamento en voz
altaÓ, dadas as dificultades intr�nsecas
deste procedemento. Pero tam�n unha
metodolox�a alternativa permitir�a
identifica-las estratexias cognitivas do
escritor, a trav�s da an�lise textual,
estudiando os erros ling��sticos e as
auto-correcci�ns (Van Wijk e Sanders,
1999). Na an�lise do producto (texto)
util�zanse predominantemente m�to-
dos de an�lise ling��stica (an�lise tex-
tual, distribucional, transformacional,
an�lise de constitu�ntes...). Ambos en-
foques, sen embargo, poden e deben
ser complementarios (Berninger e
Whitaker, 1993).

A�nda que no enfoque de produc-
to se obtiveron datos interesantes, estes
non son suficientes para constru�r un
modelo da competencia escritora
(Graham e outros, 1991). Por iso, na
d�cada dos oitenta, in�ciase unha nova
perspectiva de investigaci�n (Wong e
outros, 1996), que ten como obxectivo
desvela-los procesos que conforman a
actividade de escribir e explora-las esi-
xencias �s que debe responde-lo escri-
tor para producir un texto (Zamel,
1987). Neste enfoque conc�bese a
composici�n como un proceso esen-
cialmente cognitivo, a�nda que matiza-
do ou condicionado por outros proce-
sos (emocionais, motivacionais...). O
enfoque de proceso foi amplamente
desenvolvido, a�nda que non en exclu-
siva, pola psicolox�a de orientaci�n
cognitiva. O enfoque cognitivo ofrece o
�nico paradigma capaz de investiga-
los complexos procesos mentais impli-
cados na composici�n (Boscolo, 1995).
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Neste enfoque, un tema relevante son
os procesos na composici�n. Outro son
as caracter�sticas do suxeito ante a
composici�n como tarefa (Graham e
outros, 1991):

1. Qu� co�ece sobre o acto de
compo�er.

2. Qu� significa para el escribir.

3. Qu� procesos desenvolve can-
do escribe un texto.

4. C�mo interact�an estes proce-
sos para facilitar ou impedi-la actua-
ci�n.

5. C�mo infl�en diferentes condi-
ci�ns para producir un texto.

6. C�mo se adquire a competencia
para escribir.

Na an�lise do proceso global da
escritura establec�ronse diversos sub-
procesos ou fases.

O modelo te�rico, en canto siste-
ma abstracto que describe o obxecto e
os seus elementos relevantes, � m�is
unha hip�tese de traballo ca unha rea-
lidade contrastada. Conc�bese como
unha hip�tese din�mica que intenta
describi-los procesos mentais implica-
dos na expresi�n escrita, ademais dos
factores que inciden nestes procesos e
dos recursos e caracter�sticas cognitivas
dos escritores. Os modelos cognitivos
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son, sen d�bida, os m�is elaborados e,
sobre todo, os que mellor po�en de
relevo os compo�entes cognitivos do
proceso de producci�n textual. Pola
s�a complexidade e popularidade des-
taca o modelo de Flower e Hayes
(1981), que explica o proceso de escri-
tura como un proceso de resoluci�n de
problemas, no desenvolvemento do cal
o escritor utiliza procedementos de pla-
nificaci�n, de an�lise e de inferencia.

Agora ben, � necesario subli�ar
que t�dolos modelos son parciais, por
canto non abordan o fen�meno en toda
a s�a complexidade. De feito, non hai
unha teor�a que explique na s�a totali-
dade o fen�meno da expresi�n escrita
(Boscolo, 1995). En definitiva, a pro-
ducci�n de modelos diferentes pon de
manifesto a complexidade do fen�me-
no. Esta radica en que os procesos que
debe controla-lo escritor son simult�-
neos e recursivos (Englert e outros,
1991). Por iso, alg�ns 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 contribuci�ns de varios
modelos: o modelo de desenvolvemen-
to neurol�xico de Luria e o modelo de
Flower e Hayes (1981). Pero incl�en
ademais outras perspectivas descoida-
das na investigaci�n, coma a ling��stica
e a did�ctica.

O modelo de Berninger e os seus
colaboradores c�ntrase na liberdade de
elecci�n do escritor, fronte �s restric-
ci�ns que impo�en diversos factores:

1. Restricci�ns neurol�xicas: pro-
cesamento visual das palabras escritas,
motricidade fina, integraci�n viso-
-motora.

2. Restricci�ns ling��sticas en di-
versos niveis (palabra, oraci�n, par�-
grafo).

3. Restricci�ns cognitivas (proce-
sos de planificaci�n, traducci�n e revi-
si�n).

4. Restricci�ns contextuais (ecol�-
xicas): programas de ensinanza, varia-
bles do profesor, procesos constructi-
vos do alumno, que utiliza os mesmos
est�mulos instructivos de forma distin-
ta, para constru�r co�ecemento declara-
tivo e de procedemento.

As restricci�ns prod�cense �
longo do desenvolvemento, a�nda que
cada factor ten distinto peso espec�fico
en cada estadio.

Este modelo integrado parte da
an�lise cr�tica das deficiencias ou
ausencias observadas noutros mode-
los. En primeiro lugar, os autores
defenden que se han de ter en conta as
Òcapacidades non cognitivasÓ. Incl�en-
se neste concepto t�dolos que dunha
forma xen�rica se poden denominar
factores de personalidade: afectivida-
de, emotividade, motivaci�n, actitude.
ÀOu quizais haber�a que inclu�r estes
factores na categor�a de procesos cogni-
tivos? Sen d�bida, tanto os procesos
cognitivos como os afectivos inciden
no comportamento (Martlew, 1983). De
feito, sinal�ronse como posibles causas
das disfunci�ns na aprendizaxe, polo
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menos concomitantes, a impulsividade
e a actitude negativa cara � tarefa
(Harris e outros, 1992).

Doutra parte, en canto � habilida-
de de escribir desenv�lvese fundamen-
talmente na aula, hai que ter en conta
non soamente o suxeito sen�n tam�n a
situaci�n de ensinanza e aprendizaxe
(Gubern, 1999). Como alternativa �
enfoque cognitivo, o enfoque contex-
tual ou ecol�xico analiza, en perspecti-
va etnogr�fica, a expresi�n escrita
como un proceso condicionado polo
contexto no que se desenvolve, espe-
cialmente a Escola. No termo contexto
engl�banse programas, profesores,
actividades, espacios f�sicos e relaci�ns
interpersoais. Pero non soamente se
analizan os factores referidos � aula
sen�n tam�n os de f�ra dela (por exem-
plo, a experiencia que o alumno ten da
escritura, adquirida no seu medio
familiar).

A partir das contribuci�ns dos
modelos te�ricos e da investigaci�n
emp�rica sobre a expresi�n escrita, esta-
blec�ronse fases no proceso (que son
tam�n procesos) e describ�ronse as
capacidades cognitivas e as estratexias
do escritor experto. Alg�ns autores dis-
tinguiron entre procesos cognitivos de
alto e de baixo nivel (Berninger e
outros, 1997). Nos primeiros incl�ense
a planificaci�n, a revisi�n e as opera-
ci�ns ling��sticas de transcrici�n no
nivel oracional e textual. Os segundos
ref�rense �s procesos de codificaci�n
graf�mica.

A fase de planificaci�n correspon-
de � borrador mental do texto, que ten
os seus elementos sintetizados (contido
e estructura do texto, sentido e inten-
ci�n significativa). A planificaci�n est�
determinada pola audiencia (o lector) e
pola intenci�n (ou finalidade comuni-
cativa). A toma de decisi�ns sobre estes
aspectos non se fai dunha vez por to-
das, sen�n que est� aberta � revisi�n.
Nesta fase prod�cense varios procesos
de alto nivel, que corresponden a dis-
tintos tipos de plans:

1. X�nese de contidos ou ideas
(moitas delas referidas � que se vai
escribir).

2. Organizaci�n e estructuraci�n
de contidos nun plan que regula o pro-
ceso de traducci�n. Suponse que as
estructuras formais deste gu�an o escri-
tor na construcci�n do texto. Estas
estructuras representan o co�ecemento
que pos�en os escritores acerca dos dis-
tintos tipos de texto: narraci�n, expo-
sici�n, argumentaci�n, di�logo. A
gram�tica textual contrib�e � forma-
lizaci�n destas estructuras textuais.

3. Determinaci�n de obxectivos,
para controla-lo acto de escribir. Un
plan consiste en obxectivos m�is ca en
acci�ns. Dist�nguense dous tipos de
plans: procesuais, referidos � forma de
realiza-lo proceso e de contido, para
transforma-las ideas en texto escrito.

Na execuci�n desta fase, o suxeito
debe po�er en xogo as seguintes habili-
dades: a) Co�ece-lo tema sobre o que
vai escribir; b) Capacidade para acce-
der � co�ecemento que pos�e (Danoff e
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outros, 1993), � dicir, adoptar estrate-
xias adecuadas para a busca auto-diri-
xida na memoria (Englert e Raphael,
1988; Newcomer e Barenbaum, 1991);
c) Co�ece-la estructura textual (Englert
e Raphael, 1988); d) Capacidade para
mante-lo pensamento sobre un tema
(Newcomer e Barenbaum, 1991).

A fase de traducci�n ou transcri-
ci�n ref�rese a un amplo conxunto de
procesos, implicados na translaci�n
das ideas, que est�n organizadas espa-
cial ou xerarquicamente, a unha se-
cuencia lineal, o texto. Neste proceso
p�dense diferenciar dous compo�entes
(Berninger e outros, 1996): x�nese do
texto, estructura-las ideas en unidades
ling��sticas (palabras, oraci�ns e es-
tructuras discursivas) dentro do �mbi-
to da memoria verbal; e transcrici�n,
traducir a s�mbolos ortogr�ficos as
representaci�ns verbais contidas na
memoria verbal de traballo. Durante
este proceso o escritor debe atender a
tarefas de baixo nivel (graf�a, ortogra-
f�a, gram�tica), sen abandonar mental-
mente o esquema de traballo da 
composici�n. Este proceso, pois, est�
sometido a esixencias, tanto de tipo
perceptivo-motor (execuci�n gr�fica
das letras) como de tipo cognitivo-lin-
g��stico (elecci�n l�xica, construcci�n
morfosint�ctica). O concepto de graf�a
comprende d�as dimensi�ns: a forma
das letras e a escritura correcta das
palabras. Para produci-lo tipo de letra
correcto d�bense activa-los patr�ns
motores que dirixen os movementos de
mans e dedos que permiten traza-
-los s�mbolos gr�ficos. Estes patr�ns

incl�en a secuencia, a direcci�n e o
tama�o relativo dos riscos das letras.
Para a escritura correcta das palabras
(ortograf�a), o escritor debe atopa-la
forma gr�fica que corresponde � signo
oral. En principio, para escribir correc-
tamente unha palabra tratar�ase de
asignar un grafema a un son (ruta
fonol�xica). Pero alg�ns sons da nosa
lingua poden ser representados por
m�is dun grafema (ex.: g/j; b/v). O
escritor ent�n, para saber escribir
correctamente a palabra, debe te-la s�a
imaxe ortogr�fica na memoria (ruta l�-
xica ou ortogr�fica). As habilidades pa-
ra responder a estas esixencias consid�-
ranse de baixo nivel. A importancia
xer�rquica de ambos niveis foi demos-
trada na investigaci�n. Por exemplo, os
suxeitos superdotados non se diferen-
cian dos seus compa�eiros nos proce-
sos de baixo nivel pero si nos de alto
nivel (Cameron e outros, 1995).

Na fase de revisi�n incl�ense
dous sub-procesos ou operaci�ns:
Avaliaci�n do planificado, en funci�n
dos obxectivos de comunicaci�n e da
coherencia do contido; e modificaci�n
do texto escrito de acordo cos resulta-
dos da avaliaci�n. Este proceso artic�-
lase en fases c�clicas: repaso-avaliaci�n-
-detecci�n do problema-correcci�n-
-reavaliaci�n. Dado o car�cter recursi-
vo do modelo, a revisi�n non � unha
fase final do proceso sen�n que est� en
t�dalas fases. Identific�ronse tres tipos
de revisi�n, en cada un dos cales est�n
implicados diversos procesos cogniti-
vos (Boscolo, 1988):
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Ñ Revisi�n formal: trata de determina-
-la coherencia do escrito, de acordo
coas regras de escritura.

Ñ Revisi�n de contido: confronta-lo
texto escrito co planificado.

Ñ Revisi�n funcional: o suxeito sit�ase
ante o texto como lector.

Sen embargo, para escribir ben
non soamente � preciso utilizar estrate-
xias para executa-los procesos cogniti-
vos de planificaci�n, transcrici�n e
revisi�n; tam�n se require o co�ece-
mento metacognitivo para reco�ecer
qu� estratexias son necesarias e regular
con �xito a s�a execuci�n. En concreto,
son co�ecementos metacognitivos os
seguintes:

1. Co�ecemento do proceso (con-
cepto da escritura). Os suxeitos deben
ser conscientes das estratexias aplica-
bles na composici�n: para expo�er
ideas e para usar estratexias organizati-
vas e de procedemento, a fin de selec-
cionar e integrar informaci�n a partir
de m�ltiples fontes (Newcomer e
Barenbaum, 1991).

2. Co�ecemento da estructura tex-
tual. Este co�ecemento act�a 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 organizaci�n textual e a impor-
tancia relativa das ideas (xerarquiza-
ci�n). Este co�ecemento infl�e nos
procesos de planificaci�n e revisi�n.

3. Co�ecemento das s�as capaci-
dades. Os bos escritores aval�an axeita-
damente a s�a actuaci�n e as s�as

capacidades. A conciencia dos procesos
perm�telles regula-lo proceso da com-
posici�n (os procesos e o uso de estra-
texias).

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

5. Autorregulaci�n do proceso de
escritura, que sup�n un autodictado,
aplicable en cada sub-proceso (planifi-
caci�n, organizaci�n, revisi�n...).

A partir do modelo descrito p�de-
se analiza-la incidencia das disfunci�ns
sensoriais na expresi�n escrita. O pro-
cedemento seguido predominante-
mente na investigaci�n foi compara-la
producci�n textual dos alumnos que
te�en disfunci�ns sensoriais coa de
alumnos que non presentan tales dis-
funci�ns. Pero tam�n se pode face-la
an�lise da producci�n escrita de alum-
nos con disfunci�ns sensoriais, sen
comparala coa doutros alumnos, ou
compara-la producci�n oral coa escrita.
Non obstante, hai que subli�ar que a
investigaci�n sobre a expresi�n escrita
foi menos extensa, en canto �s temas e
� n�mero de suxeitos estudiados, c�
referida � lectura. Pola s�a banda, a
investigaci�n sobre os procesos cogniti-
vos na expresi�n escrita foi escasa e
m�is a�nda, a referida a alumnos con
disfunci�ns visuais. A atenci�n cen-
trouse, sen embargo, na an�lise do
texto, tanto na s�a estructura como na
s�a forma gramatical, se ben a investi-
gaci�n sobre este aspecto, referida a
alumnos con disfunci�ns auditivas �
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m�is abundante c� vinculada �s alum-
nos con disfunci�ns visuais.

ÀDos datos achegados ind�cese
que as disfunci�ns sensoriais non afec-
tan �s procesos cognitivos? En termos
xerais, por canto a expresi�n escrita
sup�n a transposici�n da linguaxe oral
a un c�digo espec�fico (o escrito), �
obvio que os problemas na adquisici�n
da linguaxe oral, derivados das disfun-
ci�ns sensoriais, incidir�n indirecta-
mente na adquisici�n da linguaxe
escrita. Non me ocuparei, sen embargo,
destes problemas, por raz�ns de espa-
cio. Non obstante, d�bese po�er de
relevo que os procesos de adquisici�n 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-
funci�ns auditivas non sup�n necesa-
riamente unha capacidade suficiente
para o desenvolvemento da linguaxe
escrita (Exley e Arnold, 1987). Doutra
banda, cando se intenta dar unha expli-
caci�n dos erros detectados no texto,
faise referencia a operaci�ns cognitivas
(Berent, 1988). En efecto, a�nda que no
modelo integrado, descrito antes
(Berninger e outros, 1996), se diferen-
cian tres compo�entes (ling��stico, cog-
nitivo e neuropsicol�xico), o ling��stico
e o neuropsicol�xico son tam�n cogni-
tivos, en sentido amplo, a�nda que
sexan considerados de baixo nivel.
Nestes precisamente se centrou a
investigaci�n sobre a expresi�n escrita
de alumnos con disfunci�ns sensoriais.

O elemento clave e especificamente
diferencial � o fen�meno da percepci�n
(visual ou auditiva), como proceso cog-
nitivo e en canto fonte de co�ecemen-
tos e de habilidades verbais. Este ser�,
pois, o centro de atenci�n do meu dis-
curso.

2. DISFUNCIÓNS AUDITIVAS E EXPRESIÓN 
ESCRITA

A maior�a das investigaci�ns
sobre a lingua escrita dos alumnos con
disfunci�ns auditivas oc�panse da lec-
tura e, en cambio, conceden pouco es-
pacio � expresi�n escrita (Quigley e
outros, 1976; Ramspott, 1991; Andreu
Solsona, 1992). Por exemplo, no recente
Simposium sobre Òlenguaje escrito y
sorderaÓ, organizado na Universidade
Pontificia de Salamanca, non se inclu�u
ningunha contribuci�n sobre a expre-
si�n escrita (Dom�nguez e Velasco,
1999). Este dato � sorprendente, por
canto na maior�a das investigaci�ns
sobre o desenvolvemento ling��stico
de nenos con disfunci�ns auditivas se
utiliza un corpus ling��stico escrito,
dado que a lingua oral destes nenos
adoita ser moi limitada e, con frecuen-
cia, inintelixible. A pesar do dito, hoxe
c�ntase cun valioso elenco de estudios
nos que se analizan algunhas caracte-
r�sticas e disfunci�ns na expresi�n
escrita de nenos xordos, se ben o centro
de atenci�n destas investigaci�ns � o
texto producido e, implicitamente, a
fase de Òtranscrici�nÓ, en canto proceso
cognitivo (Taylor, 1969; Yoshinaga,
1983; Haydon, 1989; Guti�rrez C�ceres,
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2000). Investigouse pouco sobre os pro-
cesos cognitivos e metacognitivos (�
dicir, os de alto nivel). Tampouco se
abordou a an�lise global, seguindo o
modelo integrado, antes descrito, a�n-
da que houbo algunhas suxesti�ns
neste sentido (Kretschmer, 1989).

Nun intento de s�ntese, os temas,
polo menos os investigados nas d�as
�ltimas d�cadas, poder�anse agrupar
nas seguintes categor�as. Se as anali-
zamos podemos obter unha visi�n

panor�mica da situaci�n na que se fun-
damente a intervenci�n educativa. Ob-
viamente, en cada categor�a tem�tica 
incl�ense diversos aspectos, que cons-
tit�en variables dependentes no dese-
�o de investigaci�n. Variables indepen-
dentes son: a idade, o x�nero, a clase
social e, especialmente, o grao de perda
auditiva (Yoshinaga-Itano e Downey,
1996). Non me ocuparei delas, sen
embargo, neste discurso, por raz�ns 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 te�rico descrito antes.
Como resultado relevante, detectouse
unha tendencia evolutiva no uso das
estratexias cognitivas relacionadas coa
inferencia l�xica (Yoshinaga-Itano e
Downey, 1996). Tam�n se analizaron,
comparando alumnos xordos e o�ntes,
as estratexias que utilizan estes no pro-
ceso de revisi�n (Livingston, 1989). As
operaci�ns m�is frecuentes son a adi-
ci�n e a substituci�n de elementos lin-
g��sticos na frase, na palabra e na ora-
ci�n, nesta orde de frecuencia. Os
alumnos o�ntes avantaxan �s xordos
nas operaci�ns de substituci�n e supre-
si�n. Constatouse, ademais, a inciden-
cia positiva destas operaci�ns no borra-
dor final e comprobouse o efecto que
ten neste proceso o di�logo dos profe-
sores cos alumnos. As cuesti�ns que os
profesores presentan agr�panse nas
seguintes categor�as: a) clarificar aspec-
tos da narraci�n; b) informaci�n e acla-
raci�n m�is espec�fica; c) ir m�is al� da
narraci�n e asumir sentimentos ou
conectar con experiencias persoais; d)
qu� se debe ou non escribir; e) pregun-
tas xa formuladas; f) aspectos impreci-
sos ou dif�ciles de responder, por faltar
informaci�n no texto. A primeira cate-
gor�a � a m�is frecuente e a que ten
unha maior incidencia na revisi�n.

2. Estructuras textuais e cohesi�n
discursiva. Varios autores estudiaron a
estructura textual e unha caracter�stica
esencial do texto: a cohesi�n (Griffith 
e outros, 1990; Ramspott, 1991;

Marschark e outros, 1994; Svaib, 1994).
Alg�ns detectaron unha competencia
textual aceptable nos alumnos xordos
(Marschark e outros, 1994; Svaib, 1994).
Outros, sen embargo, sinalaron algun-
has deficiencias, que se poden ama�ar
achegando organizadores ou nexos
previos (Ramspott, 1991). A�nda que os
alumnos xordos constr�en moitas pro-
posici�ns completas, o incremento no
n�mero de proposici�ns incompletas �
directamente proporcional � lonxitude
do texto. En canto �s mecanismos cohe-
sivos, estes alumnos te�en dificultade
para usa-los nexos de referencia e para
conecta-las partes dunha historia
(Griffith e outros, 1990). Os alumnos
xordos utilizan o mesmo n�mero de
mecanismos cohesivos c�s o�ntes, pero
non os mesmos �tems en cada mecanis-
mo. As diferencias m�is importantes
ref�rense �s conxunci�ns, a�nda que as
m�is interesantes son as categor�as l�xi-
cas (Maxwell e Falick, 1992). Esta dife-
rencia foi interpretada en funci�n do
atraso na adquisici�n das formas lin-
g��sticas (McNeill, 1994).

3. Estructuras e erros sint�cticos.
Este foi o tema m�is investigado. As
dificultades dos estudiantes xordos,
referidas � nivel sint�ctico da expresi�n
escrita, son diferentes das que te�en os
suxeitos o�ntes (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-
t�ctico, m�is curtos e menos complexos
c�s textos producidos por suxeitos o�n-
tes. Demostrouse que na linguaxe
escrita son m�is frecuentes ca na oral os
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erros referidos �s formas do verbo
(Exley e Arnold, 1987; Nadeau e outros,
1991), �s aspectos funcionais (McAfee e
outros, 1990), � estructura da proposi-
ci�n (Tur-Kaspa e Dromi, 1998) e �
substituci�n 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 � orde das palabras na
proposici�n e de tipo pragm�tico
(Kempt e Maxwell, 1989). Detect�ronse
os seguintes erros sint�cticos (Lacerte,
1989; Nadeau e outros, 1991): ausencia,
redundancia ou confusi�n de preposi-
ci�ns e pronomes persoais; ausencia de
determinantes, verbos e nexos; confu-
si�n no morfema de x�nero das pala-
bras; alteraci�n da orde das palabras
no sintagma nominal; confusi�n ou
emprego inapropiado do tempo verbal.

4. A graf�a na fase de transcrici�n.
Sobre todo, os problemas aparecen
coas palabras irregulares desco�ecidas.
Na poboaci�n de suxeitos xordos, non
se encontraron diferencias significati-
vas entre bos e malos escritores nos
aspectos m�is convencionais da escri-
tura, como a ortograf�a e a puntuaci�n
(Gormeley e Sarachan-Deily, 1987).
Pero p�dese supo�er que o alumno
xordo atopar� dificultades para adqui-
ri-lo co�ecemento fonol�xico, xa que
este se adquire fundamentalmente a
trav�s da canle auditiva. Pero, � estar
este afectado, o suxeito ten que suplilo
por outras canles, como ocorre na lec-
tura labial, na dactilox�a ou na lingua
de signos (Pertusa e Fern�ndez Viader,

1999). Estas dificultades no co�ece-
mento fonol�xico p�dense transferir �
graf�a, na fase de transcrici�n. En efec-
to, para realizar adecuadamente a
transcrici�n fon�mica (asignar un gra-
fema � seu correspondente fonema) hai
que co�ece-la estructura fonol�xica da
lingua.

5. Relaci�n entre dimensi�ns sin-
t�cticas e sem�nticas do texto coa lectu-
ra e a escritura. En varias investiga-
ci�ns demostrouse que o dominio que
te�an os suxeitos xordos das estructu-
ras sint�cticas contrib�e significativa-
mente � comprensi�n de textos escritos
(Yoshinaga-Itano e Snyder, 1985;
Hibbet, 1997). Os autores defenden que
a estructura limitada do co�ecemento
sem�ntico as� como a escasa elabora-
ci�n dos esquemas cognitivos poden
explica-la baixa calidade na produc-
ci�n e comprensi�n de narraci�ns.

T�dolos datos achegados pola
investigaci�n, descritos ata aqu� sucin-
tamente, permiten co�ecer en profun-
didade as disfunci�ns na expresi�n
escrita dos suxeitos con d�ficit auditi-
vo. Pero � necesaria, ademais, unha
interpretaci�n dos datos. Neste senti-
do, tr�tase de relacionar tres tipos de
disfunci�ns referidas a tres procesos
diferentes (Àou quizais tres dimensi�ns
do mesmo proceso?): as disfunci�ns
cognitivas, as disfunci�ns ling��sticas e
as disfunci�ns perceptivas (auditivas).
Comprobouse que a linguaxe escrita
dos alumnos con disfunci�ns auditivas
� considerablemente peor c� dos o�n-
tes. Esta constataci�n induce a fa-
cer unha an�lise causal, na que se 
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aborden d�as cuesti�ns: a natureza das 
disfunci�ns e a incidencia de diferentes
elementos ling��sticos no �xito do
escritor.

Alg�ns estudiosos suxeriron que
se pode producir unha relaci�n circular
entre os procesos referidos, xa que,
posiblemente, as limitaci�ns ling��sti-
cas experimentadas polos suxeitos xor-
dos se deben a limitaci�ns ou d�ficits
cognitivos (memoria, procesamento da
informaci�n...), que, � s�a vez, derivan
da deficiencia auditiva. En varias
investigaci�ns aparece a idea de que os
trazos caracter�sticos dos textos escritos
por suxeitos xordos reflicten un nivel
cognitivo concreto. Doutra parte, posto
que se detectaron os mesmos tipos de
erros sint�cticos nos textos escritos por
suxeitos xordos, independentemente

do modo de comunicaci�n (oral ou sig-
nado), varios autores defenden que
estes suxeitos te�en un c�digo escrito
propio. Esta especificidade do c�digo
implica, � s�a vez, unha organizaci�n
cognitiva diferente, que se pode expli-
car como consecuencia das limitaci�ns
educativas (Nadeau e outros, 1991). En
efecto, as formas ling��sticas dos textos
escritos por estes suxeitos, �s que alg�n
autor cualificou de Òespec�ficasÓ
(Lacerte, 1989), a�nda que difiren das
da linguaxe oral (Exley e Arnold, 1987),
derivan das experiencias comunicati-
vas dos suxeitos. Estas, pola s�a parte,
constr�ense a partir da recepci�n e per-
cepci�n visual da informaci�n propor-
cionada polo contorno. De aqu� deriva
a incidencia das disfunci�ns auditivas.
� obvio que a Òpercepci�nÓ � un fen�-
meno cognitivo, calquera que sexa o
seu nivel xer�rquico. En definitiva,
p�dese afirmar que as disfunci�ns
auditivas, en canto fen�meno percepti-
vo, inciden na estructura cognitiva do
suxeito e esta, � s�a vez, no co�ece-
mento das estructuras ling��sticas.

3. DISFUNCIÓNS VISUAIS E EXPRESIÓN ESCRITA

� escasa a investigaci�n sobre a
incidencia das disfunci�ns visuais na
expresi�n escrita (� algo m�is ampla,
sen embargo, a referida � lectura). O cal
contrasta coa importancia atribu�da a
esta habilidade no �xito escolar: Ò[...] la
causa m�s importante del retraso esco-
lar puede estar en la dificultad que 
tienen los ni�os ciegos y deficien-
tes visuales en el acceso a la lengua
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escritaÓ (Ochaita, 1993, 177). As investi-
gaci�ns realizadas p�dense agrupar en
d�as categor�as. A primeira incluir�a as
investigaci�ns centradas no suxeito
individual; na segunda, as referidas �
contexto. Non obstante, o denomina-
dor com�n de t�dalas investigaci�ns,
sexa na an�lise das disfunci�ns sexa na
intervenci�n psicopedag�xica, � a inci-
dencia da disfunci�n visual nos aspec-
tos gr�ficos da expresi�n escrita
(Rodr�guez Fuentes, 2001). En cambio,
non se investigaron directamente os
procesos cognitivos na expresi�n escri-
ta nin sequera, a diferencia do que oco-
rre coas deficiencias auditivas, as carac-
ter�sticas estructurais ou formais do
texto escrito por alumnos con disfun-
ci�ns visuais. Hai que lembrar, non
obstante, que os aspectos gr�ficos, en
canto supo�en 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-
ci�ns abord�ronse os aspectos gr�ficos,
que se insiren no proceso de Òtranscri-
ci�nÓ. Estes aspectos constit�en un
tema cl�sico ou tradicional na investi-
gaci�n psicopedag�xica referida a
t�dolos alumnos. Obviamente, os pro-
blemas na graf�a, como a caligraf�a e a
ortograf�a, tam�n se observan nos
nenos con baixa visi�n, 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 analiz�ronse os erros

m�is frecuentes na transcrici�n gr�fica
(Barraga, 1983, 1986; Arjona e outros,
1994; Ballesteros e Molina, 1995;
Serrano e outros, 1996). Estes erros
poden agruparse en d�as categor�as,
de acordo coas supostas causas explica-
tivas: coordinaci�n viso-espacial e
�culo-manual.

Na primeira categor�a incluir�an-
se os erros debidos a disfunci�ns per-
ceptivo-visuais (coordinaci�n viso-
-espacial):

1) Forma incorrecta das letras.

2) Inversi�n de letras, s�labas e
palabras.

3) Confusi�n entre letras simila-
res: o-a; c-e; n-m-�; h-m-n; f-t.

4) Omisi�n de letras, s�labas e
palabras.

5) Ausencia de determinados sig-
nos de puntuaci�n.

Na segunda categor�a situar�anse
os erros que te�en orixe en disfunci�ns
mot�ricas; en concreto, a coordinaci�n
�culo-manual (Ballesteros e Molina,
1995; Arter e outros, 1996). Estes erros
est�n relacionados co formato tipogr�-
fico da p�xina:

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

2) Desviaci�ns na li�a.

3) Desproporci�n entre grafemas
ou s�labas en canto a tama�o e situa-
ci�n.
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4) Desproporci�n entre mai�scu-
las e min�sculas.

5) Desproporci�n interlineal.

6) Continuidade ou separaci�n
entre grafemas e palabras (ligamento
ou espaciamento).

7) Excesiva ou insuficiente pren-
si�n do instrumento escritor.

8) Tendencia a reescribir algunhas
letras.

9) Alta frecuencia de borranchos.

A descrici�n e clasificaci�n dos
erros � un primeiro paso, que implicita-
mente apunta a unha an�lise causal. En
efecto, a aprendizaxe da graf�a, ade-
mais das habilidades perceptivo-moto-
ras, require unha competencia cogniti-
vo-ling��stica que lle posibilite �
suxeito asignar a cada son un grafema
(ruta fonol�xica) e a sons similares gra-
femas diferentes, en funci�n das con-
venci�ns ling��sticas (ruta l�xica ou
ortogr�fica). En ambos casos, e espe-
cialmente na adquisici�n da ruta orto-
gr�fica, requ�rese unha certa habilida-
de de discriminaci�n visual (ademais
da auditiva) e a almacenaxe na memo-
ria visual (e auditiva). Neste sentido,
alg�ns autores sinalan a dificultade
que sup�n tal discriminaci�n para os
suxeitos de baixa visi�n e, daquela, a
restricci�n da memoria visual. Estes
nenos, especialmente os que utilizan o
sistema Braille, acceden � palabra a tra-
v�s da lectura da ra�z e dalg�n grafema
m�is da palabra; � dicir, utilizan a ruta
fonol�xica-inferencial, debido � lentitu-
de perceptivo-visual (Ochaita e outros,

1987; Ochaita, 1993; Sim�n, 1994;
Huertas e Sim�n, 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 ortogr�fica dos
voc�bulos. Quizais por iso � preferible
a ensinanza da lectura mediante m�to-
dos fonol�xicos.

Sen embargo, a explicaci�n ante-
rior non � compartida por t�dolos
autores. Por exemplo, para Ballesteros
e Molina (1995) a x�nese da disortogra-
f�a � m�is simple: os suxeitos con baixa
visi�n te�en menos oportunidades
para a lectura e, polo tanto, te�en
menos establecidos os patr�ns ortogr�-
ficos. O seu razoamento resulta cohe-
rente para explicar esta deficiencia dos
suxeitos con baixa visi�n tanto os que
utilicen o sistema de comunicaci�n
escrita en tinta coma os que utilizan o
Braille. Esta explicaci�n � an�loga �
que ofrece Fellenius (1996, 1999) para o
desenvolvemento xeral da lingua escri-
ta. Non obstante, nunha investigaci�n
(Grenier e Giroux, 1997) demostrouse
que os nenos cegos se desenvolv�an
mellor c�s videntes na ortograf�a gra-
matical. Haber� 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 maior�a das
dificultades e atrasos que sofren os
invidentes.

Estas explicaci�ns son congruen-
tes cun modelo de lectura e escritura no
que se postula que a habilidade visual
e a perceptivo-motora son b�sicas para
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a adquisici�n e dominio da lingua
escrita. Pero, actualmente, a Òteor�a
perceptivo-visualÓ perdeu credibilida-
de en favor doutras teor�as de tipo lin-
g��stico e cognitivo. No modelo cogni-
tivo de lecto-escritura consid�rase
fundamental o funcionamento visual,
pero atrib�ese maior importancia a
outros aspectos, coma os procesos cog-
nitivos implicados. Non se trata, sen
embargo, de enfoques incompatibles.
O enfoque cognitivo non nega a impor-
tancia da habilidade visual � que consi-
dera como un proceso de baixo nivel
cognitivo, pero subli�a a relevancia dos
procesos de alto nivel, m�is directa-
mente relacionados coa expresi�n
escrita. Alg�ns autores destacaron a
interacci�n entre procesos de baixo e
de alto nivel. En efecto, a concentraci�n
excesiva nos procesos de baixo nivel
cognitivo fai que o suxeito desv�e a s�a
atenci�n dos procesos cognitivos de
alto nivel, como a x�nese de ideas e a
planificaci�n do contido (Salvador
Mata, 2000).

Nun segundo grupo de investiga-
ci�ns incl�ense aquelas que analizan as
disfunci�ns na expresi�n escrita, en
funci�n do contexto no que se produce
a aprendizaxe, a�nda que o termo Òcon-
textoÓ se reduza � medio de ensinanza-
-aprendizaxe (a canle do sistema de
comunicaci�n). Curiosamente, o que se
poder�a considerar como algo secunda-
rio converteuse nun aspecto esencial na
aprendizaxe da lecto-escritura para os
suxeitos con disfunci�ns visuais. En
efecto, un dos aspectos que provocou
maior pol�mica na educaci�n dos

nenos con baixa visi�n foi a elecci�n do
medio de lecto-escritura (Heller e
outros, 1998). Tradicionalmente, �s
alumnos con baixa visi�n ensin�base-
lle-lo sistema de comunicaci�n escrita
Braille. Sen embargo, actualmente
ap�stase unanimemente polo sistema
de lecto-escritura en tinta, que, fronte �
sistema Braille, ten vantaxes considera-
bles. Non obstante, a decisi�n de utili-
zar un medio de lectoescritura ou
outro, debe ser adoptada por un equi-
po de diversos profesionais, tras un
adecuado proceso de avaliaci�n indivi-
dual (Heller e outros, 1998; Codina e
outros, 1999). Os autores advirten do
risco que sup�n o uso simult�neo de
ambos c�digos (tinta e Braille), porque
pode provocar certa desestabilizaci�n
emocional, tanto no alumno como na
familia, ademais da dificultade que
implica o manexo dos dous sistemas e
dos aparatos de cada un deles.

A importancia desta cuesti�n �
crucial, por canto se postula que o mo-
do de procesamento cognitivo � dife-
rente en funci�n de que a percepci�n
sexa t�ctil ou visual. De aqu� derivan
variaci�ns importantes nas operaci�ns
cognitivas, polo menos para a lectura
(Ochaita, 1993; Sim�n, 1994; Huertas e
Sim�n, 1995; Sim�n e Asensio, 1997;
Wetzel e Knowlton, 2000). T�dolos
autores que investigaron esta cuesti�n
coinciden en afirmar que os nenos defi-
cientes visuais presentan un gran des-
fase na velocidade lecto-escritora res-
pecto �s alumnos videntes, tanto no
sistema de comunicaci�n t�ctil (Braille)
como no c�digo visual (lingua escrita
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impresa). Noutro sentido, no sistema
Braille a velocidade � notablemente
menor ca na comunicaci�n en tinta.

Este grupo abranguer�a aquelas
propostas de intervenci�n que incl�en
actividades de prelectura e preescritura
(Arter e outros, 1996; Sim�n e Asensio,
1997; Abalde e outros, 1998), que te�en
como finalidade a de previr e reduci-
-las dificultades asociadas � compo-
�ente perceptivo e psicomotor. As-
pectos concretos deste compo�ente
son: o dominio do espacio, o uso da
lateralidade (orientaci�n dereita-es-
querda, orientaci�n arriba-abaixo), o
co�ecemento da linguaxe, conductas
posturais e xestuais na lectoescritura
(posici�n do libro), habilidades de seg-
mentaci�n.

Para un buen aprendizaje de la lec-
toescritura, el ni�o ha de dominar
con claridad el espacio; para ello
debe iniciarse su ense�anza aplican-
do ejercicios de comprensi�n 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. SÍNTESE E CONCLUSIÓNS

A partir dun modelo te�rico sobre
a expresi�n escrita, de car�cter integra-
dor, analicei a incidencia das disfun-
ci�ns sensoriais, auditivas e visuais, no
desenvolvemento da expresi�n escrita.
A�nda que o centro de atenci�n 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 expresi�n
escrita � unha habilidade de car�cter
ling��stico, hai que ter en conta tam�n
outros procesos psicol�xicos, implica-
dos na adquisici�n e dominio do c�di-
go ling��stico. Estes procesos, denomi-
nados procesos psicol�xicos b�sicos,
son a percepci�n, a atenci�n e a memo-
ria. No modelo referido estes procesos
son denominados Òneuropsicol�xicosÓ,
xa que est�n determinados polo funcio-
namento neurol�xico do suxeito.

A�nda que estes procesos interve-
�en en t�dalas fases descritas no mode-
lo te�rico citado, a s�a incidencia �
m�is relevante na fase de transcrici�n.
En efecto, os fen�menos de percepci�n,
atenci�n e memoria infl�en indirecta-
mente na fase de planificaci�n, facili-
tando a adquisici�n de co�ecementos
(a primeira v�a de co�ecemento son os
sentidos), a s�a almacenaxe e a s�a re-
cuperaci�n na memoria. Entre estes co-
�ecementos hai alg�ns espec�ficos para
a expresi�n escrita, coma o da estructu-
ra do texto e das formas ling��sticas
para transmiti-lo contido (l�xico, sinta-
xe, fonolox�a). Estes mesmos co�ece-
mentos deben estar dispo�ibles na fase
de revisi�n.

Pero, sen d�bida, a incidencia
m�is clara da percepci�n visual e audi-
tiva prod�cese na fase de Òtranscri-
ci�nÓ, concretamente na dimensi�n de-
nominada Òcodificaci�n fon�micaÓ.
Neste proceso, det�ctanse as diferen-
cias entre as diversas disfunci�ns sen-
soriais. Os suxeitos con disfunci�ns au-
ditivas ter�n m�is dificultade se a ruta
predominante � a fonol�xica, mentres
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que os suxeitos con disfunci�ns visuais
ter�n m�is dificultade se a ruta predo-
minante � a visual (l�xica ou or-
togr�fica). Eng�dase que na fase de
transcrici�n se po�en en xogo os co�e-
cementos ling��sticos do suxeito, do
que xa sinalei antes a s�a dependencia
dos procesos perceptivos. Por �ltimo,
como se destacou na investigaci�n
xeral sobre os procesos na expresi�n
escrita, a concentraci�n excesiva nos de
baixo nivel (selecci�n l�xica, estructura
sint�ctica, graf�a...) desv�a a atenci�n
que debe prestarlle o suxeito �s proce-
sos cognitivos de alto nivel, coma a
x�nese de ideas e a estructuraci�n do
contido (Salvador Mata, 2000).

A�nda que non se pode dicir que
os individuos que padecen disfunci�ns
sensoriais te�an, esencialmente, un
desenvolvemento cognitivo menor c�s
suxeitos sen tales disfunci�ns, uns e
outros difer�ncianse, polo menos, nos
procesos perceptivos relacionados coa
dimensi�n ling��stica da expresi�n
escrita. Dada a conexi�n, intu�da se non
demostrada, entre fen�menos ling��sti-
cos e cognitivos, haber� que admitir
alg�n grao de incidencia duns noutros.
Polo tanto, a intervenci�n did�ctica con
estes alumnos debe centra-la atenci�n
no desenvolvemento da percepci�n,
visual ou auditiva, e da motricidade, en
t�dalas s�as dimensi�ns: discrimina-
ci�n sensorial, dominio do espacio, uso
da lateralidade (orientaci�n dereita
esquerda, orientaci�n arriba-abaixo),
conductas posturais e xestuais. Sen
detrimento do dito e a�nda que poida
parecer unha obviedade, � fundamental

o co�ecemento, e polo tanto a ensinan-
za, da linguaxe verbal.
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